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Demokratisk kompetens

Nagra steg mot en praktisk-pedagogisk
deliberationsmodell

Christer Fritzell

Like in many other contexts, democracy is a difficult concept within educa-
tion and pedagogy. While schools are supposed to be democratic and to
promote the development of democratic values and skills, the actual mea-
ning and practical implications of such ambitions are far from clear. With
reference to a project in progress, this article presents an outline to a theore-
tical model of democratic competence in pedagogic practice. It is suggested
that the concept of deliberation can be used to direct attention to certain
central aspects of democratic practice in schools. A deliberative model is
introduced as a framework of pedagogic differentiation in terms of basic
principles of communication and social integration with a democratic intent.
Followed up by certain specific criteria as to deliberative learning, these prin-
ciples also point to a basically formative interest in pedagogic assessments of
democratic competence.

Bakgrund

Att papeka att skolan har ett ’dubbelt uppdrag” kan ge en nyttig pamin-
nelse om att ambitionen ar vidare an inlarning av det kunnande som
knyts till olika skoldamnen. Om dubbelheten formuleras i termer av ’kun-
skap och demokrati” patalas ocksa pa ett tydligt och lattfangat vis att
skolans innehall i vart fall galler bade amneskunnande och en brett om-
fattad vardegrund. Samtidigt finns, som Lena Fritzén patalar i sin artikel
i detta nummer av Utbildning & Demokrati, en risk att skolans uppdrag
uppfattas som just dubbelt i meningen av tva skilda delar eller aspekter
av verksamheten. Dessa delar kan sedan komma att vérderas i relation
till varandra pa helt olika satt. Diskussionen kan, tycks det, latt hamna i
ett stallningskrig mellan fraktioner som anser att nationen behdver an-
tingen en ’kunskapsskola’ eller en ”medborgarskola™. | nasta steg kan
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retoriken dgnas at uppgiften att valja mellan en pluggskola™ eller en
“flumskola”. Den tredje vag som da kan tankas politiskt gangbar blir
snart nog en frdga om att forsoka komplettera @mnesinlarningen med en
striktare etisk fostran. Och dven om man skulle stracka sig sa langt att
man menar att demokratiuppdraget ar den viktigaste aspekten av en all-
man medborgarskola tenderar dubbelheten att besta. Att demokratin rim-
ligen inte &r en separat aspekt” utan snarare en konkret kvalitet i allt
meningsfullt pedagogiskt arbete blir en mer sallan uttalad utgangspunkt.
Steget kan ofta synas langt till en diskussion dar det dubbla” bara ar
intressant som en grund for dess Overskridande i ett skolarbete dar all
amnesundervisning har demokratisk karaktar.

Men vad detta skulle innebéra i praktiken ar givetvis ingen enkel
frdga. Att modern utbildning ar demokratisk utbildning ar en sjalvklar-
het, men vad denna sjalvklarhet egentligen innebar ar langt ifran sol-
klart. | sjalva verket forblir det ofta hogst diffust vad demokratisk utbild-
ning egentligen ar eller skulle kunna vara. | efterkrigstidens vastliga de-
mokeratier har successivt allt storre vikt lagts vid att de nationella skol-
systemen ska kunna betecknas som demokratiska, men samtidigt tycks
reformerna pa nagot satt fatt allt svarare att hanga med i vaxlingarna
eller tillvaxten i fraga om krav och forvantningar.

Med 1900-talets vaxande behov av utbildningsmaéssig fornyelse som
led i en accelererande moderniseringsprocess har intresset i de vastliga
demokratierna inriktats mot vissa stora skolfragor. Mycket allméant fore-
faller det mig som om skolans demokratisering kommit att handla om tva
huvudaspekter, den ena fokuserad pa utbildningsvasendet som sadant och
den andra inriktad mot enskilda manniskors, i synnerhet elevers, forutsatt-
ningar och majligheter inom ramen for viss organisatorisk struktur. | linje
med den politiska retorikens premisser, med dess koncentration till argu-
ment kopplade till antingen kollektiv eller den enskilda méanniskan, har
dessa bada infallsvinklar kommit att koncentreras till utbildningsaspekter
bundna till & ena sidan “’systemet” och & andra sidan "’individen™.?

Ett relativt stort intresse har &gnats strukturella och systemmassiga
fragestallningar inom ramen for formella institutioner som skola och hogre
utbildning. Demokrati i utbildningssammanhang har da inte minst setts
som en fraga om distribution och tillganglighet. Hur ska skolan och olika
utbildningssystem goras tillgangliga for alla i samhallet? Hur ska man
kunna differentiera och gora urval bland manniskor och samtidigt tillgo-
dose behov av bade ekonomisk effektivitet och demokratisk vélfard? Den
ibland overvérderade betydelsen av utbildning som jamlikhetsskapande
instrument blev en bland andra viktiga infallsvinklar till den pedagogis-
ka och politiska diskussionen. De mer vélkanda forskningsbidragen pa
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detta omrade har haft koppling till namn som Plowden, Jencks och Cole-
man, och de har otvivelaktigt haft betydande paverkan pa statliga poli-
cies i manga lander i vast. For en allman Oversikt och diskussion om
dessa fragor, se till exempel Amy Gutmann (1999).

Allméant kan denna forskning i hdg grad sdgas ha fokuserat utbild-
ning i relation till andra samhélleliga system, och bland dessa kanske
foretradesvis arbetsliv och arbetsmarknad. Skola och utbildning har upp-
fattats som ett "mellanled” pad medborgarnas vag fran familj till yrkesliv,
och demokratin har da setts som en frdga om hur dessa olika system &r
kopplade vad géaller resurser och hinder for enskilda eller grupper av
individer. Demokrati har darmed i vasentlig utstrackning kommit att galla
hur utbildning kunde kompensera for ojamlikhet i forutsattningar eller
differentiera pa ett rattvist satt betraffande utfall och konsekvenser.®

En annorlunda utgangspunkt kan sagas foreligga i den forskning och
debatt som narmat sig frdgan om demokrati i liberalismens centrala ter-
mer av individuell frinet. Man har har menat att alla ska ha mdjlighet att
individuellt valja utbildning och undervisning pa grundval av egna be-
hov och intressen. Det har gallt fragor om skolans grad av flexibilitet
och individualisering, liksom elevens satt att planera och genomfora sitt
arbete. Man har alltsa sett ett demokratiskt varde i att den enskilde har
en valfrinet nar det galler vilka &mnen, inriktningar, omraden etc som
ska studeras och ett inflytande dver hur detta ska ske.

Bada dessa typer av synsatt och forskning nar det géller anknyt-
ningar mellan demokrati och utbildning som antytts ovan har otvivelak-
tigt stort intresse och varde. Bada visar han mot karnfragor i demokra-
tiskt avseende och det finns all anledning att vara uppmarksam pa till-
stand och tendenser i dessa olika avseenden. Om man emellertid ser nar-
mare pa dessa skilda utgangspunkter for forskning och debatt sa kan
konstateras, att de trots alla olikheter i 6vrigt anda ar likartade pa sa
satt, att de egentligen inte har sérskilt mycket att séga om de centrala
pedagogiska fragor som galler verksamheten i konkreta praktiska situa-
tioner. Bade den systemmassiga och den individuella utgangspunkten
beskriver mer av forutsattningar och utgdngspunkter an av direkta as-
pekter av den pedagogiska praktiken som sadan. Efter att dessa fragor
behandlats kvarstar ofta de vasentliga fragorna om hur det faktiska pe-
dagogiska arbetet — inom visst system och efter att individerna har gjort
sina val — ska bedrivas for att tillgodose krav och 6nskemal i frdga om
demokrati. Har narmar vi oss den kanske mest centrala fragan fran en
pedagogisk utgangspunkt: Vad ar egentligen demokrati i det konkreta,
praktiska pedagogiska arbetet, till exempel i skolan? Hur ska undervis-
ningen i skolan kunna bidra till ett demokratiskt larande?
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En pedagogisk utgangspunkt

Det finns sékert manga anledningar till att frdgor som dessa ar sa svara
att besvara. Kanske kan man hanféra en del av orsakerna till pedagogik-
forskningens bristande helhetsgrepp om dessa Gvergripande karnfragor
till interna paradigmatiska och vetenskapsfilosofiska insndvningar av am-
nets territorium och kunskapsintressen. Om partipolitiken haft en forkar-
lek for uppdelningen mellan ’system” och individ” kan en slags motsva-
righet ségas ha funnits inom pedagogiken, exemplifierad i dess historiska
kvasidisciplinering med utgangspunkt i sociologi respektive psykologi un-
der forra arhundradet. | den utbildningsvetenskapliga™ tradition som re-
ellt kommit att etableras pa denna grund, med kompletteringar fran andra
discipliner som kunskapsteori, nationalekonomi, foretagsekonomi, littera-
turvetenskap, etnologi och sa vidare, har pedagogiken knappast lyckats
uppna mer an majligen en samlande bokforing 6ver dessa spridda insatser.
Kunskapen om skolans pedagogik med avseende pa den kritiska fragan
om modernitetens praktiska innebord i termer av demokrati finns pa ett
patagligt satt bland det som ar eftersatt. Den pedagogiska vision som John
Dewey och andra tidiga klassiker kan ségas ha pekat mot som en helhet-
sinriktad umgangesform mellan barn och vuxna, larare och elever, och dar
demokratin forvaltas och fordjupas ocksa i arbetet med olika skoldmnen,
far sagas kvarstd som ett foga konkretiserat ideal.*

Mojligheten att uppfatta demokrati som en internt konstituerande
grundprincip i pedagogisk praktik maste innebara nagot helt annat an att
se pedagogiken som blott ett mer eller mindre effektivt medel att na forut-
bestamda mal, demokratiska eller andra. Att utga fran tanken om pedago-
giken som demokrati skulle kunna medfora ett intresse att utveckla peda-
gogiken som en moraliskt grundad vetenskaplig disciplin. Att i ndgon liten
blygsam man bidra till detta kan sagas vara en ambition inom det har
aktuella projektet liksom i andra vid institutionen for pedagogik i Vaxjo.

| detta projekt ar uppdraget att granska och bedéma kvaliteter och
konsekvenser vad galler skolans undervisning med avseende pa demo-
kratisk kompetens. Aven om ett politiskt eller administrativt intresse av
tillstand och utfall harvidlag fullt legitimt kan motivera en uppdragsgi-
vare, ar vi angeldgna om att ge arbetet med att ’bedéma demokratisk
kompetens™ en tydlig pedagogisk innebdrd. Vi menar att en uppgift som
denna kan tjana som brannglas for fokusering av en mangd centrala pe-
dagogiska fragor, av vilka vi har bara kan snudda vid vissa. Fran en
allman utgangspunkt handlar inte uppgiften for var del primart om en
bedomningsproblematik, dar i detta fall demokrati rakar std i fokus. De
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i sig intressanta — ocksa demokratiskt — metodiska och mattekniska fra-
gorna om exempelvis reliabilitet, som kan aktualiseras i projektet, kom-
mer i bakgrunden for de mer grundlaggande fragorna om validitet i be-
domningarna. Detta hindrar inte, som visas i Per Gerrevalls artikel i det-
ta nummer, att ett antal viktiga fragor om bade bedémningsmetoder och
det centrala begreppet kompetens behover beaktas. Genomgaende gal-
ler anda att detta maste ses i ljuset av var underliggande ambition, nam-
ligen att forsoka saga nagot meningsfullt om vad pedagogisk demokrati
eller demokratisk pedagogik egentligen ar eller kan vara i dagens skola.

Vi tar var principiella utgdngspunkt i begreppet pedagogisk praktik,
varmed vi avser en helhet av sociala relationer inom vilka manniskor
utvecklar kunnande och skapar mening i personliga, samhélleliga och
kulturella angeldgenheter. Som en vésentlig konsekvens av denna utgangs-
punkt bor genast ndmnas, att vi inte har sokt ge underlag for bedémning-
ar av enskilda elevers demokratiska kompetens — eller brist darpa. Inte
heller ligger vart fokus pa hur olika fordefinierade grupper — pojkar och
flickor, elever i stad eller pa landsbygd, inom olika studiegangar etc —
klarar sig och utvecklas demokratiskt i skolsystemet. | Joakim Krantz
artikel i detta nummer av tidskriften kan man se hur sadana aspekter
hanterats i tidigare utvarderingar av olika demokratiaspekter i svensk
skola. I vart utvecklingsarbete ligger i stallet tyngdpunkten i hur elever
tillsammans tar sig an och formar genomféra kravande uppgifter inom
ramen for vad vi vill beteckna som en demokratisk pedagogik.

I en institutionaliserad miljé som skolan ar den pedagogiska prakti-
ken villkorad av en mangd speciella omstandigheter av olika slag pa oli-
ka nivaer. Skolans praktik ar utomordentligt komplex, och vi kan sjalv-
fallet inte ha ndgon ambition att soka fanga nagon heltackande bild i
sadant hanseende. Men vi kan anda forsoka integrera vara observatio-
ner och vara forslag inom ramen for en sammanhallen helhet, aven om
ocksa den ar villkorad och med manga luckor. En sadan infallsvinkel mot
en praktisk helhet innebar for var del, att vi 6nskar avgransa och kon-
kretisera vart intresse for pedagogisk praktik med hjalp av en Overgri-
pande och teoretiserande problematisering. Den helhet av praktiska
omsténdigheter som larare och elever maoter i skolan behdver goras forsk-
ningsmassigt hanterlig med sadana mer principiellt hallna resonemang
som kvalificerad teori kan bidra med. Likasd menar vi att den normativa
grunden i konkreta bedémningar behover tydliggdras i en argumenta-
tionlinje fran en teoretiskt och filosofiskt grundad referensram.

Men att vi arbetar med en medveten teoretisering ska inte tolkas som
att vi bara forsoker tillampa viss, i vart fall socialfilosofiskt och samhalls-
vetenskapligt orienterad, teori pa den pedagogiska praktikens problem.
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Det éar alltsa inte sa att vi med hjalp av viss ~extern” teori ger en sarskild
ram att enkelt inplacera de pedagogiska fragorna i. Att vi i vart forsok att
avgransa en fruktbar bestdmning av pedagogisk demokrati har dragit nyt-
ta av ett antal icke-pedagogiska’ teorier, och i synnerhet Jirgen Haber-
mas kommunikations- och diskursteorier, innebar inte att vi ar ute efter att
belagga, prova, tillampa eller argumentera for sadan extern teori som sar-
skilt anvandbar ocksa i detta pedagogiska sammanhang. Det ar alltsa inte
s, att vi forst skaffat oss en bild av Habermas kommunikations- eller
diskursteori for att sedan tillampa denna forstaelse pa var aktuella fraga i
avsikt att ge en habermasiansk innebdrd till begreppet pedagogisk demo-
krati. FOr att ta ytterligare ett exempel ar det inte heller s, att vi allmant
ansluter oss till Lawrence Kohlbergs syn pa barns moralutveckling i vart
projekt, &ven om hans arbete dyker upp pa en punkt i vart resonemang.

Déaremot vill vi efter basta formaga ta vara pa teorier som dessa inom
projektet, men aterigen fran var pedagogiska utgangspunkt. Det handlar
da snarare om att tillampa pedagogik pa dessa inspiratorer. Eller, med en
béattre formulering, vi ndrmar oss generell teoribildning — habermasiansk
och annan — i avsikt att pedagogiskt tillagna oss den i det konkreta sam-
manhang som ar vart. Det ar alltsd konsekvent en pedagogisk utgangs-
punkt som vi 6nskar fordjupa med hjalp av ”extern” socialfilosofiskt grun-
dad teoribildning. Denna har emellertid har ett inre sammanhang med var
uppgift genom att vi konsekvent soker forsta pedagogisk praktik som in-
ternt forenad med kulturella villkor i en pagaende samhallsforandring. Det
vore futilt att forsoka ge mening at begreppet pedagogisk praktik utan
hansyn tagen till hur faktiska maten mellan manniskor konstitueras ocksa
av samhaélleliga och kulturella omstandigheter. Vi argumenterar alltsa inte
s& mycket for viss abstrakt samhallsvetenskaplig™ teori som for viss slags
forstaelse av konkret pedagogisk praktik.

Fragan om forhallandet mellan teori och praktik &r central i projektet,
och detta pa flera olika satt. Att vi har har att gora med en patagligt nor-
mativ uppgift — att beddma demokratisk kompetens — markerar sarskilt
behovet av en vardegrundad teoretisering inom vilken de specifika fragor-
na kan inplaceras. Har kan bara antydas hur vi sett pa detta i ett dvergri-
pande samhalleligt och historiskt perspektiv. Vi anser det nodvandigt att
beakta en senmodern problematik, dar narmast 6vervéldigande integra-
tionsproblem i samhallet i stort stéller skolan infor langtgdende och kréa-
vande val. Medborgarnas inflytande star mot ekonomistiskt och byrakra-
tiserat expertvalde, normgrundat handlande mot tvang och manipulation,
eventuella bildningsambitioner mot patrangande virrvarr av informations-
massor, bristande information pa vissa falt mot hyper-reflexivitet pa an-
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| brott mot traditionella synsatt pa forhallandet mellan teori och prak-
tik — vilka huvudsakligen tycks ha uppfattat den praktiska uppgiften som
i princip en frdga om att antingen soka teknologiska tillampningar av
kvantitativt grundad teori i konkreta fall eller att uppmuntra till indivi-
duell reflektion dver kvalitativa forskningsresultat — har vi i stéllet rort
oss mot deliberativa modeller. Darmed kan saval teori som praktik ses
som moten i pagdende samtal, dar bada sidor” behover narma sig de
praktiska problemen fran sina respektive intressepositioner.® Detta inne-
bar exempelvis att pa motsvarande satt som vi i projektet soker tillagna
oss en extern teoribildning som pedagogik, blir uppgiften fér berérda
larare och elever att pa sitt satt gora detsamma med hjalp av det under-
lag som vart projekt formedlar. | andra bidrag i detta temanummer redo-
visas hur vi tanker oss att detta praktiskt ska ga till. | fortsattningen av
denna artikel ar avsikten att ge en kort beskrivning av nagra steg i den
projektinterna processen och vart forsok att konkretisera vissa ganska
generella stallningstaganden.

En vandning fran traditionell pedagogik

Den som gatt till elementéra larobocker eller auktoritativa texter i peda-
gogik har sedan lange funnit grundldggande definitioner som talar om
att sadan verksamhet gar ut pa att utdva systematisk paverkan utifran
speciella mal.” Det kan handla om att foraldrar eller larare férvantas
paverka sina barn eller elever i speciella riktningar. En annan slags pa-
verkan aterfinns i diskussionen om demokratin, vanligen formulerad som
det "inflytande™ som tillkommer var och en i ett sddant system. Varje
enskild individ forutsatts kunna utdva inflytande 6ver sin egen situation
och samhallets utveckling i stort. Om vi talar om demokrati i skolan f6-
refaller det rimligt att anta, att viss pedagogisk eller didaktisk paver-
kan” formodas kunna férenas pa nagot satt med det "inflytande™” som
kopplas till demokratin. Men samtidigt verkar det alltsd som om denna
paverkan i skolan ar ojamnt fordelad mellan de inblandade parterna. |
skolan far man intrycket att det konsekvent ar lararna snarare an elever-
na som ska utéva “paverkan” sa att de mal som till exempel kursplanen
anger ska uppfyllas.®
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Den elev som ska utéva demokratisk paverkan pa sin situation tycks fa
finna sig i att ocksa vara utsatt for den pedagogiska paverkan som sags
ligga i undervisningens karaktar. Hur ska man fa ihop detta egentligen?
Slutsatsen blir ju — nar vi alltsa betanker den egentliga undervisningsprakti-
ken — att individen/eleven & ena sidan ska vara ett aktivt subjekt som paver-
kar och tar vara pa sina demokratiska rattigheter och skyldigheter, men &
andra sidan ocksa ndgon som ar foremal for, och darmed kanske rent av ett
passivt objekt for, nagon annans/lararens paverkan. Det hela verkar motsa-
gelsefullt. Eller har vi kanske har att gora med helt olika storheter av paver-
kan som inte ska blandas samman? Dock kan vi atminstone i historiskt per-
spektiv konstatera att det i skolan ofta handlat om en ensidig paverkan och
ett envéagsinflytande i en méngd véasentliga avseenden som galler skolans
mal och innehall. Det brukar kallas formedlingspedagogik. Sddana former
av pedagogik har ocksa utsatts for mycken kritik, dar man ibland just har
havdat att bade larande och demokrati blir lidande.

Man kan givetvis tycka att det &r helt orimligt att ténka sig att elever
och larare skulle vara jaAmbordiga eller att barn skulle vara jamstallda
med vuxna. Om nu barnen &r i skolan for att lara sig det de vuxna redan
kan, sa ar det val tramsigt att ge intryck av ett demokratiskt forhallande
dar alla far bestamma lika mycket? Det ar vél helt paradoxalt att havda
att eleverna skulle kunna bestdmma vad de ska lara sig nar de inte ens vet
vad de inte vet? Men anda, ar det verkligen sa att for att barnen ska bli fria
och sjalvstandiga individer, for det vill vi ju att de ska bli, s maste vi,
vuxna och larare, utsatta dem for strikt styrning och yttre kontroll? Ska vi
alltsa for att nd malet anvanda medel som tycks innebéara motsatsen?

Mojligen ar detta att se som filosofiska bekymmer som praktisk pe-
dagogik och didaktik inte behdver befatta sig med. Menons paradox har
ju varit kand i mer &n tva millennier utan att den onddigtvis stort forald-
rars och larares dagliga varv. Detsamma kan sédgas om uttalandet fran
den kanske framste tankaren i var vasterlandska kultur, Immanuel Kant,
som for mer an tva sekel tillbaka formulerade saken ungefar som s3, att
ingen manniska har ratt att behandla ndgon annan som blott ett medel
for sina egna syften. Vars och ens frinet maste begransas av skyldigheten
att respektera den andre som mal i sig sjalv. Fortfarande kan nog de
flesta av oss acceptera detta som ett sunt ideal, men fragan ar bara vad
det kan betyda i verkliga livet. For Kant sjalv gick det tydligen att forena
med uppfattningen att skolor ska skotas av de mest upplysta experterna.
Sa varfor bry sig om denna eventuella komplikation, att elever férmodas
bli demokratiska méanniskor genom att lata sig behandlas av en skolpe-
dagogik som séllan tycks lata dem bestamma om vare sig vad eller hur,
och an mindre om varfor?
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Mot bakgrund av en kritik av traditionell pedagogik utifran fragor
som dessa, kan vi uppfatta det ’pedagogiska paverkansparadigmet”, med
dess systemmassiga asymmetri mellan pedagogiska parter, som ett uttryck
for ett slags kategorimisstag dar sarskilda institutionella villkor kommit
att fa sta for pedagogikens principiella karaktar. Att aven pedagogisk teo-
ri maste baseras pa empiriska realiteter behover knappast innebéra en
ontologisering av sociala fakta och en ideologisering till forman for ett
abstrakt individperspektiv. | vart nasta steg i den aktuella processen mot
en viss demokratisk konception ligger darfor som en viktig ingrediens en
overgang till ett relationellt perspektiv med en vidgad syn pa pedagogi-
kens centrala begrepp. Det traditionella intresset for det individuella 1&-
randet har aterspeglats i en koncentration till manniskans kognitiva for-
maga, tankande och éver huvud taget det subjektiva medvetandets inne-
bord och funktion. Detta intresse har delats med andra néraliggande disci-
pliner, inom ramen for subjekt- eller medvetandefilosofins dominerande
stéllning, under mycket lang tid i den moderna vetenskapen (jfr Habermas
1998a). Sa har exempelvis reflektion och enskild deliberation kommit att
sta for val utvecklade formagor till tdnkande och eftertanke.

Med den sprakliga vandningen™ inom filosofi och socialvetenskap
har medvetandefilosofin kommit att ersattas av en betoning av saddana
kategorier som utpekar och analyserar manniskors intersubjektiva, soci-
ala och kulturella relationer och villkor. Vi tar for var del utgadngspunkt i
dessa avseenden i de senare decenniernas utveckling mot samtalsanalys
och sprakpragmatik. Har ska i synnerhet uppmarksammas de riktningar
inom den sprakliga vandningen som har férankring i den kommunika-
tions- och diskursteori, och darmed den ’diskursetik™, som framfor an-
dra foretrads av Jirgen Habermas.® | var avsikt ligger att soka bearbeta
och konkretisera denna referensram med utgangspunkt i pedagogiska
och didaktiska kunskapsintressen.

En vandning mot diskursteori

Vi avser saledes att forsoka vidareutveckla det langvariga, om an inte
alltid sarskilt intrdngande, intresset inom pedagogiken for dialogens roll
i undervisning och larande. En inledande distinktion kan déarvid goras
mellan dialog och diskurs. James Bohman (2000) foreslar att medan dia-
logen kan avse ett Oppet utbyte av goda sakskaél, sa inbegrips inte néd-
vandigtvis en stravan efter sadana overtygelser som ar val grundade i
den konkreta situationen. Diskurs, daremot
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... Is more demanding than dialogue; as second-order communication, it
presupposes idealizations, most of which presuppose unanimous agreement
on basic rules and standards of rational justification (Bohman, ss 57-58).

Medan alltsa exempelvis larare och elever ofta befinner sig i dialog, sa
ar den avgorande fragan i diskursiv mening vilka villkor och kvaliteter
som kannetecknar denna dialog.

Fran diskursiv utgangspunkt har vi att gora med forestallningar om
sprakanvandning som ett slags handlande mellan méanniskor, och dar-
med med det méanskliga sprakets pragmatiska kvaliteter. Vi gor saker,
och vi astadkommer saker, i och med hjalp av spraket i samtal med an-
dra. Med en grund i talaktsteori havdar ocksa Habermas att manniskors
samtal och sprakliga umgénge ar att se som socialt och kulturellt hand-
lande, och att detta handlande kan analyseras i termer av rationalitet
och andra vasentliga sarskiljande kategorier. Fran det instrumentella
handlandet, i till exempel Max Webers mening, och det ’strategiska™ i
egen vokabular, vill Habermas just sarskilja kommunikativa former av
handlande genom att dessa formar samordna olika parters handlande
via det 6msesidiga erkannandet av rationella giltighetsansprak. Dessa
ansprak knyts till grundlaggande kriterier avseende sanning, normativ
riktighet och subjektiv uppriktighet i en mer eller mindre explicit och
reflekterad bedomning mellan parterna (se t ex Habermas 1995a).

Rationell diskurs kan darvid anses konstituerad av logiskt-semantis-
ka regler av typen att man anvander spraket enligt i stort sett samma
konventioner, att man undviker logiska motsagelser och att inte olika
inneborder knyts till samma uttryck. Det kan ocksa handla om pragma-
tiska regler om till exempel att endast hdvda vad man faktiskt menar,
som fakta eller giltiga normer eller som sina egna éarliga uppfattningar.
Det kan gélla att den som Onskar ifragasatta ett pastaende eller en norm
som for tillfallet inte &r ’pa bordet” maste ange skéal for detta. Som Si-
mone Chambers (1996, s 99) noterar finns ofta anledning att betona att
den som lyssnar maste respektera avsikten bakom ett yttrande dven om
yttrandets innehall kanske framstar som oacceptabelt. Vidare maste be-
aktas sadana diskursiva regler som syftar till att garantera att endast
“kraften i det battre argumentet” blir avgorande. Har aterfinns sadant
som att alla kompetenta talare har ratt att delta i samtalet, att alla har
ratt att ifrdgasatta alla pastaenden, att introducera egna standpunkter
och fritt uttrycka sina attityder, 6nskningar och behov.

I diskurs av denna karaktar &r det avgdrande att deltagarna intar
positioner av dmsesidig respekt och relativ opartiskhet, och att det rader
en jamlikhet i ratten att tala och skyldigheten att lyssna. Var och en mas-
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te ha ratt att I6pande, implicit eller explicit, ge sitt ja eller nej till kdnna,
och vara beredd att motivera detta. Samtliga parter i dialogen har att
behandla andra som om de har ngot vasentligt att bidra med och att det
ar just deras egna uppfattningar som ar viktiga. | detta ligger att inte
forkasta nagra argument som man (annu) inte har forstatt. Genom att ta
varandras perspektiv och innefatta s manga som mojligt i den kommu-
nikativa referensramen avses en form av opartiskhet kunna uppnas.*°

Diskursetiken uttalar sig inte om sarskilda varden att efterstrava i
meningen av att handlandet skulle baseras mot viss substantiell vérde-
grund, utan om vilken slags procedur som kan antas leda till moralisk
opartiskhet genom att giltigheten provas i vad som antas vara rattvisa
normer.* Moraliska omddmen uppfattas ha rationell karaktar genom
att denna provning sker pd argumentativ basis mot bakgrund av faktis-
ka forhallanden i relation till foreliggande normer och personliga upp-
fattningar. Inom ramen for denna procedur avses principer som de fol-
jande galla: reversibilitet i perspektivtagandet mellan deltagarna, uni-
versalitet i meningen av att alla berérda omfattas och reciprocitet vad
galler allas erkannande av varandras réatt att stalla ansprak pa giltighet
(Habermas 1995b). Hur langt detta haller i praktiken, inte minst mot
bakgrund av vaxande mangkulturalitet och globalisering, kan man na-
turligtvis — ocksa empiriskt — fraga sig.

Habermas (t ex 1995a) talar i anknytning till olika traditioner inom
moral- och rattsfilosofi om det praktiska fornuftet i tre olika meningar;
pragmatiskt, etiskt och moraliskt. | all korthet innebé&r skillnaden mellan
de bada senare, att medan etiken avser forestallningar om det goda for
den enskilda manniskan eller inom viss kultur, avser moralfragorna sada-
na uppfattningar om det ratta som har en universell orientering. De etiska
fragorna &r sa att saga den enskildes ensak, medan moralen i detta sam-
manhang galler de normer och varden som manniskor kan enas om som
grundlaggande for réattvisa och solidaritet i samhaéllet. Att moralfragorna
pa detta satt knyts till socialfilosofiska och samhallsteoretiska perspektiv
gor det alltsd mojligt och rimligt att diskutera moral i termer av demokra-
ti. FOr att sarskilt markera denna speciella innebord i begreppen anvander
vi i projektet ibland termerna *’socio-moral” och *’socio-moralisk kompe-
tens”. Med sadan kompetens avses sdledes manniskors formaga att na
valgrundade Overtygelser i frdga om social och individuell rattvisa.

Fran detta mer allméanna diskursperspektiv har vi i projektet tagit ett
tredje steg genom att soka oss mot en pedagogisk innebérd av delibera-
tion. Deliberationsbegreppet har kommit till flitig anvandning under 1990-
talet inom framst statsvetenskap och rattsfilosofi for att diskutera vissa
centrala principer i demokratin. En del forfattare pd omradet menar att
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man kan tala om en ’deliberativ vandning” inom demokratiteori (se t ex
Dryzek 2000). Utifran den sprakliga vandning som namndes ovan skulle
man ocksa kunna se begreppen deliberation och diskurs som internt for-
enade, och termerna som delvis utbytbara. Sjalvklart finns ett antal vari-
ationer i hur begreppet definieras och anvands, men den allménna stats-
vetenskapliga utgangspunkten tycks vara, att den deliberativa demokra-
tin ar en grundlaggande aspekt av den moderna liberala staten och av
pluralistisk politik i stort.

| ytterligare mer allmént sprakbruk kan ségas att deliberation avser
dels den eftertanksamma reflektionen 6ver olika alternativ i samband med
att en individ fattar ett beslut, och dels en 6ppen och kritisk argumentation
i ett utbyte av tankar och asikter da en grupp eller nagon typ av kollektiv
ska soka na fram till ett gemensamt stéllningstagande. Diego Gambetta
hanvisar till en minimidefinition dar deliberation uppfattas som

a conversation whereby individuals speak and listen sequentially before
making a collective decision (1998, s 19).

Man skulle kunna séaga att deliberation innebar att dmsesidigt ge och ta
goda skal for och emot i ett samtal om nagot som beror alla deltagare.

Om &n utgangspunkten i demokratiteori vanligen tycks tas i liberala
forestallningar om individens autonoma stéllning, fokuseras med delibera-
tionsbegreppet vasentligen fragor om den kollektiva viljebildningen i moder-
na samhallen. Sa till exempel pekar Jon Elster pa vad han ser som kérnan i
den deliberativa demokratin i form av tva centrala faktorer, namligen

collective decision making with the participation by all who will be affec-
ted by the decision or their representatives [and] decision making by me-
ans of arguments offered by and to participants who are committed to the
values of rationality and impartiality (Elster 1998, s 8).

Inom demokratiteori har begreppet kommit att signalera ett vidgat in-
tresse for de mer djupgaende processer som férutom representation, rost-
ning och majoritetsbeslut forlitar sig till det argumenterande samtalets
demokratiserande kraft. Man kan har ocksa tanka sig att deliberation
ska kunna fungera som ett nddvandigt korrektiv till mer eller mindre
illegitim maktutdvning via mekanismer som manipulation, indoktrine-
ring, propaganda, bedraglighet, hot och vald.

Habermas (1999) gor en genomgang av deliberationsbegreppet inom
ramen for sin réattsfilosofi och for da fram den procedurala synen pa deli-
beration i termer av foljande utgangspunkter. Han betonar att utbytet av
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information och argument maste ske i en kritiskt granskande anda, dar
ledstjarnan ar offentlighet och allas ratt att delta. Deliberation kraver fri-
het fran yttre tvdng och manipulation till férman endast for det béattre
argumentet. Aven mellan deltagarna sjélva kravs jamlikhet och frihet att
fora in och kritiskt beddoma alla forslag och synpunkter (ss 305-306). Som
ytterligare bestdmningar av deliberationens kvaliteter i politiska samman-
hang anges att alla som pa nagot satt berors ska inkluderas, att deltagan-
de och beslut ska kénnetecknas av lika och realistiska mojligheter, att det-
samma ska gélla for ratten att paverka agendan och att situationen all-
mant ska tillata samtliga parter att nd klarhet i friga om konflikter och
vidare behov av reglering av aktuella forhallanden (s 315).

Ovanstdende sammanfattningar inbegriper centrala aspekter av den
deliberativa demokratins grunder, och det ar inte svart att ange goda
skal att soka Overfora det principiella resonemanget till en pedagogisk
kontext. Det forefaller allmént finnas bred enighet om att det foreligger
ett vaxande behov av mer utvecklad debatt bland medborgare i moderna
demokeratier kring politiska och moraliska konflikter, och i en valkand
analys pa utbildningsomradet havdar Amy Gutmann att deliberation ar
ett primért intresse ocksa inom detta falt:

Deliberative decision making and accountability presuppose a citizenry
whose education prepares them to deliberate, and to evaluate the results of
the deliberations of their representatives. A primary aim of publicly man-
dated schooling is therefore to cultivate the skills and virtues of delibera-
tion (Gutmann 1999, s xiii).

Det forefaller riskfritt att anta, att fa pedagoger har avgérande invand-
ningar mot det principiella vardet av deliberativt umgéange i utbildnings-
sammanhang utifran hur detta intresse formuleras pa ett allmant plan.'?
Problemet torde snarare, som sa ofta annars, ligga i hur man tanker sig
att detta ska ga till praktiskt. Kanske ar det sa att man har svarigheter
att kunna se hur ideal om det ’goda’ samtalet, i deliberativ eller annan
skepnad, ska kunna fa gehor ens som ideal modell. Kanske instammer
ocksa en del larare ibland efter en lang dag i skolan géarna i Frederick
Schauers pastaende, att det alltfor ofta &r sa att

the resistance of other members of the community to even our strongest
arguments is a continuing and puzzling frustration (1999, s 17).
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Ett pedagogiskt deliberationsbegrepp

Men hur ska vi egentligen uppfatta deliberationsbegreppet i det pedago-
giska sammanhanget? Amy Gutmann och Dennis Thompson (1996) stal-
ler begreppet reciprocitet i centrum for sin teori om den deliberativa demo-
kratin. De hanvisar till "’the capacity to seek fair terms of cooperation for
its own sake”(s 52), och menar att deliberationens utfall pa sa satt blir
bindande for deltagarna genom att baseras pa ansprak som ar 6msesidigt
acceptabla. Aven om man har olika uppfattningar i detaljer, bor man med
denna utgangspunkt forsoka halla sig till gemensamt giltiga och darmed
bindande argument. Detta forefaller ha hdg pedagogisk relevans. Att dis-
kursivt utbyte kan ha en bindande konsekvens for deltagarna ar ocksa en
vasentlig aspekt av Habermas kommunikationsteori, med innebdrden att
enighet pa sadan grund leder till att deltagarna ingar i en speciell typ av
relation. Tanken &ar har att

...speech act offers can develop an action-coordinating effect only because
the binding and bonding force of a speech act, that is both understandable
and has been accepted by the hearer, also extends to the consequences for
the sequel of interaction that result from the content of the utterance —
whether asymmetrically for the hearer or the speaker or symmetrically for
both parties (Habermas 1998b , s 223).

I ett kommunikativt — och pedagogiskt — sammanhang framstar tydligt
vikten av att synkronisera sprak och handlande. | detta ligger en insikt om
relationen mellan forstaelsen av ord och uttryck i sina ratta kontexter a
ena sidan och samordningen av handlandet pa basis av samforstand & den
andra sidan. For att kommunikativt handlande ska kunna uppsta kravs
alltsd bade semantisk begriplighet, det vill sdga forstdelse av vad den an-
dre menar med ett yttrande, och en samordning av dmsesidiga forvant-
ningar pa det handlande som knyts till dessa yttranden. | detta ligger att
kunna ta den andres perspektiv, att se hur den andre uppfattar det egna
handlandet och att anpassa det fortsatta utbytet efter detta.

Det kan finnas anledning att podngtera att detta forutsatts ske i bada
riktningarna mellan parterna, till exempel larare och elever. Det kan hand-
la om att utveckla kommunikationsmonster pa basis av 6verenskommel-
ser och en successivt fordjupad samsyn om vilka faktiska forhallanden
som rader, om vilka normativa villkor som bor galla liksom en 6msesidig
tilltro till varandras uppriktighet och formaga till arlighet. Som vasentli-
ga aspekter av detta kan anges att lara sig skilja mellan sak och person,
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mellan fakta och norm, mellan norm och privata begar, sa langt som
detta &r mojligt och motiverat utifran diskursiva utgangspunkter.

En central aspekt av detta kan anses ligga i karaktaren av den socio-
moraliska relation som kommunikativt uppréattas mellan manniskor. Gut-
mann och Thompson (1996) stéller sig fragan hur uppriktighet kan beak-
tas i forhallande till hur en deltagare i deliberation framstaller sin egen
moraliska position. De anvisar darvid tre indikatorer pa om Ovriga sam-
talsparter bemots med respekt och opartiskhet: Den forsta innebar att
den andres synsatt maste ges moralisk status dven om det gar pa tvars
mot det egna. Den andra innebar anstrangningar att visa dppenhet, vil-
ket i framsta rummet visar sig i en villighet att andra standpunkt infor
barande argument. For det tredje att man gar in i diskussionen med for-
utsattningen om en mojlighet att na enighet.

Den namnda potentialiteten av gemensamt grundad samordning av
ténkande och handlande bor ha viktiga pedagogiska implikationer. Tidi-
gare hanvisade jag till Bohmans (2000) reflektioner kring dialogens prin-
ciper, vilka pekar mot vissa utgadngspunkter for hur intresset av delibera-
tiva samtal kan motiveras pedagogiskt. Sa till exempel kan vi anta att
formagan att traffa socio-moraliska val och ingd i rationell kommunika-
tion kan vara djupt inbaddad i de vardagliga rutinerna och kanske ocksa
utsatta for olika slags ideologiska Overlagringar. Om deliberation kan
innefatta kritisk bedomning kan man ocksa anta att detta kan leda till att
sadant fors upp till ytan. Ifragasattandet av etablerade synsatt och ore-
flekterade standpunkter kan bli foremal for explicit argumentation. Pro-
blematisering pa principiell grund kan forhoppningsvis leda till att kon-
ventionella och kanske rent av ”naturliga” uppfattningar stalls i fraga.
Sadan problematisering i en 6ppen anda av deliberation kan ocksa inbe-
gripa en kritisk vardering av tidigare erfarenheter och biografiska idio-
synkrasier genom att moraliska dilemman skarper uppmarksamheten pa
vad som konkret kan laggas in i vaga och abstrakta ideal. Likasa kan
man har tanka sig den alternativa konsekvensen av fastare forankrade
overtygelser med béattre motstandskraft mot tillfalliga opinioner, mode-
nycker, reklamkampanjer och sa vidare

Dock finns skal att observera har, att pedagogisk deliberation rimli-
gen bor uppfattas som nagot delvis annat an politisk eller allman demo-
kratisk deliberation. Pa det senare omradet ligger intresset i sddant som
kollektiv viljebildning och beslutsfattande, ocksa utifran att parterna ib-
land forandrar sina standpunkter, men det pedagogiska intresset har anda
en annan tyngdpunkt. Har kan visserligen ocksa bade kollektiva och in-
dividuella omstandigheter beaktas, och inte minst forhallanden mellan
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Inom pedagogiken galler uppgiften inte bara, eller ens primért, att
sbka enighet i samordnade beslut eller att 6vertyga med valanpassad
argumentation for att nd gemensamma standpunkter. | stallet handlar
det om larande, som visserligen mycket val kan tdénkas komma till ut-
tryck i och genom diskursiva 6verlaggningar, men som inte direkt syftar
till konsensus eller enighet omkring oenighet. Inom pedagogiken géller
det inte enbart att komma Gverens, inte ens pa till synes goda grunder,
utan har kravs att processerna eller aktiviteterna pa nagot vis kan kny-
tas till larande som grundproblematik. Vi behover alltsa beakta mojlig-
heten av vad som kan kallas ett "’deliberativt larande™.

Allmant kan med deliberativt larande avses de aktiviteter i vilka
manniskor i samtal kritiskt provar och férdjupar sina kulturella dverty-
gelser. Sadant larande maste da inbegripa att den enighet” som efter-
stravas i den deliberativa diskursen behdver kvalificeras som en principi-
ell dvertygelse bland var och en av deltagarna. Det récker inte med att
en person blir enig med andra, via extern paverkan eller pa annat sétt,
utan personen ar da sjalv évertygad om att larande &gt rum genom att
han eller hon darmed inte ar villig att aterga till tidigare standpunkter
eller forstaelse av saken i fraga. | denna mening kan larandet sagas kom-
ma till uttryck just i detta, att man uppfattar sig ha goda grunder for att
se det egna kunnandet som béattre nu an tidigare. | detta fall blir det
ocksa mojligt att forklara for ndgon annan varfor de nuvarande kunska-
perna, normerna eller vardena representerar framsteg i fraga om kogni-
tiva, instrumentella, praktiska, moraliska, expressiva stéllningstaganden
och sa vidare. Pa sa satt blir det ocksa mojligt att utveckla socio-mora-
lisk kompetens genom att de stallningstaganden som nas i vardemassiga
och normativa hanseenden ar diskursivt valgrundade. Om deliberatio-
nen utmarks av att ett antal kritiska alternativ stalls emot varandra, gar-
na med stor variation i fraga om uppfattningar och handlingsval, och att
man pa sa satt far tillfalle att 6vervaga och eventuellt forandra sin egen
hallning i nagot avseende, finns i det battre argumentet en potentiell grund
for larande. Fragan Overgar darmed till att galla vad detta "battre” kan
tankas innebéra i det specifikt pedagogiska sammanhanget.

Inom institutionaliserad utbildning avgors vad som ar ’battre” vanli-
gen pa mycket ensidiga vis, och detsamma kan givetvis gélla i informella
miljéer pa grundval av socio-kulturella forgivettaganden, vilket innebéar
att det deliberativa larandet uppstaller sarskilda pedagogiska villkor. Att
koppla deliberationen till larande innebar att epistemiska forsanthallan-
den kan stallas pa sin spets. Deliberation kan da inte ses som blott samtal,
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eller ens argumentation utifran kunskapsansprak som redan ar etablera-
de, utan som i sig ett satt att soka valgrundade giltighetsansprak. Genom
att engagera sig i argumentation om vad som &r sant, riktigt, vackert,
vardefullt och s& vidare i konkreta sammanhang kan deltagarna i det de-
liberativa samtalet sjalva, och givetvis med hjalp av all den expertis som
larare och andra kan bidra med, nd mer eller mindre genomarbetade och
delade 6vertygelser. Denna sokande kvalitet i ett deliberativt samtal ar
rimligen sarskilt vardefull i en miljé med unga ménniskor, som i skolan.
Vidare kan havdas, att deliberativt larande maste knytas till kompe-
tens att anta olika hallningar till det varierande innehallet i samtalet, att
forsta att man kan inte prata pa samma satt om fysikens lagar som om
samhallets, inte pa samma satt om samhallets krav som om de egna 6ns-
kemalen. | detta ligger ocksa att kompetensen kan variera mellan delta-
garna vad galler samtalets olika innehallsliga delar, och att detta rimli-
gen maste avspeglas i bedomningarna av relevans och vérde i det som
sdgs och darmed av vem som talar mest och med vilken auktoritet. En
deliberativ symmetri innebar da inte, att lararens rost vager lika tungt
som nagon elevs, utan i stéllet att det battre argumentet i meningsutbytet
avses komma i fokus. Det kan alltsd vara sa att en viss fraga forutsatter
att vissa av eleverna har mest att sdga, medan det i en annan fraga i
forsta hand ar lararen som bor komma till tals. Att fordjupa kompeten-
sen att samtala — och val sa viktigt att ”samlyssna” - fran sadana ut-
gangspunkter ar knappast nagon enkel pedagogisk uppgift.

Nagra praktiska principer
for pedagogisk deliberation

| projektets arbete med att ange principer och kriterier for demokratisk
kompetens har vi sarskilt markerat att beddmningarna inte ska avse en-
skilda individer, utan snarare riktas mot en grupps samvaro och verk-
samhet tillsammans. Vi har ocksa sagt oss att bedomningarna inte bara
ska ge summativa 6gonblicksbilder av vissa kvaliteter i pedagogiska si-
tuationer, utan att de ocksa ska ge underlag for utveckling av det varde-
grundade handlandet. Vi har natt stallningstagandet att bedomningarna
ska avse kompetens att i viss pedagogisk praktik ge uttryck for de kvali-
teter som kan kopplas till deliberativa samtal och kvalificerade stéllnings-
taganden i socio-moraliska hanseenden.

| projektets utgangspunkt ligger att se moralutveckling som en typ
av kunskapsutveckling eller, for att understryka det sociala samman-
hangets betydelse, kompetensutveckling. Med den aktuella utgangspunk-
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ten innebar detta saledes att vi fokuserar demokratiskt larande som ut-
veckling av socio-moralisk kompetens. Med fokus pa pedagogikens in-
tersubjektiva karaktar ses moralutveckling &ga rum som larande inom
ramen for pedagogikens sociala relationer. VVad vi ar ute efter ar uttryck
for moralutveckling i den demokratiska kompetens som kénnetecknar en
viss pedagogisk praktik och samspelet mellan dess deltagare.

For att kunna gora bedémningar kréavs nagot slags underlag som utta-
lar sig om vad som &r att betrakta som battre eller samre. Oberoende av
vilken slags skala som tillampas, behovs alltsa en plattform avseende kva-
liteter i sociomoralisk kompetens enligt tidigare utgdngspunkter. Med en
fokusering pa intersubjektivitet och diskursivitet riktas huvudfragan mot
det processuella i socialisationens pedagogiska innebdrder med avseende
pa hur moralutvecklingen kan rekonstrueras som en fraga om sadana for-
mer av larande som successivt 6verskrider villkoren for de tidigare.

FoOr att belysa detta kan vi se narmare pa en teori om moralutveck-
ling som just beaktar vissa av dessa aspekter, ndmligen den som utveck-
lats av Lawrence Kohlberg.'® Det handlar i hans fall om en stadieteori
om manniskors moraliska utveckling som i vissa avseenden anknyter till
den syn pa kunskap och larande som kommer till uttryck hos Jean Piaget.
| detta sammanhang behdver vi inte ta stéllning for eller emot dessa teo-
ribildningars principiella komplikationer, utan endast beakta nagra de-
skriptiva aspekter av Kohlbergs teori som kan belysa vara aktuella fra-
gor. Vi tar alltsd i projektet pa inget sétt parti for Kohlbergs teoribildning
i dess helhet, utan drar bara nytta av vissa inslag darifran inom ramen
for var egen pedagogiska problematisering.*

Kohlberg ser moralutvecklingen i tre nivaer om vardera tva steg. |
bakgrunden ligger antaganden om successiv decentrering i barns och
ungdomars moraliska utveckling fran mer egoistiska till mer socialt grun-
dade handlingsmonster. Detta ar kanske inget sjalvklart antagande i ont-
ologiskt hanseende, men det forefaller rimligt har da vi vill beskriva en
socialiseringsprocess i moraliska termer. Om vi alltsd enbart later oss
inspireras av Kohlbergs formuleringar, forenklar hans resonemang och
bortser fran den paradigmatiska inramningen skulle man kunna ge fol-
jande oversiktliga bild for att skissartat antyda en pedagogisk utveck-
lingsgang med successivt fordjupade kvaliteter:

Kvalitetsniva 1: Deltagarna baserar sitt handlande pa oreflekterat re-
gelféljande och strategisk anpassning i avsikt att uppna egna vin-
ster och undvika bestraffningar. Formella auktoriteter atlyds nar
s& ar lampligt for att tillgodose egna intressen. Regler uppfattas
som relevanta endast pa grund av hotet om straff. Normer ses
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som verkningsfulla enbart i sina omedelbara konsekvenser. Alla
andra antas fungera likadant som man sjalv blott i avsikt att till-
fredsstélla egna behov och dnskningar. Grundtanken blir har att
pa denna elementéra niva har social rattvisa och solidaritet annu
inte etablerats som végledande monster.

Praktiskt kan detta komma till uttryck i en elevdiskussion i en stel anpass-
ning till formella regler for att na gehor for auktoritetsbundna standpunk-
ter. Uppforandet i klassrummet blir exempelvis en fraga om vad som kan
passera utan att ndgon brakar om det. Lararen framstar som en formell
auktoritet utan personliga uppfattningar i den aktuella sakfragan. | dis-
kussionen hanvisas i allt vasentligt till en begransad konsekvensetik dar
avstegen fran givna normer bara blir viktiga ’om nagon ser det”.

Kvalitetsniva 2: Det sociala sammanhanget blir har viktigt, men inled-
ningsvis som en yttre form av beteendeférvantningar och sanktioner.
Deltagarnas handlande baseras pa ett antaget monster av givna so-
ciala roller och gemensamma forvantningar pa en énskvard anpass-
ning till dessa. Regler ska efterlevas av alla for att allt ska bli sa bra
som mojligt for alla. Plikt och lojalitet sval som socialt tryck &r cen-
tralt, liksom ett accepterande av de foreliggande normer som maste
galla for alla. Med internalisering och generalisering, i enlighet med
valkadnda antaganden hos George Herbert Mead (1934), utvecklas
socialisationsprocessen med allt vidare dekontextualisering av soci-
ala normer och varden. Insikt om sociala inneborder kan ocksa ta sig
uttryck i medvetet rollspel eller lek med enskilda normer.

| ett samtal i klassen kan detta visa sig i noggrann kontroll av debattreg-
lerna och lojal enighet om att halla sig till dessa, till exempel sa att alla
far lika tid till att tala. Om en mobiltelefon piper kan dgaren uppfattas ha
dalig koll for att det pa ett orattvist satt avleder uppméarksamheten fran
personen som just har ordet. Nagon kan hanas for sin dialekt for att den
avviker fran dominerande gruppers. Léararen, eller formell ordférande,
intar en central position med sjalvklar ratt att avbryta och korrigera
utifrdn debattreglerna. | sakfragan laggs huvudsaklig vikt vid formell
rattvisa, och oro for vad som kan handa om alla gjorde sa”.

Kvalitetsniva 3: Deltagarnas handlande baseras pa ett dmsesidigt er-
kéannande av allménna réttigheter, grundlaggande varden och uni-
versella principer, vilka antas vara gynnsamma for alla. Normer
som varierar mellan grupper maste tillgodoses genom hansynsta-
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gande till andras rattmaétiga krav. Att handla ratt uppfattas som
en fraga om att ha reflekterad insikt och solidarisk hangivenhet
vad galler grundlaggande varden och principer. Normer behdver
da rattfardigas diskursivt, och svarigheter uppkommer nér olika
giltiga normer maste stallas mot varandra i en konkret situation.
Till skillnad fran den socialisering till etablerade monster som galler
for tidigare niva, ar det har frdga om en frigorelse fran sadana
monster till forman for sjalvstandiga stallningstaganden.

I klassens diskussion kan detta yttra sig i att de formella reglerna under-
ordnas den konkreta sakfragan. Kanske ar det sa att fragan galler den
enskildes personliga integritet, sd att hanvisning kan goras till FN:s de-
klarationer om ménskliga rattigheter? Den av deltagarna som vet sar-
skilt mycket om fragan far tillfalle att forklara och motivera. Synsatt
bland dominerande och kanske hotfulla elevgrupper utmanas med Kritis-
ka varfor-fragor. Lararens synpunkter beaktas fran saklig utgdngspunkt
och blir ibland ifrdgasatta genom att motiveringar efterlyses. Ofta kan
kravas att villkor inom andra grupper eller i andra lander stélls i relief
mot de egna i en stravan att nd enighet om vad som kan anses béast och
pa vilka grunder en slutsats skulle gélla. Nagon kan havda och fa gehor
for att man ska handla pa ett visst satt just for att det ar riktigt i sig. En
accepterad moralprincip gallande till exempel individens integritet i sex-
uellt hanseende kan valla debatt genom att utmanas i ett konkret fall dar
ocksa andra personers behov maste beaktas.

I enlighet med ovanstdende monster skulle moralutveckling som in-
tersubjektivt larande kunna uppfattas som en konstruktion av ’socio-
moraliska kartor och kompasser”, vilka tillater allt mer kvalificerat hand-
lande. Aven om det inbegriper komplicerade antaganden att betrakta
ovanstaende tre steg som en hierarki med successiva 6verskridanden, ar
grunden hér ett behov av att skissera en innebord i demokratisk kompe-
tensutveckling. Det ar da viktigt att ater papeka att utveckling har inte
ses som en fraga om vare sig extern paverkan eller individens naturliga
mognad, utan som larande i kontext av socio-kulturella villkor. Fordju-
pat larande syftar fran vara utgangspunkter har pa en for deltagarna
nyskapande konstruktion vad géller kapaciteten att hantera sarskilda
typer av problem och méjligheter. Det handlar da om larande i termer av
allt battre forutsattningar att hantera och 16sa de moraliska problem och
dilemman som man stalls infor, liksom att kunna motivera avsteg fran de
beteenden och handlingsmdnster som dominerat tidigare.
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Specifika kriterier for pedagogisk deliberation

Mot bakgrund av ovanstdende principiella syn pa demokratisk kompe-
tensutveckling i en undervisningssituation kan vi ga vidare till fragan om
de sarskilda kriterier som behdvs for bedomningarna av vad som speci-
fikt ar att betrakta som deliberativa kvaliteter. Om eleverna exempelvis
i sin diskussion kring en viss fragestallning narmar sig synsattet enligt
kvalitetsniva 3 ovan, sa att darmed den deliberativa modellen pa all-
var aktualiseras, blir var frdga hur detta mer konkret kan bli foremal for
en bedomning. Vilka mer specifika kriterier kan anvandas for att bedo-
ma hur samtalet faktiskt gestaltas? Vilka aspekter bor beaktas sarskilt
nar det galler att avgora pedagogiska kvaliteter i ett deliberativt samtal?

I enlighet med vart tidigare resonemang kan ségas, att i ett sadant
samtal inbegrips ett ideal om att s& manga aspekter av frdgan som mojligt
blir beaktade, att alla fritt far sdga sin mening, resa nya fragor och ge
forslag till hur man ska ga vidare. Det géller att kunna ta andras perspek-
tiv och se saken fran manga olika hall, att uppfatta de olika, kanske kon-
fliktfyllda, intressen som kan aktualiseras, och att forsoka forhalla sig till
dessa pa ett medvetet, Gppet och konstruktivt satt. Andra personer, narva-
rande eller mer eller mindre avlagsna, visas respekt genom att deras rost
blir hord och deras uttalade eller antagna énskemal visas tillborlig hansyn.
Var och en av deltagarna ges integritet genom att sakfragan star i fokus,
samtidigt som alla forvantas ge sin arliga mening tillkénna och knyta an
till Gvrigas successivt allt mer fortydligade stdndpunkter. En utomordent-
ligt viktig aspekt av detta slags samtal &r darmed ocksa lyssnandet; att
aktivt lyssna till vad den andre verkligen forsoker saga och darmed ocksa
kunna krava detsamma i det framvaxande meningsutbytet.

Med utgangspunkt i detta synsatt har vi natt slutsatsen att pedagogisk
deliberation &r ett kvalificerat kunskapsbildande samtal i vilket idealiskt sett

alla™ har rost: Vilka riktas diskussionsfragan mot, vem inkluderas och
vem exkluderas, vilka ar det egentligen som berérs? | vilken man
uppfattas saken galla ndgon avgorande principfraga, och hur fast-
stalls vad den egentligen galler? Beror innehallet alla pojkar eller alla
flickor, alla i klassen, alla i skolan, alla i Sverige, alla i varlden...?

Exempel: Lat séga att fragan géller hur forhallandet bor vara mellan larare
och elever. Ska lararen bestamma, och i sa fall varfor? Nar ska eleverna
bestamma? Nar ar det flickorna som ska avgora? Hur ska man kunna kom-
ma fram till sddana beslut? Finns det nagon princip att hanvisa till? Att lara-
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ren har mest ansvar och darfor atminstone alltid maste fa bli hérd? Att man
alltid ska lyssna pa varandra innan man bestammer ndgot? Ar detta en fra-
ga om demokrati? VVad sager FN:s konvention om barnets rattigheter om
anknytande fragor?

Om ovanstdende galler kompetensen att uppfatta och beakta ett mer
principiellt intresse i den aktuella fragan, blir foljande en fraga om hur
man férmar att hantera detta i just den bestamda kontext som foreligger.
Harvid ar det vasentligt att

alla far delta: Kan alla ga in i samtalet pa fria och rattvisa villkor?
Har alla lika rattighet att tala, att horas och bli ’lyssnade” till?
Far var och en ge sitt bidrag och sitt forslag? Far alla uttrycka
kritik och tveksamhet? Kan alla delta fritt och jamlikt, eller finns
risk for repressalier eller andra ovidkommande hansyn? Hur till-
godose jamstalldheten mellan flickor och pojkar?

Exempel: Anta att fragan galler olika kulturers eventuella forsteg framfor
andra i ndgot avseende. Ar det sa att objektiva fakta” uppfattas som sa
klara och entydiga att lararen kanske kan avgora saken? Eller finns kultu-
rella skillnader i alla tolkningar sa att elever med viss etnisk bakgrund riske-
rar att anses ha “’fel”? Ar det majligen s, att den muslimska flickans sloja
kan bli slagtra i samhéllsdebatten pa ett annat satt an hiphopkillens keps?

Fran pedagogisk utgangspunkt blir det vidare vasentligt att poangtera
vikten av att

alla kan delta: Ar alla deltagarna principiellt jambordiga i forutsatt-
ningarna for samtalet? Hur hanteras principfrdgan mot bakgrund
av det givna sammanhanget? Forutsatts kanske sarskilda fack-
kunskaper bland de nérvarande som kanske inte alla har? Racker
tiden till for alla? Ar nagon forhindrad av etiska skl att delta
aktivt? Finns sprakliga svarigheter? Skillnader mellan kénen? Hur
tas hansyn till sddana och liknande olikheter mellan deltagarna?

Exempel: Visserligen ar killar och tjejer lika mycket varda, men nér det
galler sex ar det kanske svarare for tjejer? Fast kanske inte nar det galler
homosex? Hur ska man kunna prata om detta i klassen nar en del tjejer
”vet” att en Kille ar bog? Ar det sa att FN:s deklaration om manskliga
rattigheter visserligen ska gélla, men att konkreta omstandigheter kom-
mer emellan for att man inte vill sara nadgon?
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Att vi har for ett pedagogiskt resonemang, och inte bara ett allmande-
mokratiskt, medfor ocksd att vi sarskilt behdver beakta den normativa
avsikten i en deliberativ pedagogik. Det handlar d& ocksa om det forma-
tiva intresset och de didaktiska forutsattningarna att utveckla demokra-
tisk kompetens i skolan. Sadana aspekter avser inte minst fragor om
motivation och de samlade mdjligheterna till larande i en miljo dar

alla vill delta: Ar alla lika mycket ber6érda av vad saken galler? Ar alla
inriktade pa att forsoka delta och bidra till diskussionen? Ar fra-
gan engagerande for alla deltagare? Ar den mer normativt lad-
dad for vissa? Ar det sa att vissa struntar i det hela?

Exempel: Om saken galler sprakbruket mellan konen i skolan: Uttrycker
vissa sitt ointresse for saken, och rent av menar att man inte ska prata
om det har? Tycker nagra att ingen, i vart fall inga vuxna, har med att
gbra hur man snackar?

I grunden ligger i det pedagogiska intresset av en demokratisk verksam-
het att

alla kan lara; Ar samtalets argumenterande form anpassad till saval
deltagarnas aktuella férutsattningar som till vad saken galler i det
enskilda fallet? Ar &mnet relevant sa att alla vill delta enligt ovan?
Utnyttjas tillfallen till mangfald och variation genom att alla kan
och far delta? Ges argument som fortydligar karaktaren av olika
positioner och mojligheter att dverskrida svagheter i dessa? Far
deltagarna mdjlighet att reflektera 6ver sina egna insatser och grun-
derna for dessa, liksom att formulera om de tidigare férsoken att
klara av liknande problem kanske maste uppfattas som i nagon
vasentlig mening undermaliga eller bristfalliga.

Exempel: | ett resonemang om invandringen hanvisas till statistik som
inte alla tror pa. Nagon menar att det ar skillnad pa invandrare fran
olika lander. Diskussionen fastnar i kénsloutbrott och invektiv. Fakta blir
aldrig presenterade, och de moraliska och demokratiska fragorna blir
Over huvud taget aldrig resta.

| enlighet med ovanstaende principer och kriterier ar saledes avsikten att
utprova konkreta bedémningsunderlag. | Per Gerrevalls artikel i detta tid-
skriftsnummer beskrivs narmare hur vi pa detta vis hoppas kunna bidra till
beddmningar och utveckling av den slags pedagogisk praktik som vi be-
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tecknar som deliberativ. Vi lagger allméant i detta en inriktning mot sam-
talsformer som kan betecknas som Gppna genom att inte utesluta ndgon
som berdrs och genom att inte forutsatta visst pa forhand angivet mal, fria
genom att inte vara bundna till ndgra andra intressen an véardet av det
béattre argumentet, och kritiska genom att just 6ppet och fritt granska for-
utsattningarna for samtalet, allt med en orientering mot ett valgrundat
samforstand mellan deltagarna om vad saken egentligen géller och hur
den ska hanteras. Med hjalp av sadant kommunikativt och diskursivt hand-
lande antar vi att framvaxande overtygelser grundas genom att fragan
“varfor?” standigt ar narvarande och soker sitt provisoriska svar i fraga
om olika tolkningar och konsekvenser.

Avslutande kommentarer

Deliberativ pedagogik &r alltsd att se som Gppen genom att det ratta
svaret” ingalunda &r givet, som sa ofta annars i traditionellt skolarbete. |
stallet ar inriktningen mot argumenterade standpunkter som ar mojliga att
utveckla i olika riktningar i en successiv fordjupning utifran giltighetsreg-
ler som sanning, normativ riktighet och personlig uppriktighet. Men sam-
tidigt som vi &r ute efter ett underlag for beddmning av allméanna kvalite-
ter i ett demokratiskt samtal, &r det inte alldeles enkelt att avgtra hur
sddana kvaliteter forhaller sig till samtalets konkreta innehall. Medan det
i vissa fall just kan kravas en deliberativ ansats, kan det mycket val i andra
fall vara fullt rimligt att tillampa ndgon annan modell. Manga ganger kan
det otvivelaktigt vara fullt motiverat att ga direkt pa ett enkelt rostnings-
forfarande eller att konsultera sakkunskap utan att lagga mycken tid pa
deliberativa beslutsformer. Man skulle kanske kunna séga, att det ibland
kan vara ineffektivt och ~onddigt™ att lagga tid och engagemang pa saker
som kanske inte behdver prioriteras fran demokratisk utgangspunkt.

A andra sidan &r det séllan sjalvklart vilka fragor som kraver den ena
eller andra sortens behandling, och uppfattningarna om detta kan variera.
Det som den ene kan se som en enkel rostningsfraga, kan den andre uppfatta
som en viktig principfraga. Vem ska i sa fall avgora, och pa vilka grunder?
En vasentlig utgdngspunkt for bedomningen av demokratiska kvaliteter i
hanterandet av en viss problemsituation torde vara ett klargdrande just av
vad saken géller och vad den kréaver fran demokratisk synvinkel. Kanske ar
det sa att en forsta uppgift i sammanhang som de har aktuella &r att forsoka
avgora vilken typ av demokratiskt tillvagagangssatt som ar lampligt i just
det aktuella fallet. Vilken slags kompetens aktualiseras i sa fall nar det galler
denna mer évergripande fraga om val av demokratisk modell?
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| de bedomningssituationer som férekommer inom ramen for detta pro-
jekt ar avsikten genomgaende, att den deliberativa modellen ska kunna ha
principiell relevans fran en saklig utgangspunkt. Men om eleverna sjalva
inte ser denna principiella relevans i det enskilda fallet kan den deliberativa
modellen uppfattas som onodig, omstandlig, éverdriven eller liknande. Kon-
sekvensen av detta fran en mer bedémningsteknisk synpunkt kan bli att ut-
fallen inte differentierar pa det satt som vore onskvart, och att det blir svart
att skilja olika kompetensnivaer fran varandra. Rent praktiskt ar detta kan-
ske ett mindre problem har genom att bedémningarna i huvudsak har ett
formativt och utvecklande syfte pa gruppniva. Det kan emellertid ocksa vara
sd att eleverna inte uppfattar den deliberativa modellen som relevant darfor
att de faktiskt saknar den principiella kompetensen for detta. Vi hamnar héar
i nagot av en paradox. FOor den som 6ver huvud taget saknar insikt om den
deliberativa modellen blir det inte aktuellt att beakta hur denna modell skul-
le kunna omséttas mer eller mindre, battre eller samre, i den konkreta situa-
tionen. For att fa tillfalle att demonstrera olika grad av deliberativ kompe-
tens i det konkreta fallet kréavs alltsa att man redan har kompetens att prin-
cipiellt avgora att detta kan hanteras som en deliberativ situation. Kanske
ar det mojligt att pa relativt enkla satt informera om olika demokratimodell-
ers existens och karaktér for att i vart fall skapa en battre plattform for
formativa bedémningar, men i detta ligger onekligen en komplikation fran
bade teoretisk och metodisk synpunkt.

Samtidigt &r onekligen detta en véasentlig del av den kompetens som
ska bedomas. For att kunna avgora vilken slags demokratimodell som ar
adekvat i det givna sammanhanget, sa kravs en insikt om att de olika mo-
dellerna finns och att de har olika for- och nackdelar, vilket rimligen &r
en viktig aspekt av den demokratiska kompetensen. Vi kan forutsatta att
detta i hog grad har att gora med de arbetssatt i skolan som eleverna ar
vana vid och de kompetenser som skolarbetet ger mojligheter att utveckla.
Vi har hér att gbra med en ’grundkompetens” med innebdrden att reflex-
ivt forhalla sig oppen for vilken typ av fraga eller larandesituation man
star infor, och darmed vilken slags arbetsmodell som ar adekvat. Det handlar
om en “demokratins meta-niva”, dar man forst behéver na enighet om
vilken typ av demokratiskt tillvagagangssatt som &r lampligt i just det ak-
tuella fallet. PA motsvarande satt som deliberationen kan resultera i olika
utfall, kan alltsd den meta-demokratiska diskussionen hamna i mer eller
mindre fruktbara 6verenskommelser.

This common ground might be an agreement on substantive generalizable
interests, or it might be an agreement to disagree, or an agreement to settle
for a compromise, or an agreement to allow a majority vote to decide the
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issue, or it might turn out that there simply is no common ground. But even
in cases where there is no common ground, especially in such cases, we
should keep our disputes within the bounds of fair communication. If we do
not try to persuade and reason with each other, then we are left with the
option of forcing and coercing each other (Chambers 1996, ss 162-163).

Detta forutsatter i sig en viss deliberativ kompetens — och motivation. Det
forefaller ocksa rimligt, att den deliberativa modellen ses som den mest
adekvata for att avgora vilken av de olika modellerna som dérefter bor
utnyttjas. Det kan da till exempel handa att man deliberativt kommer fram
till att ett enkelt och omedelbart réstningsforfarande ar att foredra. Dére-
mot kan man knappast sdga, att det ar lika rimligt att avgdra medelst
rostning om man ska l6sa en fraga via majoritetsbeslut eller via delibera-
tion. Forhallandet mellan demokratimodellerna ar alltsd asymmetriskt pa
sd sétt att de har olika kvalitet med avseende pa de interna relationerna
mellan deltagarnas bevekelsegrunder. Det ar viktigt att notera, att det &r
endast i den deliberativa modellen som parterna 6ppet kan dela stallnings-
tagande pa i princip samma grunder, det vill sdga i enlighet med gemensam
Overtygelse om argumentens béarkraft.

Detta innebar att det finns anledning att uppméarksamma forhallandet
mellan olika demokratimodellers pedagogiska inneborder i det fortsatta ut-
vecklingsarbetet. En huvudfraga kunde da gélla hur man kan askadliggora
den process som innebér en fordjupning fran ett strategiskt utbyte i avsikt
att framja egna intressen, till exempel genom patryckningar, kompromisser
och eftergifter, via en lojal anpassning till formella villkor for deltagande och
majoritetsbeslut, till gemensam Gvertygelse pa grundval av intrangande dis-
kussion om hur principer ska konkretiseras i enskilda fall. Utan alla jamfo-
relser i dvrigt kunde har ocksa ingd att reflektera 6ver hur synen pa demo-
kratin successivt kan fordjupas i en 6vergang fran den representativa, via
den participativa, till den deliberativa demokratin.

Det ar inte minst det namnda asymmetriska forhallandet mellan olika
demokratiska handlingsmodeller som vi menar har sarskilt intresse i det
pedagogiska perspektivet. Ett huvudskal till detta ar var uppfattning, att
det bland de olika modellerna ar just deliberation som kan antas ha en
internt konstituerande funktion i det slags demokratiska larande som ock-
sd kan tillgodose samhalleligt och kulturellt integrativa uppgifter i en all-
man medborgarskola. Det som i detta demokratiteoretiska sammanhang
ges beteckningen deliberativa samtal blir darmed nagot som inte kan be-
gransas till sarskilda innehall, &mnen eller skolmiljoer, utan en grundlag-
gande kvalitet i den centrala verksamhet i skolan som rimligen bor beteck-
nas som pedagogisk. Detta hindrar givetvis inte, som Lena Fritzén diskute-
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rar i sitt bidrag i detta temanummer, att det finns all anledning att granska
hur deliberativa tillampningar kan och bor ges olika utryck i skilda &mnes-
bundna sammanhang.

En annan fraga att ga vidare med ar foljande. | foreliggande artikel tas
en starkt normativ utgadngspunkt genom forsoket att utveckla en konkret
modell for pedagogisk praktik som deliberativa samtal. Sjalvklart kan och
bor denna modell utsattas for pedagogisk granskning, gérna av deliberativ
karaktar. Men i en utvidgad analys bor ocksa den normativa utgangspunk-
ten som sadan granskas fran mer forutsattningslosa infallsvinklar, inte minst
nar det galler forhallandet mellan skola och samhallsutveckling i stort. Det
kan da handla om att analysera vilka reella forutsattningar som finns i sko-
lan for att utveckla olika typer av demokratisk kompetens. | ett komplext
socialt system som det moderna samhéllet ar det knappast realistiskt att
havda deliberationens primat i alla sammanhang. | andra demokratimodel-
ler fokuseras mer av strategiskt handlande utifran differentierade intressen,
och kompetenser pa denna grund kan ocksa ses kopplade till skolans uppgif-
ter i ett liberalt marknadssamhalle. A andra sidan forefaller det ofrankom-
ligt att senmodernitetens pedagogiska villkor i allt hogre grad riktas mot
postkonventionella forhallningssatt dar kritisk reflektion och argumentation
atminstone ibland kommer i forgrunden.®

Forhallanden som dessa blir vasentliga nar vi beaktar att bedomning-
arna av demokratisk kompetens ska goras i de konfliktfyllda samman-
hang som aterfinns i skolan. Nar vi har att géra med mer markerade kon-
kurrenssituationer mellan enskilda elever och elevgrupper, framst med av-
seende pa den betygsinriktade amnesundervisningen, vore det inte sarskilt
forvanande om bedémningarna av demokratisk kompetens ocksa blir mer
komplicerade. Da lar den sammansatta helheten av narhet kontra distans
i kamratgruppen, egna onskemal kontra samhaéllets krav, invanda beteen-
den i den egna gruppen kontra medvetet ansvarstagande, det tillfélliga
intresset kontra principiella stallningstaganden och sa vidare komma till
patagliga uttryck.

| projektet har vi forsokt underbygga en begreppslig bestamning av
deliberativt larande i termer av pedagogiska aktiviteter i vilka manniskor
i samtal kritiskt provar och fordjupar sina kulturella 6vertygelser. | synner-
het har uppmérksamheten riktats mot deliberativt larande som grund for
utvecklingen av socio-moralisk kompetens. Med detta begrepp har har
avsetts manniskors formaga att na valgrundade Gvertygelser i fraga om
social och individuell réattvisa. Pa sa sétt har dessa begrepp inordnats i en
teoretisk ram med praktisk syftning dar det komplicerade forhallandet
mellan skola och demokrati i basta fall har kunnat fortydligas i nagra av-
gransade avseenden.
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Sjalvfallet kan inte det deliberativa larandet uppfattas som den enda
formen av demokratiskt larande, eller ens den mest effektiva eller mest
legitima formen av demokratiskt larande i alla sammanhang. Lika lite kan
sdgas att den deliberativa demokratin ar den enda eller sjalvklart basta
formen av demokrati. Det finns snarare goda skél att anta att manga pe-
dagogiska problem inte kan l6sas, och manga pedagogiska uppgifter inte
genomforas, enbart med hjalp av deliberativa metoder och forhallnings-
satt. Men samtidigt bor kunna ségas, att vissa pedagogiska mal nas béast
genom deliberativt larande, att deliberativ demokrati kan vara den bésta
former av demokrati i vissa sammanhang, ocksa pedagogiska, och att det-
ta rimligen bor provas i praktisk handling. | ett vidare perspektiv skulle
man darfor i koncentrat kunna stélla projektets centrala problematisering
som s&: Hur och i vilken man ar skolans pedagogik demokratiskt kompe-
tent? Om kompetens allmant innebar en formaga att klara en kvalificerad
uppgift, hur ser da den pedagogik ut som klarar skolans demokratiska
uppdrag? Vi menar att fragor som dessa bor finnas med i ett meningsfullt
resonemang om beddmningar av elevers demokratiska utveckling.

Noter

1. En likartad situation kan enligt min uppfattning anses gélla for pedagogisk forskning
i teoretiskt och metodologiskt hanseende (jfr Fritzell 1996).

2. Ett sammanfattande resonemang om detta aterfinns i Fritzell 2003a.

3. En sarskild aspekt av den systeminriktade ambitionen har gallt olika parters inflytan-
de i pedagogiska sammanhang med avsikten att férdjupa den representativa demo-
kratin i termer av hur elever, férdldrar och andra kan ges formella mojligheter till ett
mer aktivt deltagande i styrning och kontroll av det pedagogiska arbetet. Det har till
exempel handlat om elevrad, brukarinflytande och liknande som ju fortfarande &ar
aktuellt i manga utbildningsmiljoer. Detta har sitt intresse har i termer av hur olika
konceptioner av demokratin kan gestaltas, och man skulle kunna koppla de traditio-
nella huvudspéren i demokratiforskningen till de ofta anvanda begreppen representa-
tiv och participativ demokrati. Den inriktning som vart eget arbete tar handlar da mer
om ett tredje variant, namligen deliberativ demokrati.

4. Se framforallt Dewey 1916/1997 och 1927/1991.

5. For en utforligare beskrivning av den socialfilosofiska utgangspunkten se Fritzell

1998, 2003a.

. Jamfor har Fritzell 2003b.

7. Som ett enstaka men inflytelserikt svenskt exempel kan anges Urban Dahll6f (1992).
Den traditionella pedagogikens inlarningssyn foll vanligen tillbaka péa olika slags beha-
vioristiska modeller, vilka numera inte ar sarskilt omhuldade i Sverige. Senare tids foku-
sering pa larande tycks dock ofta dela de utgangspunkter som hér kritiseras utifran ett
pedagogiskt intresse, namligen psykologistiska och subjektivistiska grundantaganden.

8. Jamfor Fritzell 1998.

(e}
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9. Som nagra centrala kallor kan anges, betraffande kommunikationsteorin, Habermas

10.

11.

12.
13.
14.

15.

(1987) och, betraffande diskursetiken, Habermas (1995a). For en sammanfattande
text som sammankopplar kommunikations- och diskursteorin, se till exempel Haber-
mas (1995b).
Har kan anknytas till en av de mer langtgdende grundaspekterna i Habermas diskurs-
etik, namligen den s k ”’U-principen”. Denna princip, som kan ses som motsvarighet till
Kants kategoriska imperativ, men utan dess metafysiska transcendentalism och med
hansyftning mot intersubjektiv och kulturell giltighet snarare an det enskilda subjektet,
uttalar sig om villkoren for moraliskt handlande. Vad diskursetiken i allmanhet och U-
principen i synnerhet fokuserar, ar mojligheten av en ”moralisk stdndpunkt” baserad i
solidaritet och rattvisa i termer av opartiskhet. Huvudargumentet ar har att en samhal-
lelig moral behoéver baseras pa allas rattméatiga krav och pé vars och ens upplevda
intressen. Opartiskhet blir alltsd har en frdga om, inte ndgot generaliserat medelvarde
eller liknande, utan att samtliga parters sarskilda behov och villkor kan tillgodoses.
Séaledes géller U-principen inte ndgot substantiellt stallningstagande till forman for
sarskilda universella varden, férutom dem som knyts till det argumentativa tillvaga-
gangsséttet som sadant. Principen galler hur normer kan rattfardigas, det vill saga vilka
villkor som maste tillgodoses for att en norm ska kunna accepteras av alla som berdrs av
dess konsekvenser. Den moraliska standpunkten fran denna synvinkel blir alltsa en
stravan efter handlingsnormer som alla kan stélla sig bakom, och detta genom att
overskrida sin egen kontextuellt bestdmda situation och i stallet séka ta dvriga berérdas
perspektiv. | en sddan abstraktionsprocess avses det saledes bli majligt att komplettera
den personliga etiska hallningen med en socialt och kulturellt forankrad moral. Det &r
denna moraliska standpunkt som har laggs till grund for den efterstravade konkretiser-
ingen av den deliberativa demokratins innebérd och uttrycksformer.
Det bor noteras att sprakbruket inom denna teoretiska tradition skiljer sig fran vad som
annars ar brukligt. Nar det talas om ’diskursetik™ &r detta lite missvisande, eftersom den
grundlaggande distinktionen mellan etik och moral i detta sammanhang innebéar att man
snarare borde tala om ’diskursmoral”. Nu har emellertid diskursetik blivit ett etablerat
uttryck, och det &r alltsa vasentligt att uppmarksamma den begreppsliga innebdrden.
| Sverige har deliberationsbegreppet forts fram starkt inom Skolverket (jfr Englund 2000).
Se t ex Kohlberg 1981.
De forestallningar om universalitet och ontogenetisk stadiebundenhet som kan lasas in
i Kohlbergs teori ligger helt utanfor ramen for vart resonemang. Aven om anknytningen
till Kohlbergs teori har ar delvis motiverad av Habermas tolkningar i relation till dis-
kursetiken, sa avses den modell som utvecklas har sta relativt oberoende av sddana
kopplingar i det empiriska férfarandet. Vi hade exempelvis mycket val kunnat fora ett
likartat resonemang med utgangspunkt i Habermas distinktioner mellan praktiskt for-
nuft i pragmatiskt, etiskt och moraliskt hanseende ( se t ex Habermas 1995a).
Ett forsok att bidra till en socio-moraliskt grundad pedagogik bor alltsa for att undga
fruktlos idealism beakta forhallandet mellan det empiriska och det normativa. Darvid
bor noteras att diskursetiken kan fa en ordentlig toérn i den man den vanliga kritiken
kring den “ideala samtalssituationen” kan tilldelas relevans genom att grundantagan-
den héarvidlag skulle ses som orealistiska. Att den ”ideala™ bilden saknar ndmnvart
empiriskt stod i vissa pedagogiska miljoer ar da illa nog, men &n vérre vore om en
“idealsituation” kunde pavisas sakna all forankring i verkligheten. Men nu &r det
knappast forestallningar om nagot fjarran idealtillstdnd av konsensus som aktualise-
ras i den aktuella diskursteorin, utan i stéllet vissa antaganden om de villkor som kan
antas kravas for att kommunikationsprocessen som sadan ska kunna uppvisa sér-
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skilda kvaliteter. Snarare an att uppfatta det ”ideala” som nagot slags abstrakt mal att
uppna i en avldgsen framtid, handlar det i stallet om en inneboende kvalitet i det slags
samtal som mdjliggor en envis stravan efter argumentativ klarhet, dppenhet och 6m-
sesidighet i samtal dar man praktiskt sdker omséatta mer reflekterade och principiellt
grundade standpunkter och perspektiv.
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