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Ryms erfarenhetens och handlingens
kontinuitet 1 skolan?

Om Deweys kontinuitetsprincip
i relation till likvardighet och kunskap

Ninni Wahlstrom

This article sets out to discuss John Dewey’s notion of the principle of continu-
ity and what this principle means in relation to experience, action and growth.
My aim is to examine if this principle can be a fruitful contribution to a
discussion about how activities in school can be understood. With the help of
the principle of continuity I want to open up for a wider interpretation of the
concept of knowledge as an alternative to the more technical approach to
knowledge that is often discussed in connection with governance by goals and
results. The emphasis on openness in the principle of continuity highlights the
dimensions of possibilities within the concept of knowledge. The significance
of the continuity of action and experience might provide a means of regarding
equivalence as a potentiality, as a willingness to continuously move on to more
qualitative experiences which at the same time will lead to the unknown, to the
experience beyond habit.

”Ska skolan formedla ett kulturarv genom att erbjuda eleverna ett urval
klassiker eller ska skolan skapa ldsare genom att erbjuda popularlittera-
tur?” Frigan stilldes pa sin spets i en diskussion mellan tva barnboksex-
perter pa Dagens Nyheters kultursida (Olsson 2003) men kan ocksa an-
vandas for att belysa den stindiga fragan om vad skolan egentligen ska
syssla med. Lira ut, menar de som betonar aspekten pa kulturreproduk-
tion. Ldra in, sdger andra som ser kunskapen som information som ska
komma till anviandning nar den behovs.

I England har politikerna tagit ett grepp om innehallet i undervisningen
genom att infora de obligatoriska literacy hours” och "numeracy hours”
under i forsta hand de tidigare grundskoledren. Momenten ingdr som en
daglig rutin for samtliga elever i primary schools och foljer centralt utar-
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betade regler for hur undervisningen ska laggas upp och vad den ska inne-
halla inom omradena ”ldsa” och ”rdkna”. Till grund for anvisningarna
ligger OFSTED:s! skolinspektioner fran 90-talet dir man har forsokt att
destillera ut de ingredienser som ingatt i lektioner som har virderats hogt
av OFSTED:s inspektorer. Centralt detaljstyrd obligatorisk undervisning i
basimnen som modersmal och matematik samt centrala test och inspek-
tioner har varit Labourregeringens medel for att forbattra resultaten i eng-
elsk skola under den senaste tiodarsperioden.

”A £400m failure” lyder dock rubriken i The Times Educational Supp-
lement (Mansell & Ward 2003) nar tidningen rapporterar om ett forsk-
ningsprojekt? som visar att den nationella ”numeracy-strategin” har gjort
mycket liten skillnad betriffande elevernas resultat. Den hogst mattliga
forbattring som kunde noteras i de nationella matematikproven hianférde
forskarna till ”teachers teaching to the test”. Tva veckor senare rapporte-
rade samma tidning att utbildningsministern hade slappt det nationella malet
for 11-dringarnas prestationer i engelska och matematik fér 2004 och att
varje skola istillet sjilva far sitta upp mal for i vilken takt de kan forbattra
elvaaringarnas prestationer — under forutsittning att det sker sa snabbt
som mojligt (Ward 2003).

Exemplet fran England kan tjana som illustration till att det inte finns
nigra enkla samband mellan skolans styrning och uppféljning a ena si-
dan och dess resultat 4 den andra sidan, trots att utbildningens resultat
ar av centralt intresse for utbildningspolitiken i savial England som i
Sverige. Skolans mangfacetterade verksamhet och kunskapsbegreppets
komplexitet later sig inte fangas i ett enkelt input-outputtinkande.

I denna artikel kommer jag att préva om principen om kontinuitet,
framst foretradd hos John Dewey, kan innebdra ett givande bidrag till
diskussionen om hur skolans verksamhet kan forstds. Syftet ar att med
hjilp av kontinuitetsprincipen 6ppna for en vidare tolkning av kunskaps-
begreppet som ett alternativ till den mer tekniska uttydning av kunskap
som ofta synes forekomma inom den utbildningspolitiska diskussionen. Det
finns en uttalad koppling mellan utbildningspolitisk styrning och synen pa
kunskap i den meningen att olika styrningspolitiska reformer till en del
motiveras med att de avser att ge eleverna battre kunskaper. Statens ut-
tolkning av hur en likvardig utbildning ska uppnas har radikalt forandrats
mellan 80- och 90-talen. Detta har lett till en forskjutning av fokus for
skolans verksamhet som kan uttryckas som en forskjutning fran mal till
resultat. Min diskussion handlar om mojligheten att utveckla fragan om
likvardig utbildning ytterligare for att ge malen en central plats samtidigt
som kunskapens komplexitet accepteras.
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Jag inleder med att forsoka att formulera den princip om kontinuitet
som John Dewey uttrycker i sitt kunskapsfilosofiska perspektiv. Darefter
analyserar jag hur begreppen likvirdighet och kunskap har diskuterats i
nagra utbildningspolitiska dokument under 1980- och 1990-talen och stal-
ler den analysen i relation till kontinuitetsprincipen. Slutligen diskuterar
jag vilka mojligheter som principen om kontinuitet kan 6ppna i relation till
dagens mal- och resultatstyrning av skolan.

Kontinuitet som princip

Min utgangspunkt for diskussionen om kunskap grundar sig pa den ameri-
kanske utbildningsfilosofen John Deweys kunskapsbegrepp och hans, som
jag menar grundlidggande, princip om kontinuitet. Dewey r en av 1900-
talets fraimsta pedagogiska filosofer och har lagt grunden for ett demokra-
tibegrepp, baserat pA kommunikation och pluralism som i hogsta grad ar
aktuellt aven i dagens utbildningspolitiska diskussion (Englund 1999a).

Jag har har valt att diskutera Deweys kontinuitetsprincip i relation till
hans forstaelse av demokrati, filosofi och kunskap. Trots att Dewey sa ofta
anforde kontinuiteten som motsats till dualism, avgransningar och brott sa
kan det vara svart att nirmare finga in en mer strukturerad beskrivning av
hur Dewey sjilv uppfattade och formulerade denna princip. Den maste dock
enligt Pinter (2000) betraktas som ett grunddrag inom pragmatismen. Pinter
har lyft fram kontinuitet som ett sitt att forstd den allmdnna opinionens
processuella karaktar, men ocksa som en utgangspunkt for att skapa en grund
for en vidare forstaelse av inneborden i begreppet allmidn opinion. Han me-
nar att i de fall allmin opinion inskrinks till att forstas i statistiska termer
blir steget kort till att endast forstd demokrati som ett styrsystem. Min ambi-
tion med att i denna artikel utga fran principen om kontinuitet 4r pa motsva-
rande satt ett forsok att ge begreppet kunskap en vidare och mer kontingent
innebord jamfért med vad som annars riskerar att uttryckas som distinkta
kunskapsmal fristiende fran sin kontext.

Kontinuitet som princip foér demokrati

Dewey menar att man inte kan diskutera utbildning utan att relatera
utbildningen till det samhille ddr utbildning sker. Utbildningen i ett for-
anderligt och framstegsinriktat samhaille ser annorlunda ut jamfort med
utbildningen i ett slutet eller statiskt samhalle (Dewey 1916/1999). Alla
individer lever i ndgon form av sammanhang och utbildning och fostran
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gar i ndgon mening alltid ut pa att socialisera barn och ungdomar in i den
egna gruppen. Men dven om all utbildning ar socialt inriktad sa innebar
detta inte att all utbildning darmed ar likstdlld eller har samma virde.
Dewey staller i forsta hand upp tva kriterier for att som han uttrycker
det ”...kunna mata virdet i varje typ av socialt liv” (Dewey 1916/1999,
s 123). Det ena kriteriet handlar om att individerna inom en grupp ska
dela sa manga intressen som mojligt eller ha sa manga gemensamma
referenspunkter som mojligt. Om befolkningen i ett land dr uppdelade i
olika distinkta klasser dir de olika grupperingarna lever skilda fran var-
andra tenderar invanda monster att upprepas och utvecklingen att ham-
mas pa grund av allt for sndva ramar for den nodviandiga erfarenheten.
Ju fler delade intressen och ju mera fritt och jamlikt umgénget sker inom
gruppen desto vitalare och mer socialt vardefull blir den kultur som grup-
pen skapar och uppratthdller. Det andra kriteriet som Dewey ger oss ar
det som handlar om graden av interaktion mellan grupper. En mangfald
av kontaktytor skapar en mangfald av sociala situationer som leder till
nya insikter, reflektioner och handlingsalternativ.

A democracy is more than a form of government; it is primarily a mode of
associated living, of conjoint communicated experience. The extension in
space of the number of individuals who participate in an interest so that
each has to refer his own action to that of others, and to consider the action
of others to give point and direction to his own, is equivalent to the breaking
down of those barriers of class, race, and national territory which kept men
from perceiving the full import of their activity (Dewey 1916/1966, s 87).

Hair framtrader tanken om kontinuitet som en motkraft till allehanda
hinder och granser som manniskor siatter upp mot varandra och som
forhindrar en delad erfarenhet. Det viktiga blir det som ar gemensamt i
minniskors villkor och strivanden, inte det som skiljer dem at. I ett for-
anderligt samhille maste dess medborgare fa mojlighet att kunna ta ini-
tiativ och att orientera sig menar Dewey. For att kunna se samband och
forutsdga resultat av olika handlingar krivs en erfarenhet som implicit
bygger pa principen om kontinuitet.

Deweys demokratiuppfattning praglas av pluralitet och kontinuitet.
Principen om kontinuitet bidrar till att tydliggora demokratibegreppet
som en relationell handlingsinriktad process i stindig rorelse i stillet for
ett system av fasta politiskt administrativa procedurer. Kommunikatio-
nen intar en helt avgorande betydelse i forstaelsen av kontinuitet och
dirmed i demokratibegreppet.
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To learn to be human is to develop through the give-and-take of communica-
tion an effective sense of being an individually distinctive member of a com-
munity; ... But this translation is never finished (Dewey 1927/1954, s 154).

Kommunikation i Deweys mening innebir en mojlighet att dela erfaren-
heter och varderingar samtidigt som det blir mojligt att utsdtta dessa
gemensamma erfarenheter for kritiska omproévningar.

Kontinuitet som filosofisk princip

Inom filosofin anvander Dewey begreppet kontinuitet som motsats till dua-
lism (Dewey 1916/1999, s 387). Det ar principen om kontinuitet som skiljer
Deweys filosofiuppfattning fran andra filosofiska uppfattningar vilka alla,
enligt Dewey, pa ett eller annat sitt priglas av ndgon form av dualism.

Det fundamentala felet som han menar att bade antik och modern filo-
sofi gor sig skyldiga till ar den artificiella uppdelningen mellan tankar, kans-
lor och handlingar 4 ena sidan och naturen a den andra (Dewey 1929/1958).
Dewey kritiserar den traditionella filosofin for att gora en skarp atskillnad
mellan subjekt och objekt, eller mellan vad som upplevs och hur det upplevs.
Dirmed menar Dewey att den traditionella filosofin resulterar i en obalans
mellan reella objekts egenskaper pa bekostnad av kvaliteter i form av kans-
lor, manskliga egenskaper, konst etc och att isolerade resultat riskerar att
presenteras fristdende fran sitt sammanhang vilket kan leda till forenklingar
eller rena misstag (Dewey 1929/1958, s 32). P4 olika satt har filosofin ofta
forsummat att belysa det behandlade problemet i sitt sammanhang sa att en
diskussion kan foras i den komplexa omgivning som ursprungligen vickte
fragestallningen. Dewey framhaller i stillet garna den vetenskapliga under-
sokningen som en forebild.

In short, the material of refined scientific method is continuous with that of
the actual world as it is concretely experienced (Dewey 1929/1958, s 35).

Dewey ser ingen egentlig skillnad mellan kontinuitet som har sitt ursprung
i biologiska och fysiska funktioner och den kontinuitet som kommer till
uttryck i forskning och undersokning.

”Continuity” ... means that rational operations grow out of organic acti-
vities, without being identical with that from which they emerge (Dewey
1938/1991b, s 26).



92 NINNT WAHLSTROM

Biologiska funktioner och strukturer bereder vagen for genomtankta un-
dersokningar eller forebadar dess monster. Mianniskor anpassar kontinu-
erligt och medvetet sina slutsatser och sitt beteende efter de konsekvenser
som deras tankar och handlingar far. Livet i en avgriansad vardag innebar
en stindig anpassning till hindelser som dyker upp i den lokala omgiv-
ningen men med tiden blir orsakskedjan sa generaliserad att kontinuiteten
i form av undersokning-reflektion—slutsats inte lingre blir beroende av
sarskilda eller begransade omstiandigheter. I Deweys tanke om undersok-
ning foljt av reflektion ingar i hogsta grad ocksa att ta in det kommande,
vilka framtida mojligheter som kan skonjas. I en kontinuerlig interaktion
mellan olika erfarenheter i skilda miljoer ligger inte virdet i att na fram till
en slutlig staindpunkt ”... but in what is done in giving enriched meaning to
other things and increasing our control over them” (Dewey, 1940/1991,
s 154). Fragan om med vilken hallning vi méter varlden menar Dewey ar
en filosofisk fraga. I det perspektivet kan kontinuitet innebara en disposi-
tion, ett sitt att forhalla sig till varlden for att utvinna mening i relation till
den mangd intryck och forandringar som moter oss, dar olika handlingar
ger betydelse at varandra (Dewey 1916/1999).

The idea of continuity is not self-explanatory. But its meaning excludes com-
plete rupture on one side and mere repetition of identities on the other; it
precludes reduction of the “higher” to the “lower” just as it precludes com-
plete breaks and gaps. The growth and development of any living organism
from seed to maturity illustrates the meaning of continuity (Dewey 1938/
1991b, s 30).

I erfarenhetens kontinuitet finns ingen atskillnad mellan subjekt och objekt
eller mellan kropp och sjal menar Dewey. Erfarenheten inrymmer i sig olika
komponenter som kanslor, upplevelser, hiandelser och ting och vi erfar dem
med var kropp och vart medvetande. Vara tankar och vart sprak uppstar i
ett oavbrutet samspel med miljon omkring oss och det ar kommunikationen
som dr verktyget med vilket vi formar vart medvetande och var omvirld.

Of all affairs, communication is the most wonderful. ...When communica-
tion occurs, all natural events are subject to reconsideration and revision;
they are re-adapted to meet the requirements of conversation, whether it be
public discourse or that preliminary discourse termed thinking (Dewey 1929/
1958,5166).

Genom kommunikationen, dir spraket intar en vasentlig roll, kan manni-
skor dela och delta i ett socialt samspel, ett samspel som dock inte ska
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forvixlas med samforstand. Medvetenhet och erfarenhet ar inte nagra
privata angelidgenheter utan en del av en social gemenskap dar olika
erfarenheter och tolkningar bryts mot varandra. Orden och tankarna
blir en del av var erfarenhet och spraket blir en del av vara handlingar.
Aterigen kan kontinuitet foérstés i sin motsats till dualism. Kontinuiteten i
erfarenheten 6verskrider skillnaden mellan tal och handling och mellan
tanke och handling. I de erfarenheter vi gor ingar alla aspekter av oss
sjdlva och var omgivning och dessa erfarenheter kan inte tolkas utan att
alla aspekter tas med och beaktas. Kommunikationen, och da framfor
allt spraket, mojliggor ett socialt samspel och deltagande som blir en
utveckling av ett biologiskt monster men inte ett brott mot det. Dewey
tar avstand fran en uppdelning av var tillvaro i en fysisk varld och en
idévirld och det dr tanken om kontinuitet fran biologiska monster till
social delaktighet, dir kommunikationen utgor bryggan, som ar den for-
enande linken och som upphiver brottet mellan de bada varldarna.

Kontinuitet som princip i synen pa kunskap

Utbildningsprocessen innebar ett forlopp av kontinuerligt vixande som
vid varje tidpunkt har som mal att 6ka formagan att vixa (Dewey 1916/
1999, s 93). Individen utvecklar en disposition for att dndra sitt beteende
allteftersom dess erfarenhet talar for att ett annat handlings- eller tan-
kesatt 4r mer adekvat. Samtidigt som man lar sig ett nytt satt att handla
lar man sig ocksd nya metoder som kan anvindas i andra sammanhang.
Ur dispositionen skaffar manniskan sig en vana att lara, en vana att dra
slutsatser av sina erfarenheter.

Habit does not preclude the use of thought, but it determines the channels
within which it operates (Dewey 1927/1954, s 160).

Ur vanan vixer en formaga att dndra handlings- eller tankemonster nar
betingelserna forandras. Darfor utgor ocksa vanan sjilva grunden for
vixande.

Erfarenheten dr nagot man gor men ocksa nagot man genomlever och
ser konsekvenserna av. Det dr tanken som utgor forbindelselink mellan
denna aktiva och passiva fas. Tankandet skapar mojligheter att ”...om-
sorgsfullt och medvetet faststilla samband mellan det som gors och folj-
derna darav” (Dewey 1916/1999, s 195). Men tinkandet inskranker sig
inte endast till att dra slutsatser av en upplevd erfarenhet. Med tidigare
reflekterade erfarenheter kan individen i tinkandet forutse konsekvenser,
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stilla upp och préva hypoteser, 6verviga olika alternativ, observera forut-
sattningar etc. Har kan skillnaden mellan vana och kunskap belysas: va-
nan innebar att individen skaffar sig erfarenheter som underlattar hand-
landet i liknande situationer i framtiden medan reflekterad kunskap kan ge
handlingsmojligheter infor det okidnda. Savil vana som kunskap vixer fram
i ett socialt sammanhang;:

... knowledge is a function of association and communication; it depends
upon tradition, upon tools and methods socially transmitted, developed
and sanctioned (Dewey 1927/1954,s158).

Aven om Dewey menar att det finns ett ”organiskt” samband mellan indi-
videns erfarenhet och bildning sd kan inte all erfarenhet betraktas som

bildande.

Any experience is mis-educative that has the effect of arresting or distor-
ting the growth of further experience (Dewey 1938/1991a,s 11).

Vi kan knappast undvika att gora erfarenheter men det innebar inte att vi
standigt lar oss i betydelsen att vi skapar ny kunskap. Vanan utgor grun-
den for lirandet men stannar vi endast kvar i vanan nér vi inte ny kunskap
i den meningen att vi formar att tanka nytt. Det avgorande ar kvaliteten
pa erfarenheten och den avgors i sin tur av i vilken grad den nuvarande
erfarenheten ar fruktbar for att mota den kommande, “the experiential
continuum” (Dewey 1938/1991a, s 17). Denna princip om en kontinuitet
mellan erfarenheter som kan leda till nya erfarenheter i en forandrad till-
varo ar ett kriterium for de erfarenheter som leder till kunskap.

... the principle of continuity of experience means that every experience
both takes up something from those which have gone before and modifies in
some way the quality of those which come after (Dewey 1938/1991a,s 19).

Erfarenheterna maste gynna en fortsatt erfarenhetsutveckling for att
kunna sdgas vara larande. Vi gor vara erfarenheter i den situation dar vi
befinner oss och lever i ett standigt samspel, i interaktion, med var om-
givning. I den interaktionen ingér bade inre funktioner som kinsla, tan-
ke, moral etc och yttre funktioner som de fenomen vi moter i omvarlden.
Omgivningen ska tolkas i sin vidaste mening och kan besta av andra
manniskor, av amne och fragestillningar, av handelser ...” whatever con-
ditions interact with personal needs, desires, purposes, and capacities to
create the experience which is had” (Dewey 1938/1991a, s 25).
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Individen kan aldrig frikopplas fran begreppen situation och inter-
aktion. Lirandet sker i en stindig interaktion mellan individ och om-
varld, dar varken individen eller omvirlden ska betraktas som nagra
fardiga storheter. I stillet skapas och omskapas savil individ som om-
varld standigt i detta utbyte vilket kanske bast uttrycks i begreppet trans-
action (Dewey 1938/1991a). Varje erfarenhet bar med sig en rorelse vi-
dare men “transaction”-begreppet uttrycker en ovisshet om exakt vem
den individen 4ar som kommer att gora sin ndsta erfarenhet samt exakt
hur den miljon gestaltar sig diar niastkommande erfarenhet kommer att
goras. Kontinuitet och interaktion ar tva grundlaggande begrepp for att
forsta ”the experiential continuum”. Genom erfarenheterna kan mannis-
kans omvirld forstoras eller forminskas, bli rikare eller mer begransad.
Savil individen som omvirlden foriandras, de blir inte helt nya men ”den
forandrade” individen interagerar med ”den forindrade omgivningen”
pa ett delvis nytt satt ur ett delvis nytt perspektiv. Kunskapens essens blir
att varje erfarenhet i viss mening ska forbereda for efterfoljande erfaren-
heter som darigenom kan bli djupare och mer expansiva jamfort med de
tidigare. ”That is the very meaning of growth, continuity, reconstruction
of experience” (Dewey 1938/1991a, s 28).

Konsekvensen av en kunskapssyn som bygger pa kontinuitet och in-
teraktion dr att kunskap i allt vasentligt ar resultat av en social process
som bygger pa kommunikation. Dirigenom blir det mojligt att skapa
delad erfarenhet och mening eftersom kommunikation innebar att se varl-
den bade ur sitt eget och ur den andres perspektiv.

To understand is to anticipate together, it is to make a cross-reference which,
when acted upon, brings about a partaking in a common, inclusive, under-
taking (Dewey 1929/1958,s 178-179).

Kunskap ir inte en representation av virlden utan en kontinuerlig handling
i varlden.

Kontinuitet som princip — en sammanfattande diskussion

Jag aktualiserar i denna artikel kontinuitetsprincipen inom tre &vergri-
pande omraden: demokrati, filosofi och kunskap. Avsikten med att bely-
sa kontinuitet ur perspektivet av dessa tre falt ar att framhalla det ge-
nomgdende, det generella, i Deweys uppfattning om kontinuitet som en
grundlaggande princip for kunskapsbildning och demokratiska proces-
ser. Alla forsok till en kategorisering av en sadan princip verkar mot den
bakgrunden som ett forsok att finga in nagot som bor forbli i frihet. Da
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riskerar principen 4 andra sidan att uppfattas som sa generell att den blir
nastintill ointressant.

For att anda forsoka att utrona i vilka sammanhang som kontinuitets-
principen utgor en grundliggande premiss kan den beskrivas som vixan-
dets kontinuitet, handlingens kontinuitet och erfarenhetens kontinuitet, aven
om alla forsok till gransdragningar dar emellan leder till svarigheter. Med
vaxandets kontinuitet kan da forstas det som kan beskrivas som Deweys
uppfattning om kontinuitetens ursprung: det ”organiska”, ”naturen”. Uti-
fran denna grund vixer den handlingens kontinuitet fram som mera beto-
nar det kontingenta och den interaktiva, sociala dimensionen i kontinuite-
ten. Narliggande till denna kontinuerliga handlingsmojlighet befinner sig
erfarenhetens kontinuitet som kan kopplas till Deweys erfarenhetsteori.
Den bygger pa de bada principerna kontinuitet och interaktion i den me-
ningen att all erfarenhet bar med sig mojligheten eller begriansningen in i
nastkommande erfarenhet (kontinuitet) och att all erfarenhet uppstar i sam-
spelet mellan individen och miljon pa ett satt som standigt skapar och om-
skapar savil individ som milj6 (interaktion; ett begrepp som Dewey kom
att utveckla alltmer mot transaction for att betona det intersubjektiva och
kontingenta i relationen individ—-milj6).

I fortsattningen kommer jag i forsta hand att utgd fran det som jag
har har kallat handlingens och erfarenhetens kontinuitet. Min avsikt ar
att med kontinuitet som utgangspunkt forsoka att forstd kunskapsbe-
greppet saval i dess reducerade som utvidgade form. Jag utgar fran att
samhdllets dominerande uppfattning om kunskap och om skolans upp-
drag vid en viss tidpunkt paverkar dess sitt att styra verksamheten och
att denna styrning, beroende pa dess utformning, far olika konsekvenser
for verksamhetens fokusering. Tanken om skolan som arena for jamlik-
hetsstravan har varit central fran 1940-talet och framat. Alla har ritt till
samma utbildningsstandard oberoende av olika sociala, ekonomiska och
geografiska forutsittningar. Under 1990-talet kom begreppet jamlikhet
alltmer att ersittas av begreppet likvardighet. For att undersoka talet
om dessa bada begrepp, samt deras respektive relation till kunskapsbe-
greppet, anvander jag mig av de propositionstexter som drar upp riktlin-
jerna for grundskolans liaroplaner Lgr 80 och Lpo 94. I ndsta avsnitt
analyseras hur begreppen jamlikhet, likvirdighet och kunskap diskute-
ras i dessa propositioner. I darpa foljande avsnitt aterkommer jag till
kontinuitetsprincipen genom att fora en diskussion om hur handlingens
och erfarenhetens kontinuitet kan bidra till att problematisera den inne-
bord som likvardighets- och kunskapsbegreppen ges.
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Likvirdighet och kunskap
i utbildningspolitiska texter

Infor laroplan for grundskolan 1980

Grundskolans laroplan 1980 bygger pa propositionen om laroplan for grund-
skolan (Prop 1978/79:180). Propositionen vilar enligt foredragande statsrad
Birgit Rodhe pa tva dokument: dels ett forslag fran Skoloverstyrelsen (Skol-
overstyrelsen 1978) och dels 1973 ars betygsutredning (SOU 1977:9). Det
markliga med denna proposition dar dock att nir statsradet argumenterar
for sina forslag ar det till stor del remissinstansernas synpunkter och inte de
angivna forarbetena som far bilda grund for forslagen. En anledning till
detta 4r den omfattande kritik som Skoloverstyrelsens forslag mottes av och
som ocksd kommenteras i propositionens inledning. Skoloverstyrelsens for-
slag ldg inte i fas med den rddande utbildningspolitiska uppfattningen vilket
till en del kan bero pa ett partipolitiskt maktskifte men till en del kanske
ocksa pa en begynnande omorientering av den utbildningspolitiska diskur-
sen. Ett exempel pa en tydlig skillnad mellan underliggande forslag och pro-
position illustreras av synen pa decentralisering och centralisering av sko-
lan. I propositionen havdar sittande regering behovet av den centrala nivans
inflytande 6ver skolans innehall for att kunna uppratthalla en likvardig ut-
bildning i polemik med Skoloverstyrelsens forslag om en mera langtgdende
decentralisering av beslut om innehallsfragor.

Propositionen skrevs mot bakgrund av 1976 ars riksdagsbeslut om
reformering av skolans inre arbete (SOU 1974:53). 70-talets skoldebatt
hade till stor del handlat om arbetssituationen i skolan och om elevernas
motivation och skolresultat.

Att uppemot 6% av eleverna nu limnar grundskolan med ofullstindig
utbildning dr en utmaning som stiller krav pa fornyelse av innehdll och
arbetssatt i skolan (Prop 1978/79:180, s 10).

Aven om propositionen nimner sivil innehdll som arbetssitt si var det i
huvudsak skolans arbetssitt som kom att std i fokus for den aktuella skol-
debatten. Viktiga forandringar i 1976 ars reform var inforandet av samlad
skoldag och ett nytt statsbidragssystem med friare resursanvandning. Detta
kan ses som ett led i decentraliseringen av skolan men for att fa perspektiv
pa graden av decentralisering sa bor man komma ihdg att det skedde i en
miljo med ett starkt detaljreglerat statsbidragssystem. Skolan styrdes ge-



98 NINNT WAHLSTROM

nom att staten avsatte ett bestimt antal veckotimmar, inklusive grupp-
timmar, for verksamhetens olika delar.

Jamlikbet som lika kunskaper samt ett likvardigt innebdll

Bland remissinstanserna intar Riksforbundet Hem och Skola (RHS) en
framtradande roll och i propositionens avsnitt om jamlikhet stoder sig
statsradet i forsta hand pa yttranden fran RHS. Statsradet anser att

den allvarligaste ojamlikheten i dagens skola dr att manga elever har
stora och irreparabla kunskapsblottor i elementira avseenden. Detta han-
dikapp i skolan forliangs till en social och psykologisk vanmakt under
resten av livet och bidrar, som RHS papekat, att ligga grunden for ett
negativt socialt arv for nasta generation (Prop 1978/79:180, s 12-13).

Jamlikhetsfragan kopplades framst till lika kunskaper eftersom en viss
kunskapsniva sigs som en forutsittning for lika chanser att ga vidare i
utbildningssystemet. RHS menade darfor att det kravdes en formulering
inte bara av 6nskviarda utan ocksa av nodviandiga kunskaper som skolan
maste ge, vilket pekar framat inte bara mot den kommande liroplanen
Lgr 80 utan kanske dnnu mer mot den darpa foljande, Lpo 94. For att
forhindra att brister uppstar i elevernas basfardigheter blir det viktigt att
finna ett mangsidigt innehall och mojligheter for eleverna att vilja kun-
skapsstoff och arbetssatt.

I propositionen for laroplan fér grundskolan (Prop 1978/79:180) ar-
gumenterar foredragande statsrad for att den inforda decentraliseringen
pa organisationsniva inte pa nagot sjalvklart satt ocksa skulle innebara
en decentralisering av innehdllet i skolan vilket Skoloverstyrelsen hade
formulerat i sitt forslag.

En decentralisering av organisationsbesluten i form av fri resursanvandning
och timplan for stadium har inte som logisk fortsittning en decentralisering
av innehall i och mal for arbetet i skolan. Tvirtom bor det 6kade lokala
ansvaret for organisationen, den friare resursanvandningen, ses som ett medel
att gora det lattare att bemdstra samma krav i olika miljoer (Prop 1978/
79:180,s15).

Innehallet skulle alltsa vara ”lika” men skillnaden mellan likhet och likvar-
dighet framhalls i propositionen. Likvardigheten stalls i relation till likvardi-
ga kunskaper infor nastkommande skolform. Infor studier i gymnasieskolan
kan elevernas forutsattningar betecknas som likvardiga med ett ganska va-
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rierat stoffinnehall men inte i en situation dar vissa kunskapsmoment helt
saknas for vissa elever. Darfor maste ambitionerna for ytterligare decentra-
lisering balanseras mot kravet pa likvirdig utbildning och i den balansen
behalls ett centralt statligt inflytande 6ver innehallet i skolan.

Begreppet jamlikhet, som har en ndra anknytning till sociala skillna-
der och en stravan att utjamna eller 6verbrygga dessa, relateras i propo-
sitionen till ritten till goda kunskaper. Likvirdighet blir till en friga om
likvardiga mojligheter infor gymnasieskolan dar vissa visentliga under-
visningsmoment blir ett kriterium for en likvardig undervisning. Tanken
om kunskaper som nodvindiga baskunskaper framtrader tydligt. Med
samma baskunskaper ska alla f samma chanser att gd vidare i utbild-
ningssystemet och diarmed ocksd kunna bryta sociala monster.

Statens styrning av skolan genom statsbidrag, vilket motiverades av
kraven pa en likvardig utbildningsstandard, resulterade i en betoning pa
arbetsmoment och arbetssatt. Sattet att undervisa kom i centrum. Nagot
faststdllt mal om vad alla elever lagst skulle uppna formulerades inte i Lgr
80. I stillet lades tyngdpunkten pa den tid som anslogs genom timplanen
samt ett visst innehall och en viss systematik i inlirningen genom kurspla-
nen. Tanken pa att formulera gemensamma mal att uppna hade tidigare
avvisats av 1957 ars skolberedning (SOU 1961:30) som hade till uppgift
att dra upp riktlinjerna fér den nyinrittade grundskolan samt av SIA-ut-
redningen med uppdrag att utreda skolans inre arbete (SOU 1974:53).

En ny laroplan for 90-talet

I propositionen om en ny laroplan for grundskolan Prop (1992/93:220)
beskriver regeringen under rubriken ”Kunskapers evighet och forgiang-
lighet” hur Europakartan snabbt har forandrats under 1990-talet samti-
digt som omrddena mikroelektronik och bioteknik har overtraffat alla
forvantningar i utvecklingstakt.

Det foredragande statsrddet Beatrice Ask konstaterar att trots den
snabba forandringstakten finns det tidlosa kunskaper. Hit hor det som
brukar betecknas som kulturarv och som har exemplifieras med historia,
konst, litteratur och poesi. Detta kulturarv, menar regeringen, ar skolan
”mer eller mindre ensam om att formedla” och darfor ”svar eller omojlig
att ersitta” (Prop 1992/93:220, s 7). Aven den moraliska kompetensen
ligger pa skolans ansvar liksom uppgiften att forbereda eleverna for det
livslanga larandet.

Kunskapen om kunskapen — kunskapen om var och hur kunskap hittas och
tillgodogors, formagan att granska, ldra sig att sovra bland information
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och formdgan att kdnna lirandets gladje. Bland de kunskaper som bara
skolan kan ge, dr dessa redskap de viktigaste som skolan kan ge de unga
pd fairden mot framtiden (Prop 1992/93:220, s 8).

Propositionen (Prop 1992/93:220) talar ocksa om utbildning som ett lands
intellektuella infrastruktur” vilket leder till ett resonemang om samban-
det mellan utbildningsvasendets kvalitet och ekonomisk tillvaxt. Skolans
kvalitet blir darmed en viktig konkurrensfaktor i forhallande till andra lander
pa en gemensam marknad och en viktig faktor for att behalla positionen
som vilstandsnation. Ur detta foljer, enligt propositionen, att staten kom-
mer att lagga storre vikt vid fragor om skolan verkligen ger:

e tillrickliga grundkunskaper i amnen som matematik, naturvetenskap
och sprak for att ricka till efterfoljande skolform och kommande
arbetsmarknad

e tillrickliga medborgarkunskaper for att kunna soka och systemati-
sera information i det moderna samhaillet samt

e tillrackliga kunskaper om liarandet for att medborgarna ska kunna
ga vidare i ett livslangt larande.

Bestdende kunskaper och anpassning till nytt styrsystem

Det ar grundskolans uppgift att ge de viktiga grundlaggande och besta-
ende kunskaperna (Prop 1992/93:220, s 12). Det ar kunskaper som inne-
héller kidrninnehallet i skolans amnen och som formuleras i nationella
kursplaner. Begreppet ”grundliggande” ska forstds som att det dr dessa
kunskaper som utgor en forutsittning for fortsatta studier. Det kunskaps-
begrepp som formulerats i termer av fakta, forstaelse, fardighet och for-
trogenhet finner regeringen vara relevanta begrepp for att ”... beskriva
den kunskap skolan skall formedla” (Prop 1992/93:220, s 32).
Regeringen pdpekar att ett kommunaliserat verksamhetsansvar le-
der till en helt ny rollférdelning mellan stat, kommun och professionella.
Staten ska inte lingre reglera hur kommunerna organiserar sin utbild-
ning eller vilka arbetsformer och metoder som skolan ska anvinda.

Det nya styrsystemet var ett av skilen for att ersitta Lgr 80. Den ar utfor-
mad i enlighet med ett annat styrsystem, och tar upp fragor som i hog grad
ror organisation, arbetsplanering, metoder och arbetssitt i skolan (Prop 1992/
93:220,523).



RYMS ERFARENHETENS OCH HANDLINGENS KONTINUITET I SKOLAN? 101

Malstyrningen innebir att riksdag och regering franhinder sig makten
over fragor som klasstorlek, amnesdetaljer och arbetsformer. Darfor far
ocksa den nya laroplanen en ny struktur jamfort med tidigare. Den laro-
plan som kom att fa namnet Lpo 94 innehaller mal och riktlinjer f6r utbild-
ningen medan kursplan och timplan ses som kompletteringar till liropla-
nen. Regeringen poingterar upprepade ganger att malen, till foljd av det
nya ansvars- och styrsystemet, ska vara tydliga och utvirderingsbara.

I det nya styrsystemet ingdr uppfoljning och utvardering som de viktiga
instrument, med vilka staten, huvudmannen och de ansvariga i skolan kan
avldsa graden av maluppfyllelse och bedoma utbildningens resultat. Malen
i skolan skall saledes, pa olika nivaer, utformas s att de kan utvirderas och
utgora grunden for en resultatbedomning (Prop 1992/93:220, s 35).

Skolans likvardighet knyts till kunskapsmalen genom att regeringen po-
angterar att ... en viktig aspekt pa skolans likvardighetsmal ar att alla
elever skall fa det stod de behover for att uppna kravnivaerna ...” (Prop
1992/93:220, s 36). Regeringen ansluter sig till Laroplanskommitténs
uppfattning (SOU 1992:94) att likvardighet inte innebar att undervis-
ningen ska utformas lika. I stillet ska hansyn tas till olika elevers olika
forutsattningar samt till att det finns olika vigar att nd malen.

Begreppet likvardighet gor skillnad

Den avgorande skillnaden i ansvarsfordelningen mellan stat, kommun
och skola nar Lgr 80 infordes jimfort med nir Lpo 94 introducerades
var den innebord som begreppet likvardighet laddades med. Under hela
efterkrigstiden, fram till 1990, hade den likvardiga utbildningen for samt-
liga elever i landet garanterats via resursfordelningen till skolorna. En
detaljerad reglering av statliga tjinster samt en lika detaljerad reglering
av exakt vad statens anslag inom undervisningsomradet skulle anviandas
till 1ag till grund for att utbildningen skulle leva upp till en likartad stan-
dard varhelst den anordnades i landet. Under 70-och 80-talen utveckla-
des denna resursstyrning mot en okad decentralisering genom att perso-
nal- och brukarinflytandet betonades samtidigt som kommunerna fick
vissa mojligheter att styra delar av de tilldelade medlen.

I ansvarspropositionen (Prop 1990/91:18) omdefinieras garantin for
den likvirdiga utbildningen efter forarbete i utbildningsdepartementets
”skolprojekt” som hade till uppgift att ta fram underlag for en forandrad
styrning av skolan (Ds 1990:32). Det var i denna rapport som uttrycket
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”mal- och resultatorienterad styrning” forst introducerades inom utbild-
ningsomradet. Samma begrepp dterkom i ansvarspropositionen (Prop
1990/91:18) och dar forklarades samtidigt att allas ratt till likvardig ut-
bildning innebar att ”samma mal och riktlinjer skall galla for alla skolor
i landet” (s 21). Denna forandring av tolkningen av likvardighetsbegrep-
pets innebord star for ett tydligt diskursivt brott som kom att lagga grun-
den for en resultatstyrning av skolan (Wahlstrom 2002).

Nar likvardighetsbegreppets innebord relaterades till elevernas ritt
att nd mdlen kom individer och kunskapsmal i centrum. Skolorna forvin-
tades fora kvalificerade diskussioner om kunskapsbegreppet (Prop 1992/
93:220, s 12) men betoningen pa specificerade resultat lamnar samtidigt
relativt lite utrymme for lokala tolkningar (Carlgren & Englund 1995).

Skillnaderna i tolkningen av likvardighetsbegreppet har inneburit en
forskjutning fran en tradition av enhetlighet i undervisningens innehall,
arbetssatt och resurser till en betoning pa utvardering som satter fokus pa
individer och individuella val. Likvardighetsbegreppet har mera kopplats
till en civil rattighet jamfort med den tidigare enhetlighetstraditionens syn
pa utbildning som social rittighet (Englund 1999b). Samhillets behov av
sammanhadllning i form av skolan som gemensam arena far sta tillbaka for
individens ratt att ”fa kunskap” pa basta mojliga satt, det vill siga genom
att ocksa koppla likvardighetsbegreppet till valfrihet. Om likvardighet
huvudsakligen definieras som uppndende av vissa kunskapsmal tonas den
demokratiska aspekten ner och alla undervisningsformer och undervisnings-
sammanhang tillmats samma varde utifran vissa uppnadda resultat.

I nasta avsnitt kommer likvardighetsbegreppets olika inneborder och
dess implikationer att stillas i relation till principen om kontinuitet for
att tydligare askadliggora skillnaderna mellan olika uttolkningar och dess
konsekvenser.

Handlingens och erfarenhetens kontinuitet
i relation till likvardighet och kunskap

I den utbildningspolitiska diskussionen infor 80-talets skola betraktades
den likvardiga skolan som en skola med lika resurser, garanterad genom
statliga bidrag. I stallet for fast uppstillda slutmal hade SIA-utredningen
uttalat sig for att inféra en mer detaljerad kursbeskrivning for respektive
amne. En enhetlig resurstilldelning och ett enhetligt kunskapsinnehall fram-
hiavde undervisningens standard och innehall.

Genom en obligatorisk kurs, som omfattar samma amnen och stoff-
omraden i alla landets skolor, vill samhillet ge en gemensam referensram
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och en likvirdig grundutbildning till alla medborgare. Darutover skall sko-
lan ge eleverna sadana kunskaper som har sin utgangspunkt i ett person-
ligt intresse- och studieval (Lgr 80, s 15).

Denna hallning 6ppnar for handlingens och erfarenhetens kontinuitet
i ett demokratiskt perspektiv i den meningen att det finns en utbildningspo-
litisk strdvan att medborgarna fir si manga gemensamma referenspunk-
ter som mojligt. I skolstyrelsernas uppdrag ingick att eleverna gruppera-
des pa sa sitt att arbetsenheter och klasser fick ”... en sa allsidig social
sammansattning som mojligt ...” (Lgr 80, s 14). For att ga tillbaka till
Deweys demokratiuppfattning som bland annat baseras pa uppfattningen
om vikten av delad erfarenhet samt manga och 6ppna kontaktytor mellan
olika grupper sa kan dessa varden sigas st ganska val i 6verensstimmel-
se med de virden som uttrycks i grundskolans laroplan under 1980-talet.
Det gemensamma innehallet, som dven omfattar beskrivningar av arbets-
sdtt, anger en ram inom vilken undervisningen ska bedrivas. Inom detta
innehall har lirare och elever ... mojlighet och skyldighet att vilja de
omraden som engagerar och intresserar dem (Lgr 80, s 15). Gransen mel-
lan innehall och arbetsform ar inte tydlig men genom att formulera ett
huvudsakligt kunskapsinnehall bor det vara mojligt att halla manga viagar
oppna for eleverna att tilligna sig ett visst amnesomrade dar erfarenheten
och dess potential kan tillatas paverka de vagval eleven gor.

Grundskolan ses som en bas for vidare studier och som en bas for den
kunskap som kravs av samhillsmedborgaren. Nar eleven inte har lart sig
det forviantade kunskapsinnehallet uppstar som en logisk foljd att eleven har
en brist och att en mojlighet en gang for alla har missats. I regeringens for-
slag angaende 1980 ars laroplan for grundskolan talas om kunskapsluckor
som handikapp och livslang vanmakt. Har skulle kontinuitetsprincipen kun-
na erbjuda ett alternativt satt att forsta hur kunskap kan uppsta och utveck-
las. Kontinuitet kan ocksa formuleras som ett relationellt samspel:

* mellan individ och miljo
¢ mellan individ och erfarenhet
¢ mellan erfarenheter

Givet detta synsatt finns alltid mojligheter att lara utan att ett tillfalle for
alltid har gatt forlorat eller att tillvigagangssdttet maste se ut pa ett visst
foreskrivet sitt. For Dewey framstar “experience” som den rorelse ifran
vilken all kunskap utgar. Jag har tidigare konsekvent anvint dversittningen
”erfarenhet” men vill nu tilligga att det 4r erfarenhet tolkad i sin vidaste
mening: nagonting man upplever, tinker, kdnner, moter, erfar, undergar,
utroner, praktiserar, tillignar sig etc. Erfarenheten ska darfor mer uppfat-
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tas som ett begrepp for alla de intryck som uppstar i livet och som vi dar-
med standigt stdr i ett aktivt forhallande till. Med utgdngspunkt i Deweys
kontinuitetsprincip kan kunskapssynen som bygger pa en bas och en pa-
byggnad utmanas. Kunskapen kan inte forpackas eller portioneras ut i
forvag. Det ar i stallet en stindigt pagdende kommunikativ och social pro-
cess som inte pa ett absolut sitt kan forutses i olika steg.

Infor arbetet med 90-talets laroplan fattades forst beslut om ett styrsys-
tem for skolan som innebar att skolan skulle styras med hjalp av konkreta
malbeskrivningar mojliga att utviardera. Laroplanskommittén (SOU 1992:94)
talar om en mal- och resultatorienterad skola och om deltagande malstyr-
ning. Uttrycket mal- och resultatorienterad kom dock snart att ersittas med
mal- och resultatstyrning och i takt med att utvirderingsfunktionen utveck-
lades nationellt och lokalt 6kade betoningen pa resultatstyrningen alltmer
medan malstyrningen i sig ansags otillracklig. Den likvirdiga skolan skulle,
i ett styrningsperspektiv, uppritthallas genom gemensamma mal. Resultat-
ledet i termen mal- och resultatstyrning betonades i Lpo 94 genom ”Mal att
uppnd i grundskolan” (Lpo 94/98, s 12) samt i kompletterande kursplaner
under rubrikerna ”Mal som eleverna skall ha uppnatt i slutet av det femte
respektive det nionde skolaret”. Laroplanskommittén markerar i sitt forslag
till ny laroplan for grundskolan att styrsystemet, snarare an kunskapssynen,
har bildat utgangspunkt for forslaget.

Denna laroplan ar anpassad till den nya ansvarsfordelningen och till en
mal- och resultatorienterad styrning av skolan ... Det ankommer pé larare
och skolledare att tillsammans med eleverna vilja arbetsmetoder och ar-
betsformer for att nd malen SOU 1992:94, s 161).

Den ”deltagande malstyrningen” innebar att de nationella malen utgor
den grund fran vilken de lokala verksamhets- och undervisningsmalen
ska utformas. En birande tanke med mal- och resultatstyrningens liro-
plan ar att vidga utrymmet for den lokala och professionella nivan. Den
mal- och resultatstyrda skolan dir eleverna ska garanteras samma mal
innebar samtidigt att elevernas ratt att vilja skola lyfts fram. Det galler
dels elevers mojlighet att valja kommunal skola och dels deras ritt att
vilja att ga i en fristdende skola.

90-talets skola, med den innebord som statsmakterna lade i begreppet
likvardig utbildning, medforde att staten inte lingre kunde paverka den so-
ciala aspekten i skolors upptagningsomraden och grupperingar. Efter 1991
var det upp till den lokala nivan att ansvara for skolans organisation men i
och med inforandet av systemet med friskolor tappade dven kommunerna
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till stor del sitt inflytande 6ver elevgrupperingarnas sammansattning. Avgo-
randet lades i stallet i hinderna pa elever och forildrar, framfor allt pa de
orter som erbjod flera alternativ och diarmed reella valmojligheter.

Laroplanen for det obligatoriska skolvasendet 1994 innehaller mal och
riktlinjer for skola, forskoleklass och fritidshem. Som ett komplement till
laroplanen finns kursplaner for respektive amne dar, férutom dmnets karak-
tar, elevernas mal att uppna och mal att striva mot finns angivna. Vigen att
nd malen limnas 6ppen for larare och elever att staka ut. Jamfort med 80-
talets laroplan innehaller 90-talet en 6ppen organisation men ett bestamt
mal dit alla elever minst ska na. Innehallet 4r formulerat i malbeskrivningar,
och preciserat i nationella prov, men sjalva undervisningsstoffet har i okad
utstrackning lamnats till den lokala skolan att avgora och kan darmed upp-
visa stora skillnader. Sett i ljuset av Deweys demokratiuppfattning, dir han
betonar en vid kontakt mellan grupper och behovet av ett stort antal gemen-
samma referenspunkter eller erfarenheter, kan 90-talets styrning av skolan
nog sigas ha forsvagat det demokratiska anslaget jamfort med det styrsys-
tem som gallde for Laroplan for grundskolan 1980.

Tanken om baskunskaper har starkt slagit igenom i konstruktionen
med mal som ska uppnds i Lpo 94 med tillhorande kursplaner. Dewey for-
nekar inte malens betydelse for undervisningen men menar att det inte gar
att dra nagon skarp grians mellan mal och medel eftersom malen blir ett
medel langs vigen. Vidare kan mélen, om de ska fylla ndgon funktion, inte
patvingas utifrdn utan maste vixa fram inom den kunskapsprocess som
pagar (Dewey 1916/1999, s 141-152). Daremot bor en inriktning eller ett
overgripande mal formuleras eftersom utbildning inte ska ses som nagot
planlost handlande eller sokande. Ur den synpunkten kan malbeskrivning-
arna i Lgr 80 och ”Mal att strava mot” i Lpo 94 tjana som riktlinjer for
utbildningen i respektive amne. For en syn pa kunskap som bygger pa ett
relationellt samspel mellan individ och omgivning, dar samspelet snarare dn
individen utgor grunden, och dir erfarenhetens kontinuitet i basta fall leder
till en férdjupad och kvalitativt rikare erfarenhet och kunskap kommer stra-
vansmalen att stillas i fokus. Den kumulativa synen pa kunskaper i termer
av bas och fortsittning och formuleringar som kunskapsluckor och kun-
skapsbrister blir mindre relevanta. Den avgorande fragan blir i stéllet hur
miljoer kan uppsta som ger kvalitativt rika och alltmer férdjupade erfaren-
heter utan att vara alltfor detaljerat forutbestaimda. Kontinuitetsprincipens
betoning pa oppenhet faster uppmarksamheten pa kunskapens mayjligheter.
Detta kan stillas i relation till en uppfattning om skolans verksamhet som
betonar kunskapens krav eller brister och diarmed i stallet riskerar att se
kunskapen som nagot tekniskt eller mekaniskt som ska ”inhdmtas”.
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En likvardig skola

I denna artikel har jag visat pa tva olika inneborder i synen pa hur staten
ser pd en likvardig utbildning. Under 80-talet dominerade uppfattningen
om likvardighet som lika resurser och lika undervisning. Ramarna och
referenspunkterna var enhetliga medan individuella mal lamnades 6ppna.
Utbildningens demokratiska och sammanhdllande funktion framstod som
tydlig. Under 90-talet kom likvardighetsbegreppet alltmer att forknippas
med en likvardig kunskapsstandard medan undervisningens organisation,
resurser och miljo lamnades 6ppna. Utbildningens roll som sammanhallan-
de samhallsfunktion tonades ner till forman for individens ratt att ”nd kun-
skap”, dar kunskap tenderar att betraktas som fristdende fran kontext.
Forskjutningen av inneborden i likvardighetsbegreppet mellan 80-talets och
90-talets skola skulle till en del kunna uttryckas som en forskjutning fran
uppfattningen om kunskap som mojlighet for alla till kunskap som krav
och rittighet uttryckt i individuella termer.

Med handlingens och erfarenhetens kontinuitet som utgangspunkt ska-
pas vissa specifika mojligheter att diskutera skolans kunskapsverksamhet:

e Erfarenhetens kontinuitet betonar de tillfilliga och i kunskapspro-
cessen situerade malen genom att upphiva skillnaden mellan mal
och resultat. Malet ar ett medel pa vigen till resultatet medan ett
overgripande stravansmal ringar in sjilva kunskapsomradet.

* Principen om handlingens kontinuitet kan 6verbrygga den atskill-
nad som ur ett styrningsperspektiv riskerar att uppstd mellan den
demokratiska processen och kunskapsprocessen. Kunskapsbegrep-
pet kan da inte ses som fristdende fran demokratiska och moraliska
aspekter.

e Erfarenhetens kontinuitet utgdr fran vana men kan leda vidare
till ny kunskap som reflekterad erfarenhet. Den erbjuder ett sitt
att tanka kring kunskap dar en lirande erfarenhet ir en erfaren-
het som leder vidare till nya erfarenheter med ett 6kat kvalitativt
innehall.

Inneborden av handlingens och erfarenhetens kontinuitet kan erbjuda en
moijlighet att se likvardighet som en erfarenbetsberedskap, som en mojlig-
het att standigt gd vidare till kvalitativt mer innehéllsrika erfarenheter
som ocksa leder till det okdnda, till det som ligger utanfér vanan. Det skul-
le kunna vara ett satt att forsta det flitigt anvanda men lite vaga uttrycket
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”lust att lira”. D4 ir det inte elevernas resultat som stills i fokus. I stallet
ar det elevernas beredskap att ga vidare i reflekterad erfarenhet, och dar-
med till ny kunskap, som blir central. Fran filosofin kan tanken om att inta
en hallning, en disposition, gentemot den virld man moter vara belysande.
Att se en likvirdig utbildning som en utbildning som ger alla elever en lust
och beredskap att ga vidare i nytt larande innebar en betoning pa att mota
livets alla handlingsmojligheter med en viss hallning — en kontinuitet.

Om inneborden i likvardighetsbegreppet mer kommer att betona elev-
ernas beredskap att skapa nya erfarenheter sa forskjuts tyngdpunkten i
utvdarderingen. Da dr det bedomningen av vilka mdl som eleverna har
natt som dr det centrala i stillet for, som i dag, bedomningen om eleverna
har natt de pa forhand uppstillda malen. Bedomningen av likvardighet
far da avgoras i en Oppen diskussion om elevernas uppnddda mal kan
anses vara likvardiga. Fran Deweys uppfattning om utbildningens de-
mokratifunktion kan en diskussion 6ppnas for vilka vdrden som maste
beaktas for att utbildningen ska kunna betraktas som likvdirdig. Sam-
manfattningsvis skulle tyngdpunkten i bedomningen av utbildningens lik-
vardighet flyttas fran att na vissa resultat till en 6ppen diskussion om
vilka mal som nas och under vilka premisser, med utgangspunkt i vilka
demokratiska virden, dessa mal har natts.

Noter
1. The Office for Standards in Education in the UK, reds anm.

2. Forskningsrapporten kommer fran King’s College i London och presenterades pa
American Educational Research Association 2003. Forskarna mitte elevernas mate-
matikkunskaper pd ett representativt urval av elever i 4k 4 i oktober 1997 och i juni
1998 innan ”numeracy hours” hade inforts. Samma test gavs sedan i samma arskurs
i oktober 2001 och i juni 2002 for att jamfora om eleverna som hade haft daglig
matematiktraning enligt de centrala anvisningarna som infordes 1999 presterade battre
jamfort med resultaten fran 1998 (Mansell & Ward 2003-05-09).
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