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Dialog, olikhet och globalisering

En intervju med Nicholas Burbules!

Klas Roth

DIALOGUE, DIFFERENCE AND GLOBALIZATION. In this interview Associate Profes-
sor Klas Roth talks with Nicholas Burbules, Grayce Wicall Gauthier Pro-
fessor in the Department of Educational Policy Studies, College of Educa-
tion, Illinois University, USA, about the value and importance of philoso-
phy of education for education in general and teachers in particular, as
well as the barriers to philosophical reflection in schools. They also talk
about issues of difference, globalization, and dialogue in times of transi-
tion, and especially about Burbules’s own writing and thinking on these
issues. In particular Professor Burbules puts forward his ideas on the
tragic sense of education, which he says is probably the most important
perspective for him in his work on education and related issues.

Klas: Pedagogisk filosofi omfattar, tror jag, ett sarskilt satt att reflek-
tera over och kritiskt tinka kring utbildning och andra relaterade
fragor, och har val alltid karakteriserats av olika intellektuella strom-
ningar. Manga pedagogiska filosofer har ocksd varit upptagna av att
vilja andra utbildning i takt med omstallningar i samhaillet. Idag, till
exempel, lever vi i en tid av globala forandringar, andrade villkor for
forstdelse av arbete, familj, utbildning och larande. Vad tanker du
om den pedagogiska filosofins roll eller betydelse i dagens samhalle?

Nicholas: Om man ser pa den pedagogiska filosofins historia, i alla
fall i Vastvarlden, eller i framfor allt engelsktalande lander, tycker jag
att man kan se tre utbredda trender eller inriktningar inom dmnet.

Klas Roth ar docent i pedagogik vid Institutionen for Samhalle, kultur och larande,
Lararhogskolan i Stockholm, Box 34103, 100 26 Stockholm. E-post: klas.roth@lhs.se



Kras RotH

Dessa har samexisterat under olika tider, men vissa har varit mer do-
minerande dn andra under olika perioder.

Valdigt kort skulle jag vilja beskriva en inriktning som norma-
tiv, med det menas, att pedagogisk filosofi innebar att foresla och
rattfardiga syften, och aktiviteter eller utbildningsmetoder. Med ut-
gangspunkt i denna inriktning, soker man sig till den pedagogiska
filosofin for att ldra sig vad vi borde lara ut eller vad vi borde lira oss,
och hur vi bast ska forsoka att uppna detta. I vissa avseenden ar detta
den mest klassiska eller vanliga uppfattningen om vad pedagogisk
filosofi dr, dar filosofer ger larare en ”bild” av vad dess syften och
meningar, a ena sidan, och dess aktiviteter och metoder, & andra si-
dan, bor vara. Denna foreskrivande eller normativa modell har do-
minerat den pedagogiska filosofin under olika perioder av historien.
Jag tror inte att det 4r den dominerande uppfattningen idag.

Den andra inriktningen, skulle jag i stora drag vilja kalla analy-
tisk. Jag menar inte bara i den tekniska inneb6rden av filosofisk ana-
lys, utan mer som en allmin orientering som sager att filosofins roll
innebar att ange utgdngspunkter for hur vi kan klargora vara tankar,
argumentens relevans och hallbarhet samt att visa respekt for fornuf-
tiga principer. Utover den har sortens aktiviteter 4r manga av de ana-
lytiska filosoferna skeptiska infor ambitiosa och normativa uttalan-
den om vad utbildning bor vara. De siger ofta sddant som: ”Filoso-
fer dr likt domare i ett spel, som forklarar och filler omdémen om
olika handlingar i enlighet med reglerna foér dem, men som inte med-
verkar i det egentliga spelet sjalva”. De dr ofta, till exempel, intresse-
rade av vetenskapsfilosofi som ett sitt att tinka om allmanna mal
och metoder for hur man genomfor forskning om utbildning; men
de skulle vanligen inte sjilva uttala sig i empiriska fragor.

Detta dr ocksa en uppfattning delad av manga liberala teoretiker
som ar mer intresserade av att definiera och forsvara endast rittvisa
procedurer och principer hellre dn att foreskriva specifika malsatt-
ningar for utbildning. Enligt dem, bor inte filosofer uttala sig om
huruvida studenter skall lara sig exempelvis ett frimmande sprak eller
inte. Detta ar inte ndgot som filosofer kan bestimma. Det ir ett be-
slut som samhallet maste ta och sd lange som det ar bestimt i enlig-
het med dess huvudsakliga villkor for rittvisa och respekt, finns det
inget som filosofen, i egenskap av filosof, kan siga om det. Filosofin
i sig sjalv kan inte l6sa normativa fragor. Denna liberala utgdngs-
punkt ldter dess innevdnare bestimma i frigor om samhallets mal
och syften samt forestdllningar om vad som ar bra for samhallet i sa
hog utstrackning som mojligt. Jag tror att till och med Habermas
verkar inom den hir traditionen, dir han talar om procedurer for
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deliberation och kommunikationens normer, utan att pad forhand
foreskriva exakt vad dessa deliberativa processer kan leda till.

En tredje inriktning, och aterigen si menar jag inte bara i en be-
gransad eller teknisk mening, kan liknas vid en mer kritisk sadan. Till
skillnad fran den normativa inriktningen, forsoker denna vanligtvis
inte uttala sig om vilka mélsittningar utbildning bor ha i ett samhalle
i positiva eller utopiska termer. Men, till skillnad fran det jag kallar den
analytiska inriktningen, dr denna inte bara en neutral medlare av ra-
tionalitet, rattvisa procedurer, eller deliberativa processer. Jag tror att
en kritisk inriktning, sd som den vanligtvis forekommer i den pedago-
giska filosofin, innebar ett engagemang for jamlikhet och omfattar en
vision om verklig rattvisa, och darfor identifierar storningar i utbild-
ningsprocesser — maktstorningar, storningar med avseende pa hegemo-
niska politiska ideologier, storningar gillande fordomar eller diskrimi-
nering — som motverkar eller hindrar manniskans frihet och mansklig
mangfald. De sidger att det arbete den pedagogiska filosofin bedriver
bor vara mer likt en advokatbyras, som argumenterar mot ojamlika
maktforhallanden eller, for att tala med Henry Giroux, uppmuntra till
motstind mot dominerande sitt att tinka, dirfor att kritisk filosofi
inte bara handlar om att rensa tridgarden fran ogras”. Om det finns
betydande svarigheter med att reflektera och skapa aktiviteter som bi-
drar till larande, maste filosofin kritisera och utmana dessa hinder, i
syfte att andra dem. Utover detta, skulle vissa siga att kritisk filosofi
ocksa maste tjdna som en positiv verksamhet genom att uppmuntra
mojligheten att tainka annorlunda, att foresla alternativa modeller om
vad utbildning skulle kunna vara.

Dessa breda inriktningar (den normativa, den analytiska och den
kritiska) har alltid samexisterat under olika tidpunkter av historien.
Jag tror att de samexisterar dven inom sarskilda filosofiska rorelser.
Feminism, liberalism och dven analytisk filosofi i den tekniska inne-
borden, till exempel, har vid vissa tillfiallen omfattat alla tre: ibland
ir de analyserande, ibland kritiska, ibland normativa. Aven sirskilda
filosofer, som Habermas, har element fran alla tre i olika blandning-
ar. S jag talar inte om dessa som absoluta kategorier eller stind-
punkter; och de 6verensstaimmer inte med ndgra sarskilda filosofiska
rorelser. I termer av nutida pedagogisk filosofi skulle jag nog sdga att
den kritiska inriktningen i allmanhet 4r den mest dominerande tren-
den. Men vad som intresserar mig mest dr den filosofi som ror sig
mellan dessa olika riktningar.

Klas: P3 vilket satt skulle du saga att dessa inriktningar inom peda-
gogisk filosofi ar vardefulla for lirare och studenter i skolan idag?
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Nicholas: Jag tror att alla tre av dessa inriktningar skulle ge olika svar
pa den fragan. I USA, under de manga ar da kurser i filosofi var
obligatoriska for de som skulle bli lirare, var malet normativt utfor-
mat — en larare skulle slutfora kursen och da ha en ”pedagogisk filo-
sofi”, det vill saga, de skulle slutfora kursen med en specifik uppsatt-
ning av forpliktiganden och 6vertygelser om vad och hur och varfor
de borde undervisa, hur deras syn pd disciplin i klassrummet och
laroplanen borde vara, och sa vidare. Den pedagogiska filosofin var
avsedd att utveckla mer eller mindre systematiska varderingar som
skulle hjilpa till att inspirera och paverka deras aktiviteter. Sa snart
man insdg betydelsen av sitt personliga engagemang att lira ut, i
termer av dessa Overgripande system och varden, sd skulle de hjilpa
till att motivera larare, speciellt nyexaminerade sidana, och ge dem
en mening med varfor de undervisar. Det hdr normativa och inspire-
rande uppldgget var sett som ett centralt rattfardigande av varfor
nyexaminerade lirare borde ldsa dessa kurser 6ver huvudtaget (i manga
ar var dessa kurser en obligatorisk del av laroplaner i USA och adr det
fortfarande i manga program).

Jag tror att den andra inriktningen, den som jag kallar den ana-
lytiska, skulle sdga: ”Vad vi vill ge pedagoger dr en uppsittning red-
skap, verktyg som hjalper dem att tinka klart, argumentera rigorost
och uppticka felaktigheter i deras eget tinkande eller i deras student-
ers tinkande. Dessa redskap kan tillimpas pa en hel rad utbildnings-
situationer, problem och innehéllsliga angeldgenheter”. P4 liknande
satt, i alla fall i likhet med ndgra varianter av liberala idéer, sa exklu-
derar den negativa utformningen av sociala och politiska principer
vissa moijligheter som orittvisa eller som stiende i motsatsforhallande
till manskliga rattigheter och friheter, men om man undviker dessa
negativa begransningar erbjuder de anda ett stort utrymme for legitima
alternativa, val (till exempel, vilken som helst av alternativa metoder
att bedoma studenters lirande — filosofi per se skulle inte nédvan-
digtvis behovas anvindas for att vdlja mellan dessa). Sett pa detta
satt dikterar den pedagogiska filosofin inte vilka positiva svar larare
kommer att komma fram till, individuellt eller tillsammans, gillande
vad och hur de ska lara ut. Men inriktningen soker foreskriva nagra
av samhillets allmédnna liberala principer och utvecklandet av de for-
magor och dispositioner som ar nodvandiga for att delta i och upp-
ratthalla ett sddant samhille (fornuftighet, ett engagemang for ratt-
visa, tolerans, offentlig deliberation och sa vidare).

Den tredje inriktningen, som jag kallar den mer kritiska, skulle
tala om en mer annorlunda uppsattning varderingar. Den skulle tala
om virdet av att reflektera lirare emellan, en kanslighet infor fragor
om makt, obalanserade maktforhallanden eller frigor om ojamlik-
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het. Jag tror att den skulle rekommendera larare att inta en mer sjalv-
kritisk hallning nir de tinker pa hur och vad de ska undervisa, men
ocksa ett perspektiv som ar mer kritiskt eller misstinksamt mot de
institutionella omstandigheter som lararna faktiskt verkar inom: kri-
tiskt granskande av frigor om makt, byrakrati, ojamlikhet eller dis-
kriminering, teknokratiska satt att undervisa och genomfora bedém-
ningar pa och sa vidare. P4 ett mer positivt sitt soker denna inrikt-
ning att bidra till en storre 6ppenhet eller mottaglighet infor fragor
om olikhet, det vill siaga, att se att det inte bara finns olika sorts
elever i klassrummet eller att de kommer med olika bakgrund och
fran olika kulturer, eller att de har olika inlarningsstilar och behov.
Man maste se allt detta tillsammans. Men en person kan se detta och
fortfarande tro att alla studenter maste lara sig X; lara sig denna typ
av matematik, eller lara sig detta perspektiv pa historien eller denna
aspekt pa sprak. En "multikulturell” lirare kan vara kanslig for olik-
heter men fortfarande tro pa en allmin laroplan for alla. Hir tror jag
att en mer kritisk inriktning skulle vara misstinksam dven mot idén
om en allmén laroplan. Den skulle sidga att olikheterna mellan eleverna
generellt maste uppmarksammas aktivt. I USA har det varit en vanlig
metafor att se skolan som en ”smailtdegel” [the melting pot] dir folk
fran olika nationer och bakgrunder fors samman for att bli en del av
den allmdnna kulturen och samhillet, under en gemensam idé om
hur en medborgare ska vara. Nufortiden tror jag att kritiska pedago-
ger vill se olikheter mellan kulturer, klass, sexualitet och sa vidare,
som nagot som madste bli varderat och uppmarksammat for sin egen
skull, inte hoprort till en oklar massa. Kritiska pedagogiska filosofer
ser det fundamentalistiska hotet mot olikhet framforda i propder om
en standardiserad laroplan, foreskrivna bedémningar och test, ”nor-
maliserande” undervisningsmetoder och de kulturella normerna for
ett “korrekt beteende” i skolan och samhallet.

Klas: Du har pratat om den pedagogiska filosofins roll eller mening,
om varfor pedagogisk filosofi kan vara viktigt for lirare. Vad skulle
du svara pa fragan hur skolor och larare kan eller kanske borde bejaka
dessa filosofiska inriktningar i undervisningen?

Nicholas: Ja, det forsta ndgon med ett mer kritiskt synsitt (som jag)
skulle siga, dr att vi mdste borja med att uppmarksamma hindren for
filosofiska reflektioner sa som vi har konstruerat dem i manga klass-
rum. Jag tror att det storsta hindret dr ett slags instrumentellt tan-
kande som dominerar i skolor och klassrum i dagens samhalle, och
fran vad du har berittat for mig forefaller det dominera dven i Sverige.
Sjalvklart ar det pd liknande sitt i andra lander. Detta ar en trend
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som folk ofta beskriver i termer av nyliberalismens popularitet, och
for att anvdnda Lyotard’s term, ”performativitet” [performativity].

Vad de menar med detta 4r en modell av instrumentellt tinkande
eller ett valdigt sndvt sitt att betrakta utbildning i termer av mal och
medel enbart. Detta inkluderar en vildigt stark yrkesmassig oriente-
ring: idén att malet med utbildning, hela vigen upp till en hogre
utbildning, dr att forbereda manniskor for en livstid av arbete. I den
meningen dr det arbetsmarknadens behov och ekonomin som i grun-
den formar mal och syften med utbildning.

En annan typ av instrumentalism ar att man faster sa stor vikt
vid att prestation ska mitas i termer av resultat pa prov. Det finns ett
utryck i USA som siger: ”lara ut infér provet” [teaching to the test],
vilket omfattar en stor del av undervisningen under skoldagen och
skolaret sarskilt i grundskolan. Larare vet att eleverna kommer att
gora ett prov i slutet av skolaret och att detta prov delvis kan bestimma
skolans finansiering; det kan dven diktera lirarnas egna bedémningar
och mojligheter att behalla sitt jobb. Det kommer med storsta san-
nolikhet att diktera studenternas framtida mojligheter, sarskilt till
hogre studier. Vi kallar det har systemet for “ett riskfyllt system av
bedomningar” [high stakes testing] — riskfyllt for minga av aktorerna
i utbildningssektorn. Sjalvklart ingdr det i undervisningen att man
ska testa eleverna for att se vad de har lart sig, och hur vil vi lyckats
i var undervisning. Men riskfyllda test innebir testresultat som far
oproportionerligt stora konsekvenser inte bara for elevernas framtida
mojligheter och vilmdende, utan ocksa for larare, skolpengar och i
varsta fall kan de dven stinga ner en skola helt och hallet. Att fa
basta resultat blir i dessa testsituationer ett mal i sig, och proven blir
inte anvidnda som redskap for bedomning och utvirdering over tid
och inte heller anvianda for att forbattra undervisningen, det blir ett
mal i sig att uppnd hogsta resultat. Det dr forstaeligt att manga larare
ar desperata och vill se till sa att man undervisar om det som eleverna
kommer att behova for att fa bra resultat pd proven, oavsett om
dessa kunskaper ar relevanta eller inte. Lararna tror arligt att det ar
for elevernas och deras eget basta, dven om de inte tror pa provsyste-
met och proven sjalva. Ur alla vettiga perspektiv ar detta raka mot-
satsen till hur vi vill att forhdllandet mellan undervisning och prov
ska se ut. Prov kan vara virdefulla for att bedoma hur bra undervis-
ningen fungerar, eller for hur bra vi lyckats att uppna viara malsitt-
ningar. Men nu har det blivit sd att mdlet dr att gora bra ifrdn sig pa
prov istéllet.

For att dterkomma till din fraga, skulle jag vilja sdga att innan vi
kan gora nagra framgangar genom att effektivt fa in den pedagogiska
filosofins idéer i skolan méste vi tinka pa svarigheterna med att gora
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det, och det storsta hindret — i vart samhalle i alla fall — 4r att si
manga pedagoger dr upptagna av dessa instrumentella mal. De har
inte tid, de har valdigt lite energi och de har valdigt lite stimulans till
att reflektera eller filosofera eftersom att de har sa mycket att oroa sig
Over, att ta sig genom fran dag till dag, i termer av de specifika mal
som blivit definierade for dem, inte av dem. I USA tror jag ocksa att
det ar sd att de ar isolerade fran varandra och darfor har vildigt fa
tillfallen att tillsammans 6verviaga och reflektera seriost kring dessa
saker; sen 4r sjdlva isoleringen dven ett hinder for filosofiskt tinkande.
Men forutom allt detta finns det en paradox darfor att om lararna
fick tanka ordentligt pd vissa filosofiska och etiska problem skulle
det antagligen leda till att lararna kidnde sig desto mer medvetna om
omstandigheterna, desto mer besvikna Over sin oférmaga att utbilda
eleverna i enlighet med sina hogsta virderingar och malsittningar.
Ironin med manga normativa modeller, vilka dr menade att vara in-
spirerande och motiverande for ldrare, dr att de ofta har precis mot-
satt effekt — de frustrerar och gor lirare mindre motiverade eftersom
de ser dem som omoijliga att genomfora i det nuvarande systemet; for
manga larare verkar de vara en lyx som de inte har rdd med nar de
arbetar hart for att bara klara sig igenom dagen. Det ar inte bara det
att de ar opraktiska och orealistiska under de rddande omstandig-
heterna; utan de skulle dven aktivt hindra lararna att folja de nuvarande
kraven som stills av systemet. Jag tror att det hir representerar en
serios paradox, en utmaning for pedagogisk filosofi sa som vi dnskar
att utova den.

Klas: Du har fort fram fragan om olikheter. Jag skulle vilja relatera
denna fraga till det faktum att utbildningspolitiken och utbildnings-
praktiken i varje nation har utvecklats och rattfardigats i relation till
majoritetskulturen inom nationen, och till det faktum att utbildning
har anvints for att konstruera en gemensam identitet. Ar inte denna
utformning av utbildning och utbildningspolitik problematisk i rela-
tion till faktumet att nationer bestdr av olika kulturer, minoriteter
och individer med olika sitt att tinka och leva sina liv? Hur tror du
att utbildning kan och kanske bor hantera det faktum att manniskor
ar olika?

Nicholas: Bra fraga. For att tala med Foucaults terminologi sa kom-
mer normaliserandet alltid att vara en del av alla utbildningssystem,
speciellt utbildning i en formell och institutionell bemarkelse. Det
kommer alltid att finnas ett element av att eliminera olikheter darfor
att sjalva handlingen att fora samman manniskor som studenter i ett
klassrum eller i en diskussion redan initierar en process dar deras olik-
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heter kommer att engagera var och en av dem. Bara genom att sidga;
Kom hit och sitt tillsammans, lds samma bocker och ha en diskussion
om de hir fragorna, innebar forsok att i nigon mening verka norma-
liserande, dven om studenternas reaktioner och kommentarer i dis-
kussionerna kommer att vara valdigt olika. Nagot annat blir etable-
rat som 4r precis samma sak. Det spelar ingen roll i vilken utstrick-
ning du har som mal att inkludera olikheter och bevara dem; dessa
olikheter sitts i fara sa fort du sdger: "Har ar ndgot som jag tror ar
valdigt viktigt for er alla att ldsa, eller for er alla att tinka pa, dven
om ni har olika dsikter om det”. Om du undervisar i ett amne i vilket
du tror att det finns ritta svar (eller dven bittre eller simre svar), eller
i vilket du tycker att det finns ett speciellt sitt tinka om dmnet och
som du vill att studenterna skall lara sig — 4ven om du tror att det dr
ett "kritisk” sdtt — dr du pd gang med en normaliserande process. Det
har dr ett djupgdende dilemma, speciellt for larare som tror att deras
lektioner handlar om att std emot eller ifrdgasitta normaliserandet;
pa satt och vis dr de sndrjda av en performativ motsagelse.

Jag skulle faktiskt kalla det har en fundamental spanning mellan
utbildning och respekten for olikheter. Inget utbildningssystem kan
vara helt tolerant infor olikheter. Vare sig det ar en fraga om: ”Har ar
ndgot som vi ska lara oss” eller ”Vi ska anvinda samma sprak”, eller
”Vi ska alla styras av vissa konversationsregler for att diskussionen
ska gd framat”, kommer alla dessa element bli sedda som lika konstiga
eller okianda, eller till och med fel och skadliga, av vissa deltagare.
Men om de ska delta i aktiviteten overhuvudtaget maste de anpassa
sig efter dessa gemensamheter, dven om de verkar frimmande och
tvivelaktiga for dem. Detta dr en sida av relationen.

P4 andra sidan av relationen tror jag att det pagar viktiga dis-
kussioner i termer av hur vi skall tinka om mangfald eller olikheter.
Har har jag blivit vildigt inspirerad av arbeten skrivna av Homi Bhabha
som skiljer mellan termerna mdngfald och olikhet som olika reflekte-
rande sitt att tinka kring hur kulturell pluralism verkligen fungerar.
Jag tror att mangfald uppmarksammar manniskors olika karaktarer
som resurser vilka man kan utgd fran och blir till fordel for utbild-
ningsprocessen; sa till exempel, vad jag kallar for ett sitt att se pa
mangfald skulle med all sikerhet ticka de mest vanliga infallsvinklar
pa vad som kallas multikulturell utbildning, dar kulturella skillnader
ar accepterade och dven hyllade, men bara under forutsittning att de
bidrar till och stodjer utbildningsuppdraget. Studenter kommer in
och talar om sina familjer och linderna som deras mor- och farfor-
aldrar kom ifrdn, de talar om sina olika kulturer, helger och matrat-
ter, kanske pratar de om nagra av skillnaderna i spraket. Men idén
har ar att dessa kulturella element passar in i ett allmint syfte av
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kulturell tolerans och omsesidigt intresse och respekt; det ger mer
material att utgd fran, fler perspektiv, berikar historie-, samhalls-,
konst- och litteraturundervisningen. Det dr inget fel med detta, men
det 4r som med nojet att besoka olika etniska restauranger i en stad.
Mangfald ar bra, det dr intressant och njutningsfullt, och vi kan lara
oss nagot av det. Men det hotar ingenting, det stiller oss inte infor
ndgra utmaningar. Olika idéer och virderingar stills mot varandra,
under allménna liberala principer som tolerans och 6msesidig respekt
— men denna dynamik innebar bara att de kommer att ofrankomligen
andras som ett resultat av engagemanget. Med tiden tror jag att det
kommer att bli en storre uppmarksamhet pa viktiga skillnader i stil
snarare dn pa djupa kulturella skillnader; det finns manga olika etniska
restauranger, men vi gar ocksa till dem for att prova dem pa liknande
satt. Mexikaner kanske gillar italiensk mat, indianer kanske gillar su-
shi. (Religion, speciellt fundamentalistisk sddan, verkar vara ett un-
dantag i det har monstret; dar skapar kontakt snarare storre skillnader
— men delvis pa grund av detta skal ar detta ett amne som man nastan
helt och hallet undviker i skolor i USA. Fundamentalism med avseende
pa religion ses som ett hot mot de antagna allmanna och fornuftiga
liberala virderingarna som tolerans och respekt.)

I USA kommer skolornas studenter frin manga, mycket olika
kulturer. Men sa fort de kommer in i skolan, sa fort de kommer in i
ett klassrum borjar de att forlora kontakten med sin bakgrund i na-
gon utstrackning. Manga pratar om svarigheterna med att hantera
tva (eller fler) fraimmande sprik och kulturell identiteter. Vi kanske
tror att det ar bra att manniskor blir mer mangkulturella eller plura-
listiska i sin orientering, men jag tror att olika manniskor faktiskt
kanner olika infér huruvida det dr bra eller daligt for dem. De med-
delar att ndgonting ar férlorat, inte vunnet — att det blir svarare eller
till och med omojligt for dem att g tillbaka till sin traditionella
kultur, darfor att de numera inte bara ser den fran insidan utan ocksa
fran utsidan. De ser vad som kan vara trangsynt och inskrankt i den
egna kulturen. Nar du en gang har sett en traditionell kultur fran
utsidan blir det omojligt att ga tillbaka och ta till sig den pa samma
satt som forr. Och sjalvklart dr detta inte ett symmetriskt forhallande
— vissa traditioner, vissa kulturer, ligger mer i riskzonen 4n andra.
Denna syn pa olikhet, som jag betraktar det, ser sedan pa kulturella
olikheter som en resurs, men det ar en sinande resurs; den paverkar
utbildningen och utbildningen paverkar den 6ver tid, tills den dndras
gradvis och blir ndgonting annat eller forsvinner helt.

Vad jag har kallar olikhet, som ndgot annat 4an mangfald, ar en
valdigt annorlunda uppfattning dar skillnad blir utgangspunkten for
motstand mot nagot av den normaliserande karaktiren hos utbild-
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ning. Olikhet 4r inte intressant att forsta, forklara eller rattfardigas i
andra mdnniskors termer. Det dr inte intresserat av att kompromissa
eller anpassa sig. Det dr inte en del av ”smaltdegeln” och vill inte
heller bli det. Olikhet som en bildande stindpunkt utgor en mer ak-
tiv process av motstand i forhdllande till gemensamma normer eller
antagna universella virden, till ett specifikt sitt att tala eller ha en
konversation, till ett sitt att vara i virlden eller vara med andra. Det
kan leda till en form av vigran att medverka i sidana aktiviteter, eller
medverka i dem pa sitt som kan ses som splittrande eller omstortan-
de. Olikhet i den hiar meningen dr ett mer radikalt koncept av kultu-
rell skillnad dn idén om méangfald — och av uppenbara skal ar det ett
besvirligt dilemma for skolorna att hantera.

Klas: Nir du pratar om olikhet och mangfald snuddar du vid begrep-
pet deliberation, eller dialog, i synnerhet det senare ar ett tema som
du har skrivit och tankt mycket pa. Jag ar forbryllad 6ver det faktum
att samtalet mellan ldrare och studenter ofta karakteriseras av in-
struktioner oberoende av i vilket land eller kultur som undervisning-
en dger rum. Varfor tror du att det dr sa svart for larare att anvinda
sig av andra former av samtal som, till exempel, omfattar reflektion
eller deliberation?

Nicholas: En orsak ar den jag nimnde tidigare: problemet ar att en
instrumentell inriktning och som hindrar manga larare, dven de som
inte tror pa den, forenklar innehdllet i undervisningen och nyttjar
enkla instruktionsmodeller. S& dven nir de tror att de lar ut med
hjalp av dialog, blir det stort av den instrumentella modellen. T USA
ar en av huvudtermerna inom detta synsitt ett monster i kommuni-
kation mellan larare och studenter som ofta kallas I R E [Initiation,
Response and Evaluation] det vill sdga Initiering, Respons och Be-
domning/Virdering — ett monster som ser ut pa foljande satt: lararen
sager eller fragar ndgot (initierar), eleverna svarar (responderar) och
sen sager lararna nagot i stil med “ratt”, ”fel” eller *bra svar” (bedo-
mer/virderar). Lararen kanske siger: ”Varfor har giraffer langa hal-
sar?” och eleven svarar: ”Darfor att den hjalper dem att dta bladen
hogst upp pa traden”. D4 sager liraren: ”Vildigt bra, Suzie!” Detta
ar en komplett I R E cykel. Man kan kalla det har en viss sorts dialog,
men det dr definitivt en mycket sndv uppfattning om begreppet dia-
log; den har inga 6ppna andar! Den 6ppnar inte direkt upp for en
fortsatt konversation. Den syftar till ett specifikt korrekt svar. Den
har en forutbestimd borjan, mitt och slut, och nar lararen har utvar-
derat elevens svar ar cykeln antagligen 6ver; monstret tar slut nir
lararen siger att det gor det, med lirarens virdering av vad eleven
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sagt. Eleverna blir kanske vana vid att forvanta sig och vianta pa
lararens bedomning. Ménga ldrare forefaller tro att nar de gor sa har
de en ”dialog” med elever, att detta dr en variant av den Sokratiska
metoden — men den ar fortfarande styrd och kontrollerad av ldraren.
Liraren bestammer nar ett tillfredstallande svar har getts och fortsat-
ter sedan till ett nytt amne.

Det finns ett valdigt roligt exempel som ar taget ifrdn Donna Al-
vermanns forskning, ddr en larare pratar med sina elever om pjasen
Antigone och fragar huruvida den ar en feministisk eller anti-feminis-
tisk pjds. Lararen anser uppenbarligen att det dr en feministisk pjs.
Eleverna siger: ” Anti-feministisk!” Lararen sager: ”Va?” Studenterna
fortsdtter: ” Anti-feministisk!” Har var lararen inte beredd pa en riktig
dialog om pjasen. Liraren hade uppenbarligen redan forvantat sig ett
annat svar pa fragan. Lararen hade vintat sig att de skulle sdga: *Det
har ar en feministisk pjas” och lararen kunde ha svarat: ”Ja, precis”
och sen fortsatt med ndgot annat. Istdllet for att se det ovintade svaret
som ndgot intressant och ndgot vart att undersoka, blev lararen istallet
helt stilld, och trodde att det var nagot sorts misstag. Det har visar pa
den underforstddda kraften av I R E metoden, dess vanebildande na-
tur, och hur den kviver fortsatta mojligheter till dialog. Jag anser att
den visar hur svart det ar att ha riktiga dialoger i klassrum och hur
svart det ar att 3 ldrare att tinka utanfor den hiar modellen. Och det dr
inte bara lararna — elevernas forvantningar och respons driver ocksa in
samtalet pa dessa vilkinda vagar.

Detta exempel visar ocksd nagot annat intressant om dialogens
idé. Paulo Freire understryker skillnaden mellan dialog och monolog,
dialog och foredrag — Freire beskriver den senare som ”bankmodellen
for utbildning”. Men i exemplet som jag precis nimnde sa tror jag att
vi ser delningen mellan dialog och foredrag alldeles for enkelt. Bara for
att ett sitt att undervisa verkar vara ett tvavags utbyte betyder det inte
att det dr en riktig dialog. Det siger oss inget om huruvida den fortfa-
rande ir auktoritativ, manipulativ och kontrollerande. En liarare som
bara stiller frigor med malet att bara fa specifika svar ar fortfarande
fast i en monologisk instillning, 4ven om det ser ut som ett frage- och
svar utbyte. En elev i den ldrarens klass skulle kanske ha sagt: ”Foro-
lampa oss inte genom att stilla fragor som du egentligen inte vill ha
svar pa — hall bara ditt foredrag och siag vad du tycker. Om du tycker
att det ar en feministisk pjas, sag varfor du tycker att det ar en feminis-
tisk pjas. Det skulle vara mer arligt och mindre auktoritart.”

S4 bara for att ndgot ser ut som en dialog kan den fortfarande
vara monologisk. A andra sidan, har jag haft férelisningar — och jag
ar siker pa att du ocksa har haft det — dar bara en person talar, men
forelasningen eller foredraget inbjuder hela tiden till reflektion, efter-
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tanke och medverkan ifrdn publiken, som aktivt fir jobba med tala-
ren och reflektera 6ver varthian undersokningen dr pa vig. Forelds-
ningen skapar kanske ett speciellt ifrdgasittande eller argument, kan-
ske dr det manga 6ppna fragor inom foreldsningen som inbjuder pu-
bliken att medverka i den kreativa processen genom sina egna tankar.
Sa dven om det dr en foreldsning dr det mycket mer en dialog dn det
andra exemplet jag tog upp. Jag tror att detta visar att man kan ha
monologiska dialoger, om du sa vill, och vildigt dialoginbjudande
foreldsningar beroende pa hur lararna bjuder in till medverkan fran
sina studenter. Det har komplicerar bilden ganska mycket fran varje
enkel delning eller dualism mellan monolog och dialog. Det dr inte
bara en fraga huruvida det dr en eller tva personer som talar.

Klas: Du har skrivit en hel del om dialog och kommunikativa dygder.
I din bok: Dialogue in Teaching: Theory and Practice, ligger du till
exempel fram idén om olika typer av dialog samt virdet av att trina
sin formdaga att rora sig mellan dessa typer av dialog. Och i senare
skrifter har du lagt fram idén om kommunikativa dygder. Varfor an-
ser du att det ar viktigt att kdnna igen olika sorters dialog, att ut-
veckla formagan att rora sig mellan dem och att utveckla kommuni-
kativa dygder i undervisningen?

Nicholas: Det ar tva valdigt skilda amnen. Lit oss forst tala om olika
sorters dialog. Det ar mycket i den boken som jag skulle skriva annor-
lunda idag, men en sak som jag fortfarande tror har ett varde ar delen
som skiljer mellan minst fyra typer av dialog. Jag tror att det var en av
de viktigaste poangerna i boken och att det har influerat andra man-
niskors arbete, inklusive ndgra empiriska studier av dialog mellan larare
och elever. Det finns kanske fler an fyra sorters dialog, men dessa ar i
alla fall tydliga enligt mig. En 4r dialog som instruktion, i den bok-
stavliga meningen av de sokratiska dialogerna dar vi ser ett monster av
fragor och svar i larandets syfte, i syfte att ge eleverna en forstaelse de inte
hade innan (I R E — modellen som jag beskrev innan ir en sorts for-
vrangning och forenkling av den sokratiska metoden).

Den andra typen av dialog kallas undersékning, dir det inte finns
nagon forutbestimd idé om vad det slutgiltiga eller ritta svaret ska
vara, men diar de medverkande under dialogens process tillsammans
utforskar en fraga, utan att veta vart diskussionen ska leda. I den
undersokande modellen blir du engagerad i en aktiv process dar du
undersoker, 16ser problem eller soker en gemensam forstaelse som svar
pa nagon friga.

En mer informell typ av dialog kallar jag for dialog som konver-
sation, dir tyngdpunkten inte ligger pa att nodvandigtvis svara pa
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specifika fragor eller delta i en undersokning, utan mer pa mellan-
mansklig forstaelse och forening. Idén om konversation bryr sig mer
om att undersoka hur du ser pa viarlden och hur jag ser pa den. Vi
forsoker inte nodviandigtvis forena dessa synsitt eller [6sa fragan. Det
handlar mer om att uppna mellanminsklig forstielse och kunskap
om varandra i ett bildande syfte.

Ett fjarde satt kallar jag dialog som debatt, vilken inte heller
soker efter specifika svar, men ar ett mer stridslystet sitt an konversa-
tionen. Den beror det dynamiska utbytet och utmaningen med olika
synvinklar, inte bara for att komma 6verens och forena dem, utan for
att jamfora dess relativa styrkor och svagheter. Overenskommelse dr
inte ett mal: debatt kan till och med fora de respektive uppfattning-
arna langre fran varandra. Efter en debatt 4r vi kanske langre ifrdn en
Overenskommelse dn vi var innan, men genom att energiskt argu-
mentera for vara asikter fram och tillbaka har vi bida haft mojlighet
att stirka eller klargora vara egna asikter delvis genom att besvara
utmaningarna frin den motsatta sidan.

Vad som ar viktigt att uppmarksamma nir det giller dessa olika
typer av dialog, och mojligen dven andra typer, dr att de fungerar pa
vildigt olika sitt. De kommunikativa monstren, det som personer
sager i respons till varandra, kan se valdigt olika ut. De frigor de
stiller till varandra kan se mycket olika ut. Kvaliteten pa deras kins-
lor kommer nastan med all sikerhet vara olika. Konversation ger
uppenbarligen upphov till andra kidnslor dn debatt. Olika minnis-
kor kan kanna sig bekvama med olika typer av samspel. Vissa ar inte
bekvdma i en debatt. S& om vi talar om utbildning och du forsoker
bygga ditt klassrum bara kring dialog som debatt kommer det att
finnas elever som kommer att vara tysta och utestingda. De kommer
inte att medverka i det energiskt aggressiva samtalet. Andra elever
kanske kanner sig helt bekvima med det, men blir rastlésa i andra
former av samtal.

Dessutom sd har dessa fyra typer av dialog olika malsattningar. I
vissa dialogsammanhang dr overenskommelse ett mal; i andra sam-
manhang slutar det kanske med att man ar langre ifran varandra eller
med tydligare olikheter 4an innan. Bida dessa ar lika vardefulla i ett
bildande syfte. S& det ar inte meningen att dialog alltid ska sluta med
att vi kommer 6verens eller kianner empati for eller forstar varandra.
Det kanske inte blir sd. Men en dialog kan dnda vara vilgorande i
utbildningen. Nar vi varderar om dialogen varit vilgorande eller inte
sa tror jag alltsd att det dr viktigt att vi ar mer klara med vilka skill-
nader det 4r mellan de olika formerna av dialog; darfor att det som
kallas framgang i vissa former skulle inte kallas det i andra.
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Jag tror ocksa att det ar viktigt att se att dessa olika perspektiv
kan samexistera i en undervisningssituation. Det ar inte sa att ett sitt
ar battre an det andra. Det finns manga skal till varfor man kan
foredra eller vilja en form framfor en annan i en viss situation. Det
kanske fungerar battre for vissa studenter. Det kanske fungerar bittre
i vissa dmnen. Det kan bero pa ldrarens eget humor och energi just
den dagen. Imre Lakatos har skrivit en bok som handlar om ndgra
personer som jobbar med att [6sa ett matematiskt bevis. Den ar skri-
ven som en dialog, men den dr valdigt grov och omtumlande, med
mycket sarkastisk kritik mot de andras idéer. Kanske maste du vara
mer hardhudad for att vara matematiker. Men just darfor att de alla
jobbar med samma matematiska bevis marker man tydligt att det ar
kritiken och argumenten som gor arbetet roligt och lekfullt for dem —
det ar en del av motivationen som driver dialogen vidare. Vissa perso-
ner skulle inte kanna sig bekvama med det, och i andra sammanhang
eller med andra manniskor skulle det kunna vara en katastrof som
ett satt att undervisa pd. Om du forsoker utforska en smartsam och
personlig situation tillsammans med nigon som anvinder sig av den
kritiska och argumenterande modellen skulle arbetet antagligen bli
vildigt kontraproduktivt. Sa vi maste veta vad det dr for amne vi ska
jobba med och med vilka manniskor vi ska samarbeta. Vi maste kianna
oss sjilva som larare, utbildare och veta vilka former av dialog som
fungerar for oss. Nagon kanske ar vildigt effektiv med att anvinda
en mer aggressiv debattstil, medan en annan larare som anviande samma
form skulle fjarma sig och sina elever frin varandra. Det finns manga
olika beslut som maste tas hir. Det finns ingen dialogform som ar
battre 4n den andra, och det finns inte bara ett sitt att undervisa
dialogiskt.

Nar jag har talat om detta amne tidigare, har vissa personer sagt
att de tycker att undersokning och konversation ar de ”snilla” for-
merna av dialog, men att ndgot stor dem med dialog som instruktion
eller debatt. Jag tror att det 4r en annan av dessa 6verdrivna delningar
som den mellan monolog och dialog. Det kan finnas dialoger som
debatt som ar bildande och konversationer som dr poidnglosa. Det
finns ocksa forfattare som Deborah Tannen, som forsoker argumentera
att vissa metoder dr mer “maskulina” och andra mer ”feminina”. Det
ligger ndgonting i det, men det dr ocksa Overdrivet stereotypt och
dualistiskt. Jag kdnner flera kvinnor som ar mycket bra pa att debat-
tera och mdnga man som ar bra, tdlmodiga och tankfulla lyssnare.
Min podng dr att alla dessa metoder kan fungera tillsammans, de
behover inte rankas i statusordning. En duktig larare pa ett seminarium,
till exempel, kan faktiskt anvinda alla fyra av dessa pa olika sitt vid
olika tidpunkter med olika elever, och kan valdigt skickligt arrangera
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sa att dialogen varierar under olika tidpunkter. Det mdste inte vara
den ena eller den andra, och forenklade moraliska omdomen eller
dikotomier hjilper inte oss mycket.

Den hir pluralistiska metoden ar central f6r min idé om dialog.
Men jag mdste sdga att jag dr tveksam till hur stor vikt vi har lagt vid
dialog nar det handlar om vart tinkande om pedagogik (vare sig det
handlar om en Sokratisk, Freireansk eller nigon annan typ av dia-
log). Och jag har sjdlv deltagit i tendensen att behandla dialog som
en central del av amnet pedagogik. Min nuvarande tanke ar att vi
maste vara misstinksamma nir det kommer till att se dialog som
nagot sorts pedagogiskt botemedel.

Det andra dmnet du stillde en friga om dr idén om kommuni-
kativa dygder. Aven d4 jag har tinkt linge kring det Amnet s4 ar mitt
tankande kring detta dnnu ofdrdigt. Den grundliggande fragan for
mig ar; ”Om man ser Over dessa olika idéer om dialog och olika typer
av dialog, finns det ndgot generellt att siga om varfor vissa dialoger
lyckas och andra inte? Kan vi siga ndgot generellt om vad det ar som
gor en bildande dialog mojlig?” Vad jag dr intresserad av har, ar for-
hallandena som mojliggor dialog. Vissa av dessa forhdllanden har att
gora med de institutionella omstidndigheterna eller andra villkor un-
der vilka vi forsoker genomfora dialogen. De andra villkoren ar per-
sonlig instillning, virderingar och de medverkandes dispositioner. Det
ar har idén om kommunikativa dygder kommer in, vilken jag har
utvecklat tillsammans med Suzanne Rice.

Nar man forsoker siga nagonting allmangiltigt kring det har
amnet, giller det att undvika fallan att generalisera for mycket utef-
ter en speciell kulturell norm om vad som 4r ”bra kommunikation”,
och i processen bortse fran det som ar utmarkande for och vardefullt
med olika kulturella modeller. For att ta ett exempel: speciellt vissa
kulturer har idéer om artighet, vad som riknas som artigt tal, som ar
speciella for den kulturen. De kanske anser att dessa artighetskvalitéer
ar kommunikativa dygder, men dessa typer av beteenden och uttryck
ar bundna till andra drag inom den speciella kulturen och personer
med en annan bakgrund kanske inte talar pd samma sitt — dven om
de anses vara artiga inom deras kultur. Deras satt att prata kanske
anses oartigt i andra kulturer. Men dnda ar det fortfarande fel att
sdga: ”Du madste prata som vi gor, for ditt sitt att prata ar ofor-
skamt.” Det ar kanske bara oforskamt sett fran den kulturens nor-
mer. Inte heller ar det sagt att man madste vara “artig” for att kom-
municera effektivt med andra; i vissa fall (som till exempel en poli-
tisk protest) skulle ”artighet” inte passa eller vara givande. Sa det
finns problem med att skapa en 6verlappande teori har.
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Hursomhelst sa tror jag att det finns generella karakteristiska
drag hos talare och lyssnare som gor framgéangsrik kommunikation
mojlig; och till en viss grad ar inte dessa forhdllanden kulturellt spe-
cifika som artighet 4r. Det dr det som vi jobbar med nu. Jag tror att
det finns vissa generella saker att siga om, till exempel, att lyssna. Du
kan inte ha en kommunikation 6ver huvudtaget utan att de medver-
kande uttrycker sina egna dsikter, utan ocksa lyssnar uppmarksamt
pa vad andra manniskor har att siga. Det betyder inte att man méste
halla med dem. Det innebir inte att man mdste ge upp sina egna
idéer och perspektiv. Men det betyder att formagan att kunna lyssna
ar ett grundlaggande villkor for kommunikation. Jag tror att det ar
att exempel pa vad Suzanne och jag skulle kalla en kommunikativ
dygd. Efter att ha sagt detta finns det siklart mycket mer att siga
kring hur bra lyssnande ser ut, de manga sitten att utoéva det (under
olika forutsattningar eller inom vissa kulturella regler), och hur vi lar
oss eller fostras till att lira oss lyssna som en kommunikativ dygd.

Jag tror att det finns manga andra kommunikativa dygder som
vi vill bygga in i den har modellen. Men lat mig bara siga en sak om
den hir teorin. Forut trodde vi att dessa kommunikativa dygder kunde
radas upp som en lista 6ver kommunikativa dygder. I véra tidigare
skrifter skrev vi om dem pa det sattet. Men vad som nu ar tydligt for
oss ar att dessa dygder inte existerar skilda fran varandra. Formagan
och dispositionen att lyssna ar sammanflitade med ett flertal andra
dygder (ett sdrskilt sorts tdlamod, till exempel). De kan inte entydigt
separeras ifrdn varandra, och dnnu mindre utvecklas hos manniskor
som dr isolerade fran varandra.

Sa nu talar vi om kommunikativa dygder mer som en konstella-
tion av interrelaterade karaktirsdrag och inte en diskret lista over
goda egenskaper. Nar man ser hur man undervisar om karaktar eller
dygder i USA, sd upptacker man att de flesta har ett ”veckans goda
dygder” tema: ”Vi anvinder en vecka for att lira barnen att ta an-
svar, en vecka for drlighet, en vecka om mod, en vecka om vianskap”
och sen kor de checklistan tills de klarat av dem alla. Jag tror att det
har reflekterar en dalig filosofisk uppfattning om vad dygder 4r, men
ocksa en valdigt ytlig pedagogisk idé om hur man lar sig dem.

Den hir ”samlingsmetoden” visar hur komplicerade dygderna
egentligen ar. Sjalvklart sd kan vi pa ett enkelt sdtt siga: "Den hir
personen dr en bra lyssnare”. Men att vara en bra lyssnare betyder
inte bara att passivt ta emot. Det dr inte att bara hora. Det ar att
tanka. Det ar att bry sig om vad personen siger. En del av vad det
innebdr att vara en bra lyssnare kan vara att stalla bra frigor. Det kan
inkludera formégan till empati. Jag nimnde tdlamod. Det finns mycket
att siga om en bra lyssnare. Suzanne och jag tror att det ar mer filo-
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sofiskt berattigat och intressant, och dven mer pedagogiskt givande
att gora sig en forestdllning om dygderna som mer komplexa och
interrelaterade. Det betyder inte att man ska ga igenom en checklista
och siga: ”Du har spenderat en vecka med att lara dig det hir, nu ska
du lara dig det har och sen ska du ldra dig det dar”. Vara idéer kom-
mer inte att passa bra in i den instrumentala undervisningsmodellen
som verkar dominera i de flesta skolor.

Klas: Hur tror du di att skolor och lirare kan och kanske borde
stodja dialog och utvecklingen av kommunikativa dygder?

Nicholas: Det forsta jag skulle sidga dr en upprepning av vad jag precis
har sagt. Sa som véra skolor ser ut idag ar det valdigt svart for larare att
klara av detta. Det kan till och med vara sa att de basta platserna att
jobba med utveckling av kommunikativa dygder ligger utanfor sko-
lan. T min bok [Dialogue in Teaching: Theory and Practice] sa skrev
jag om de ”anti-dialogiska” kannetecknen hos manga skolor —jag tror
att man kan siga samma sak om samhillen i allmidnhet.

Jag tror pd en modell av etisk undervisning som bygger pa idén
om att foregd med gott exempel och imitation/upprepning; sa det
forsta en larare maste tinka pa ar om de sjdlva uttrycker eller mani-
festerar de kommunikativa dygderna. Jag tror att mycket av det vi lar
oss, sarskilt nar vi ar mycket unga, inte ar ett resultat av direkta in-
struktioner eller didaktiska regler; utan snarare av att vi imiterat per-
soner 1 var omgivning: vi beter oss mot andra, som andra har betett
sig mot oss. Jag tror att detta ar sarskilt relevant nir det handlar om
kommunikation. Kommunikation ar en komplicerad mansklig akti-
vitet som vi lar oss genom deltagande, genom att interagera som noviser
bland mer erfarna medverkare. Vi dras in i vissa aktiviteter och under
processen utvecklar vi sdrskilda forméagor och dispositioner genom
var medverkan i dessa praktiska aktiviteter. Vi forbattrar vara kom-
munikativa praktiker genom att utéva dem — vare sig det sker i sko-
lan eller ndgon annanstans.

Jag ska ge ett exempel fran min kollega David Hansen, som skrev
en utmarkt artikel for ndgra ar sedan om en mellanstadielirare som
under klassdiskussionerna plotsligt kunde stilla en fraga till, 1at oss
saga, elev B: ”Skulle du kunna repetera och beskriva hur du forstod
det elev A precis sade”? Hur sillan ser vi inte sidant ske? Det forsiak-
rar inte bara att eleverna lyssnar pd varandra, och inte bara pa vad
lararen sager, utan de maste ocksa tanka aktivt pa vad deras kamrater
sager. Genom att stdlla sddana fragor, som i det har speciella exem-
plet, sa gor larare klart att man skall respektera och virdesitta att
man skall lyssna pd varandra i undervisningssituationen. Vi har alla
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deltagit i diskussioner, speciellt akademiska sddana, dar vi vet att nir
ndgon annan talar sa sitter vi redan och planerar vad vi ska sidga nista
ging. Kanske forsoker vi koppla det vi planerar att siga med det som
personen talar om, kanske inte. Davids exempel visar tydligt vad det
kan innebdra att ta upp en sidan angelagenhet som att imitera/upprepa,
forega med gott exempel och att praktisera de kommunikativa dyg-
derna i ett vanligt klassrum; men det visar ocksa, tycker jag, hur sall-
synt det dr. Som jag sa tidigare, den hir typen av undervisning om de
kommunikativa dygderna verkar inte huvudsakligen forekomma i sko-
lan. Det kanske forekommer oftare i andra sammanhang som i famil-
jer, vanskapsrelationer, pa klubbar och andra allmanna platser, kyrko-
diskussioner, Internet eller genom andra medier.

Klas: Anser du att det utbildningspolitiska systemet av skolan ska

fraimja dialog och utveckling av de kommunikativa dygderna, och i
sa fall hur?

Nicholas: Varfor skulle det utbildningspolitiska systemet omfatta dessa
kommunikativa dygder som en av dess mer vardefulla malsittningar?
Lat oss ta idén om ett livslangt larande. Skolorna dr mer och mer
medvetna om att man omojligt kan lira en elev allt de behover kunna
for arbetslivet, familjelivet och livet som en medborgare, pa bara tolv
eller sexton ar! Under manniskors arbetsliv kommer fler och fler byta
yrke ett flertal ganger under karridren pa grund av att den tekniska
och vetenskapliga kunskapen alltid 4r under forandring. Darfor s
kan det vara sa att det man lir sig under en period i livet inte ar till
ndgon nytta senare. Detta innebdr att den viktigaste kunskapen inom
arbetslivet skulle vara sidan som en kommunikativ fardighet, efter-
som att en sadan 4r relevant inom alla yrkesgrupper, och en sidan
formaga kommer ocksa att hjalpa dig att hela tiden bygga pd dina
kunskaper och att tilligna dig nya. Jag skulle foresld att kommuni-
kativa dygder och deliberation dr nodvindiga for ett livslangt larande,
inte bara nar det giller yrkeslivet, utan dven i de andra sammanhang
som jag beskrev (medborgarskap, foraldraskap och sa vidare).

Dessa ar inte de huvudsakliga filosofiska rattfirdigandena jag
lagger fram for kommunikativa dygder eller dialog, men om vi ska
fora ett samtal med utbildningspolitiker och forsoka overtala dem
att dessa dr viktiga i vart utbildningssystem, sd maste vi antagligen
anvanda oss av argument som dessa.

Klas: I boken Teaching and its Predicaments, som du redigerade till-
sammans med David Hansen, lade du fram idén om utbildningens
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tragiska betydelse. Vad menar du med det? Varfor och hur ska skolor
och larare kidnnas vid detta sitt att se pa utbildning?

Nicholas: Detta ar ndgot som jag har skrivit om under en period av
flera 4r. Det ar troligen det perspektiv som betyder mest for mig. Det
ar nog det som ligger ndrmast mina egna existentiella fragor och tvi-
vel, och nir jag skriver om detta sa skriver jag med min egen rost. Vad
menar jag med denna tragiska innebord av utbildning, och hur rela-
terar man det till det vi talat om idag? Forst och framst sa ar mitt
perspektiv inte normativt. Det sdger inte: ”Sa har ska ni se pa virl-
den”. Det sdger inte att det ar det bdsta eller mest sanna sittet att se
pa varlden. Det skulle vara helt frimmande for mig att foresla nagot
sadant. Det dr hur jag ser pd virlden. Nar jag skriver pa det har
sdttet, representerar eller uttrycker jag hur varlden ser ut ur detta per-
spektiv. Vissa personer tycker att detta ar meningsfullt, medan andra
finner det konstigt och deprimerande. Jag tycker inte att det dr ett
deprimerande perspektiv, for enligt mig dr inte det tragiska perspekti-
vet pessimistiskt. Det sager inte att allt ar daligt, eller att allt gar fel,
eller att allt ar en katastrof. Ofta sa anvinder folk ordet ”tragisk” for
att beskriva allt som ar daligt; de sdger att en bilolycka eller flygplans-
olycka ar tragedier. Detta ar inte vad jag kallar ett tragiskt synsatt.
Daliga saker hinder i livet — det gor dem inte tragiska. Tragedi i den
klassiska grekiska bemarkelsen innebar att man ser att diliga saker
hander i livet, men ocksa att dessa saker kunnat se annorlunda ut om
bara omstiandigheterna varit annorlunda (tank till exempel pa Oidi-
pus). Hindelserna den 11 september var tragiska, inte bara for att de
var hemska, eller for att manniskor dog, utan ocksa for att vi har
blivit medvetna om att det kanske hade gatt att undvika eller atmins-
tone att minimera. Det 4r det har dubbelsidiga perspektivet — bade det
oundvikliga att det blev som det blev, men ocksa mojligheten att det
inte skulle ha kunnat hianda — och att halla dem bdda i tankarna som
ar det tragiska synsdttet. Om man bara godtar att daliga saker hander
oundvikligen, ar det inte tragedi, utan pessimism eller fatalism. Detta
ir inte min &sikt. A andra sidan s ar det si att om man hela tiden
tanker att vi kan gora saker battre och 16sa alla problem; da tror jag att
vi ger upp den andra dnden av spanningen, och vi hoppas helt enkelt
naivt pa det basta dven nar vi stills infor det faktum att vi misslyckats.
Enligt mig sd innebar det tragiska synsittet att man hanterar bada
utgadngspunkterna pd samma gang.

Vad som intresserar mig dr hur man ser pa utbildning genom
denna lins. Det ar ett korrektiv till utopier. Jag ar starkt emot drom-
men om ett idealsamhille. Nagon som har en tragisk syn pa utbild-
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ning kan inte tro pd en utopi, for d& ser man i varje utopi det som ar
undertryckande, destruktivt eller skadande; vad som inte dr en del av
utopin, vilka som inte ar en del av utopin, och hur manga manniskor
som kanske dott eller lidit for att kunna skapa en sddan utopi (tdnk
pa kommunismens historia till exempel). Manga utopier beskrivs som
om man helt enkelt kunde ta en tom, oskriven generation och pranta
in i den vad du vill att de skulle tycka och tinka, och sen ge den
manskliga historien en frasch omstart — ta Platons Staten som ett
exempel. Men sjalvklart fungerar det inte pa det sattet.

Sen kommer erkdnnandet av att vi inte kan genomfora allt gott
pa en och samma gang. Vi kan inte uppna alla vara mal och syften
samtidigt; vi ndr oundvikligt ndgra pa bekostnad av andra. Vi méste
mota dessa svira val om vilka mél och viarderingar som vi ska na, och
vilka som ska limnas bakom. I utbildning talas det ibland som om,
i det engelska uttrycket, ”det vindande tidvattnet lyfter alla batar”
[the rising tide will lift all boats]. Olyckligtvis sa tror jag att vi sd
snart vi har gjort framsteg nar det galler att uppnd vissa av vira mal
for somliga elever, sa forstar vi att det nodviandigtvis inneburit att vi
offrat andra mal. Aven for en given lirare r detta utbyte oundvik-
ligt: en student kanske ldr sig mer om vetenskap, men forlorar sin
religiosa tro, eller sa kanske de utvecklar en mer kosmopolitisk syn,
men pa bekostnad av att de forlorar sin lojalitet med sin lokala ge-
menskap eller tradition. Att tinka pd denna typ av dilemman och
spanningar dr vildigt obekvamt fér personer inom utbildning. De
vill vara framdattankande och optimistiska. I dessa termer ar vi alla
progressiva. Vi vill tro att utbildning alltid ar mojlig, att varje barn
kan lara sig, att alla sociala problem (som till exempel tonarsgravi-
diteter) kan losas med hjilp av utbildning. Men vad innebar det att
se uppriktigt och omedelbart pa mojligheten att nir vi uppndr na-
gonting med ena handen sa offrar vi ndgot med den andra — att uppna
vissa mdl innebar med nodvandighet att man offrar andra.

Det tredje kdnnetecknet pa detta perspektiv ar att se hur forlus-
ter och vinster alltid kommer tillsammans. Att utbildningens mal
och forluster alltid kommer tillsammans. Som jag namnde for ndgon
stund sedan: Vi kanske hjilper en elev fran en inskrankt bakgrund att
uppskatta och respektera andra kulturer, att lira sig mer om virlden
och bli mindre begransad av viarderingar och overtygelser sarskilt i
den egna kulturen eller samhéllet. Men sa fort de gor det — och det
kan vara en bra sak — forlorar de banden som en gang var viktiga for
dem. De kanske kianner sig olyckliga, de kanske kdnner att nagon-
ting vunnits, men ocksd att ndgonting gatt forlorat. Vi har lyckats att
ur ett utbildningsperspektiv, vidga deras horisonter, men bara pa be-
kostnad av att ndgonting tagits frin dem och de kan aldrig f3 till-
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baks det; de kan aldrig ga tillbaka och se pa virlden pa samma satt
som forut. Det hdr handlar inte om att balansera vinster och forlus-
ter, plus och minus. Det 4dr att se att sjdlva idén om en ”vinst” ocksa
kan bli sedd frdn andra perspektiv som en ”forlust”. Alla av vara
utbildningsmal tror jag kan bli sedda fran bada héllen. Den typen av
kommunikativa mal som jag beskrev tidigare kan bli ifrigasatta och
utmanade pa det har sittet: kanske har jag blivit mer artikulerad och
lart mig att uttrycka mina asikter och kanslor, och ocksd uppskatta
andras. Men alla dygder (det hir tror jag, ar en del av det grekiska
synsittet) kan ocksa bli 6verdrivna, och kan ocksa bli en sorts borda:
Jag kan bli for smart i att uttrycka mina idéer i ord, eller sd kan jag
bli en for bra ”lyssnare”, for tailmodig, och pa sa sitt forlora min
kapacitet att vara handlingskraftig.

Jag sdger inte att det tragiska perspektivet borde vara alla andras
perspektiv. Om jag skulle forklara det i en storre utstrackning, i rela-
tion till lirare och utbildning, sa tror jag att det ibland gor nya larare
en otjanst genom att gora dem for idealistiska och naiva. Nar de
kommer till skolor, som kan vara problemskolor eller skolor som inte
fungerar — nar de moter nya kollegor som kan vara mindre kompe-
tenta och/eller demoraliserade — sa dr de inte beredda pa det, och i
alla fall i USA s ar det mycket vanligt att de slutar sitt yrke redan
innan deras karridrer ens har borjat. Mojligtvis skulle de vara battre
pa att handskas med predikamenten och de dilemman de moter, om
de fatt en inblick i det ”tragiska perspektivet”.

Men hir maste jag sdga igen att jag inte forsoker Gvertyga ndgon
om detta. Nar jag skriver om det dr det en personlig strid for att fa
ordning pa de saker som besvirar mig: tragedi, misstro, ovisshet,
ambivalensen kring framgang i livet. Jag antar att det ar en variation
av existentialism. Existentialism handlade inte om att, i mina 6gon,
overtyga manniskor om ett filosofiskt argument, men om att beskriva
hur virlden 4r och upplevs ur forfattarens perspektiv. Det ar lika
mycket en litterdr girning, som en filosofisk. Camus, Sartre, Nietz-
sche och Kierkegaard sa inte, ”Jag ska fa er att tinka som jag.” De
skulle tycka att det var en valdigt lustig idé. De forsokte bara skriva
om hur virlden framtridde for dem, och ofta si var det en mork
uppfattning av virlden och minniskan. Sa det uttrycker ett filoso-
fiskt synsatt, for att gd tillbaka till det forsta amnet vi pratade om,
som inte dr normativt och inte heller analytiskt. Det dr en typ av
kritisk inriktning, som uppmuntrar ifrigasiattande, reflektion och
tvivel, men ett sitt att tinka om det "kritiska” pa ett sitt som skiljer
sig mycket fran hur andra ser pa det. De flesta skriver om “kritik”
som ett sitt att attackera och utmana andra asikter som de tycker ar
tvivelaktiga. Men har ar kritik ndgot som framforallt ska riktas mot
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en sjalv, mot de dilemman och paradoxer som har att gora med ens
egen tro, virderingar och handlande.

Klas: T boken Globalization and Education — Critical Perspectives,
som du redigerade tillsammans med Carlos Alberto Torres, sd gran-
skar du utbildning i relation till globala sammanhang och globala
transformationer. Dessa forandringar har enorm inverkan pa oss, vara
samhillen, och var utbildningspolitik och vara undervisningsprakti-
ker. Hur tycker du att skolor och larare ska relatera till de globala
forandringarna i utbildning?

Nicholas: Lat mig berora tva aspekter av problemet. Det forsta ar att
globalisering erbjuder en fin mojlighet att prata om sociala forand-
ringar i forhallande till det tragiska perspektivet. Det finns, tycker
jag, bade sddant som 4r underbart och hemskt om globalisering, och
om du laser litteratur om det hiar amnet dr det oftast uppdelat i olika
fragor, ar globalisering bra eller daligt? Sa det finns de som siger:
”Globalisering ar bra, vi har en 6ppen marknad och fri handel, ett
utbyte av den nya tekniken, okad mojlighet att resa, och sa vidare.”
Andra skulle siga: ”Globalisering ar daligt. Det innebir att Europa
och USA dominerar over utvecklingslinderna. Det ar en spridning av
ett rationellt, kapitalistiskt sdtt att tinka over olika delar av viarl-
den.” Jag anser att globalisering ar bade och, och jag tycker att det
maste bli forstatt som bade och — inte bara som nagot bra eller ndgot
daligt, men igen att samma forandringar kan ses som vilgorande och
skadliga. De kan absolut vara vilgorande for vissa och skadliga for
andra. Men dven for samma personer kan det vara vilgorande i vissa
aspekter och skadliga i andra. Att bidra till battre niring och sjuk-
vard i fattiga lander ma gora manniskornas liv mycket bittre, men
det kan ocksd resultera i 6verbefolkning som ger nya problem. Till-
gang till handel kan skapa nya industrier, nya jobb och en ny mark-
nad for export, men pa bekostnad av att traditionella aktiviteter eller
varor inte langre utgor en del av samhaillet. En av fiallorna med ett
icke-tragiskt perspektiv dr att siga; "Kan vi inte bara ha alla bra
saker och undvika de daliga”, och sjalvklart s kan detta vara sant i
vissa avseenden. Men generellt sett sd fungerar saker och ting inte pa
det sattet; det som ar bra och det som ar daligt ar oskiljaktigt, och s
fort du accepterat en del av det sd accepterar du hela paketet. Jag tror
att i mdnga sammanhang sa ar det sa har vi maste se pa hur globali-
sering fungerar.

Det andra jag skulle vilja siga handlar om hur globalisering ar
centralt for tinkande kring utbildning, eftersom utbildning idag bade
ar en orsak till och en effekt av globalisering. Vara skolor, speciellt
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hogre utbildning, ar djupt paverkade av globalisering och andra for-
dndringar som kommer tillsammans med globalisering: nya medier,
informationsteknologi och globala natverk, okad handel och rorlig-
het, mer rorelse over de nationella granserna, 6kad migration, och
foljaktligen mer kontakt med manniskor som kan vara valdigt olika
dig. Alla dessa skeenden forindrar utmaningarna for utbildningen;
utbildningen kan ses som en av de primira platser dir globalisering
sker, med alla dess saker som man kan se som bra eller ddliga. Vare sig
vi tror pd mojliga ekonomiska utbildningsfortjanster, eller tillgdng
till en bredare kultur och uppfattning om virlden, eller om vi tanker
pa idén om ett globalt medborgarskap, kan vi, i alla dessa fall, se
paradoxer och spanningar. Vad innebir det att tinka pd ett globalt
medborgarskap eller ett kosmopolitiskt sidant, till exempel? T nas-
tan alla lander sa sager man: Vi vill att skolorna ska forbereda eleverna
for medborgarskap”. Men medborgare i vad — deras eget land eller
medborgare i ett storre ssmmanhang? Eller bida pa samma ging? Ar
dessa dubbelsidiga perspektiv forenliga? Vad innebar det att tinka
pa vart ekologiska ansvar ur ett globalt perspektiv? Vad innebir det
att tanka pd problem avseende terrorism, orittvisa och minskliga
rittigheter ur ett globalt perspektiv? Hur relaterar dessa generella fra-
gor till det som vi undervisar om i skolan idag? Skulle undervisning
om de beaktade dessa perspektiv pa ansvar och anknytning stirka
eller forsvaga kanslan av ens medborgarskap och plikt gentemot sitt
grannskap, samhille, stam eller region? Skapar globalisering en ho-
mogenisering bland unga manniskor i virlden, och hur kan man se
detta som bade nagonting bra och daligt? Vare sig det ar genom In-
ternet eller popularkultur eller genom reklam i media, sd blir ungdo-
mar mer och mer utsatta for en allmian kultur bestdende av Nikes,
jeans, Coca-cola, mobiltelefoner och Harry Potter. Vi vet varifran
dessa produkter kommer och vem som tjanar pa dem. Likvil ar de en
del av kulturen som formar ungdomars varderingar och attityder pa
ett sitt som unga ofta finner givande och angenamt. Vad innebar det
har for utbildningen? Vad innebar det for ett utbildningssystem som
kanske skapats da prioriteringarna lag i den lokala och traditionella
kulturen? Ar det mojligt att fortsitta ignorera de globala influenserna
eller att helt enkelt definiera dem i negativa termer (som ”att andra
paverkas omfatta vasterlandets varden och varderingar [Westerniza-
tion] eller Coca-kolonisering”)? Som du vet ar jag speciellt intresse-
rad av Internet och dess betydelse i ett lirandeperspektiv och i ett
kulturellt avseende nir det giller att accelerera den hir globala dyna-
miken. I Kina och Malaysia eller speciellt i Mellanostern har man
forsokt att hdlla dessa influenser borta, att censurera eller blockera
online-innehall for att behélla traditionella varderingar, traditionella
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religioner eller nationell lojalitet och identitet, som dessa linder —
med all rittighet — ser som hotade av en storre allmédn global kultur
som folket har tillgang till via Internet. Men det fungerar inte, och
jag tror att det 4r omojligt att hindra i det langa loppet.

Vilka dr de langvariga trenderna hir? Ar vi 4dmnade att ha en
okande homogeniserad global kultur? Interagerar det globala med
det lokala pa sitt som producerar nya hybrider och dven bidrar till
att Oka skillnaderna? Utvecklar vissa regioner till och med en 6kad
fundamentalism for att kunna motverka och motstd de globala in-
fluenserna? Eller dr dessa helt och hallet defensiva svar som dar domda
att blekna i skuggan av den positiva attraktionen fran globalisering i
det langa loppet. Vilken roll spelar utbildning nar det handlar om att
producera och accelerera globalisering, 4 ena sidan, och vilken roll
kan den spela i att motsta och utveckla en mer kritisk forstaelse av
globalisering? Jag tror att utbildning ar bade en del av problemet och
ett mojligt korrektiv, eftersom utbildning uppenbarligen ar ett av fa
omraden dar folk uttryckligen kan ligga fram och undersoka dessa
typer av ifrdgasittande av dominerande kulturella varderingar, iden-
titeter, olikhet och skillnad.

Klas: Jag tycker att du har gett mig vildigt intressanta svar pa frigorna,
och en hel del for mig att tinka pd. Jag ar glad over att du tagit dig
tid att svara pd mina fragor. Jag vill tacka dig for en stimulerande och
intressant intervju.

Nicholas: Jag vill tacka dig. Det har varit en fin mojlighet for mig
och det har varit ett sant noje!

Not

1. Intervjun genomfordes av Klas Roth pa College of Education, Illinois Univer-
sity, USA. Den dr under utgivning i Ilan Gur-Zeév och Klas Roth, red: Critical
Issues in Education in a Global World, Springer Publishing (Philosophy and
Education book series). Nicholas Burbules, Grayce Wicall Gauthier Professor,
Department of Educational Policy Studies, College of Education, Illinois Uni-
versity, USA har publicerat ett flertal bocker och miangder av artiklar. Han ar
redaktor for Educational Theory och Philosophy, Theory, and Educational
Research samt utgivare av Philosophy of Education Society Yearbook. Inter-
vjun ar oversatt fran engelska av Paula Roth och fackgranskad av Klas Roth.



