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Konsten att tanka kritiskt
John Deweys How We Think

Anders Burman

THE ART OF CRITICAL THINKING. JOHN DEWEY’S HOW WE THINK. This article
investigates Dewey’s view of critical thinking as it appears in his How We
Think. There, he distinguishes some key steps in the thinking process. It begins
with a perceived difficulty, which we try to locate and propose a possible solu-
tion to, after which we examine and test the hypothesis, first in theory and
then in practice, i.e. in an experimental corroboration. This conception of the
thinking process follows a generalized, typical scientific working method. At
the same time, however, Dewey tries to affirm and do justice to the relative,
the particular and the individual, an endeavour that can be associated with the
hermeneutic tradition. It is also in accordance with that tradition, as well as
with Aristotle’s conception of phronesis, that Dewey stresses the importance
of good judgement. In our schools, he maintains, we should try to promote
good judgement, as well as critical thinking, on the part of students.

Keywords: John Dewey, How We Think, critical thinking, hermeneutics,
phronesis.

”Tianka fritt ar stort, men tianka ratt ar storre.” Thomas Thorlids ord
— som blivit bevingade genom att std ingraverade ovanfor entrén till
Uppsala universitets aula — sticker siakert en och annan nutida lasare
i 6gonen. Vad menar han egentligen? Ar det inte bittre att tinka fritt
an att tanka ratt? Ja, hur forhaller sig de bada begreppen till varandra?
Dessa svarbesvarade fragor skall har fi fungera som en ingang till
den vidomfattande problematik om det kritiska tinkandet som det
talas sa mycket om idag och som ocksa utgor amnet for denna artikel.
Niarmare bestimt kommer det att handla om John Dewey och hans
syn pa konsten att tanka kritiskt.'

Anders Burman ar FD i idéhistoria vid Institutionen for kultur och kommuni-
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I sin omfattande produktion dterkommer Dewey ofta till frigan
om hur man bor betrakta tinkandet och den kritiska reflektionen,
men mest utforligt gors detta i Logic: The Theory of Inquiry och How
We Think. Det ar den senare boken, som publicerades 1910 och i en
reviderad upplaga 1933, som foljande analys riktar in sig pa. Sarskilt
har den forsta editionen av How We Think haft en enorm verknings-
historia och ocksd utndamnts till ”the bible of those who came to be
called ’progressive’ educators” (Rorty 1989, s ix). I boken behandlas
pa olika sitt frigan om vad tinkande ar och till viss del ocksd hur
barns och ungdomars kritiska tinkande kan uppovas. Liksom i manga
av sina andra bocker forsoker Dewey i How We Think kombinera en
bred presentation av en mangd olika infallsvinklar och perspektiv med
en egen linje. Den roda traden dr dock inte alltid enkel att urskilja och
boken saknar inte heller inre motsittningar.

I det foljande kommer jag att argumentera for att dessa mot-
sattningar till stor del kan foras tillbaka pa en grundliggande veten-
skapsteoretisk spanning i Deweys tinkande i stort, mellan 4 ena sidan
ett naturvetenskapligt, generaliserande och objektivitetsorienterat
ideal och 4 andra sidan en vilja att bejaka och gora rittvisa at det
partikuldra och relativa som snarast kan kopplas samman med den
hermeneutiska traditionen. Som vi skall se kan denna spanning hos
Dewey, som denna artikel forst och framst syftar till att undersoka,
ocksd relateras till den thorildska problematiken om att tinka fritt
och att tanka ratt.

Tankeprocessen

Alltsedan antiken har manniskan uppfattats som ett tinkande djur.
Enligt Aristoteles ar det just manniskans tankeférmaga och sprak —
hennes logos — som sirskiljer henne fran de 6vriga djuren. P4 denna
punkt helt 6verens med Aristoteles, preciserar Dewey att manniskan
genom sitt tinkande staller sig 6ver det impulsiva handlande och det
rent vanemassiga beteende som djuren dar domda till. Mianniskans
frihet dr pd sd vis nidra forknippad med hennes tinkande.

Man kan tala om tidnkande pa olika sitt, men Dewey havdar
att dessa betydelser i stort sett kan och bor forstas som hallpunkter
pa en glidande skala, fran ett enkelt, rudimentart till ett komplext,
avancerat tinkande. I den enklaste och vidaste betydelsen kan man
under kategorin tinkande inkludera inte bara smabarns forsok att
intellektuellt hantera olika problem som de stills infor utan ocksa
allt sddant som pa ett eller annat satt finns i eller kanske snarare pas-
serar genom dven vuxna manniskors medvetande, ungefiar som den
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stream of consciousness som Henry James och senare James Joyce och
Virginia Woolf undersokte i skonlitterdar form. Dewey anvander inte
sjdlv det uttrycket, men det dr uppenbarligen nagot at det hallet som
han avser. Med hans egna ord:

Daydreaming, building of castles in the air, that loose flux of casual
and disconnected material that floats through our minds in relaxed
moments are, in this random sense, thinking (Dewey 1991,s 2).

Den andra polen, det vill siga den hogsta, mest utvecklade formen
av tinkande, utgors av det kritiska eller reflektiva tinkandet (Dewey
gor ingen tydlig atskillnad daremellan). Det kdnnetecknas av en hog
grad av koherens i tankeinnehdllet och ett mer eller mindre manifest
kunskapssyfte, men ocksd av ett systematiskt undersokande av bade
grunderna for och konsekvenserna av en viss uppfattning. Mot bak-
grund av detta definieras reflektivt tinkande pa foljande vis:

Active, persistent, and careful consideration of any belief or sup-
posed form of knowledge in the light of the grounds that support it,
and the further conclusions to which it tends (Dewey 1991, s 6).

Ett sddant 6verviagande kan mycket vil resultera i att vi dndrar upp-
fattning i en fraga efter att ha kommit fram till att dess forutsittningar
eller konsekvenser inte framstar som rimliga eller acceptabla.

Trots att Dewey ar kritiskt installd till den klassiska formen av em-
pirism (se t.ex. Dewey 1999, s. 317-323) tror han inte alls att vi kommer
till varlden med ndgra medfodda idéer, utan all kunskap har sin grund i
den sinnliga verkligheten. Sa 4ven om han lyfter fram gorandet och den
darpa foljande reflektionen som de mest avgorande momenten i kun-
skapsprocessen menar han att tinkandet i sista hand utgar fran empirin.
Grundmodellen for tinkandet ar observation — reflektion — observation.
Det innebar att den kompletta tankeprocessen bade borjar och slutar
med konkreta observationer, med ett reflektionsmoment emellan. For
att tankeprocessen skall sittas igdng kravs nagot tvetydigt, ovantat,
nagot som stor, det vill siga en foreteelse eller ett fenomen som pa ett
eller annat vis forundrar oss, en svarighet som vi inte vet hur vi skall
hantera. Det betyder att Dewey delar det synsatt som redan Aristoteles
forde fram om att manniskans undran ar filosofins ursprung (Aristoteles
2001, s 692). Det ar var forundran som ger upphov till och som utgor
sjalva drivkraften i tinkandet och som standigt leder oss vidare.

Nir man stélls infor ett fenomen som pa ndgot sitt vacker ens for-
undran och som man darfor vill forklara eller finna en 16sning pa galler
det att forst identifiera, klargora och medvetet formulera problemet.
Nar man gor det bortser man fran det som framstar som irrelevant
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for att i stallet fokusera pa problemets kdrna, den avgorande punkten.
Det ar ocksa viktigt att fragestallningen eller problemet formuleras
pa ett sddant satt att det i praktiken gar att undersoka och finna en
16sning pa. Nar detta val har gjorts ligger man fram en tentativ l0sning
som man tror skulle kunna forklara eller l6sa problemet; Dewey sjalv
anvander den naturvetenskapliga termen hypotes. Just detta framstar
som en central aspekt av det kritiska tinkandet som annars inte brukar
fa den uppmarksamhet som den fortjanar: formdgan att producera
hypoteser, gissningar, mojliga forklaringar, vilket implicerar formagan
att vardera och vilja mellan olika handlingsalternativ.

I tankekedjans nasta steg granskar man hypotesen och forsoker
intellektuellt lista ut vad den kommer leda till, vilka dess konsekven-
ser r. Detta leder slutligen over till det sista steget som utgors av vad
Dewey kallar en experimentell bekriftelse, dd man i praktiken testar
hypotesen och undersoker om den fungerar. Med sin pragmatistiska
grundsyn menar Dewey att det ar detta som ar den avgorande punkten,
att losningen fungerar och att dess praktiska konsekvenser visar sig
vara anvandbara och fruktbara. Dewey sammanfattar den kompletta
tankeprocessens olika steg:

(¢) a felt difficulty; (i) its location and definition; (i7i) suggestion
of possible solution; (iv) development by reasoning of the bea-
rings of the suggestion; (v) further observation and experiment
leading to its acceptance or rejection; that is, the conclusion of
belief or disbelief. (Dewey 1991, s 72)

Det dr anmarkningsvart att Dewey inte avslutningsvis lagger till ytter-
ligare en reflektionsniva, det vill sdga en metaniva dar man i efterhand
undersoker och utvirderar den egna tankeprocessen. I How We Think
star det dock betydligt mindre om den retrospektiva reflektionens
betydelse an vad man kan vara benédgen att tro, men det betyder inte
att perspektivet saknas helt.

After we have reached the conclusion [...] a reconsideration of the
steps of the process to see what is helpful, what is harmful, what is
merely useless, will assist in dealing more promptly and efficaciously
with analogous problems in the future (Dewey 1991, s 113).

Att Dewey trots detta inte urskiljer reflekterandet som en sista tillbaka-
blickande niva beror sannolikt pa att han forestaller sig att ett sidant
metareflekterande maste ingd inte bara i det avslutande steget utan ocksa
i de foregaende och dirmed genomsyra tankeprocessen i sin helhet.
En sddan tolkning stirks av att Dewey over huvud taget betraktar
tankandet som ett cykliskt, processuellt forlopp. Det innebar att han
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uppfattar tinkandet som en process i vilken de olika stegen delvis kan
glida in i varandra. Mest tydligt ar detta nar det galler tillimpnings-
nivdn. Dewey framhaller namligen att det avgorande inte alls ar att
tankeprocessen resulterar i en applikation. Tvartom:

To treat application as a separate final step is disastrous (Dewey
1991, s 213).

I stallet maste appliceringssidan, det praktiska, handlingsinriktade
anvandarperspektivet, finnas med i hela processen, som en integrerad
del av det kritiska tinkandet.

Naturvetenskaperna som modell

Vad man dn tycker om det kan man inte komma ifrdn att Deweys mo-
dell av tankeprocessen ar strukturerad utifrdn ett naturvetenskapligt
arbetssatt. Modellen grundar sig pa empiriska observationer, hypoteser
och experiment och har ett tydligt fokus pa praktiska problem vars
losningar i basta fall leder till tekniska och vetenskapliga framsteg.
Det ar val kiant att Dewey hade en vildigt positiv uppfattning av den
moderna naturvetenskapen och var en varm anhingare av Charles
Darwins evolutionsteori (Popp 2008), men det var framfor allt de ideal,
virden och associationer som forknippas med naturvetenskaperna som
han beundrade och ansag ocksa borde pragla de humanvetenskapliga
discipliner som han sjilv var sysselsatt med (Archambault 1974, s xvii).
Det ar i ljuset av detta som man kan forsta det frekventa anvandandet
av begrepp som objektivitet, allmingiltighet, kontrollerbarhet och
flexibilitet i How We Think liksom i Deweys Ovriga verk.

Med sitt hyllande av naturvetenskaperna tog Dewey stallning i
en av de mest uppmarksammade vetenskapsmetodiska diskussionerna
decennierna kring sekelskiftet 1900, nimligen den som kretsade kring
fragan om hur humanvetenskapliga forskare skulle forhélla sig till na-
turvetenskaperna. Mest pregnant formulerades problematiken av den
tyske filosofen Wilhelm Dilthey. Mot bakgrund av naturvetenskapernas
utomordentliga framgdngar under senare delen av 1800-talet blev fra-
gan om humanvetenskapernas relation till naturvetenskaperna akut.
Skulle man inom humanvetenskaperna, eller Geistewissenschaften med
Diltheys uttryck, efterstrava samma kvantifierbarhet, lagbundenhet och
forutsdgbarhet som praglar naturvetenskaperna? Nej, svarade Dilthey,
och det beror pa att man inom humanvetenskaperna forsoker forsta
manniskan i stallet for att forklara naturen och nar man gor det dr det
partikuldra och unika det visentliga, vilket kraver ett hermeneutisk
arbetssatt (Dilthey 1914).
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Som framkommit valde Dewey det andra, naturvetenskapligt
orienterade alternativet. Uttryckligen slar han fast att man inom
humanvetenskaperna i mojligaste man skall applicera en naturveten-
skaplig metod.

It represents the ony method of thinking that has proved fruitful
in any subject — that is what we mean when we call it scientific
(Dewey 1974, 191).

I enlighet med detta vetenskapsideal talar Dewey ocksa om vikten av
att frigora sig fran vanor och kanslostimuli, vilket ocksa borde gilla
undervisningen. Aven i skolorna bér man siledes striva efter att in-
tellektuellt befria eleverna fran vanor, rutiner och traditioner, for att
de skall ha de optimala forutsdttningarna for att tinka kritiskt och
erOvra nya erfarenheter.

Med sin vurm for naturvetenskaperna och sitt pladerande for ett
naturvetenskapligt influerat arbetssatt var Dewey pa intet sitt originell.
Vid slutet av 1800-talet och under forsta hilften av 1900-talet kan
detta tvartom sdgas ha varit normaluppfattningen i den amerikanska
miljo i vilken han var verksam, och den aterfinns ocksa hos andra
pragmatiker. Det som gor Deweys position intressant ar paradoxalt
nog att han inte var helt konsekvent pa den hir punkten. Han var
aldrig ndgon positivist, varken i August Comtes eller i modern mening,
och han stod ocksa timligen frimmande for den analytiska tradition
som dominerade den samtida anglosaxiska filosofi. I sjdlva verket
aterfinner man hos Dewey, liksom hos vissa andra pragmatiker (t.ex.
Rorty 1980), spar och inslag av det som vi vanligtvis forknippar med
den hermeneutiska tradition som Dilthey tillhorde. Detta blir sarskilt
tydligt i Deweys diskussioner om det goda omdomets betydelse for
det reflektiva, kritiska tinkandet.

Det goda omdomet

Som larare ar det enligt Dewey betydligt viktigare att forsoka odla
elevernas goda omdome dn att leverera faktakunskaper. I den tradi-
tionella skolundervisningen ar det dock fakta och information som
star i centrum, inte det goda omdomet eller visheten.

In school, amassing information always tends to escape from
the ideal of wisdom or good judgment (Dewey 1991, s 52).

Dewey ger ingen definition av det goda omdomet, men det framkom-
mer att det for honom har att gora med det unika och relativa i en
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bestamd situation. Det handlar om att kunna avgora vad som ar vik-
tigt, valja ut det betydelsefulla och bortse fran allt som ar ovasentligt
for att vara formogen att fatta ett klokt beslut. Att kunna gora detta
ar en central formaga vid flera av de ovan diskuterade stegen i tan-
keprocessen, men i synnerhet i samband med problemformulerandet
och producerandet av gissningar och hypoteser. Hir finns det inga
generella regler eller lagar som kan appliceras, utan varje situation
maste bedomas utifran sina unika forutsattningar. Det ar for att kunna
gora det som det krivs ett gott omdome.

No hard and fast rules for this operation of selecting and reject-
ing, or fixing upon the facts, can be given. It all comes back,
as we say, to the good judgment, the good sense, of the one
judging. To be a good judge is to have a sense of the relative
indicative or signifying values of the various features of the
perplexing situation; to know what to let go as of no account;
what to eliminate as irrelevant; what to retain as conductive to
outcome; what to emphasize as a clue to the difficulty (Dewey
1991, s 104).

Deweys podngterande av att information och faktakunskaper inte
utgdr nadgon garanti for ett gott omdome och att det senare inte har
sarskilt mycket att gora med tillimpningen av generella regler kan
jamforas med Aristoteles utliggning av det niarbesliktade begreppet
fronesis (Aristoteles 1988, s 163ff.). Fronesis ar formagan att ga fran
det universella till det partikuldra, det vill sdga att i praktiken kunna
anvianda sina teoretiska, generella kunskaper i en bestimd, konkret
situation. Precis som Deweys goda omdome ar det fraga om en sorts
praktisk klokhet eller en praktisk form av kunskap som man kan och
bor forsoka 6va upp. Det dr inget som man kan ldsa sig till utan det
grundar sig snarare pa nagon form av beprovad erfarenhet. Nar man
idag reflekterar 6ver det kritiska tinkandet — liksom i diskussioner
om bildning — ar det svart att komma forbi begrepp som fronesis och
det goda omdomet (jfr Brinkmann 2007, Burman 2008).

Den tankare som kanske har betytt mer an ndgon annan for fro-
nesisbegreppets rendssans under de senaste decennierna ar Hans-Georg
Gadamer, vars Wahrbeit und Methode (1960) utgor den moderna her-
meneutikens grundtext. Trots att Dewey med sin naturvetenskapliga
inriktning inte var ndgon hermeneutiker finns det alltsa vissa intres-
santa likheter mellan & ena sidan honom och & andra sidan herme-
neutiker som Dilthey och Gadamer. Det kommer sig delvis av att alla
tre under hela sina liv kan sigas ha varit upptagna med att bearbeta
arvet fran Hegel och den klassiska tyska filosofin, dven om de gjorde
det pa hogst olika sitt. For Dewey, som i sin ungdom hade tagit starka
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intryck av den anglosaxiska variant av hegelianism som forknippas
med tinkare som Thomas Hill Green och Georg Sylvester Morris, blev
den av William James och Charles Sanders Peirce utformade pragma-
tismen losningen pa manga av de problem som han efterhand kom att
upptidcka i idealismen, samtidigt som han tog avgorande intryck av
den biologisering av varlden som foljde pa publiceringen av Darwins
Origin of Species 1859 (Burman 2007). Inget av detta finns det ndgon
motsvarighet till hos Dilthey och Gadamer, som tviartom virjer sig
mot all sammanblandning av humanvetenskaper och naturvetenska-
per. Men det viktiga i detta sammanhang ar att det hegelska arv som
forenar dessa tre tinkare kommer till uttryck i deras ickedualistiska,
ickemekaniska och ickereducerande filosofiska grundsyn liksom i det
inkluderande bade-och-perspektivet och betoningen av det processuella
— alltsammans konstitutiva drag i deras respektive tankande.

Till detta kommer ocksa den starka fokuseringen pd det goda
omdomet. For Dewey gar vigen till ett kritiskt tinkande i hog grad
genom ett systematiskt uppovande av omdomet med syftet att vi skall
bli formogna att fatta kloka beslut och gora goda val. Precis som Ga-
damer understryker han med andra ord att det finns en applikativ sida
av omdomet, det vill sdga att processen mdste utmynna i ett beslut, en
handling eller i ett byte av asikt eller uppfattning. Nar Dewey i detta
sammanhang talar om det suspenderade omdomet utnamner han det
rent av till essensen av det kritiska tinkandet (Dewey 1991, s 74).

Tankande och gorande

Undervisningens mal ar att eleverna inte bara skall tinka, utan tinka
vil, det vill saga kritiskt och reflektivt. Men hur kan da det kritiska
tankandet uppovas? Det dr en helt avgorande fraga som Dewey vid
flera tillfallen beror, men utan att det ndgonsin blir sarskilt klart hur han
konkret menar att detta kan goras pa basta satt. How We Think later sig
inte ldsas som ndgon handbok i hur det kritiska tinkandet kan uppovas.
Sa mycket ar dock tydligt att man enligt Dewey framfor allt bor rikta
in sig pa formandet och kultiverandet av inte bara det goda omdomet
utan ocksa av andra intellektuella formagor, fardigheter och vanor.
Detta kultiverande skall ga hand i hand med en moralisk karaktars-
fostran, som utgor den andra sidan av den demokratiska uppfostran.
Genom att rikta in sig pa dessa bada sidor dr Dewey Overtygad om att
skolan kan spela en nyckelroll i barns och unga manniskors utveckling till
vilfungerande, ansvarskiannande, demokratiska medborgare med en for-
maga att tinka kritiskt och sjalvstandigt. Vad uppovandet av det kritiska
tankandet ytterst handlar om ir ett befrimjande av demokratin som en
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processuell livsform. Deweys uppfattning i denna fraga har fatt en fornyad
aktualitet i samband med de idag sd populdra teorierna om deliberativ
pedagogik (t.ex. Roth 2000, Englund 2007; jfr Bernstein 1966).

Det dr inte professionsutbildning i sniv mening utan snarare
odlandet av de goda vanorna, savil moraliska som intellektuella, som
framstar som uppfostrans och undervisningens framsta uppgift, och den
avgorande fragan for Dewey ar hur man skall transformera praktiska
aktiviteter till sidana goda vanor. Som alltid betonar han vikten av att
utga frdn barnens egna impulser och inneboende krafter (powers). Det
giller att rikta och forma dessa, snarare 4n att skapa dem;

the real problem of intellectual education is the transformation of
natural powers into expert, tested powers (Dewey 1991, s 62).

Dirfor ar det viktigt att lararen kanner till elevernas naturliga forutsatt-
ningar och resurser. Dit hor bland annat deras nyfikenhet och vilja att
uppticka nya saker. Barn ar av sin natur nyfikna och ofta har liraren
darvidlag mer att lara av barnen ar tvartom. I vart fall bor barnens nyfi-
kenhet pd alla tinkbara sitt vidmakthallas och uppmuntras. Detta ar desto
viktigare eftersom nyfikenheten hanger nara samman med den férundran
som Dewey i Aristoteles efterfoljd ser som upphovet till all filosofi.

For att kunna tinka val maste man ocksa ha ett rikt, nyanserat
sprak. Ett begransat sprak leder till spraklig vardsloshet och vaghet (jfr
Liedman 2007, s 140). Darfor understryker Dewey att man som ldrare
bor gora allt vad man kan for att hjilpa eleverna att utvidga sitt sprak
och ordforrad, men ocksa se till att de anvander spraket precist och kor-
rekt. Viktigt ar ocksa att spraket anvands pd ett sidant satt att satserna
kontinuerligt och organiskt foljer pd varandra. Nagot som motverkar det
senare ar att eleverna i skolan alltfor ofta tvingas uttrycka sig sporadiskt
och fragmentariskt i stdllet for att fa utveckla sina tankar och tala till
punkt. Endast om de tilldts att gora det kan de 6va upp sin formaga
att anvianda spraket pa ett sa fruktbart siatt som mojligt. Men for att
de skall lyckas med det kravs ocksa kontinuerlig 6vning under en ldng
tid, som en del av det allmdnna utvecklandet av djupliggande mentala
vanor och formdgor, inte minst formdgan att tanka kritiskt.

I traningen av det kritiska tinkande bor man enligt Dewey utga
fran gorandet och handlandet. Det lar vara sa att Dewey sjalv inte var
sarskilt fortjust i de ord som han alltid forknippas med — learning by
doing — men det star klart att detta slagordsmassiga uttryck valdigt val
fangar nagot visentligt i hans tinkande. Det dr genom att sjilva gora
saker, genom praxis, som vi bast lar oss nya saker. Att ha gorandet
som utgangspunkt betyder i det hir sammanhanget detsamma som
att borja med det konkreta. Dewey skriver med andra ord under pa



ANDERS BURMAN

den gamla satsen att man i undervisningen skall gd fran det konkreta
till det abstrakta. Dock lagger han omedelbart till att detta 4r en sats
som ofta har misstolkats, inte bara i den dskddningsundervisning som
utvecklades i Johann Heinrich Pestalozzis efterfoljd utan ocksa i den
fokusering pa specialutformade pedagogiska leksaker som forknippas
med tinkare som Friedrich Frobel och Maria Montessori. Till skillnad
fran dessa pedagoger menar Dewey att det inte finns ndgot som ar
konkret i sig. Vad som framstir som konkret i en viss situation ar i
hog grad relativt, som inte bara skiljer sig fran person till person utan
ocksd for en viss manniska over tid: ndgot som vid en tidpunkt fram-
star som abstrakt kan vara konkret senare och vice versa. Dessutom
podngterar Dewey att tinkandet som sddant ofta dr bade konkret och
abstrakt, liksom att det som brukar kallas teori — som han betraktar
som ett instrument for att hindra tiankandet fran att begransas av
rutiner och vanbeteende - till stor del dr friga om ndgot praktiskt. I
Deweys version har det kritiska tankandet alltid en praktisk sida.
Ett genomgaende tema i hela Deweys forfattarskap ar i sjilva ver-
ket att bade det teoretiska och det praktiska behovs och kompletterar
varandra, men att man genom hela den visterlandska traditionen pa ett
olyckligt satt lyft fram det teoretiska pa det praktiskas bekostnad. Det
ar en tradition som kan foras tillbaka till Platons distinktion mellan
episteme och techne, det vill siga mellan den sanna kunskapen som
endast kan nas genom tinkande och den tekniska hantverksskicklig-
het som Platon uppfattade som betydligt mindre viktig. En liknande
grundvirdering finns fortfarande i samtidens skolor, noterar Dewey.

Have not our schools been onesidedly devoted to the more
abstract type of thinking, thus doing injustice to the majority
of pupils? Has not the idea of a ’liberal’ and humane’ educa-
tion tended too often in practice to the production of technical,
because overspecialized, thinkers? (Dewey 1991, s 143)

Vad vi i undervisningen borde gora ar i stillet att soka finna en
produktiv balans mellan det praktiska och det teoretiska. Det dr en
uppgift som framstdr som lika angeldgen idag som pa Deweys tid (se
vidare Burman 2008).

Frihet, disciplin och lekfullhet

P4 samma satt som det inom akademin alltid har funnits en nedlatande
instdllning gentemot det praktiska, har det successivt vuxit fram vad
man skulle kunna kalla en fordom mot disciplin, vilken Dewey ocksa
uppmarksammar och viander sig mot. Att han gor det ar kanske ndgot
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forvanande med tanke pd att han med sin pragmatism och praxisori-
enterade pedagogik ofta har beskyllts bereda vagen for det ifradgasat-
tande av auktoriteter och den kris for bade disciplin och bildning
som mdanga under efterkrigstiden tyckt sig finna i det amerikanska
utbildningsvisendet (t.ex. Arendt 2004).

Idag ar det inte ovanligt att begreppen frihet och disciplin anvands
antitetiskt, det vill siga som varandra uteslutande. Lika positivt vir-
deladdat som det forra begreppet dr, som lika negativt och suspekt
framstar det senare. Alla vill vara fria, ingen vill vara disciplinerad,
och att havda att skolan har och bor ha en disciplinerande funktion
later sig numera knappast goras utan att det missforstas. For Dewey
ar disciplin emellertid ett positivt och konstruktivt begrepp. Precis som
ndr det giller manga andra centrala begrepp sker det i hans texter vis-
serligen en glidning i anviandandet av disciplinbegreppet, men i How
We Think tolkar han primart begreppet i intellektuella termer, ”as the
habitual power of mental attack”, och i det perspektivet sags disciplin
vara identiskt med friheten (Dewey 1991, s 64).

Detta innebar att disciplin i forsta hand inte bor forstas som ett medel
i undervisningen. Snarare utgor disciplinen sjilva syftet och malet.

The aim of education is precisely to develop intelligence of this
independent and effective type — a disciplined mind (Dewey
1991, s 63).

Har identifieras disciplin inte bara med frihet utan ocksa med logiskt
tankande, vilket Dewey uppfattar som ett korrekt, grundligt, omsorgs-
fullt och alert tinkande. Logik i denna vida bemarkelse har saledes en
avgorande roll att spela i den mentala traningen, men framst genom att
vara det mal som eftertraktas, inte sjilva utgangspunkten. Det innebar
att logiken utgor en integrerad del av det kritiska tinkandet utan att
det kritiska tankandet for den skull kan reduceras till det.

Huvudpoingen dr dock att disciplin och frihet inte utesluter var-
andra, utan snarare understodjer och forutsitter varandra. Det kan
ocksa uttryckas som att disciplin dr frihetens ena sida. I sidana fall
utgors den andra av lek, och i How We Think diskuteras darfor ocksa
lekens och lekfullhetens betydelse i undervisningen och det kritiska
tankandet. Som redan Platon och senare Frobel framholl lar sig sma
barn framst genom att leka, och Dewey haller med om att leken har
en viktig funktion att spela i uppfostran. For vuxna manniskor ar det
emellertid lekfullheten snarare dn leken i sig som dr det avgorande.
The former is an attitude of mind; the latter is a passing outward ma-
nifestation of this attitude.” Denna lekfulla attityd ”is one of freedom
(Dewey 1991, s 162).
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Den dubbelhet som kannetecknar frihetsbegreppet aterfinns ocksa
i det kritiska tinkandet. Aven det inrymmer och forutsitter bade lek-
fullhet och disciplin. Att systematiskt tanka kritiskt kan liknas vid hur
det ar att spela schack eller att komponera. Det senare ar for ovrigt
ett exempel som anvinds i ett snarlikt resonemang av Karl Marx:
”Verkligt fritt arbete — som att komponera — dr pa samma géng det
mest forbannade allvar, den mest intensiva anstrangning” (Marx 1971,
s 178). 1 linje med ett sddant synsatt menar Dewey att det i undervis-
ningen och i uppovandet av det kritiska tinkandet géller att forsoka
hitta en balans mellan lekfullhet och seriositet.

To be playful and serious at the same time is possible, and it
defines the ideal mental condition (Dewey 1991, s 218).

I bokens avslutande kapitel, “Some general conclusions”, beskrivs detta
ideala mentala tillstind i termer av intellektets fria spel.

Absence of dogmatism and prejudice, presence of intellectual
coriosity and flexibility are manifest in the free play of the mind
upon a topic (Dewey 1991, s 218).

En sddan tankens fria spel ar ndagonting hogst naturligt hos barn menar
Dewey, och den dterfinns ocksa hos vissa framstdende konstnarer. Man
kan sdga att harmonin mellan seriositeten och den intellektuella lekfull-
heten har lyfts fram som ett konstnarligt ideal. Det r ett ideal som redan
Kant formulerade (Kant 2003) och som darefter allt framgent har varit
vanlig i estetiska sammanhang, dven i Deweys estetiska huvudskrift Arz
as Experience (Dewey 2005). Men budskapet i How We Think ar att
denna attityd i mojligaste man ocksa bor uppmuntras och underbyggas
i skolorna, ja, att den rent av utgor sjilva kulmen i uppfostran liksom
i uppovandet av det kritiska, reflektiva tinkandet.

Anslutande anmirkningar

Som framkommit ar Dewey i How We Think starkt normativ. I sjdlva
verket skulle boken lika giarna kunna hetat "How We Should Think”.
Detta dr ldngt ifrdn oproblematiskt och hianger nira samman med
vad som mdste uppfattas som en svaghet i Deweys konception av det
kritiska tankandet, namligen att den framstar som alldeles for snavt
formulerad och i for hog grad ar modellerad med naturvetenskaperna
som forebild. T utformningen av en teori av kritiskt tinkande idag, for
en pluralistisk skola i ett mangkulturellt samhalle, finns det forvisso
betydelsefulla insikter att hamta hos Dewey, men samtidigt kan hans
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synsitt med fordel kompletteras med andra perspektiv (se vidare
Wolrath Soderberg, Bohlin och Ullholm 2007).

Man kan sdga att det fraimsta problemet med How We Think ar
att trots att Dewey mer an de flesta betonar vikten av att tanka kritiskt
insisterar han pd att detta maste goras pa ett bestimt sitt. Liksom
manga fortfarande tenderar att gora ar det som om han sager: »Tank
kritiskt — men gor det pa ritt sitt!” A andra sidan framhller han ocksa
att det ratta tinkandet inte alls utesluter ett fritt tinkande. Med detta ar
vi tillbaka i den problematik med vilken artikeln inleddes, det vill siga
i diskussionen om forhallandet mellan det fria tinkandet och det ritta
tankandet. Vi kan nu konkludera att Dewey sdkert skulle halla med
Thorild om det stora med att tanka ratt, i betydelsen ett korrekt och
disciplinerat tinkande, men att detta inte skulle hindra honom fran att
havda att det dr precis lika stort att tanka fritt. Poangen ar att det inte
behover finnas ndgon motsattning daremellan. Att tinka fritt ar stort,
liksom att tinka ratt, men att tinka bade fritt och ratt ar storre.

Not

1. Artikeln dr skriven inom ramen for forskningsprojektet ”Kritiskt tin-
kande for en pluralistisk hogskola” som stods av Vetenskapsradet.
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