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kreta problem som uppstatt och kommer att uppsta i
framtiden péd grund av enandet fick ett minimalt ut-
rymme i valdebatten och hade dirfor troligtvis liten in-
verkan pa viljarnas rostningsbeteende. De ekonomiska
och sociala realiteterna/problemen har emellertid redan
nu ndgra manader efter valet gjort sig starkt pAminda.
Framst har detta gillt férhallandena i det forna DDR,
men aven effekter av enandet pa de ekonomiska och so-
ciala forhallandena i de vistra delstaterna. Gulf-kriget
gav, om in endast tillfalligt, regeringen ett visst andrum
i de inrikespolitiska fragorna. Regeringens tvekan infor
hur man skulle férhalla sig till insatser av tysk personal
och materiel spidde dock pa regeringskritiken som
kommer bade fran vanster- och hogerhall.

Regeringen torde idag se framtiden an med viss oro
och dgna stor kraft at att &ter fa "alles in ordnung” i for-
bundsrepubliken.

Goteborg i februari 1991
Rutger Lindahl

Om den skona konsten att se just det man vill se

Sedan en tid tillbaka existerar ett 6kande intresse for
normativa analyser och normativ teori dven inom
svensk statsvetenskap. Uppenbarligen finns det numera
ett storre behov att argumentera i "bor” fragor och att
sbka gora mera grundliaggande analyser for olika nor-

mativa utsagor. P4 ambitionsnivan ser jag sjalv detta

som ndgot mycket positivt, men det ir ocksd en ut-
veckling som innehéller bestimda risker for discipli-
nens utveckling. En sddan risk ar att normativ teori inte
anvands eller problematiseras i analysen, utan istilfet
enbart brukas for att etikettera traditionella empiriska
analyser. Det motsatta problemet ir givetvis om en ons-
kan att argumentera normativt leder till ett bristande
empiriskt arbete, eller, i virsta fall, att man sdker till-
rittaldgga empirin for att battre passa ens normativa
pladering.

I en nyutkommen avhandling séker Karin Hadenius
(KH) att gora en analys av malen for den svenska skol-
politiken under efterkrigstiden utifrén den politiskt filo-
sofiska diskussionen om begreppen jimlikhet och fri-
het'. Boken avslutas med en egen normativ pladering
for aterinforandet av ett parallellskolesystem och infér-
andet av utbildningslinjer med kvarsittning och elitur-
val i den svenska grundskolan. Detta ges som en egen
och mdjlig 16sning pd de hittillsvarande svirigheterna
att forena jamlikhet och frihet i skolpolitiken sdsom KH
analyserat dem. Min avsikt 4r emellertid inte att dis-
kutera forfattarens behandling av den normativa dis-
kursen. Istéllet vill jag diskutera forfattarens férhall-

ningssatt till det empiriska materialet pé tva plan, dels
behandling av mdl och medel i den svenska grundsko-
lans historia, dvs hennes historieskrivning, dels av vad
den empiriska forskningen om implementering av of-
fentlig politik innebér for hennes pladering for aterin-
forandet av en urvalsbaserad grundskola.

For att en analys av det normativa innehéllet inom ett
politikomrade skall fungera 4r det givetvis centralt att
malsittningarna bakom politiken aterges pa ett s kor-
rekt sitt som mojligt. Vad giller beskrivningen av mal
och medel i den svenska grundskolan sa staller jag mig
fridgande infor forfattarens behandling av socialdemo-
kratins malsattningar. Den bild forfattaren séker ge, i
Gunnar Richardsons efterfoljd?, &r att det kring
1945-50 inte fanns nagra strategiska, i betydelsen sam-
hillsforandrande, ambitioner hos socialdemokratin
bakom évergéngen fran en parallellskole- till ett enhets-
skolsystem. Enligt KH var istillet drivkraften hos tex
Tage Erlander att féraldrars och élevers efterfragan pa
hogre utbildning “tagit en ur samhillets synpunkt icke
6nskvird riktning” i sd motto att alltfor manga sokte sig
till realskolan. Huvudmalet f6r den socialdemokratiska
politiken sigs ha varit att styra fler ungdomar till den
yrkesinriktade utbildningen samt att ge dkad medbor-
garfostran (s 75 f, 93). Det ar riktigt att dessa mél fanns,
men de utgjorde bara en del av en mera dvergripande
malsittning. Denna, som inte omnamns i avhandling-
en, handlade om att fullfélja socialdemokratins idéer
frin striden om bottenskoleprogrammet under slutet av
1920-talet, dvs att avskaffa den sociala klasskillnad i ut-
bildningssystemet som parallellskolesystemet represen-
terade. I riksdagsdebatten infOr principbesiutet att
Overgd fran ett parallell- till ett enhetsskolsystem, an-
forde dévarande ecklesiastikministern Josef Weijne
bla:

Det ar sikerligen atskilliga mer 4n jag, som voro med
redan 1927 och som minnas skoldebatten da. Vi minnas
motséttningarna i det sdrskilda utskottet, och vi minnas
debatter frin kamrarna, som i friga om bitterhet och
motsattningar haft fa motstycken (FK 1950-23:56)

Denna skolstrid hade socialdemokraterna huvudsak-
ligen forlorat vilket lett till att parallellskolesystemet i
stort sett forblivit intakt (Isling 1980, Marklund
1980:55 ff). Foljden var att 1945 kunde en elev som full-
gjorde sitt sjunde skoldr ga i inte mindre 4n 19 olika
skolformer. I sin argumentation f6r den inriktning som
gavs at skolreformen i slutet av 1940-talet skriver Tage
Erlander foljande:

Det allvarliga var att denna organisatoriska splittring
dolde ett genomgéaende drag. Skolsystemet fungerade i
stort som ett klassamhalle i miniatyr. De olika skol-




formerna hiamtade sin rekrytering ur ganska bestamda
sociala skikt (Erlander 1973:233).

I avhandlingen behandlas de skolpolitiska reformerna
pa ett ndgot narsynt sitt, i huvudsak som en stravan att
19sa skolinterna problem. De strategiska ambitionerna
att med hjilp av skolan forindra samhaillet har inte
uppmirksammats. Att den socialdemokratiska skolpo-
litiken'i slutet av 1940-talet hade en inriktning syftande
till en mera vittomfattande social férandring ar nu inte
nagon sirskilt okédnd eller kontroversiell tes och kan
knappast ha varit okdnt for KH (se tex Isling
1980:333-340, Husén 1977:12, Marklund 1982:409,
Marklund 1980:55f), men den ar 6éverhuvudtaget inte
omnamnd i avhandlingen. Skélet dr, antar jag, att detta
politiska mal passar illa med forfattarens normativa am-
bitioner som éar att pladera for aterinférandet av en pa-
rallellskola utan behdva att diskutera dess konsekven-
ser for den sociala stratifieringen (s 313). Hur politiskt
central den strategiska klasspolitiska aspekten var for
socialdemokratin vid denna tid framgar med all 6nsk-
vard tydlighet av den socialdemokratiska partistyrel-

Motionen tog upp problemet med en demokratisering
av den svenska statsforvaltningen, och i sitt svar vidgick
partistyrelsen motionirernas pastaenden att manga so-
cialdemokratiska politiker pa olika nivéer fatt erfara att

deras politiska ambitioner kunnat neutraliseras av “'det-

inflytande tjanstemédn med en helt annan samhallspoli-
tisk instédllning haft 6ver forvaltningsapparaten™ (De-
mokratin inom statsférvaltningen 1952:7). Problemet
var enligt partistyrelsen den sociala snedrekryteringen
till den hogre utbildningen och dirmed till hogre tjins-
ter inom statsforvaltningen. Hoppet stod till en reform
av skolvisendet:

Till en viss del torde battre samstammighet kunna vin-
nas nar en verklig demokratisering av vart folks ut-
bildningsmojligheter genomforts och darmed ocksé re-
kryteringen pé bredare bas aven till tjanstemannabanan
vunnits. Med det bildningsmonopol som alltjamt finns i
vart land blir den nuvarande rekryteringen alltfor ensi-
dig (cit ur Demokratin inom statsférvaltningen 1952:7).

Som detta citat fran 1948 ars socialdemokratiska parti-
kongress visar fanns det, tvirtemot KHs framstallning,
ocksé strategiska mal bakom SAPs skolpolitik vid den-
na tid, dvs mal bortom sjilva skolans utformning och
organisering. Dessa mél var dels av réttvisekaraktar,
men de rorde ocksd fundamenten for den reformistiska
ideologin. I likhet med Lewin (1967:77) anser jag att
den socialdemokratiska efterkrigspolitiken skiljde sig
fran de borgerligas framforallt i synen pa staten som in-
strument. Kort sammanfattat sa ville SAP anvinda sta-
ten till att bygga det “’starka samhillet” (jfr Rothstein
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1986:92). Om detta skulle fungera var man tvungen att
fa fram tjanstemin som forstod och kunde anviindas f6r
denna politik och for detta var da en reformering av
skolan central. Partiet gjorde dessutom inte precis na-
gon hemlighet av denna mélséttning med skolreformen
utan tryckte to m upp sitt ovan namnda yttrande i bok-
form som en rapport till 1952 &rs partikongress.
Existensen av detta politiskt strategiska mél ar pro-
blematisk dven for KHs normativa analys, darfor att det
visar att hennes anvandning av frihetsbegreppet enbart
som ett val av olika undervisningsalternativ inom sko-
lan inte stimmer med de méal som faktiskt féreldg. Med
“frihet” i detta sammanhang menade ocksd SAP (och
inte bara SAP) mojligheten att efter en fullgjord grund-
skoleutbildning kunna vélja fortsatt utbildning utan att
vara begransad i nista led i utbildningssystemet be-
roende av att eleven valt nagon sarskilt utbildningslinje
i grundskolan. Att vilja att begriinsa diskussionen om
valfrihet till valmdjligheter inom grundskolan missar
den vidsentliga inneborden av begreppet i den socialde-
mokratiska politiken. Denna hade namligen att ta itu
med det mera komplicerade problemet om hur indivi-

e sens-yttrande-till-en-motion vid-partiets-kongress 'l948méns'fﬁﬁé’t’i’é’t‘t’féﬁfﬁ']é’d‘i'ﬁtsilaﬁingen Kunde begrinsa

valfriheten i nista. Vad som borde utforts, om KHs
normativa ansats skulle fullf6ljts, ar istéllet en renodlad
argumentation mot rimligheten i denna typ av samhills-
forandrande mal for skolpolitiken (jfr Gross 1987).

Istillet for att se 1950 ars skolbeslut i sitt historiska
och strategiska sammanhang, viljer KH att skriva som
om det inte fanns nagra grundliggande politiska kon-
troverser i datidens skolpolitik utan hon hévdar att det
“fanns en bred enighet om fdériandringens inriktning i
stort”. Detta strider bla mot vad davarande ecklesias-
tikministern Tage Erlander anfért, nimligen att den
stora skolutredningen som hdgerledaren Gosta Bagge
tillsatt och som verkade under krigsaren kort fast i den-
na typ av motsittningar som fallt avgorandet i striden
om bottenskoleprogrammet under slutet av 1920-talet,
och att detta var skilet till att skolkommissionen till-
sattes med socialdemokratisk majoritet (Erlander 1973,
jfr Isling 1980).

Jag ar ocksd undrande infor KHs beskrivning av
medlen f6r den férda skolpolitiken. Att genomfdra en
enhetsskola med sammanhallna klasser var en revolu-
tionerande tanke i datidens Sverige och detta kunde gi-
vetvis inte ske utan att man férandrade undervisnings-
metoderna. A ena sidan hivdar hon att

Idén om att en ny arbetsmetod skulle kunna ersitta lin-
jedelningen, ..., stoddes bara av en falang inom den
socialdemokratiska gruppen i skolkommissionen. Vi
skall i fortsattningen kalla dem “’de skolradikala’ (s 82).

Men skolkommission, i vilken ingick féretradare dven
for den borgerliga oppositionen, var faktiskt enig i sitt
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utlatande om att dess forslag byggde pa mojligheten att
genomfora en individualiserad undervisning. Men en-
ligt KH var tilltron till denna modell begransad till
”nagra enstaka ledamoter” i skolkommissionen (for-
modligen menar hon Stellan Arvidson och Alva Myr-
dal). Overhuvudtaget var, enligt KH, 'tilltron till idén
om full kunskapsutveckling i sammanhéllna klasser ge-
nom en férnyelse av undervisningsmetodiken inte alls
utbredd” (s 130). Jag vill gora lasaren uppmarksam pa
att frdgan om en individualiserad undervisning inom
klassens ram har har inget med pedagogiska spetsfun-
digheter att gora, utan utgdr basen fé6r KHs normativa
argumentation for en grundskola baserad pé eliturval
och didrmed social segregering av eleverna (jfr Arnman
& Jonsson 1983). Om en individualisering 4r mojlig
skapar det stora problem f6r hennes egen normativa
modell eftersom da beh6vs ingen uppdelning och sar-
behandling av eleverna fér att frihet och jamlikhet skall
rada i den svenska skolan. Det ar darfor centralt att un-
dersoka om KH har fog for sitt pastiende att idén om
individualisering inte hade nagot stod utanfor nigra fa
och politiskt isolerade “skolradikala™ personer inom
SAP.

Gaér man till lararkdren kan man finna att denna idé
hade presenterats och debatterats inom folkskollarar-
kéren atminstone sedan 1920-talet. Forsta géngen jag
hittat den omnamnd &r fran nordiska lararmétet i Hel-
singfors 1925 da en rektor Carl Svedelius holl ett fore-
drag i amnet. Féredrag hdlls i saken héll Aven pa det na-
tionella folkskollararmétet i Stockholm 1930 samt pa
det nordiska skolmétet 1935 (Fredriksson 1950:402).
Idén bérjar aven tas upp i fortbildningen av larare fran
1931 (aa s368). De nordiska lirarmétena ovan samlade
bada ca 2600 personer och verkar ha spelat en be-
tydelsefull roll bland nordiska och svenska larare (Fred-
riksson 1950:406 ff). Att det individuellt orienterade ar-
betssdttet var pd stark frammarsch inom den svenska
folkskolan fore skolkommissionens rapport framgir
med all 6nskvird tydlighet av Viktor Fredrikssons mo-
numentala verk, Svenska folkskolans historia, sarskilt i
band fem och sex. Fredriksson, som bl a var folkskole-
inspektor, skriver:

kritiken mot den renodlade klassundervisningen ledde
efter hand till en utveckling, som ofta karakteriserades
med uttrycket “individuell undervisning inom klassens
ram”. Under de tva berérda decennierna (1920-1940,
min anm) fortgick arbetet i denna riktning malmedve-
tet, och vid periodens slut kunde den extrema klass-
undervisningen i stort sett betraktas som avskaffad.
(Fredriksson 1950:481).

Tvértemot var KH skriver var sdledes inte denna under-
visningsmodell ndgot som lagts fram av nigra enstaka
skolpolitiker, utan hade i decennier presenterats, de-

batterats och praktiserats i den svenska folkskolan.
Detta framgar ocksa av skolhistorikern Sixten Mark-
lunds redogorelse for forsoksverksamheten (Marklund
1981:63).

Aven i lararutbildningen och i olika handledningar
for larare hade denna undervisningsmodell fatt faste
(Fredriksson 1950:485f). Ett antal forsoksskolor hade
etablerats med, som det verkar, goda resultat (aa
$489-96). Vidare pastar KH att idén om ett individuali-
serat arbetssitt inte hade nagot stdd inom skolover-
styrelsen vid denna tid. Men faktum ar att i den under-
visningsplan for folkskolan som utgavs av detta numera
nedlagda dmbetsverk 1955, angavs den som en lamplig
metod. (Fredriksson m fl 1971:434-439, jfr Marklund
1981:195). Uppenbart hade detta implementeringsme-
del, om uttrycket tillats, ocksa ett visst stod inom skol-
byrakratin. Den bild av skolreformens pedagogiska idé-
bakgrund som fastad enbart vid nagra enstaka politiska
fritankare som KH, i Gunnar Richardsons efterfoljd,
forsoker frammana, har saledes ingen god birighet i
fakta.?

Hennes argumentation blir emellertid 4n svarbegrip-
ligare om man ser till individualiseringsfrigans senare
oden. "Tilltron till denna modells fordelar tycks ha
stannat dar de vickts ~ hos nagra enstaka ledaméter i
skolkommissionen”, s& skriver KH (s130). Efter 1950
skulle idén om en individualisering inom den samman-
hillna klassens ram alltsd varit borta ur diskussionen.
Men 71 sidor langre fram, i sin behandling av det poli-
tiska grundskolebeslutet 1960, skriver KH att skolpoli-
tikerna plotsligt nu menade att

enhetsskolans omgruppering av eleverna efter inrikt-
ning och nivé skulle ersittas med nya undervisningsme-
toder; tilltron till méjligheten att méta olika behov med
ett individualiserat arbetssitt inom odifferentierade
klassen, som praktiskt taget dvergivits efter halva for-
sOkstiden . .. hade ater fatt liv (s201).

KHs analys har ar mycket svarforstaelig. Plotsligt dy-
ker den tidigare dodférklarade idén om individualise-
ring upp som ett socialdemokratiskt huvudrecept for
skolreformens genomférande. P4 sidan 130 i hennes av-
handling dr Ragnar Edenman helt likgiltig for detta me-
del, pa s202 ser han, som ansvarig fir reformens ge-
nomférande, den som helt avgérande. Jag tror att nar
en idé kan komma igen med sddan kraft s bér man
vara forsiktig med att ha dodférklarat den ett antal si-
dor tidigare i framstallningen. Atminstone bor man ha
med nigon forklaring till dess ateruppstindelse. Med
all sannolikhet ar det istallet sa att idén levde kvar och
tom frodades, vilket visas inte minst genom utgivandet
av den ovan namnda 1955 ars undervisningsplan dar
den spelade en betydelsefull roil. Att en de¢l ledande so-




cialdemokrater intog en mera avvaktande attityd till
denna fraga kring 1950 kan rimligen skrivas pa den poli-
tiska taktikens konto — man sag helt enkelt ingen an-
ledning att skriva en motvillig laroverkslararopinion pa
nasan och hade, som visats ovan, minnen kvar fran 1927
ars skolpolitiska nederlag.

Enligt KH kan man inte, som jag gjort i min bok om
den svenska skolreformens méal och genomférande
(Rothstein 1986), dra slutsatsen att skolreformens miss-
lyckades pa grund av brister i implementeringen av den
individualiserade metodiken®. Skilet ir enligt henne
den ovan ndmnda, och som det visat sig felaktiga, tesen
att individualiseringstanken inte hade négon forankring
och inte spelade ndgon roll i svensk skolpolitik. Vad jag
skriver om individualiseringen som mede! i skolrefor-
men ar dessutom ocksa nagot helt annat:

Med detta vill jag inte argumentera for att om de peda-
gogiska intentionerna att férindra arbetssittet i skolan
hade f6randrats i den riktning som 1946 érs skolkom-
mission och laroplanernas allminna delar angav, sd
skulle skolreformens grad av méluppfyllelse varit stor-
re. Detta ar en pedagogisk problematik som jag inte har

det pedagogiska styrinstrument som var huvudreceptet
for reformens genomférande, aldrig kom till generell
anviandning (Rothstein 1986:195).

Jag fann och finner fortfarande ingen anledning att ta
upp en statsvetenskaplig diskussion om olika pedago-
giska modellers effektivitet och lamplighet. Vad som
var viktigt for mig var att visa att de politiska intentio-
ner som fanns aldrig forverkligades fullt ut beroende pa
brister i genomforandeledet. Om det som inte gick att
genomfora var individualisering eller nigon annan ny
pedagogisk metod spelar i detta sammanhang ingen
roll, det kunde varit vad som helst som var nytt for det
svenska “’skolverket” vid denna tid. Vad frigan gallde
var att sddant som resurser och utbildning for ett nytt
arbetssatt (vilket alltsd kunde ha varit vilken pedago-
gisk metod som helst) aldrig kom till stand pa grund av
brister i implementeringsledet. Detta tvingas ocksd KH
vidga - 70 sidor efter det att hon dodforklarat individu-
aliseringen som existerande idé skriver hon att ”’jim-
forelsevis sma resurser lades pa fortbildning av lirare
och utveckling av laromedel for en differentierad un-
dervisning”, dvs en argumentation identisk med den jag
framfért. Om nu individualisering inte spelade nigon
roll, varfor var da dessa brister ett problem? Det ar vik-
tigt med originalitet i avhandlingar, men det 4r uppen-
bart ocksé svart (KH s201, jfr Rothstein 1986:187f).
KHs eget forslag om ett nytt skolsystem leder ocksa
till en del frigor. En av huvudidéerna som presenteras
ir att staten skall som en medborgerlig rattighet garan-
tera alla skolbarn vissa “absoluta kunskapsmal” och
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fardigheter, istéllet for som nu en viss tid i skolan, samt
att detta skall ske genom Skad valfrihet och/eller urval
(s307-311). Jag kanner stor sympati for att se utbild-
ning som en medborgerlig rattighet och for 6kad valfri-
het inom detta omrade (se Rothstein 1988 a och 1988 b),
men vill hivda att den moderna implementeringsforsk-
ningen visat att den modell som KH foreslar ar oge-
nomfdrbar. Detta handlar inte om resurser eller organi-
sering, utan att det inte-ar mojligt att.precisera vad en
sadan ritt skall innehalla pa ett meningsfullt satt, dvs sa
att den blir nagot som faktiskt kan utkravas. Den kan
uppenbart inte, som KH tycks mena, gilla alla barn
(s312), eftersom det alltid kommer att finnas en grupp
barn som ir forstindshandikappade och/eller socialt
storda och som darfér aldrig kan uppné den generalla
kunskaps- och firdighetsstandard som KH avser. Om
KHs modell skall fungera maste forst nagon gora en av-
skiljning av denna grupp och plotsligt ar “allas ratt’” in-
te langre allas rir (KH s307). For skolor som fungerar
daligt, dvs som lyckas uppna dessa “absoluta kunskaps-
mal” i firre antal fall 4n andra, kommer det att ligga ni-
ra till hands att soka klassa elever man misslyckas med

—'pvé—ﬁlajﬁimt't—té —s—lé“ﬁm—g—tileréﬁo—rstﬁ-rd—et.k]an,an_,-som,»f(')rstﬁndshandikappade,och/eIler._socialt_ storda.

Fragan ar hur lingt under medelnivén eleven ifriga
skall fa ligga for att fortsatta raknas till detta alla, dvs
innehavare av KHs medborgerliga rittighet, "bestamd i
termer av ett absolut kunskapsmal™ (s 310).

Att som KH hivda att man kan etablera ett ansvar
for den implementerande parten” (dvs den enskilda
skolan och/eller kommunen) for att i de enskilda fallen
ge elever kunskaper som en “konkret rattighet” (KH
$313) - det dr bara mojligt om man valjer att helt bortse
frin den legala implementeringsmetodens begransning-
ar som de senaste tjugo arens forvaltnings- och rattsso-
ciologiska forskning bidragit med. I tex USA har man
sedan borjan av 1970-talet forsokt att med lagstiftning
reglera handikappade barns rittigheter till specialun-
dervisning i utbildningssystemet. Resultatet av detta ar
mycket nedslaende. Lagarnas med nodvindighet opre-
cisa karaktdr innebir enligt tex Mark Jacobs att the
very legitimacy of government is weakened when issues
of eligibility for services — especially services defined as
rights — are decided on an ad hoc basis by street-level
bureaucrats, because public law is not authoritative™.
Enligt Jacobs kranks individernas rattighet och vardig-
het just darfor att medborgarna, genom anvindandet
av sddana med nédvindighet 16st formulerade lagar, ut-
satts for ett stort godtycke i implementeringsledet av
krafter som de inte kan pédverka eller stilla till ansvar
(Jacobs 1986:23, jfr Wheatherley 1979, Weick 1976,
Sannerstedt 1988).

Vid en narmare granskning visar det sig emellertid
att det inte alls ar nagra positiva rattigheter som KH
onskar, utan istillet etablerandet av ett slags lokala for-
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handlingsspel, dir elever, foraldrar och skolpersonal i
varje enskilt fall skall forhandla om vilken undervisning
som skall ges (s315). Det dr oklart vilken och vems
“ratt” som faktiskt skall féreligga enligt KH, & ena si-
dan talar hon om att “férdelningen av undervisnings-
resurserna kan avgoras ute i skolorna” (s313), & andra
sidan att detta skall bestimmas tillsammans av “lérare,
elever och foraldrar” (s315). Det finns i hennes bok
ingen precisering 6ver vad denna ritt innebér, vem som
har att besluta om den, i vilka institutionella former
detta skall ske (stormoten?) eller vem som skall ha sista
ordet vid oenighet. Hirvidlag liknar KHs synsatt for-
visso de nya styrningsprinciper som utgétt fran civilde-
partementet sedan 1982 (jfr Rothstein 1991). Fragan ar
om KHs modell dirmed inte leder till en minskad frihet
for individerna da den innefattar ett starkt drag av pa-
ternalism.

I realiteten glider KH undan skolpolitikens tiotu-
senkronorsfraga, dvs mojligheten att precisera allmén-
giltiga kunskapsmél som réttigheter, genom att helt en-
kelt vilja att bortse fran dem:

Avvigningen mellan samhallets ansvar och medborgar-
nas rittigheter och skyldigheter ifrdga om baskompe-
tensen rymmer naturligtvis en fad fragor av bland annat
juridisk och social karaktar, som inte skall behandias
hér (s313).

Jag finner det besynnerligt att i en avhandling driva en
argumentation att skolpolitiken skall bygga pa att “'in-
dividen har rétt att bli forsedd med vissa nyttigheter™ i
form av preciserade kunskapsmal, och samtidigt vilja
att helt bortse fran hela den empiriska forskning som
handlar om ifall detta 6verhuvudtaget ar juridiskt-tek-
niskt mojligt. Enligt min mening dr en diskussion som
helt bygger pa ett begrepp som 'ratt” inte mdjlig att
fora pa ett meningsfullt satt och samtidigt bortse fran de
juridiska och legala aspekterna pa politiken. Det finns,
om liknelsen tiltats, inget sddant som en omelett utan
agg.

Det problem som KH tar upp hér finns faktiskt dven
diskuterat av den normativt orienterade samhillsveten-
skapliga forskningen just inom skolomréadet i en artikel
av Barry Gross. Han har, i en artikel om jamlikhet vad
galler medborgarnas tillgéng till utbildningsméjligheter
av den typ som KH foreskriver, hiavdat att en sidan
normativt grundad standpunkt dr meningslés:

We are often told that we are morally obliged to pro-
duce equal opportunity for all. Therefore, it seems, we
should examine what power we have to produce that
desired state. For it would be nonsense to say that we
are required to provide what is beyond our power to
provide. When we examine this question, we find our
power limited by two sets of constraints. One set com-

promises formal constraints upon the idea itself of equal
opportunity. We cannot do the logically impossible.
The other set compromises limits upon our ability to
produce the directed socio-economic change, getting
known outputs for known inputs (Gross 1987:121).

Gross slutsats dr att "we are not morally required to
supply eguality of opportunity because ought implies
can, and we cannot™ (1987:128). Tyvarr viljer KH inte
bara bort visentlig empirisk forskning, hon har heller
inte tagit upp den politiskt-filosofiska diskurs som inom
hennes speciella omrade problematiserar hennes argu-
mentation. Man kan visserligen, som Bruce Ackerman
gor i sin bok Social Justice and the Liberal State, argu-
mentera for vissa normativa stindpunkter rensade fran
alla empiriska invindningar, men han ser sig da, tiil
skillnad frdn KH, nddsakad att be ldsaren anta “’that
you live in a place where there never is any practical dif-
ficulty implementing the substantive conclusions” (Ack-
erman 1980:21). I sin normativa pladering for ett nytt
skolsystem valjer KH emellertid helt bortse fran dessa
och den empiriska forskning som belyser dem. Hennes
pladering for ett nytt skolsystem avser emellertid inte
nagot den politiska filosofins nirvana utan en forand-
ring av svensk skolpolitik har och nu.

Vad gilier ett okat inslag av valfrihet i offentlig skol-
politik s 4r detta inte en sérskilt originell stdndpunkt.
Tyvérr har KH inte tagit stallning till den i USA mycket
uppmirksammade statsvetenskapliga forskningen inom
detta omréde av John Chubb och Terry Moe, vilken har
varit férema! fér en omfattande debatt bland annat i
American Political Science Review (1988, 1990a, se
aven deras bok Politics, Markets and Schools). Deras
normativa standpunkter, som till skillnad fran KHs ana-
lys bygger pa mycket omfattande empirisk forskning,
hade kunnat tillfora KHs resonemang om rittvisa och
valfrihet i skolsystemet betydande insikter om just de
sociala och legala problem hon viljer att bortse ifran.
Bland annat hiavdar de att den typ av central legal styr-
ning av innehall och kvalité i skolan som KH forespra-
kar trots intensiva forsék inte har varit mojlig. De pla-
derar istallet for att ge foraldrar ratt till val mellan olika
skolor (privata eller offentliga men med offentlig kon-
troll/insyn) med en bibehallen offentlig finansiering.

Slutligen skall sagas att det ar lite oklart hur man
skall uppfatta KHs eget skolpolitiska program (i av-
handlingen bendmnt “den tredje vagen’). Som det ar
skrivet framstar det som en egen pladering for vissa
substantiella virden, dvs som en normativ teori for
"den goda skolan”. Det dr dock méjligt att det istéllet
skall tolkas mera som ett traditionellt policyanalytiskt
grepp att pévisa att det finns béttre vagar att nd de mal
(frihet och jimlikhet) som satts upp for den svenska
skolan. Aven i det senare fallet 4r emellertid hennes




analys otillracklig dirfor att den som ovan anforts a)
har forbigatt ett viktigt, kanske det viktigaste, malet i
skolpolitiken och b) darfor att analysen bortser fran
vilkand empirisk forskning som pekar ut svira problem
for den typ av atgarder som KH fér fram som medel for
att kunna uppna “frihet och jamlikhet” i skolpolitiken.

Jag har hir diskuterat ett par problem av empirisk
natur i Karin Hadenius avhandling. Det galler hennes
sate att forhalla sig till sitt empiriska studieobjekt, de
skolhistoriska malen, och hennes forsok till preskreptiv
teori. I bada vill jag sitta fragetecken for hennes sitt att
forsoka att utifran normativ teori analysera empiriska
forhéllanden. Det &r sjalvklart mojligt att den tredje
delen av hennes avhandling, begreppsutredningen av
storheterna frihet och jamlikhet, har kvalitéer som upp-
vager de problem som de hir diskuterade delarna upp-
visar.

Bo Rothstein

Noter

! Karin Hadenius: Jamlikhet och frihet. Politiska mal
for den svenska grundskolan. Uppsala: Acta Uni-
versitatis Upsaliensis 1990.

Gunnar Richardsons (1983) argument kan samman-
fattas med att han anser den frimsta drivkraften till
den svenska grundskolreformen vara nagot som han
kallar “’realiteternas tryck”, dvs den 6kande efter-
frigan pa hogre pa utbildning i allmanhet och teore-
tisk utbildning i synnerhet. Diremot har enligt GR
“idéer” eller politiska strategier inte spelat nigon
storre roll. Detta dr en besynnerligt funktionalistisk
argumentering. Om dessa “realiteters tryck”, som
maste uppfattas som en strukturell faktor, nu var sa
avgorande, varfor 6vergick man just i Sverige, men
inte tex Visttyskland, Storbritannien, fran ett pa-
rallellskolesystem till en sammanhéllen enhets-
skola? Den okande efterfragan pa utbildning var ju
inte unik f6r Sverige under denna tid, snarare tvart-
om. En generell strukturell restriktion kan ju knap-
past forklara varfor skolbesluten i just Sverige fick
en sd egenartad karaktir. Denna slags funktionalis-
tiska historieskrivning kan man mdjligen tillata sig
som historiker men knappast som samhillsvetare.
Richardsons analyser méste dessutom ses i ljuset av
hans egen politiska tendens i det att han varit skol-
politiskt ansvarig pé riksnivé inom folkpartiet. Det
ligger givetvis darfér nara till hands for honom att
sOka ursikta detta partis anslutning till den social-
demokratiska skolpolitiken under 1950- och 60-ta-
len med att denna politik egentligen inte var social-
demokratisk och framforallt inte ingick som ett
strategiskt moment i en socialdemokratisk sam-
héllsomvandling. Sjalv anser jag att det finns goda
skal att se just skolpolitiken under denna tid som
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ett typexempel pd den svenska socialdemokratins
politiska hegemoni. I inget annat land lyckades so-
cialdemokratin pa ett s konsekvent sitt splittra
borgerligheten i denna klassiska fraga. Detta med-
ges ocksd, om in indirekt av Richardson i en bok
utgiven av partiet om dess efterkrigshistoria, men
dock inte i hans skolhistoriska arbeten (Richardson
1984, jfr Richardsson 1983, Rothstein 1986:82 ff).
Skillnaderna mellan Richardsons och min skothisto-
riska syn framgar med all onskvard tydlighet av
hans recension av min avhandling i Tidskrift fér Ut-
bildningshistoria 1987. Tyvarr hade han den mindre
goda smaken att publicera sin recension i en tid-
skrift som inte tilliter genmélen och diskussion.
KHs redogorelse for min analys i Gvrigt ar inte kor-
rekt i sd motto att hon endast namner en av de nio
forklaringsvariabler jag anvant mig av, namligen re-
krytering av personal. Hon misstror uppenbart den-
na variabel, oklart hur, mean limnar de 6vriga atta
plus den historiska analysen jag presenterat darhén
(jfr Rothstein 1986 s 68 f samt kap 5). ’
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Genmiile

Forst det allméngiltiga — om ""normativa analyser™, eller
som det enligt min uppfattning bér heta, analyser 1 nor-
mativa fragor. En debatt i det &mnet onskar jag harmed
startar och far fler deltagare. Rothsteins inledande for-
mulering om vad saken giller &r mangtydig. Darfor
négra klargorande utgéngspunkter: Normativ teori 4r
tankebyggnader om virden. Sddana teorier utarbetas
lampligen av filosofer — Berlin, Oppenheim, Rawls.
(Enligt min mening misskéts i viss man uppgiften, om
dn pa ett intressant sitt, av tex Weale och Walzer som
inte ir filosofer av facket). Teorierna kan sedan an-
vandas av tex statsvetare, i analys av politik, i under-
sokningar av texter och andra hidndelser ur aspekten
viarden och varderingar. Olyckligt kortfattat kallas det-
ta ibland “normativ analys”. Innebdrden ar att tolka
och prova politiska aktorers stindpunkter och argu-
ment. Att "argumentera” i normativa frgor daremot
maste enligt min mening reserveras {or innebdrden att
anféra skl for och emot négot, med utgangspunkt fran
ett eget stillningstagande. Detta senare, som val ocksa
kan kallas att piiidera, anser jag inte vara en arbetsupp-
gift for akademin, inte ens for teologer. Prasten predi-
kar i kraft av sin dvertygelse, inte sina teologiska stu-
dier. .

Nu pastdr emellertid Rothstein att jag “pladerar”.
Han har fel. I slutet av texten ovan modifierar BR sin
karaktéristik av avhandlingens sista kapitel. Varfor inte
denna tolkning redan fran borjan? Men dven da har han
antagligen fel - formuleringen ar oklar. BR skriver att
ansatsen kan tolkas som en ambition att “pavisa att det

finns bdttre vagar att nd de mal som satts upp” (min
kursiv). Om BR hidr menar “effektivare” har han list
ritt och i denna sena timme forstatt mitt syfte — att skis-
sera en skolmodell som i hogre grad 4n de redan prakti-
serade skulle kunna forverkliga négra principer om
jamlikhet och frihet. Om det dr en “'bittre”” modell far
sedan var och en avgdéra med hinsyn till egna virde-
ringar.

Min avhandling ér ett idéanalytiskt arbete. Med hjalp
av tva analysinstrument, de definitioner av jamlikhet
och valfrihet som utarbetas i kapitel II, undersoks riks-
dagsbesluten om skolreformer 1950-1979, ur aspekten
statsmakternas (inte socialdemokraternas, BR!) mal
for grundskolan. I ett avslutande kapitel for jag sedan
ett resonemang om mojligheter till en alternativ politik
givet de mal statsmakterna genomgéaende gett uttryck
for under reformperioden. Syftet dr det som jag tycker
ar en av statsvetenskapens viktigaste uppgifter, att ska-
pa klarhet i den politiska debatten, att tjana som lank
mellan den valjarkar som skall ta stallning och de makt-
havare som skall redovisa och argumentera for sina po-
litiska mal.

En statsvetare kan i det arbetet blottlagga “spelet”,
till exempel visa fram dolda skl for ett handlande, klar-
lagga vagheter i budskap och prioriteringar. Men stats-
vetaren kan ocksa paminna om alternativa mal och me-
toder som dittills inte funnits med i den politiska verk-
lighet som analyseras. Det senare innebar att man

- skriver om (idéer om) mojlig politik.

Maitt sista kapitel ar upplagt s&. Det ar inte, som BR
valt att uppfatta det, en pladering.
Fragan i kapitlet Den tredje vigen lyder:

Ar det méjligt att 1ata “frihet” tillsammans med nigon
innebord av jamlikhet” styra utformningen av en obli-
gatorisk skola /.. ./? (sid 299)

En sida senare fastlaggs &ter kapitlets syfte:

Givet att statsmakterna fortfarande bejakar "jamlik-
het” och frihet” som végledande principer for skol-
politiken, finns det skal att sdka utforma en idé till en
skola dar de samtidigt forverkligas i s& hog grad som
mojligt. Oprovade kombinationer av de bada idealen ar
vérda att dvervagas.

Med hjalp av begreppsanalys kan man klarligga ett
ords olika mojliga konnotationer, eller en del av dem.
Med hjalp av logiskt resonemang ndr man medvetenhet
om hur olika innebérder av politiska mal ar forenliga
med varandra. Detta ar idéanalytiskt arbete, som en del
statsvetare kan dgna sig at, androm till nytta, glidje -
eller andra kéanslor. Nir det emellertid giller att vélja
mél, till exempel vilken skolpolitik som ar 6nskvird att




forverkliga, ar statsvetarens rdst inte mera vird att lyss-
na till in nagon annans. Enligt min mening 4r var upp-
gift att undersdka andras politiska deklarationer. Egna
varderingar har man som forskare enligt min uppfatt-
ning bara rétt att ge utlopp for i valet av amne. I mitt
fall var jamlikhets- och frihetsbegreppen lockande pga
mitt intresse for filosofi, och for att jamlikheten som idé
haft sa stort utrymme i svensk politik och debatt under
efterkrigstiden. Jag hade lika garna kunnat applicera
analysen pa till exempel bostadspolitik, och far kanske
tillfalle till det nagon gang. Men skolpolitiken kindes
nu viktig, och den var i bdrjan av 80-talet féga upp-
mirksammad av statsvetare. Niar valet av dmne var
gjort inriktades arbetet pa analys, inte pladering.

Ocksé i mitt sista kapitel framgér den analytiska in-
riktningen gang pa géng i texten:

Om man vill utforma en skola som forverkligar bide
jamlikhet” och “frihet” - (sid 310)

Ar det Rothsteins egna forbiseenden vid lasningen som
han karaktériserat i sin rubrik?
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Men BR tillampar tyvirr konsten att inte se det han inte
vill se.

En annan missuppfattning som BR gor sig skyldig till
ror den centrala tanken i modellen. Malet for “Den
tredje végens skola™ bestar av tva klart atskilda delar -
dels ambitionen att ge varje barn baskompetens pé var-
je niva, dels att limna ett visst utrymme, och lika resur-
ser, for studier efter individuell intresseinriktning. BR
blandar géng pa gang ihop dessa uppgifter. Han péstar
till exempel att jag betriffande ''denna ritt”, som alltsé
ar tva, vilka beskrivs i atskilda avsnitt med fortyd-
ligande rubriker, inte preciserat vem som har att besluta
om den. Joda, det har jag, men jag kan goéra om det
igen. Och ta det nu lugnt, Bo Rothstein, sa att du far
med bada rittigheterna.

Baskompetensen skall vara densamma for alla (sid
311). "'Statsmakterna faststaller malet.” (sid 312, mit-
ten) Nar BR pastar att han “gjort en narmare gransk-
ning” for att finna denna upplysning har han tyvérr i-
stillet last vidare i texten och rdkat hamna i nasta av-
snitt som handlar om ritt till undervisning efter
individuell intresseinriktning. Rubriken “Lika ratt till

we—-Vilka.uppfattningar.finns.nu.i det.svenska.statsvetar- __sin.profilmarkerar.att.det.ir.den.andra.delen.av, malet

kollegiet betriffande det BR kallar “’normativa analy-
ser”’? For min del ar intresset alltsé att analysera nor-
mativa utsagor. Det 4r objektet som dr normativt, inte
metoden. Det giller inte som BR skriver “att argumen-
tera i "bor’-fragor, utan att underséka andras argumen-
tation, eller majlig argumentation. Ar det fler an BR
som inte inser skillnaden?

Darmed over till nagra punkter i Rothsteins kritik av in-
nechallet i min avhandling. Forutom att BR pastar att
jag pladerar, tillskriver han ocksa den modell som pre-
senteras i kapitlet ’Den tredje vagen” ett innehéll som
inte finns i texten.

BR karaktiriserar modellen som ett parallellskole-
system. Termen betecknar det skolsystem som radde i
Sverige fore grundskolans inférande. Fran fjarde eller
sjatte klass gick en del elever dver till andra skolformer
som existerade parallellt med folkskolan. Jag vet inte
vad BR grundar sin karaktaristik pa. I min skiss av den
mojliga modellen " Tredje vagens skola” markeras gang
pé géng att systemet 4r ett enda och sammanhéllet. Jag
har uttryckligen markerat skillnaden gentemot till ex-
empel det “parallellskoledrag” som dagens musiksko-
lor utgér. Pé sidan 317, under rubriken "Gemenskap”,
star sdlunda att man "i en stor del av undervisningen, i
alla obligatoriska orienteringsamnen’ kan tillimpa al-
dersgruppering. Pa sidan 316 talas ocksi om att behalla
den aldersgrupperade klassen som bas. Den tredje vi-
gens skola ger bara utrymme for individuell profilering
under en mindre del” av skoltiden. Liknande formule-
ringar finns pa ett flertal stillen i texten (sid 317 ff).

som diskuteras. Ocksa dar tas frigan om besiut upp.
Jag menar att utbudet kan faststéllas av lokala politiska
organ, med ledning av efterfrigan. Om nagon ledning
for besluten darutéver behdvs har Rawls’ difference
principle namnts som en tinkbar 16sning, dtminstone
for en del beslutsfattare (sid 315).

En av BR:s synunkter pa min idéskiss haller jag del-
vis med om: baskompetens som en rittighet till be-
staimda kunskaper och fardigheter ar svart att genomfo-
ra fullt ut. Men sviérigheter finns dven pa andra rittig-
hetsomraden. Vad betyder till exempel ritten till arbete
i Sverige idag? Anda ir det inte sjilvklart att limna
idén som en riktlinje for politiken.

Mitt syfte 4r att pAminna om att skolans mal kan in-
riktas mot ndgot annat 4n att ge viss mangd rid till varje
barn, namligen mot intresse och ansvar fér vad denna
tid skall innehalla och vad arbetet skall leda till.

Efter att mitt manus gatt till tryck pa varen 1990 dis-
kuterade jag dess innehall med nigra amerikanska fors-
kare. David Kirp vid UC Berkeley var insatt i frigan
om utbildning som en rittighet. Han menade att en sé-
dan politik kan leda till absurditeter om den drivs for
langt. Sa ar det férmodligen. Formuleringarna i min
skiss beskriver helter inte en sérskilt 1angtgende eller
fastlast politik (sid 311 ff, Ratt till resultat). Kirp han-
visade i vart samtal till den bok av Chubb & Moe (1990)
‘som han just tagit del av i manus - den skulle komma ut
senare under aret. Jag har anledning att pipeka detta
eftersom BR forradiskt underlater att ge dess utgiv-
ningsar i texten och beklagar att jag inte anvant mig av
Chubb & Moes forskning. Slutrapporten publicerades
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alltsd samtidigt med min egen bok. Men jag har inte
heller haft anledning att referera till den hir forsk-
ningens underhandsrapporter eftersom de rdr imple-
menteringsfragan. BR som nu last boken borde for 6v-
rigt insett att det ar medlen Chubb & Moe river nagra il-
lusioner om. Mélet — att ge individanpassad utbildning,
har de inte avfirdat. Frigan om medel diskuteras i min
modell, men ldmnas timligen 6ppen.

Rothsteins synpunkter ror dock inte bara det han tror
vara mitt "boér” om skolan utan ocksa mitt forhallnings-
satt till empirin, behandlingen av mil (och medel) i den
svenska grundskolans historia. (Jag hoppas BR menar
skolpolitikens historia for det ar ju vad min avhandling
16r).

BR péstér att jag behandlar de skolpolitiska refor-
merna som en strivan att 10sa skolinterna problem.
Han bortser fran hela min ansats. I inledningen sags till
exempel: "Principerna jamlikhet och frihet sags ofta le-
da utformningen av valfardspolitik i allmédnhet. Analy-
sen av jamlikhetsstravan och av ambitionerna att ge in-
dividen frihet tillampas hédr pa den obligatoriska ung-
domsutbildningens omrade, men har allmin giltighet.”
(sid 14) Undersékningen utgar just fran att Gvergripan-
de mal styrt skolreformerna. De tva férsta kapitlen
handlar om detta, férklarar varfor analysen bedrivits
med denna utgangspunkt.

BR talar f6r sin del om “en mera Svergripande mél-
sdttning /.. ./ som inte omnidmns i avhandlingen” och
med den menar han ambitionen att avskaffa den sociala
klasskillnad i utbildningssystemet som parailellskole-
systemet representerade.” Senare upprepas pastaendet
att detta mal inte namns i avhandlingen.

Vilken lasteknik BR anvéander ér ett mysterium for
mig. Han laser i varje fall inte teorikapitel, inte in-
ledningen pa kapitel och inte analyserande avsnitt.

Det forsta som namns i mitt teorikapitel (II) ar ambi-
tionerna i den svenska skolpolitiken att “skapa dkad
jamlikhet i samhallet” (sid 33, min kursiv). I den forsta
definition av  jamlikhet som utarbetas ingar faktorn
“oberoende av sociala forhallanden”. Jag har fortyd-
ligat detta mal pa sidan 39 ff.

Tillgangen till vissa slag av valfard, mojligheten att
verkligen utnyttja dem, kan paverkas av vanor och atti-
tyder i den socialgrupp man tillhor eller fostrats i. Barns
och ungdomars reella méjligheter till utbildning beror
av fordldrarnas yrke, studiebakgrund och attityder till
studier. Levnadsmonster hos den narmaste omgivning-
en, kamrater, grannar och slidktingar utgdr ocksé *’soci-
ala” villkor.

I analysen av 1950 ars beslut (kapite! III) citeras ecklesi-
astikminister Weijnes ord om att mélet fér skolan nu in-

te lingre galler bara en utvald del utan att "’varje svensk
pojke eller flicka skall f3”” osv. Bildningsbarriirer skulle
raseras (sid 108).

Malet att eliminera sociala hinder prévas ater i det
analyserande avsnittet. Fragan stills, huruvida stats-
makterna i detta beslut sokt paverka det “samband
mellan elevernas tillval och férildrarnas socialgrupps-
tillhérighet” som fortfarande fanns. Kapitlet avslutas
med Palmes karaktiristik av skolan som en nyckel till
att avskaffa klassamhillet.

I kapitel VIII beskrivs till slut en férandring som ge-
nomfdrdes i den folkpartistiska minoritetsregeringens
skolreform: Alla studievégar i grundskolan skulle nu ge
behorighet for alla linjer i gymnasieskolan. Jag redovi-
sar och analyserar i kapitlet just motiveringen “att man
ville avligsna verkningarna av socialt betingade val.”
Men BR behover kanske formuleringen "'klasstilthorig-
het” for att se vad det handlar om?

Dirmed nog med exempel pd det mal BR pastatt
dverhuvudtaget inte vara namnt i avhandlingen. Det ar
trottsamt att behdva lidsa at nigon annan. Och f6r-
hoppningsvis roligare for StvT:s ldsare att ga till origi-
naltexten.

Till slut maste jag emellertid ta upp frégan om in-
dividualiserad undervisning. Termen betecknar i BR:s
artikel, och ofta i anféranden av socialdemokratiska de-
battérer, idén att man inte skall organisera eleverna pa
négon annan grund én alder. I s& kallade sammanhallna
klasser skall barnens olika behov istallet motas med att
ldsaren undervisar var och en (eller mindre grupper) for
sig, pa olika nivéer och férmodligen ocksa i olika dm-
nen.

Att goda ldrare vid behov forsdker anpassa sin under-
visning till olika barns behov ir sjidlvklart, och kanske
en rimligare innebord av Vindividualisering”™. Men nér
ordet anvinds pé det siatt som Rothstein gor handlar det
alltsé om att ersitta all form av gruppindelning - till ex-
empel de nuvarande allméin respektive sérskild kurs i
matematik och sprék, eller tillvalsgrupper i tyska/frans-
ka/teknik/bild — med att en larare ger olika under-
visning i en sammanhallen grupp. Individualisering” i
Rothsteins text ser ut som beteckningen pi en metod
men underfOrstdr en organisation, namligen den dir
barnen grupperas efter dlder, inte behov, intresse, for-
kunskaper eller dylikt.

Jag har i avhandlingen hévdat att tilltron till méjlig-
heterna att klara undervisningen i sammanhallna klas-
ser med hjilp av "individualisering” var begrinsad
bland beslutsfattarna. Av den anledningen dndrades ju
till exempel skolkommissionens forslag 1950 i grunden.
Ecklesiastikminister Weijne (s) menade att kommissio-
nen kanske underskattat de praktiska svarigheterna
med indvidualisering och rekommenderade darfor for-




soksverksamhet med “djupgiende differentiering” vid
sidan av experimenten med sammanhalina klasser,' Sa
blev ocksa beslutet, och det fattades, trots R:s upp-
fattning, i enighet: Ecklesiastikminister Weijne och ut-
skottsordféranden Sandler understrok detta i riksda-
gen. Under den tiodriga forsoksperioden besannades
Weijnes och riksdagsmajoritetens farhagor. Forsoks-
verksamheten utvecklades, som Skol6verstyrelsens sta-
tistik visar, s& att farre och farre skolor organiserade
sammanhéllna klasser. Av 600 klasser som startade
1957 var bara 16 (sexton) sammanhéllna. Denna “reak-
tion” frén féltet, att det var svart eller omojligt att un-
dervisa tillfredsstillande med hjilp av “individualise-
ring” framfordes ocks flitigt i fackpressen.2 An mer be-
tydde kanske 4ndd  kunskapsundersékningarnas
nedslaende resultat for den sammanhéllna organisatio-
nens (den individualiserande metodens) del. Det att
grundskolans elever pa gymnasieforberedande studie-
géng fick skraimmande svaga resultat i jaimforelse med
realskoleelever® gjorde att riksdagen fattade beslut om
o6kade mojligheter till differentiering. Man konstatera-
de att det inte ens gick att undervisa med tillfredsstil-

lande resultat ndr eleverna organiserades i tvd nivder.
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dagen fattade beslut om att starta forsoksverksamheten
)

Forutom i riksdagstrycket kan man fa information
om forsoksverksamheten i Skoldverstyrelsens arliga
rapporter samt i den s kallade Tioarsrapporten, Skol-
dverstyrelsens skriftserie 42, 1959.

Vid forsoksperiodens slut tillsattes en beredning med
uppgift att samla ihop erfarenheterna och utarbeta for-
slag till utformning_.av den nya skolan. Direktiven var
klara; inom riksdag och regering slog man fast att 6kad
differentiering var nédvindig. Direfter kom dock ett
regeringsskifte, och majligheten att lata andra mal an
kunskapsutveckling (som dominerat 1950-talets debatt)
att styra organisationen grundskolan. Jag har beskrivit
denna vindpunkt i politiken.*

Idén om att kunna ersitta gruppindelning med in-
dividualisering togs emellertid, som jag beskrivit, upp
igen, bland annat av Olof Palme. Han menade till och
med att individualisering hade samma syfte som det fria
tiIIvaIet; det vill saga att man skulle kunna undervisa i
olika dmnen i en sammanhallen kiass! Arbetet med att
genomfdra en del av denna vision visade sig emellertid
inte._heller nu framgdngsrikt: Fran Skoldverstyrelsen.

Darfér dndrades bestimmelserna s att gymnasieforbe-
redande studier kunde bedrivas for sig dven i mycket
sma grupper.

Att svirigheterna att implementera idén var odver-
komliga tyder ocksa den statliga forsGksverksamheten
pa. Nir man i de kommunala forsoken inte lyckades
med, eller ens fann det meningsfullt att prova, formen
sammanhéllna klasser yrkade oppositionen i riksdagen
pa statliga forsok. Riksdagens beslut 1950 om allsidig
forsoksverksamhet skulle ju annars inte fullfoljas. For-
modligen var det s& att man bland de mest misstrogna
ocksé var intresserad av att fa bevis f6r idéns “omoj-
lighet”. Till slut startades en enda forsoksskola, i Lin-
koping. Men inte ens dar kom man att tillimpa idén om
sammanhallna klasser! Linkopingsmodellen innebar
tvirtom ett komplicerat differentieringssystem med sé
kallade saxade val, dar eleverna organiserades efter ba-
de dmnesval och niva (sid 127).

Nu pastar emellertid BR, i sin argumentation for att
undervisningsmodellen med individualisering i sam-
manhaéllna klasser verkligen “’var pa stark frammarsch”,
ja i decennier praktiserats att “ett antal forsoksskolor
hade etablerats med, som det verkar, goda resultat™,
och detta redan 1950. Han grundar sin uppgift pa folk-
skoleinspektoren Fredrikssons "monumentala verk™.

Var fanns de dar forsoksskolorna, sé okianda utanfor
Fredrikssons (och Rothsteins) varld? Detta kan tyckas
vara detaljer med foga intresse i sak. Men metodiskt &r
det allvarligt att Rothstein forbiser elementéra regler
om representativitet i valet av killor. (Fredrikssons bok
publicerades dessutom pikant nog samma &r som riks-

har man redogjort for hur férsdken “rann ut i sanden”
(sid 236). I slutet av 1960-talet yrkade Skoloverstyrelsen

.om ytterst begransade medel for forsknings- och ut-

vecklingsarbete om individualisering "'pa grund av den
ringa tillgdngen pa fér uppgiften limpliga personer.”*
Den birande tanken bakom en idé i den socialdemo-
kratiska skolpolitiken hade efter 20 ars reformarbete in-
te ens kommit till ett stadium av tillfredsstillande for-
sok.

Parallellt med nagra politikers pladering for helt sam-
manhéllna klasser har viss differentiering efter elever-
nas val (av niva och tillvalsaimne) hela tiden tillimpats i
grundskolan. Och idag tar ldrarna vid en del skolor an-
svaret att gruppera eleverna efter deras behov och for-
kunskaper istéllet for att Gverlamna fragan till barn och
foraldrar. Der kan vara ett sitt att minska paverkan av
klasstillhdrighet i studievalet!

Det jag beskrivit i min avhandling ror statsmakternas
beslut om individualisering/sammanhallna klasser samt
den faktiska tillimpningen: Klassernas organisation,
Skoloverstyrelsens (uteblivna) fortbildnings- och ut-
vecklingsarbete om individualisering. Rothstein talar
om nagot annat — att det funnits personer som dnskat
sig en Overgang till undervisning i sammanhallna klas-
ser. Det har han ratt i — vérlden &r ju full av troende,
och de finns ocksa pa skolpolitikens omrade. BR vet
beritta om att idén om individualisering “presente-
rats”, "debatterats”, "omniamnts”, och han hinvisar till
en rektor Svedelius och den ovan nimnde folkskolein-
spektoren Fredriksson, vilka talat respektive skrivit i
saken. Det finns fler. Sa sent som 1979 skrev poeten,
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Osttysklandvinnen, fd riksdagsmannen och skolrefor-
matorn Stellan Arvidson i Tiden om “den bortglomda
pedagogiken”. Arvidson, som da han sjalv var verksam
inom skolan foresprakade auktoritdr differentiering
(han uttryckte det sé att laroverken borde rensas fran
idioter och halvidioter™), tror formodligen fortfarande
pé att en larare samtidigt kan undervisa i matematik i
moment motsvarande arskurs tva till och med sju, som
han skrev i den nimnda artikeln.® Mot denna bakgrund
av utvecklingen inom skolan och skolpolitiken kan jag
inte se denna attityd som négot annat 4n Don Quijotes
kamp. Och kanske finns dnnu idag, d&tminstone utanfor
skolans virld, en och annan Sancho Panza.
Rothstein skriver:

Om en individualisering dr mojlig /. ../ behdvs ingen
uppdelning och sirbehandling av eleverna for att frihet
och jamlikhet skall rdda i den svenska skolan.

Nej, den dagen leder en ldrare i ett och samma kiass-
rum trettio stycken femtonéringar (for sarbehandling
pga alder skall eleverna formodligen fortfarande ut-
sittas for?) i deras tillvalsstudier: hemsprék, franska,
tyska ... I rummet bredvid undervisar en ldarare sam-
tidigt i de fyra riknesitten samt i geometri — arskurs tva
till och med sju. Det vore spinnande att se Rothstein
forsoka reda ut hur detta skall g till, sarskilt eftersom
ingen har kunnat visa det hittills.

. Karin Hadenius

Noter

' Prop 1950:70 sid 191f, sid 84 i min bok.

2 Négra exempel ges i min bok sid 142.

¥ Drygt 50 % underkindes mot 7 % i realskolan. Sid
123 ff.

4 Sid 149, 163, 167, 175, 195ff. Se aven Dagens Ny-
heter 1991-08-18, sid 2.

% Cullert 1986 sid 166. C hade sjalv bedrivit och lett
forsoksverksamhet i flera decennier.

®  Tiden 1979 sid 87 ff, cit sid 89.

Slutreplik
Om betydelsen av att veta vad man gor

Karin Hadenius (KH) argumenterar i sin replik mot
min tolkning av den sista delen i hennes avhandling som
varandes en egen normativ pliadering for aterinférandet
av ett parallellskolesystem. Jag forsokte emellertid géra
en generds tolkning och séga att man kan uppfatta den
sista delen pa tva olika sitt och darefter pavisa ndgra
problem som faller ut i bada tolkningarna. Enligt KH
sjalv gor hon emellertid ingen sddan egen normativ pli-

dering och min tolkning beror enligt henne pd mina
bristande baskunskaper (for att anvinda ett av KHs fa-
vorituttryck) i innantillasning. Jag skall avhalla mig frén
att falla in i KHs satt att argumentera pa denna och and-
ra punkter ad hominem, dels eftersom jag inte har nag-
ra sddana argument i detta fall, dels eftersom jag tycker
att sakfragorna ar for viktiga for att skymmas av sddant.
Ar di min tolkning, att KH argumenterar i bér-
fragor, sa orimlig som hon vill paskina? Hon fragar i sitt
genmile om det dr mojligt att fler 4n jag kan goéra den-
na enligt henne grovt felaktiga lasning. Svaret ar ja. Ba-
da de tva andra statsvetare som enligt vad jag kunnat
finna recenserat hennes bok kommer till precis samma
slutsats i denna fradga som jag. Fakultetsopponenten
Gunnar Falkemark skriver att i avhandlingens slut-
kapitel tar sig Hadenius friheten att pladera for hur sko-
lan bor vara utformad™. I sin recension skriver Cecilia
Garme, "Hadenius analys av skolpolitiken ir . . . ocksa
uttalat normativ”’.! Om nu tre av varandra oberoende
personer gor en och samma tolkning av vad KH skriver,
sa kan det ju bero pa annat dn deras bristande formaga
att lasa innantill. Orsaken &r helt enkelt att det finns en
niarmast programmatisk oklarhet i KH:s satt att formu-
lera sig. Efter att ha last hennes genmile tvivlar jag
fortfarande pa att hon riktigt har bestamt sig fér vad det
ar hon velat géra. Om KH, som hon séger, alldeles sak-
nar ambitionen att argumentera normativt i denna sak,
varfor da ett sé stimplande, narmast hatiskt, epitet om
Stellan Arvidson, en av 1948 ars skolreforms mén? Inte
heller i sin replik kan tydligen KH riktigt bestimma sig
for vad hon dmnat géra. Hon skriver namligen dels att
hon velat visa pa "alternativa md/ och metoder som dit-
tills inte funnits . . .", dels att "mitt syfte &r att pAminna
om att skolans mdl kan inriktas ...”" (min kursiv). Att
argumentera i politiska malfragor ar sjalvklart att vara
normativ, det kan jag inte behoéva upplysa KH om.
Alltnog, sjélvklart vill jag tro forfattaren p& hennes
ord. Att pladera for nagot anser hon inte ens “vara en
uppgift for akademin”. Det enda hon enligt egen utsago
(ibland) sager sig ha gjort &r att visa pd “effektivare” el-
ler "alternativa™ vagar att na de mal som statsmakterna
satt upp for skolan. Vad hon velat gora ar séledes att
komma fram till det man i allmanhet kallar “villkorliga
rekommendationer”. Enligt min mening reser en siddan
tolkning av hennes bok fler och allvarligare problem én
den l6ser. Att arbeta pa det sitt som KH siger sig ha
gjort gar i modern stats- och samhallsvetenskap allmant
under beteckningen policyanalys. Det centrala i denna
sedan sent 1960-tal inte helt obemirkta verksamhet &r
just det som KH séger sig ha gjort, att givet politiker-
nas/statsmakternas mél (villkoret) komma med veten-
skapligt baserade rekommendationer om de mest effek-
tiva vagarna att uppnd dessa.? Problemet ar bara att KH
soker gora detta utan att 6verhuvudtaget forhalla sig till




den policyanalytiska diskursen. Inte ett enda arbete
fran det policyanalytiska omradet (med alla dess hand-
bocker, tidskrifter, etc) aterfinns i hennes referenslista.
Hon har inte ansett det nddvandigt att sitta sig in i de
mingfacetterade teoretiska,’ metodologiska* eller etis-
ka’® problem som den policyanalys hon gér for med sig
fér hennes analys (se nedan). Om man tex dmnar argu-
mentera for betydelsen av olika former av strategiskt
agerande i politiken sa ar det nog lampligt att referera
eller forhalla sig till att det existerar nagot som kallas
‘spelteori. Skall man skriva nagot om intresseorganisa-
tionernas roll i politiken kan det vara klokt att ta upp
atminstone nagot fran diskursen om korporatism. Men
KH har av nigon anledning inte ansett det nédvandigt
att skaffa sig nagra baskunskaper om de vetenskapliga
villkoren for den verksamhet hon sager sig vilja be-
driva. Man kan ju ha olika ambitioner med sin forskar-
utbildning, men en allméngiltig sddan &r att behirska
‘och forhalla sig till den diskurs som finns inom det om-
rdde som man penetrerar.

KH vill vidare inte vidkdnnas att innebdrden av hen-
nes forslag ar aterinforandet av ett paralleliskolesys-

av skolan sorteras i olika parallella undervisningsformer
beroende pa deras intellektuella fardigheter och studie-
ambitioner. Jag kan inte se annat dn att hennes organi-
satoriska uppdelning av ldrostoffet i en baskurs och ett
antal separat undervisade dverkurser leder till att ele-
verna kommer att tillbringa hela, eller nastan hela,
skoldagen atskilda. Som jag framhallit och som KH inte
invant niagot emot, innebir hennes férslag att det, pre-
cis som i det gamla parallellskolesystemet, ar skolmyn-
digheterna som sorterar eleverna.®

Det ar givetvis bra att KH nu inser de i grunden 06-
verstigliga problem jag patalat med att faststilla och
framforallt genomféra det hon kallar en “'ratt™ till vissa
“absoluta kunskapsmal™. Just realismen i de villkorliga
rekommendationerna ir en av policyanalysens grund-
stenar. KH forsvarar sig emellertid med att sddana sva-
righeter att precisera rattigheter finns aven pa andra
omraden och hénvisar till den i Sverige etablerade "rit-
ten till arbete™. Aven hir ar dessviarre KH daligt in-
formerad, nigon s&dan ratt existerar nimligen inte. I
regeringsformens kapitel | paragraf 2 slas visserligen
fast att det offentliga sarskilt skall virna om bland annat
ritten till arbete. Men som Erik Holmberg & Nils
Stjernquist skriver i sin {arobok om grundlagarna ar det
enligt forarbetena klart att detta och andra liknande
stadganden inte har “karaktiren av rittsligt bindande
foreskrifter — den enskilde kan inte pa grundval av dem
pékalla domstols ingripande gentemot det allménna™.’

Rent principiellt tror jag det ir olyckligt om det ve-
tenskapliga studiet av politik accepterar denna den mo-
derna svenska politikens nysprék i vara analyser, dér
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rittigheter inte ar rattigheter, dar garantier inte ar ga-
rantier, och dar 16ften blir malsattningar som blir ambi-
tioner, som blir planer osv. Tvirtom bor vi enligt min
mening, sarskilt i tider som dessa, hélla hart pa kravet
pa precision i begreppsdefinitionerna och inte i véra
analyser acceptera den politiska maktens sprakliga dim-
ridder. Med tanke pa hur omsorgsfull KH varit i att de-
finiera sina tva andra centrala begrepp (frihet och jam-
likhet) ar det forvanande att hon lamnar det centrala
begreppet (rittighet) for sitt forslag om en “effektiva-
re” skola helt utan preciseringar. Om man ser till den
liknelse hon sjalv gor, namligen till “'rétten till arbete™,
sd kommer hennes forslag i sa fall, efter en EG-harmo-
nisering av den svenska arbetslosheten, att innebéra att
ca 10 % av de svenska skoleleverna limnas darhin, dvs
inte ges den ratt till "absoluta kunskapsmal’ som hon
pistar att hennes forslag avser. Men ett spill pa 10 % ar
kanske vad som behovs for att na fram till KH:s effekti-
vare skola?

Tva saker ar siledes varda att framhalla, dels att det
KH avser med sitt forslag till en effektivare skola inte
gir att genomfora, dels att detta forslag innebér att den

tem., Inneborden, i_detta.ar_att.elever ur samma, arskull. __ratt.till baskunskaper eller “lika ratt till sin.profil” som

hon foreslar inte &r nagon sadan ratt. Det som gor hen-
nes policyanalytiska forsok sa problematiskt ar att hon
inte diskuterar nagot av dessa problem, dvs dels realis-
men i hennes férslag, dels den etiska problematiken att
med stdd i vetenskapliga ambitioner foresla statsmak-
terna att gora nigot som inte r mojligt och som inte
heller, ens enligt henne sjélv, egentligen 4r det hon pa-
stdr att det ar.® Hennes absoluta ratt till kunskaper for
“alla™ i avhandlingen, ar i hennes replik nu forvandlad
till en idé om 'en riktlinje for politiken™. Det gick fort
far man sdga. Om KH hade tagit sig besviret att kon-
sultera den policyanalytiska litteraturen hade hon kun-
nat undvika att hamna i dessa problem.

KH invinder dven mot min ldsning av hur hon tolkat
de overgripande malen i skolreformerna. Problemet ar
att hon i sin analys helt uppehalier sig vid den sociala
differentiering av val av olika utbildningsvigar inom
skolsystemet. Hennes upprékning av citat i repliken vi-
sar att det faktiskt ar sa hon forstar den sociala dimen-
sionen i skolfrdgan, dvs att social bakgrund inte skall
paverka valet av utbildningsvdag inom skolsystemet
(“studievigar”, “elevernas tillval”, "behorighet for alla
linjer™, "verkningar av socialt betingade val™ osv). Mitt
argument 4r att det dven fanns ett mera strategiskt mal i
den socialdemokratiska skolpolitiken under den aktuel-
la tiden, namligen (som jag skriver) “'den sociala sned-
rekryteringen till hogre utbildning och darmed till hog-
re tjinster inom statsforvaltningen”. Detta mal hand-
lade sledes om valméjligheter efter den obligatoriska
skolans slut, inte val av studievdgar inom denna. Man
kan ju ha som skolpolitiska mal att 6ka valfriheten for
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‘eleverna inom skolan. Men man kan ocksi ha som mil
att skapa ett skolsystem som &kar elevernas valmgéjlig-
heter efter det att de slutat skolan. Om man begransar
analysen till enbart den forsta dimensionen &r det sjalv-
klart att ens precisering av statsmakternas mél inte blir
korrekt. KH later i sammanhanget paskina att jag satt
likhetstecken mellan statsmakternas och socialdemo-
kratins mal i skolpolitiken. Sjilvklart ar sa ingalunda
fallet.®

Ett grundliggande problem i KH:s framstéllning
kommer av att hon anser att det har funnits ett “’stats-
makternas mal” for grundskolan som det gar att gora
nigon idéanalys utav. Statsmakterna bestar emellertid
detta som i andra fall av olika politiska partier som haft
hogst olika mal for skolans utveckling. Ibland kan dessa
ena sig i form av en kompromiss och ibland kan denna
kompromiss vara sa enhetligt och sammanhéngande be-
skaffad att man kan prata om ett “’statsmakternas mal”.
Men det kan lika gérna vara sa att en sddan kompromiss
inte alls har formen av ett enhetligt och sammanhang-
ande mal, utan att den &r en i grunden analytiskt oge-
nomtranglig spriklig dimrid4 som inom sig omfattar fle-
ra hogst olika och motstridande mal, ett problem som
dven det ar valkint inom policyanalysen.' KH pastar
tex att det fanns en enighet om det skolpolitiska be-
slutet i riksdagen 1950. Gunnar Richardson, som KH
for 6vrigt bygger mycket av sin skolhistoriska uppfatt-
ning pa, har emellertid karakteriserat detta beslut som
en politisk nebulosa. 17 ar efter beslutet skriver Ri-
chardson: '

Det rddde namligen — och rader fortfarande - stor
oklarhet betraffande innebérden i beslutet. Det for-
bryllande - for att inte sdga bisarra — bestar salunda
dari, att rikets hogsta politiska organ efter ett utred-
ningsarbete som saknar motstycke i svensk kulturhisto-
ria fattade ett beslut som i skilda politiska lager upp-
fattades som ytterligt betydelsefullt men som nira nog
ingen visste vad det egentligen innebar."

Som Richardson visar var det flera riksdagsmin, ocksé
sadana som deltagit i utformandet av kompromissen i
utskottet, som sade sig vara hogst osikra pad vad man
egentligen beslutat. KH:s idé om att man kan se ett en-
hetligt mal vad géller storheterna frihet och jamlikhet
for statsmakterna inom detta omrade, och darefter f6-
resla ett “effektivare” sitt att na detta mal, tror jag fal-
ler pé att det hon soker aldrig har funnits, vare sig 1950
eller senare. Hon gor har ett av de i den policyanalytis-
ka litteraturen mera valkianda felsluten, det sk "Typ-
IlI-misstaget”, ndmligen att soka efter korrekta 16s-
ningar pa ett mal som inte finns.'> Sammantaget med
den tidigare nimnda ogenomfdrbarheten i hennes re-
kommendation innebir detta att vad KH lyckats med i

den tredje delen av sin avhandling, det ar att foresl va-
ra skolpolitiker en oframkomlig vég for att na ett mal
som aldrig existerat.

KH ir vidare kritisk till att jag papekat att hon inte
tagit del av den debatt som forts i American Political
Science Review 1988 och 1989 om just den problematik
hon behandlar. Hennes férsvar for detta kunde vara att
man kan inte gora allt, och det ar ju fullt rimligt. Nu
skriver KH istéllet att hon valt att inte referera till John
Chubbs & Terry Moes arbete darfor att deras bok kom
forst 1990 och hon ville inte referera till “underhands-
rapporter” (och att mitt papekande dr “forriadiskt”?).
Nu publicerar inte APSR precis nagra "underhands-
rapporter”, utan enligt tidskriftens egen presentation
maste bidragen demonstrera “’the highest standards of
excellence”. Jag finner det fortfarande en smula for-
underligt att Chubbs & Moes artikel och den debatt
som den orsakade inte tagits upp av KH.

KH ir vidare inte ndjd med min kritik av hennes syn
pé det huvudsakliga medlet, namligen frigan om in-
dividualiseringens stallning i svensk skolpolitik. Pa min
fraga hur denna idé, som enligt henne 1950 var i det
nirmaste dédforklarad, tio ar senare plotsligt kunde bli
huvudlinje i den socialdemokratiska skolpolitiken, har
hon inte heller i sitt genmile nagot svar. Som jag visat
var det, tviartemot KH:s skildring, s att det fanns ett
brett, om kanske inte allomfattande, stod fér denna idé
redan 1950 och att den hade praktiserats sedan flera de-
cennier. Dessa fakta har jag hamtat fran ett arbete av
Viktor Fredriksson Den svenska folkskolans historia, en
referens som KH inte, oklart varfor, vill godkanna i sitt
genmile (och hon ironiserar dver att jag kallat det for
ett monumentalt standardverk). Fredrikssons arbete ar
forvisso inget teoretiskt masterverk, men det har dver-
huvudtaget ingen medtivlare nar det galler redogorel-
sen for fakta om den svenska folkskolan, dirav saledes
epitetet standardverk.”> Om det dr monumentalt eller
inte kan ju alltid diskuteras. Det bestar inte som KH
tror av ett utan av sex band om sammanlagt 6ver 3000
sidor. Det finns s&vitt jag kan se ingen sarskild eller
medveten tendens hos Fredriksson att sarskilt framhalla
den individualiserande pedagogikens stéllning. Men,
man skall vara kritisk. Dock, om inte KH vill acceptera
denna kalla innebar det inga som helst svérigheter att
finna andra. Vad sdgs om 1940 &rs skolutrednings be-
tinkande Skolans inre arbete (SOU 1946:31). Utred-
ningen hade tillsatts av hogerpartiets ledare, ecklesias-
tikministern under samlingsregeringen Gosta Bagge,
som ocksd var dess ordforande. L&t oss se vad ut-
redningen sager om individualiseringens stéallning inom
den svenska skolan fore den for KH sé forhatlige Stel-
lan Arvidsons entré i dessa sammanhang.

Utredningen redogor bl a for ett forslag lagt i borjan




av seklet (det sk Mannheimsystemet, f§ ritt likt det
som KH har) om en "’uppdelning pé skilda klasser av de
normalt utvecklade barnen efter deras skolprestatio-
ner” (s 34). Om skilet till att det inte genomférdes skri-
ver utredningen:

De forslag som i vart land framkommo om uppdelning
av normala barn pa skilda begavningslinjer, moétte ett
kompakt motstind bland folkskolans lirare. Man fram-
holl svarigheten att réttvist sarskilja barnen, man pé-
pekade sociala och pedagogiska oldgenheter (s 35).

Ledande namn inom oppositionen mot Mannheimsys-
temet var enligt utredningen liberalen, sedermera eck-
lesiastikministern, Fridtjuv Berg som viande sig

mot den pedagogiska grunddskadning, varpa den ifra-
gasatta anordningen vilade. Denna grundaskadning in-
nebar, att man i folkskolan kunde genomfora en in-
dividualiserad undervisning endast pa sa sitt, att klas-
sen gjordes homogen och salunda finge en individuell
karaktar. ... Om en dylik grundaskadning bleve god-
tagen, menade Fridtjuv Berg, utgjorde detta en full-
stindig pedagogisk bankruttforklaring frin folkskolans

sida (s 35).

Direfter fortsatter utredningen att, om dock inte helt
utan forbehall, redogora for forekomsten av och plide-
ra for en 6kad individualiserad undervisning inom den
framtida skolan (s.36, 37, 53, 55, 59, 62 ff). Bland annat
skriver man:

Ovan skildrade arbetssitt kan ocksa sigas innebira en
individualisering av skolarbetet, s4 till vida som den en-
skilde larjungen kan fullfélja sin arbetsuppgift i sin
egen arbetstakt och arbetsuppgifterna atminstone i viss
utstrackning varieras med hénsyn till larjungarnas skil-
da forutséttningar. Men i stort sett bibehélles dock klas-
sen sdsom en obruten enhet (s61).

Man grundade sin analys pad en redogorelse for for-
soksverksamhet i ett flertal storre skoldistrikt, bland
annat i1 Goteborg, Helsingborg och Jonké6ping. Dess-
utom redogjorde undervisningsradet Ragnar Lund f6r
sina i huvudsak positiva erfarenheter av denna slags un-
dervisning frdn de allméanna laroverken. Om KH fort-
farande undrar om var férsok med 6kad individualise-
ring gjordes, s kan utredningens bilagedel rekommen-
deras. Utredningens betdnkande bemoéttes positivt
bland folkskollararkaren, ddr man i sin tidning presen-
terade betinkandet under rubriken “Individualiserad
undervisning forordas av 1940 ars skolutredning™."
Nir KH héavdar att de som foresprakade det pedago-
giska receptet “individualiserad undervisning inom
klassens ram” var en liten och isolerad grupp skol-
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radikala socialdemokrater utan férankring, da talar hon
helt enkelt mot bittre vetande. Mycket kan sagas om
Gésta Bagge, men att riakna honom till denna grupp
blir nog svart. Det mesta var man oense om i 1940 &rs
skolutredning, men betdnkandet ovan var enigt. Tvart-
emot vad KH framhaller var denna pedagogiska strém-
ning en bred internationell idéstrémning som inte minst
hamtades frdn USA och da sirskilt inspirerades av John
Dewey och som.spreds och praktiserades i lngt vidare
kretsar i Sverige dn vad KH pastar.” Till sist maste val
anda aven for Karin Hadenius verkligheten gilla 6ver
kartan, hur skdn den senare an &r.

I slutet av sitt genmale forsoker KH fa det till att jag
skulle forsvara individualiseringen som pedagogisk me-
tod framfor andra. Som jag visat i mitt inlagg har jag in-
ga som helst sidana ambitioner. Men jag kan inte ac-
ceptera det forhallningssatt till fakta som KH har nar
hon vill se denna pedagogiska stromning och den poli-
tiska roll den fick som enbart resultatet av nagra isole-
rade skolreformatorers bla tankedunster. Om jag skulle
ha en egen mening i denna fraga blir den, i likhet med
Chubb & Moe, att goda skolor utmirks av att de &r

—flexibla_vad, giller_valet_ay_pedagogik.och. att enstaka

pedagogiska metoder spelar en tamligen underordnad
roli i dessa sammanhang.

Till sist, det har i de bada ovan nimnda recensioner-
na hivdats att KH:s eget forslag till en “effektivare™
skola vilar pa en liberal idégrund. Detta kan jag inte in-
stimma i. Som jag visat innebar hennes férslag att det
ar skolmyndigheterna som kommer att sortera eleverna
i deras val av studievagar. Att det kan vara forenligt
med en liberal uppfattning att 6ka myndigheternas
makt 6ver medborgarna pa detta sétt har jag svart att
forsta. Snarare ligger hennes idé om ett nytt skolsystem
i linje med Alva Myrdals paternalistiska (eller bér man
saga maternalistiska) idévarld dir de goda myndighe-
terna leder och beslutar 6ver medborgarna, ity de sena-
re kan, som sma barn, inte inse sitt eget basta. KH:s idé
bygger som jag visat pa att skolorna far vilja bort vad
de uppfattar som daliga elever fran stora delar av un-
dervisningen. Min egen idé bygger, i likhet med Chubbs
& Moes, pa att medborgarna istillet ges ran att vilja
bort déliga skolan.'® Detta 4r namligen en ritt som kan
etableras och inte behover, sd fort den konfronteras
med verkligheten, devalveras till en I6st héllen "rikt-
linje™.

Bo Rothstein

Noter

! Gunnar Falkemark i detta nummer av Statsveten-
skaplig Tidskrift. Cecilia Garmes recension ater-
finns i Tiden 1991 nr 5.
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Jfr Rune Premfors, Policyanalys, Lund: Student-
litteratur, 1989, kap 6.

Bland en mycket stor litteratur se tex Robert Goo-
din, Political Theory and Public Policy, Chicago:
University of Chicago Press 1981, kap 1; som just
behandlar policyanalysens relation till den normati-
va politiska filosofin. Det gor dven David Paris &
James Reynold, The Logic of Policy Inquiry, New
York: Longman 1983. Se ocksd Aaron Wildavsky,
Speaking Truth to Power. The Art and Craft of Poli-
cy Analysis, Boston: Little Brown 1979.

William Dunn, Public Policy Analysis: An Introduc-
tion, Englewood Cliffs: Prentice-Hall 1981.

5 Tex Frank Fischer & John Forester (red) Confron-
ting Values in Policy Analysis, Beverly Hills: SAGE
1987.

Karin Hadenius ndmner i sitt genmale att jag skulle
foresprika forbud mot varje uppdelning av elever-
na, siledes dven den uppdelning som sker inom
grundskolan idag mellan tex allmin och séirskild
kurs i vissa dmnen. Denna uppdelning foljer emel-
lertid helt pa elevernas/foraldrarnas fria val och bor
darfor enligt min mening accepteras. Det ar for mig
en avgorande skillnad om en uppdelning sker efter
medborgarnas fria val eller om det, som KH fére-
slar, skall ske efter beslut av skolan. Det senare ar
ett parallellskolesystem, det forra inte.

Erik Holmberg & Nils Stjernquist, Grundlagarna
med tillhérande forfatningar, Stockholm: Norstedts
1980, s45.

Om betydelsen av realism i vetenskapliga rekom-
mendationer se Premfors, aa s98. Om den etiska
problematiken med den typ av rekommendationer
som KH gor, se tex Yehezkel Dror, Ventures in Po-
licy Sciences, New York: Elsevier 1971, s120-22.
Bo Rothstein, Den socialdemokratiska staten, Lund:
Arkiv 1976, s 81-85.

0 Se tex Christopher Ham & Michael Hill, The Policy
Process in the Modern Capitalist State, Brighton:
Weatsheaf 1976, kap 2.

Gunnar Richardson, 1950 ars enhetsskolbeslut —
en politisk nebulosa”, i Statsvetenskaplig Tidskrift
1967 nr 1.

Premfors, aa s51.

Det kan parentetiskt namnas att Fredrikssons arbe-
te ar det enda verk om folkskolans historia som
aterfinns i referenslitteraturen pé universitetsbiblio-
teket i Uppsala.

" Svensk skoltidning sept 1946.

Donald Broady, "Progressivismens rotter” i Kritisk
Utbildningstidskrift, Maj 1979. Henry Egidius, Rik:-
ningar inom modern pedagogik, Stockholm: Natur
& Kultur 1981, s 71 ff.

Ro Rothstein, ’Noteringar om privat och offentligt
inom skolvirlden™, i Forskning om utbildning
1988:3.

Fakultetsopponenten Gunnar Falkemark anmiler Ka-
rin Hadenius’ avhandling under avdelningen Litteratur-
granskningar i detta nummer.

Diskussionsinliigg om maktutredningens medbor-
garundersokning

Den av maktutredningen foretagna medborgarunder-
sokningen har redan varit uppe till diskussion i Stats-
vetenskaplig Tidskrift. Sdlunda har Erik Allardt be-
domt den som synnerligen vél gjord (Allardt 1989).
Medborgarundersokningen representerar uppenbarli-
gen en stor arbetsinsats. Tyvérr har den skett pé étt satt
som betydligt minskar véirdet av det nedlagda arbetet. 1
boken som avrapporterar undersokningen bedrivs ett
resonemang om medborgarskapets innebérd, som blir
centralt for den fortsatta tolkningen av materialet. Har
lanseras en modell dar medborgarskapet ses som sam-
mansatt av olika roller. Det 4r med utgéngspunkt i des-
sa som de vidare resonemangen, om vara méjligheter
att paverka var egen och landets situation, fors.

Forfattarna far ganska snart konstatera att medbor-
garskapets innebdrd skiftar, men vill begrinsa antalet
huvudbetydelser till det heliga talet tre. Savitt jag kan "
se ar det fullt mojligt att utéka detta sé att man nar det
betydligt kraftfullare talet sju, sdsom skett med byra-
kratibegreppet. Har talas om ett folkrittsligt, ett uni-
versellt rattighets- och ett organisationsanknytet be-
grepp. Det senare anknyter till teorier om att det mo-
derna samhdliet blivit allt tatare, mer praglat av
organisationers mangfald och betydelse.

Forfattarna kallar detta, i den norske maktutredaren
Gudmund Hernes efterféljd, for partsborgarskap’.
De sitter sjilva termen inom citattecken, sd man fér vil
anta att de inte ar sirskilt n6jda med den. Nar man tar
del av vad det skall ticka in, inser man att citattecknen
ar motiverade. En lista presenteras dar allt mellan
abortsokande och 6vervakare forekommer. Detta pre-
senteras som “’en hdgst summarisk provkarta p olika
varianter av partsborgarskap”. Man forstar varfor for-
fattarna strax flyr denna virld av uppslagstermer till
forman for en exkurs om idealen fran franska revolutio-
nen.

Nar det blir dags att relatera medborgarskapsbegrep-
pet till makt, sa klaras det av pa tre sidor. D& hinner
man ocksa konstatera att det enda det tycks foreligga
enighet om ér att det inte finns ndgon enighet om vad
makt dr”. Efter en sddan torpedavfyrning, mot det egna
projektet, vintar man sig inte en fortséttning. Dock,
den kommer. Férfattarna tar fram sex ”medborgarrol-
ler”: boende, konsument, patient, smabarnsférilder,
skolskolbarnsfordlder och forvarvsarbetande. Dessa
“partsborgarskap” tiacker vasentliga aspekter av med-
borgarens livi den moderna valfardsstaten, menar man.
Har finns engemensam namnare, skriver forfattarna,
medborgarrollen framtrader som en méjlighet att ta ini-
tiativ.

Jag tvekar inte att hiavda att resonemangen genom




