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Denne oppgaven er et teoretisk bidrag til & bedre forsta og reflektere over forholdet
mellom skole, samfunn og offentlighet. Gjennom en tradisjonell litteraturgjennomgang
undersgker jeg tre utvalgte teorier som bygger pa alternative forstaelser av de oppfatninger som
preger den offentlige diskursen i dag. Pa bakgrunn av et utvalg perspektiver pa skole og
utdanning, forsgker jeg i mitt arbeid a vise alternative pedagogiske tankesett som bidrar til en
nyansering av begreper som skole og undervisning. Et vesentlig poeng omhandler hvordan
skolen kan og bar avgrenses i samspill med sine omgivelser dersom den skal kunne legge til
rette for offentlig danning (Bildung), eller skholé. Jeg har valgt a lese og legge vekt pa
faglitteratur som tar for seg forholdet mellom skole og samfunn, og som drgfter hva som kan
sies a utgjere offentlige sider ved skole og danning. Med dette utgangspunktet legger jeg fram
argumenter for offentlig danning, og jeg drefter perspektiver som omhandler skolens plass i
samfunnet, seerlig med hensyn til maten reformer og didaktikk som en pedagogisk semantikk
kan skape rom for danning.

Gjennom de siste ti-arene har kvalitet blitt et viktig konsept nar man diskuterer
utdanning, og «kvalitet i utdanning» legges til grunn for politikk bade nasjonalt og pa tvers av
regioner og landegrenser (Simons & Masschelein, 2006, s. 292). Pedagogisk forandring
diskuteres bade av forskere, generelt i samfunnet og av profesjonelle aktarer pa flere nivaer i
utdanningssystemet og det hevdes at skolen ikke lever opp til sine idealer som & utjevne sosiale
og kulturelle forskjeller. Jeg viser i utgangspunktet til Stephen Ball & Jordi Collet-Sabé (2021)
som representanter for denne holdningen til skole, da de mener at skolen har utspilt sin rolle
som kunnskapsformidler i samfunnet. Forskerne hevder at skolens form star i veien for lzering

og kun viderefarer eller til og med, medvirker til starre ulikheter samfunnet. Ball og Collet-Sabe

(2021, s. 2) hevder med utgangspunkt i en stor mengde empirisk sosiologiske at skolen




medvirker til ulikhet, og at den gjer det gjennom sin organisering, praksis og metodikk og at
dette i sin tur skaper «vinnere» og «tapere». Ball og Collet-Sabé (2021) gar langt i sin kritikk i
det de omtaler som et av de grunnleggende dilemma nar det gjelder utdanning og stiller
sparsmalet:” trenger vi skolen?”” De argumenterer for & «apne opp» for andre former for
utdanning som ikke innebzrer skolegang for & gi plass til andre former for sosialisering av barn
i samfunnet. Det eksisterer relativt stor enighet om at det er flere problemer som kan knyttes til
skolen slik systemet fungerer i dag.

| europeiske reforminitiativer i dag ses utdanningsinstitusjoner pa som en av flere
arenaer hvor leering kan forega. Slik vil man nettopp «apne opp» mot flere leeringsmiljger
(Simons, 2018, s 171). Bildet av den «individuelle studenten», «den leerende», og strategier som
«livslang leering» herer sammen med en slik de-institusjonalisering (Young, 2010, Simons,
2017). Pa den andre siden av slike strategier utvikles det standarder for & male alle aspekter av
leering, eller leeringsutbytter og kompetanser. Standarder som valideres av ulike akterer gjennom
for eksempel nasjonale og europeiske kvalifikasjons rammeverk, illustrerer forsgkene pa a
garantere kvalitet i utdanning (Simons, 2017, s. 173-174). Et sentralt trekk ved de nye
rammeverkene for & male kvalitet, (NKR og EQF) er at de ikke setter sgkelys pa hvordan
undervisningspraksis skal organiseres eller gjennomfares, men i stedet ledes fokus mot elevenes
ferdigheter og kunnskaper (Bachmann et al, 2012, s 249). Likevel finnes det flere samtidige
forskere som tenker alternativt om reformer og skolens oppdrag. Jeg presenterer i denne
oppgaven tre ulike fagteoretiske retninger som aktualiserer andre, alternative forstaelser enn
Ball og Collet-Sabé (2021) ved at de forsvarer skolen:

1) David Labaree (1997) er amerikansk utdanningssosiolog. Han beskriver
utviklingen av skolens institusjon og reformhistorien i moderne tid (fra
slutten av det 20 arhundre) og hvordan den har blitt pavirket og formet av
ulike interesser og stremminger i samfunnet. Labaree (1997) har utformet tre
idealtyper som beskriver denne utviklingen (DE, SE og SM), og som viser
hvordan utdanning har tatt form som ulike malsetninger i skolen.

2) Jan Masschelein og Marteen Simons (2013) skriver om skolen at den er en
historisk oppfinnelse. Helt siden skolen oppsto i de greske bystatene har den
veert en kilde til «fri-tid», en oversettelse av det greske Skholé. De lgfter
spgrsmalet om hva som gjer skolen til skole, hva er unikt ved skolens form

og hvorfor den bar bestd, eller gjenoppfinnes. Masschelein og Simons (2013)




3)

har utarbeidet en (kritisk) kreativ- ontologi av skolen i var samtid og de ser
skolen fra et indre pedagogisk perspektiv. Dette innebaerer ogsa at de har
utarbeidet forsalg til en ny grammatikk for skolen, og de tilbyr
referansepunkter til en ny diskusjon om hvordan vi kan snakke om skole.
Stefan Hopmann (1999, 2007, 2015) bygger sine teorier pa en Kritisk-
empirisk tradisjon med ratter i tysk andsvitenskap. Hopmann skriver om
viktigheten av & avgrense undervisning gjennom mater a utvikle leereplaner
og didaktikk pa. Hopmann henter inspirasjon fra Klafkis didaktiske og teorier
og Luhmanns systemteori og videreutvikler en ny-humanistisk didaktikk som
forsvarer skolen pa tross av de sider ved samfunnet som utfordrer offentlig

skolegang.

I oppgaven presenterer og sammenlikner jeg de tre teoriene. Til bruk for
sammenlikningen har jeg utarbeidet et ett analytiske kategorier som er sammenfattet i to tabeller
pa to ulike nivaer. Tabell 1 sammenfatter kategorier pa samfunnsorientert niva, og tabell 2 er
mer didaktisk orientert. I lys av denne systematiske analysen, drgfter jeg holdbarheten i Ball og

Collet-Sabé (2021) diagnose av forholdet mellom skole og samfunn.
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Forord

Jeg vil starte med & takke min fantastiske og inspirerende veileder Kirsten Sivesind for

god veiledning, hjelp, en apen der, tAlmodighet og faglig inspirasjon.

Arbeidet med denne oppgaven har vert en krevende og slitsom prosess, men samtidig ogsa
svaert morsom, spennende og laererik. Jeg har lest og utforsket mange viktige fagtekster og har
hatt mange samtaler med andre studenter pa UV bade i og utenfor undervisningen. Jeg vil si

serlig takke Lene og Sigrid for gode og utviklende samtaler.

Jeg si ogsa si takk til de to sma guttene mine for deres talmodighet og inspirasjon; «det er

dere dette gjelder!» Pappa, Martin og Erik, dere har ogsa veert til god hjelp: takk til dere ogsa.

Oppgaven springer ut av en interesse for offentlig danning, og for hvilken rolle skolen og

utdanning har for den enkelte eleven, og for samholdet i samfunnet.

Det er mange meninger i det offentlige ordskiftet om hva skolen skal veere og hvilket innhold
som bgr fa «plass» i leereplanene. Disse spgrsmalene angar ikke minst hvilke oppgaver og
oppdrag som skal tildeles skolen pa vegne av samfunnet. Som en falge av ytre
samfunnsforventninger blir det viktig & undersgke dannelsens rolle som rammeverk og

overbygning for den offentlige skolen.

Jeg vil derfor starte oppgaven med et sitat av Hannah Arendt som illustrerer dette godt:

«..... what is at stake in education is not “men” or “women” as such ( neither their life
or their self-identity) but the common world and their ability “to take care of things of the
world.....” (Hannah Arendt, 1960/2011, s. 211Masschelein, 2015, s. 97)
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1 Innledning

| dette innledende kapitelet vil jeg farst introdusere temaets bakgrunn og presentere formalet
for masteroppgaven. Deretter fglger en presentasjon av teori og redegjarelse for oppgavens

metodiske argumenter og tilnerming til tekst, og avslutningsvis presenteres oppgavens

oppbygning.

1.1 Introduksjon og bakgrunn

Gjennom de siste ti-arene har kvalitet blitt et viktig konsept nar man diskuterer
utdanning. «Kvalitet i utdanning» har naermest blitt et politisk mantra og legges til grunn for
politikk bade nasjonalt og pa tvers av regioner og landegrenser (Simons & Masschelein, 2006,
s. 292). Pedagogisk forandring diskuteres bade av forskere, generelt sett av personer som ytrer
seg i offentligheten og av profesjonelle aktarer pa flere nivaer i utdanningssystemet.
Endringer draftes pa bakgrunn av hvordan samfunnet utvikler seg og er knyttet til blant annet
flerspraklighet, kulturell diversitet, teknologiske framskritt og det tilbakevendende sparsmalet
om korrelasjonen mellom sosial bakgrunn og det & «lykkes» med utdannelsen. Forandringene
handler i denne sammenhengen ikke minst om implikasjoner for den institusjonelle praksisen
i skolen, og hva som egentlig menes nar forskere snakker og skriver skolen. Det er mange
meninger i den offentlige ordvekslingen om hva skolen skal vare og hvilket innhold som bgr
fa «plass» i leereplanene. Disse spgrsmalene angar ikke minst hvilke mal og oppgaver som
skolen er satt til & tjene pa vegne av samfunnet.

Stephen Ball og Jordi Collet-Sabé (2021, s. 18) framsetter en kritikk av skolen som
samfunnsinstitusjon som springer ut av en stor mengde empirisk-sosiologiske studier som
viser at til tross for stadig nye utdanningsreformer med (for)mal om utjevning av sosiale
forskjeller, klarer ikke skolen a sgrge for en slik utjevning i szrlig stor grad. De peker pa at et
gjennomgaende uttalt mal i alle utdanningsreformer har vert, og er, at skolen skal jobbe for
gkt grad av likhet. Med bakgrunn i de nevnte studiene hevder Ball og Collet-Sabé (2021, s. 2)
at skolen skaper gkt ulikhet, og at den gjer det gjennom sin organisering, praksis og metodikk,
og at dette i sin tur skaper «vinnere» og «tapere». Ball og Collet-Sabé (2021) gar langt i sin
kritikk i det de omtaler som et av de grunnleggende dilemmaene nar det gjelder utdanning, og

de stiller derfor sparsmalet:” Trenger vi skolen?” Til syvende og sist er dette, ifolge Ball og



Collet-Sabé (2021, s.1) et spgrsmal om hvorvidt skolen representerer en lgsning pa dilemmaer
som kan knyttes opp mot utdanning, eller om den heller er en stadig kilde til nye problemer.
Forfatterne argumenter derfor imot skolen, og postulerer at skolen er en overflgdig institusjon
som utgjer en hindring for frihet og som star i veien for leering (s. 4). De argumenterer for &
«apne opp» for andre former for utdanning som ikke innebarer skolegang, for dermed & gi
plass til andre former for sosialisering av barn inn i samfunnet. Ball og Collet-Sabé (2021)
henviser til Ivan Illich (1971), som i sin tid skrev «Deschooling society» og bevegelsen i
tilknytning til Illich, den sakalte «Deschooling»-bevegelsen. Denne bevegelsen besto av blant
andre John Holt, Neil Postman, og Charles Weingartener, og som ogsa inkluderte Paulo Freire
som kritiker av skolen. De stilte sparsmal ved skolen som en ngdvendig institusjon for
samfunnet, og de kritiserte og utforsket pa hver sine mater om skolen var det beste stedet for
utdanning («The necessity of School»).

Dette er spgrsmal som ble lgftet fram tidligere ogsa i Norge blant annet av Nils
Christie som gjennom boken «Hvis skolen ikke fantes?» (1971) og nylig av Espen Schaaning
i boken «Til alle barns beste? Intervensjoner i skolefeltet» (2018). Det eksisterer relativt stor
enighet om at det er flere problemer som kan knyttes til skolen slik systemet fungerer i dag.
Likevel finnes det flere samtidige forskere som tenker alternativt om reformer og skolens
oppdrag. Jeg presenterer i denne oppgaven tre ulike fagteoretiske retninger som aktualiserer

andre, alternative forstdelser ved & forsvare skolen:

1. David Labaree (1997) er amerikansk utdanningssosiolog. Arbeidene er
empirisk- sosiologisk og idéhistorisk orientert. Han beskriver utviklingen av
skolens institusjon og reformhistorien i moderne tid (fra slutten av det 20
arhundre) og hvordan den har blitt pavirket og formet av ulike interesser og
stramminger i samfunnet. Labaree (1997) har utformet tre idealtyper som
beskriver denne utviklingen (DE, SE og SM), og som viser hvordan utdanning
har tatt form som ulike malsetninger i skolen.

2. Jan Masschelein og Maarten Simons (2013) skriver om skolen at den er en
historisk oppfinnelse. Helt siden skolen oppsto i de greske bystatene har den
veert en kilde til «fri-tid», en oversettelse av det greske Skholé. De lgfter
spgrsmalet om hva som gjer skolen til skole, hva er unikt ved skolens form og
hvorfor den bar besta, eller gjenoppfinnes. Masschelein og Simons (2013) har
utarbeidet en (kritisk) kreativ- ontologi av skolen i var samtid og de ser skolen
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fra et indre pedagogisk perspektiv. Dette innebaerer ogsa at de har utarbeidet
forsalg til en ny grammatikk for skolen, og de tilbyr referansepunkter til en ny
diskusjon om hvordan vi kan snakke om skole.

3. Stefan Thomas Hopmann (1999, 2007, 2015) bygger pa en kritisk-empirisk
forskningstradisjon med rgtter i tysk andsvitenskap. Hopmann skriver om
viktigheten av & avgrense undervisning gjennom mater & utvikle leereplaner og
didaktikk pa. Hopmann henter inspirasjon fra Klafkis didaktiske og teorier og
Luhmanns systemteori og videreutvikler en ny-humanistisk didaktikk som

inkluderer en teori om forholdet mellom lzereplaner og vurderingssystemer.

1.2 Formal for oppgaven og tilnaerming til tekst

Oppgaven har som formal a:

1) presentere teorier som muliggjer kritisk tenkning om dagens reformarbeid og
2) avklare hvordan en gruppe forskere i utdanningsfeltet sasmmenfatter forestillinger om
forholdet mellom skole, danning og offentlighet, og argumenterer for alternative

tankesett.

Med dette for gye, har jeg lest og syntetisert faglitteratur som bidrar med forstaelsesrammer i
rammen av en kritisk pedagogikk, og som setter sgkelyset mot den samfunnsmessige
avgrensingen av skolen ved a anvende analytiske perspektiver som bidrar til & utvikle
alternative tankesett til radende fagdiskursen. Min forstaelse av begrepet «tankesett» ligger
neert opp til det Popkewitz (2013b) omtaler som «styles of reason» (se naermere beskrivelse i
avsnitt 1.3.21.3.2 ). Denne innfallsvinkelen innebzrer & utforske hvordan faglitteraturen har
utviklet (ulike) resonnementer som bidrar til kritisk & drafte reformer, og a redegjare for
hvilke kulturelle forstaelsesrammer som reformer i skolen bygger pa. Jeg har valgt a lese og
legge vekt pa faglitteratur som tar for seg forholdet mellom staten, skolen og samfunnet, og
hva som kan sies a utgjgre offentlige sider ved undervisning og danning. Videre syntetiserer
og sammenlikner jeg teorier basert pa en tradisjonell litteraturgjennomgang (Hart, 2018) ( se

avsnitt ).



Et av formalene er & frambringe alternative forstaelser av skolen som et sted for
danning, som en form for kritikk av den radende leeringsdiskursen. Hensikten er & klargjere
argumenter som bidrar til & utfordre radende forestillinger, samt a utforske og identifisere
motsetninger. Mitt mal har veert a resonnere meg fram til konklusjoner med formal om a
utvide forventingshorisonten basert pa forestillinger om skole og danning slik de kommer til
uttrykk i faglitteratur i dag (Hart 2018, s. 93). Derfor benytter jeg ogsa Kosellecks begreper
om tidserfaring; erfaringsrom, rom for handling, som jeg har kalt for «<mulighetsroms , og
forventningshorisont som ledd i fortolkningsarbeidet (Jordheim, 2002, s. 123) ( se avsnitt
1.3.2).

Med dette utgangspunkt undersgker og drgfter jeg fagtekster og perspektiver som
legges til grunn for & belyse skolens plass i samfunnet, og serlig hvordan reformer og
didaktikk som en pedagogisk semantikk kan skape rom for danning. Dette har gitt meg
mulighet til & kunne formidle de tankesettene som ligger til grunn for de ulike faglige
posisjonene, om mulighetsrom og hva de de ulike posisjonene tilbyr av alternative
perspektiver i det videre arbeidet med utdanningsreformer.

De tre teoriene presenteres og sammenliknes, og pa bakgrunn av det som er kommet
fram gjennom litteraturgjennomgangen, har jeg utarbeidet noen analytiske kategorier som er
sammenfattet i to tabeller pa to ulike nivaer. Disse kategoriene har kommet fram gjennom
lese- og skrivearbeidet (framkommer av tabellene 1, (s.68), og 2 s. 83). | det fglgende vil jeg

presentere analytiske perspektiver som har ligget til grunn for lesningen.

1.3 Analytiske strategier

1.3.1 Narrativ review (scholastic review)

Jeg gjennomfarer i denne studien en tradisjonell teorigjennomgang ved a velge teorier
som er av interesse for min problemstilling. Hart (2018) kaller en slik litteraturgjennomgang
for et «scholastic review». Et formal med en slik analyse er a bruke dialektiske resonnement
for & undersgke argumenter, og ifglge Hart (2018, s. 93) er derfor kriterier for en god narrativ
analyse a utfordre argumenter, og identifisere og forklare motsetninger. Gjennom dette
arbeidet kan man utfordre mulige fortolkninger og sgke a resonnere seg fram til konklusjoner.
Gjennom denne fremgangsmaten er malet & framskaffe starre forstaelse, og a klargjere ulike

forestillinger om skole og danning slik de kommer til uttrykk i faglitteratur og leereplaner. I en
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slik analyse er det ikke ngdvendigvis et poeng a etablere hvordan noe skal gjeres bedre, heller
er det et formal & framskaffe forstaelse for ulike bidrag og a fortolke hva de kan bety (Hart,
2018, s. 95). Jeg har sgkt etter og lest relevant litteratur for kritisk a kunne belyse forholdet
mellom skole og samfunn for & avklare hva som menes med «offentlig danning». Videre har
jeg valgt relevante teorier for & drafte reformarbeidet, og satt dem opp mot hverandre for a se
hva de bidrar med i forstaelse av problemstillingen.

Problemstillingen min viser til forestillinger om skole, undervisning og danning og i
oppgaven vil jeg drafte teorier som vektlegger betingelser for & muliggjere danning gjennom
utdanning, skole, og undervisning. Teoriene viser til hvordan skolen formes av
samfunnsforventninger og hvordan reformer former skolen, og muliggjer danning. Oppgaven
er av teoretisk art der jeg ser narmere pa sentrale begreper i faglitteraturen og teoretiske
sammenhenger som kan bidra til a se skolen innenfra og utenfra, samt drgfte samspillet med

reformer som kan sies a vaere preget av bade gamle og nye tankemater.

1.3.2 «Styles of reason» og begreper om tidserfaring

Oppgaven er (som nevnt over) influert av metodiske argumenter hentet fra Thomas
Popkewitz (2013, 2015) og «Styles of reason», som er en Kritisk tilngrming til a lese
reformhistorie. Popkewitz (2013c, s. 2) viser til lan Hacking (1992) nar han utformer «Styles
of reason», og tenker seg dette som a utforske prinsippene som styrer historiske spgrsmal i
form av metoder og meninger med «arkivet». Spgrsmalet blir hvilke former for vurderinger
som er gjort nar man utformer det historiske narrativ, og hvilke konklusjoner som er trukket
pa bakgrunn av dette. Hvordan et arkiv gis form og problemet rundt det a tenke historisk, kan
i utgangspunktet eksemplifiseres gjennom arbeidet til Marc Bloch (1964). Bloch er en av
grunnleggerne av den Franske Annales skolen. Bloch skrev at historikeren bare hadde spor
etter historien tilbake, ikke (selve) historien. | disse sporene finner man rester som natidens
historie skrives ut fra (Popkewitz, 2013c, s. 1). Dette gjelder ogsa der historien ses gjennom et
hermeneutisk perspektiv. Det vil fortsatt bare vaere fragmenter som historikeren bygger videre
pa. Utfordringen med en slik historiografi (historiens historie) blir hvordan man kan vite pa
hvilken mate disse sporene er koblet sammen, og hvordan disse sporene danner mater a tenke
rundt endring pa. Det kan veere vanskelig & problematisere spgrsmal om historisk «fornuft»,

eller tenking og kunnskap.



Den kunnskapen vi har, og som vi arver, er det som gjar verden forstaelig og som
kobler oss sammen. Popkewitz (2015, s. 3) bruker fisk som svgmmer i vann som analogi, der
kunnskap er vannet som omgir oss, og som ordner og klassifiserer hverdagen var. Den blir var
bakgrunn og danner implisitt grunnlaget vi handler ut fra, og dette grunnlaget framstar
tilsynelatende som naturlig for oss. Men dette har ogsa en problematisk side ved at
klassifiseringen av kunnskap ogsa setter grenser for hvilke alternative muligheter som finnes i
var samtid ut over de som allerede eksisterer. Popkewitz (2015, forord) presenterer en mate &
tenke om materialitet pa som skiller seg fra bade den sosiologiske og fra (kulturell) marxistisk
tradisjon (men uten & redusere forskjeller til motsatte kategorier i form av
virkelige/kontekstuelle eller tekst/diskurs (Popkewitz, 2014, s. 3). Popkewitz oppfordrer til &
tenke nytt rundt hvilke narrativer som finnes, i tillegg til de positivistiske dogmene som ligger
like under «overflaten» i mye av historiografien (Popkewitz, 2013, s. 18). Dermed adresseres
og problematiseres historieskrivningens spgrsmal, metoder og innsikter.

Denne tilnzrmingen problematiserer spgrsmalene rundt hvordan skolens historie blir
fortalt gjennom om a tilby alternative problemstillinger, metoder og mater a tenke pa i
relasjon til skolegang (Popkewitz, 2015, s. 3). En mate & denaturalisere kunnskap pa er a
historisk koble epistemologi (leeren om kunnskap) sammen med de sosiale forholdene som
muliggjorde den. Epistemologi setter sgkelys pa hvilke regler og standarder som definerer hva
som anses som viktig (Popkewitz, 2015, s. 3). Samtidig apner sosial epistemologi gjennom a
historisere samtiden opp for kritiske perspektiver, og kritisk tankegang rundt politikk, makt og
endring/forandring i utdanning. Dette gir oss andre perspektiver enn de som ligger implisitt i
de ndveerende tenkematene som dominerer feltet (Popkewitz, 2015, preface xii).

Denne tenkematen tar inn over seg (andre) historiske mgnstre og prinsipper, og egner
seg til & utforske hva som utgjer reglene om hva som defineres som «sant» eller «falskt»
(Popkewitz og Fendler, 1999, Popkewitz, 2015, s. 3). Ifalge Popkewitz (2015, s. 2) er sosial
epistemologi en strategi i studiet av leereplaner og deres underliggende tankesett representert
gjennom en Kritisk tilnerming som med Deleuze (1968/1994) kalles «The new materialism»,
og som omhandler hvordan kunnskap «agerer» i relasjon til & forme hva som er mulig og ikke
I samtiden. Popkewitz tilhgrer et internasjonalt forskerfelleskap som ser problemer med
hvordan historien knyttes opp til forsking pa utdanning (Evenshaug, 2017s. 2). De sgker a se
alternativ(er) til de radende globale forskningsagendaer pa utdanningsfeltet (se serlig
Popkewitz , 2013, 2015, og Thréler og Barbu, 2011 , Evenshaug, 2017, s. 2). Dette knytter an
til en lgpende diskusjon om den pedagogiske historieskrivningens oppdrag, problemstillinger,
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kilder, metoder og innsikter (se Depaepe, 2001; Depaepe & Simon, 2011, Doney, 2015;
Evenshaug, 2001, Herbst, 1999, Hofsetter, Fontaine, Huitric & Picard, 2014, Popkewitz,
2013, 2015, Throler, 2013, 2016, Thréler & Barbu, 2011, Evenshaug, 2017, s. 2). Nye kritiske
mater & tenke rundt reformhistorie pa er ikke bare en gjennomgang av historiografiens innhold
(subjekt), men dreier seg ogsa om hvilket epistemologiske grunnlag den bygger pa, og de
ontologiske antagelsene rundt dette innholdet. Denne orienteringen sgker & utfordre konsensus
om hva som er den historiske forstaelsen av skolens historie og problemomrader i relasjon til
endring gjennom interdisiplinaere studier (Popkewitz 2013, XV). «Styles of reason»

engasjerer historiske studier pa flere omrader som §;

a)  erkjenne den rollen teori spiller i sammenheng med hvordan data fra «arkivet»
tolkes

b)  anerkjenne hvordan sammenliknende tilneerminger er viktige for a forsta hva
som konstituerer ulike praksiser og prosesser knyttet til utdanning.

C) vektlegge betydningen av & undersgke de sosiale, kulturelle og politiske
prinsippene som utdanningen underlegges, og som derfor er med pa a styre hva

som organiseres som fag og dermed undervises over i skolen.

Gjennom a presentere alternative tenkemater, kan forskijeller diskuteres som mater a tenke pa,
og utforskes gjennom hvordan tankestrgmninger og kulturelle praksiser produserer hvilke
slutninger som trekkes (Popkewitz, 2013, xv). Ved a fglge denne fremgangsmaten er

ambisjonen:

“to unthink the principles of historicism to question standards or models that
order what is said, thought about, and acted on as the type of subject matter
in historical studies, and provide alternative ways of thinking about the

possibilities of the history of education and the issues of change”

Popkewitz, 2013, preface xv

Popkewitz (2013) oppfordrer til & utforske skolens historiografier og derunder
historiografier som ikke har veert like synlige, og pa den maten ogsa utfordre det dominerende
synet i fagfeltet. Dette viser til & utforske mot-historiske (counter historical) tradisjoner og

deres implikasjoner for utdanningsfeltet. Samt teoretisk a synliggjere de dialektiske



relasjonene som eksisterer mellom hvordan problemer uttales og velges ut (som felt), og
hvilke analytiske metoder som fglger med (Popkewitz, 2013, s. XV).

Denne oppgaven trekker ogsa veksler pa Reinhart Koselleck begreper om tidserfaring
som han kaller erfaringsrom og forventningshorisont. Koselleck (1972) beskriver hvordan han
tenker seg at motsetningen mellom sprak og historie kan settes ut av spill. Begrepene er,
ifalge Koselleck , bade «faktorer» og «indikatorer» for historisk endring (Jordheim, 2002, s.
123), altsa bade i den grad de indikerer noe (sier noe om hvordan den historiske virkeligheten
endrer seg) og i den grad de er faktorer (medvirker til de samme endringene ). Koselleck
holder serlig fram tidserfaringene, og han sier at alle begreper er i besittelse av det man kan
kalle en dobbel historisitet: pa den ene siden er de historiske i kraft av at de endrer betydning
innenfor forskijellige historiske kontekster. Pa den andre siden innordner begrepene erfaringer
som er nedfelt i dem innenfor en egen temporal eller historisk struktur. Koselleck presiserer
her den temporale strukturen ytterligere med begrepene erfaringsrom og
forventningshorisont. Begrepene er spent ut mellom erfaring, erindring og tradisjon pa den
ene siden, og hap, visjoner og utopier pa den andre. Det er mellom disse at rommet for
handling ligger). Pa den maten er ikke begrepene bare historiske, de skaper ogsa historie
(Jordheim, 2002, s. 125). Forholdet mellom sprak og historie slik Koselleck uttrykker det,
underbygger Popkewitz (2013) sitt argument om hvordan arkivet representerer et narrativ, og
at det finnes flere mater a tenke om dette narrativet som er i endring. Koselleck beskriver
forholdet mellom sprak og historie, ikke som et «enten eller», men som et «bade og», og han
beskriver begreper som aggregater av erfaring som former var forstaelse av verden. Hverken
tekst eller historie kan slik forstatt tas for gitt, og ma begge underlegges fortolkning
(Jordheim, 2002, 5.123) .

Jeg bruker Kosellecks (1974) begreper om tidserfaringer (erfaringsrom, mulighetsrom
og framtidshorisont) som et ledd i fortolkningsarbeidet av faglitteraturen som er valgt ut (dette
henvises til i tabelll, s. 68) «Erfaringsrom» jeg brukt som en historisk innramming,
Forventningshorisonten representerer forslag til lasninger for framtiden og rommet mellom,
som Koselleck beskriver som rommet for handling, har jeg kalt mulighetsrom og beskriver
endringer og muligheter. Jeg har forsgkt & sammenfatte noen muligheter og begrensinger som
de tre tankesettene formidler (tabell 1, s. 68)

Popkewitz beskriver tilsvarende at det «narrativ» historie fortolkes gjennom pavirker
vare mater a tenke pa, og hvilke kulturelle praksiser som oppstar pa bakgrunn av dette. Jeg

gjer gjennom oppgaven et forsgk pa a felge Popkewitz™ oppfordring om & undersgke andre



mulige tankesett som alternativ til den rddende oppfatningen av hvordan man tenker om skole
og offentlig danning i var samtid, og oppgaven ma leses i lys av dette. Formalet med
litteraturgjennom har vart & belyse kritisk forholdet mellom skole og samfunn for & kunne
avklare hva som menes med «offentlig danning». De tre utvalgte faglige tankesettene viser til
hvordan skolen formes av samfunnsforventninger og hvordan reformer former skolen, og

muliggjer danning.

1.4 En systematisk sammenlikning gjennom bruk av

kategorier

Som nevnt har jeg utviklet et sett kategorier som utgjar en struktur for siste del av oppgaven.
Kategoriene er utviklet i lys av de analytiske perspektivene (presentert i 1.3) og pa bakgrunn
av de teoriene som jeg har satt meg inn og syntetisert. Tabell 1 sammenfatter kategorier pa
samfunnsorientert niva, og tabell 2 er didaktisk orientert ved a dreie oppmerksomheten mot

undervisning og leering i skolen.

Tabell 1 anvender sentrale kategorier for a begrunne skolen som sted for offentlig danning.

Falgende temaer blir gjennomgatt:

e Forholdet mellom skolegang, samfunn og offentlighet: Labaree er deskriptivt
analytisk og beskriver «skolen slik vi kjenner den». Han beskriver den spenningen
som befinner seg mellom demokratiske rettigheter (public rights) og det kapitalistiske
markedet (private rights). Masschelein og Simons (2013) beskriver samfunnet fra
skolens perspektiv (et indre pedagogisk perspektiv). Masschelein og Simons (2013)
betegner altsa ikke skolen som et sted som skal svare pa samfunnets prekare behov,
men sier med Hanna Arendt at skolen er stedet der samfunnet gir seg selv sjansen til
fornyelse. De sier at det er flere ulike insentiver fra samfunnet som forsgker a temme
skolen, og at dette skjer ved a bryte inn i den skolastiske tiden og ta kontroll over de
skolastiske metodene; suspensjon og profanering. Didaktikken forholder seg til
samfunnet gjennom utformingen av leereplanen, og forbindelsen til Bildung. Bildung
knyttes her til at det som gjennomfares i undervisningen skal gjeres med den hensikt a

bidra til menneskelig utvikling. Dette ma man forsta som en aktivt virkende prosess



fra alle de involverte partene; dvs. en levende vekselvirkning mellom mennesker og

verden (Hopmann, 2007).

Avgrensing av skolen: Labaree skriver at «svaret» pa hva «god skole» er, ikke ligger
i teknikk eller i mer effektivitet, og at avgrensningen skjer gjennom en refleksjon i
forholdet mellom byrakrati, skole og samfunn. I Skholé avgrenses tiden i skolen mot
den gkonomisk produktive tiden utenfor gjennom suspensjon (bort fra hverdagen) og
profanering (ut av sin opprinnelige bruk) (Masschelein og Simons, 2013). Hopmann
deler lzereplandiskursen inn i tre deler: politisk, programmatisk og praktisk.
Lisensiering, og programmatisk og praktisk niva bidrar til en avgrensing mellom

systemet og omverdenen og en avgrensning mellom det politiske og praktiske.

Erfaringsrom: Labaree beskriver tre historiske linjer i reformhistorien; Demokratisk
likhet (DE: medborgerperspektivet), Sosial Effektivitet (SE: skattebetalerens
perspektiv) og Sosial Mobilitet (SM: utdanningskonsumentens). Dette er malsetninger
som har overlappet og underminert hverandre. Masschelein og Simons beskriver
hvordan Skholé er en serlig ordning av tid som er distinkt for skolen, og at denne
koblingen i liten grad er til stede i utdanningen i dag. Reformhistorien kan ses som
ulike forsgk pa a temme skolens potensiale. Hopmann (1999) skriver ogsa at
didaktikkens opprinnelse kan spores tilbake til antikken, men den moderne forstaelsen
stammer fra 1900-tallets tyske leererutdanninger. Hopmann beskriver en
samfunnsmessig pagaende endringsprosess som kan beskrives som ansvarlighetens
tidsalder. Dette innebarer et skifte fra styring pa innhold til styring pa forventninger.
Hopmann og Kiinzlli (1988) har utarbeidet Arauer Lehrplannormal, et forsgk pa a
definere hva av tradisjonen som skal videreformidles, og dermed sikre laereplanens
kontinuitetssikrende funksjon (Bachmann, 2005) (Hopmann, 1988, s. 25, Bachmann,
2005, s. 12). Politikken skal slik legitimere beslutninger som tas pa vegne av et helt
samfunn (Hopmann og Kiinzli, 1998, Sivesind, 2002, s. 37).

Mulighetsrom: Labaree skriver at det er essensielt at politikken tar ansvaret for de
politiske spgrsmalene, og at skolen ikke bar reformeres pa noen mate uten en offentlig
debatt om verdivalg og hvilke sosiale utfall vi gnsker at skolen skal fare til. Skholé kan
forstas som et «<mellomrom» mellom individ, hjem og samfunn. Masschelein og

10



Simons er for” mer skole” inn i skolen og at neste generasjon skal kunne forme seg
selv, og bli til, som «ny», pa egne premisser. Hopmann beskriver hvordan
«ansvarlighetens tidsalder» pavirker og utfordrere tredelingen i lzereplanarbeidet.
Didaktikken apner muligheten for danning ved at mening fortolkes gjennom en

levende vekselvirkning mellom alle deltagere i utdanningssystemet.

Forventningshorisont: Labaree ser den offentlige samtalen som den eneste lgsningen
og at man ber stille seg kritisk til standardisering og nivadelinger i og mellom skoler.
Masschelein og Simons har utarbeidet en ny grammatikk for skolen og de gnsker a
gjenoppfinne skolen som et sted som gir mulighet for «formasjon». Hopmann
argumenterer ogsa for & minske standardisering som skaper uheldige strukturer og det
inneberer en akademisk bevissthet som kunnskapsteoretisk underbygger skolen som

fristed. Hopmann har ogsa fokus rettet mot statens rolle og ansvar i leereplanarbeidet.

Tabell 2 sammenfatter teoriene i lys av didaktiske perspektiver

Offentlig/Privat: De tre faglige tankesettene star alle i relasjon til dimensjonene
"offentlig» og «privat». Labaree beskriver hvordan de ulike malsetningene for skolen
bade former innholdet (curriculum), organisering av skolen og tilgang til utdanning.
Masschelein og Simons skriver at skolen ma avgrenses fra direkte forbindelse med
«oikos» og «polis», det vil si fra hverdagslivet hjemme og den produktive sfaeren i
arbeidslivet. Dette er viktig for at fagstoffet skal kunne «de-privatiseres», eller kobles
fra sin opprinnelige bruk/form og slik bli offentlig tilgjengelig i skolen. I didaktikken
representeres samfunnet og det offentlige gjennom laereplanen.

Innholds- og danningsorientering: Labaree er opptatt av det idéhistoriske grunnlaget
for den reformhistoriske utviklingen, og har ingen uttalt danningsorientering. Han
skriver likevel at svaret pa «god skole» ikke ligger i teknikk eller i «<hva som virker,
men i politikken og i en ny offentlig debatt. | Skholé (Masschelein og Simons) skjer
«formasjon» gjennom elevenes mgte med verden slik den trer fram gjennom fagene, i
et fellesskap, i en klasse, det vil si i en utovervendt transformasjon. Didaktikken er
nert forbundet med Bildung, og kunnskap brukes som transformativt verktay for a
utfolde elevens individualitet og sosiale evner. Kunnskap ses som et medium for
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menneskelig utvikling (Weniger, 1952, 2000)Danning skjer gjennom elevens mgte
med fagstoff, og har et dpent utfall. Didaktikken kan legge til rette for danning, men
ikke foreskrive den. Hopmann definerer begrepet didaktikk ut fra dets greske
betydning, «a vise» (Bachmann, 2005, s. 116) Han skiller mellom didaktikk og
undervisning, og der didaktikk er mater & beskrive eller iaktta undervisning pa, det vil

si analytiske modeller for a tilnzerme seg undervisningen (Bachmann, 2005, s 116).

Prosess- og produktorientering knytter an til en overbygning i oppgaven som er
koblet til dimensjonene «offentlig» og «privat». Labaree beskriver utviklingen i
angloamerikanske curriculum-tradisjon (til forskjell fra leereplantradisjonen). Der er
det tradisjon for «produktkontroller», som for eksempel vektlegging av elevenes
proveresultater. Slike standarder beskriver hva som skal kreves av kunnskaper og
ferdigheter pa ulike prestasjonsnivaer, og som elevene skal prgves i (Karseth og
Sivesind, 2009). | begge kontekster (tysk og engelsk tradisjon) er leereplanstandarder
en ganske ny idé. (Karseth og Sivesind, 2009). Dette aspektet er ogsa avgjerende for
hvorvidt didaktikk og Skholé kan praktiseres i skolen. Dersom forventningen allerede
er forhandsdefinert gjennom for eksempel slike standarder, eller som beskrevet av
Masschelein og Simons (2013, s. 79), dersom forventningene og kravene fra
arbeidslivet kommer farst, forsvinner mulighetsrommet. Overgangen fra
innholdsstyring til forventningsstyring utfordrer delingen mellom politiske, praktisk,
programmatisk niva i leereplanarbeidet, som beskrevet av Hopmann (2007).
Lereplanhistorien forteller om mange forsgk pa a fjerne differensieringen mellom
politiske nivaers oppgaver og aktiviteter, den programmatiske praksisens oppgaver, og
aktiviteter og leereplanenes iverksettelse i skolens praksis. Man forsgker &
standardisere for a gjere differansen mellom nivaene minst mulig (Hopmann, 1999,
Sivesind og Bachmann, 2002. s. 28).

Skolegang og elevdifferensiering: Labaree beskriver hvordan de tre idealtypiske
malsetningene (DE, SE og SM) pa ulikt vis definerer tilgang til skolen, noe som skjer
gjennom ulikt syn pa hvilken funksjon utdanningen skal lede mot. Spgrsmalet er om
den skal forberede elever pa roller tilpasset den offentlige eller den private sfaere, eller
om den primeert skal medvirke til individenes mulighet for sosial mobilitet. Dette gir
seg utslag i forskjellige former for (niva) differensiering bade i skolene og mellom
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1.5

skoler. Masschelein og Simons (2013) vektlegger at skolen skal veere for alle, og at
elevene kommer til skolen med et presumtivt likt utgangspunkt, altsa noe som «alle er
i stand til». Skolen skal pa en mate sta utenfor de «naturlovene» som determinerer
elevene. Alle former for differensiering skal skje utfra skolens indre metodikk, som en
«indre differensiering» konstruert ut fra skolens tradisjoner, og ikke utga fra sosiale
«diktater». Det er skolens plikt og oppgave a tro pa potensialet i den neste generasjon;
altsa at hver eneste elev uavhengig av bakgrunn eller talenter har evner til a bli
interesserte i noe, og til & utvikle seg pa en meningsfull mate. Masschelein og Simons
(2013) vektlegger skolastisk leering og metode, og de beskriver denne tilneermingen
med Ranciere som morfologisk (Simons & Masschelein, 2019, s. 128- 129). Hopmann

argumenterer for en felles nasjonal lereplan, tilgjengelig for alle.

Kunnskapssyn: Hos Labaree er idealtypene SE og SM er begge meritokratisk
orienterte, og i DE skal undervisning forberede de unge pa a fylle de politiske
medborgeroppgavene. | Skholé velges fagstoff ut til & vaere representativt for
samfunnet og verden, altsa kunnskap for kunnskapens skyld. | didaktikken legges
innhold fram i klasserommet via orden, sekvens og valg, og Hopmann beskriver at det
i didaktikkens «felles kjerne» ligger en forpliktelse til: 1) Bildung og 2) den implisitte
forskjellen mellom innhold og betydning, og 3) de autonome sidene ved laring og
undervisning. Masschelein og Simons beskriver leereren som en representant for
historien som legger «stoff pa bordet» der stoffet frigjares for eleven som kan tillegge
det (ny) mening. Hopmann beskriver at det i alle former for didaktikk ligger en felles
kjerne som kan beskrives som «avgrenset undervisning»: fagstoffet legges fram i
klasserommet og via (dannings) innhold (for) tolkes mening fram av lerer og elev

sammen.

Oppbygging av oppgaven

1) Farste del av oppgaven presenterer teorier som muliggjer kritisk tenkning om
dagens reformarbeid. (kapittel 2-4)
2) Andre del av oppgaven avklarer hvordan et knippe forskere sammenfatter

forholdet mellom skole, offentlighet og danning og hvordan de argumenterer for
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alternative tankesett. Disse to delene har, i trad med Hart (2018) som hensikt er &
klargjgre argumenter som bidrar til & utfordre radende forestillinger innenfor og
mellom de tre tankesettene (kapittel 2-6)

3) Tredje del bestar av en drgftende del og som har til hensikt & utforske og
identifisere motsetninger og samtidig klargjare hvordan skolen kan legitimeres

som et sted for offentlig danning pa tross av kritikken som reises. (kapittel 7)

For tredje sparsmalet kommer jeg tilbake til Ball og Jordi Collet Sabés (2021) kritikk av
skolen. Jeg strukturerer denne drgftingen ut fra fire argumenter som avskriver skolen som en
institusjon som kommer elevene og samfunnet til gode.

De fire punktene som gjennomgas er:

1. Skolen gjennom sin organisering og praksis skaper «vinnere» og «tapere», det vil si
at skolen medvirker til gkt og reproduserer gkt ulikhet.

2. Stadig nye reformer og utdanningssosiologien (SOE) (den forlgsende sosiologien )
«virker ikke», og stenger for a diskutere grunnleggende spgrsmal om hva utdanning
betyr (og hva vi bruker den til)

3. Diskusjoner om utdanningens etiske aspekter er byttet ut med diskusjoner om
inklusjon

4. De grunnleggende epistemiske spgrsmalene som «skolen er et gode» tas for gitt, og
fordi skolen medvirker og produserer ulikhet og derfor ber den avvikles, vi bar

apne opp for andre former for «sosialisering» inn i samfunnet

Som det vil ga fram av denne drgftingen, viser Masschelein og Simons (sett inn alle arstall),
Hopmann (1999, 2007, 2013, 2015) og Labaree (1999,2007, ) til alternative
fortolkningsrammer som vil lgftes frem for & utfordre den radende laeringsdiskursen. Gjennom
denne fremgangsmaten er malet a framskaffe starre forstaelse, og a klargjare ulike

forestillinger om skole og danning slik de kommer til uttrykk i faglitteratur og leereplaner.
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2 David Labaree

Denne delen bestar av min lesning av utvalgte arbeider av David F. Labaree og materialet
som presenteres er i hovedsak basert pa «Public Goods, Private Goods: The American
Struggle over Educational Goals” (1997) og utdrag fra boken «Education, markets, and the
public good : the selected works of David F. Labaree» (2007), samt «Public Schools for
private gain — the declining American commitment to serving the public good » (2018) .
Labaree er sosiologisk-historisk orientert, arbeidene hans er empirisk- komparative og han
beskriver hvordan utviklingen av skolens institusjon i moderne tid har blitt pavirket og formet
av ulike stramminger og interesser i samfunnet (fra slutten av det 19 arhundre).
Avslutningsvis i dette kapittelet vil jeg kort redegjare kort for historisk utvikling og vise
hvordan tre perspektiver tidvis har overlappet og underminert hverandre, og hvordan et av

perspektivene, sosial mobilitet, gradvis er i fred med & fortrenge de andre to.
2.1 Skolen som et offentlig eller privat gode

Labaree er av den oppfatning at skolen som institusjon utsettes for kritikk som treffer
galt. Han mener at dette farer med seg feilslutninger om hva som er de riktige lgsninger for
skolen i form av stadige forslag til nye reformer og forbedringer (Labaree, 1997, s. 40). Som
illustrasjon pa slik kritikk viser han til eksempler som at skolen ikke opprettholder god nok
akademisk standard, eller at skolen underminerer nasjonens gkonomiske konkurransefortrinn.
En annen kritikk som rettes mot at skolene er at de er uorganiserte kaotiske steder, som avler
sosial uorden. Denne kritikken utledes av at samfunnet bruker store pengesummer pa skolene
som vi ikke ser gode nok resultater av. Utdanning er heller ikke lenger noen garanti for &
kunne klare seg i samfunnet, og slik kritikerne ser det, forsterker skolen sosial ulikhet.

Det finnes flere eksempler pa at ulike reformer som sgker a finne lgsninger pa
kritikken, slik som; omorganisering av skolene, fritt skolevalg, profesjonalisering av
lererrollen og alternative leeringsstrategier (Labaree, 1997, s. 40). Videre barer forslagene
med seg alt fra a styrke skonomien til fattige familier, til & ga til & angripe rasismens opphav,
eller til & promotere tradisjonelle verdier. De mange reformene henger sammen med de ulike
forsgkene pa analyse av hva som forarsaker skolens problemer. Noen mener at problemene er

av pedagogisk art, som vil blant annet si at det er noe galt med skolens metodikk, at skolens
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lerere er for svakt utdannet og lite forberedte, eller eventuelt at pensum er uegnet. Andre
mener problemene stammer fra for svak organisering, for mye byrakrati (her hevder kritikere
at er det for lite innslag av markedskrefter) eller det er for lgs kobling til markedsaktarer.
Dermed omhandler kritikken at det er for svak administrativ kontroll av skolen. En utbredt
oppfatning er at problemer primeert stammer fra sosiale forhold, at de springer ut fra kronisk
fattigdom og diskriminering, og at deler av befolkningen tviholder pa sine privilegier.
Problematikken tilskrives ogsa forhold av kulturell art, det vil si til kulturell fattigdom slik
som underminering av tradisjonelle familieverdier og et stadig gkende gap mellom skolens
kultur og populerkulturen.

Labaree mener som nevnt at kritikken av skolen treffer galt, og i noen tilfeller
beviselig er feil. Han skriver at problemene som eksisterer i forhold til utdanning hverken er
pedagogiske, eller stammer fra forhold som darlig organisering eller tekniske sider ved
systemet. | stedet mener han at problemene er fundamentalt sett politiske (Labaree, 1997, s.
40). Det ikke slik at vi ikke vet hvordan vi kan gjere skolene bedre, men at vi ikke blir enige
om hvilke (for) mal vi mener at skolen skal sgke a oppna, skriver Labaree (1997, s. 41).
Spersmal som handler om a sette mal, kan bare lgses gjennom prosesser som innebzrer a ta
valg, og betinger derfor noe annet enn vitenskapelige undersgkelser. Svar pa disse
spgrsmalene kan ikke avgjares i form av «evidens» basert pa «hva virker» i klasserommet,
men fordrer valg pa vegne av samfunnet om hva som er malene med skolegangen og hvilke
utfall gnsker man utdannelse skal fare med seg. Dessuten baserer slike valg seg pa verdier sett
i relasjon til hvilke skoler man gnsker seg relatert til hvilke interesser som statter disse
verdiene.

Skolen er kommet i «<klemme» mellom ulike interesser i samfunnet, oppfatninger om
hva framtiden bringer, og syn pa hva samfunnet skal vare, hva vi som samfunn haper at vi i
framtiden skal bli, og hva vi tenker at samfunnet er. Dette temaer leder videre til det
avgjerende sparsmalet: skal skolen veere en modell for samfunnets hap, og slik fungere som
en mekanisme som forsgker & gjenskape samfunnet i et slikt bilde, og pa denne maten tilpasse
elevene til samfunnets behov? Eller skal den primaert fokusere pa elevenes individuelle hap og
dremmer? Svarene pa disse spgrsmalene legger premissene for hva slags mal som palegges
skolen. | fglge Labaree (1997, s. 41) stammer faringene for disse spgrsmalene fra en
fundamental splid i kjernen av alle liberale demokratier; spenningen mellom demokratiske

politiske rettigheter (public rights) og det kapitalistiske markedet (private rights).
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Et essensielt problem som springer ut av denne spenningen er at med ukontrollert
gkonomisk frihet falger ogsa hay ulikhet i distribusjon av velstand og makt, som igjen farer
til vanskeligheter for & ivareta demokratisk kontroll. Pa den andre siden vil det a forsgke &
kontrollere et samfunns velstand i likhetens navn, legge feringer for individets frihet. Uten
denne friheten, vil demokratiet ifglge Labaree (1997) ende opp som et majoritetsdiktatur).
Politisk likeverdighet og sosial ulikhet er derfor i falge Labaree (1997, s. 41) en darlig
blanding. Institusjoner som springer ut fra en slik situasjon og forsgker a forfalge begge disse
malene, vil reflektere denne spenningen. Fundamentert i disse motsetningene blir utdanning
en historie som utrykker ambivalente mal og uklare utfall. Utdanningen formes mot en arena,
som pa samme tid promoterer likhet i form av like muligheter og tilpasser seg ulikheter.
Derfor anbefaler Labaree at far man forfaglger flere ideer om nye reformer og forandringer,
ber man ha en offentlig debatt om hvilke konsekvenser som kan fglge med endringene, om
hva man som samfunn gnsker a oppna.

Labaree (1997) skriver at fortellingene om skolen har utkrystallisert seg tre
overordnede malsettinger, eller visjoner som hver isar har stor pavirkningskraft pa
utviklingen av skolen som institusjon og reformhistorien i moderne tid (fra slutten av det 20
arhundre). Dette er visjoner eller malsetninger slik de trer framtrer i amerikanske
utdanningssystemets historie. Disse utrykkes i idealtyper og eliminerer ikke hverandre i
teorien, men har empirisk sett i bestemte tidsrom i historien stattet opp om, overlappet og
underminert hverandre. | noen tilfeller jobber aktarer med tilsynelatende motstridende

interesser, men mot samme mal. Labaree kaller disse malene for:

1) Demokratisk likhet (democratic equality)
2) Sosial effektivitet (social effiency)

3) Sosial mobilitet (social mobility)

Malsetningene, som han forbinder med bestemte idealtyper, relaterer seg til ulike
dimensjoner ved utdanningssystemet og viser til utdannelse som et offentlig (public) eller
privat (private) gode. Maten de historisk sett relateres til hverandre pa gjennom til dels
forskjellige og overlappende mater, har igjen betydning for de roller utdanningen tenkes a
spille i samfunnet. Labaree (1997, s.43) skiller mellom politiske, eller markedsorienterte
roller. De ulike perspektivene pa disse rollene avhenger av hvor individet allerede er

posisjonert i relasjon til samfunnets sosiale strukturer. Relasjonene vil derfor arte seg ulikt for
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individer som befinner seg i de «nedre deler» av det sosiale hierarkiet enn for dem som
befinner seg i de «gvre sjiktet». Labaree beskriver ogsa at ett av disse malene, «sosial
mobilitet», i stadig starre grad er blitt det overordnede. Dessuten reiser han spgrsmal til
forventingene samfunnet palegger skolen. Hvordan kan skolen jobbe mot alle disse ulike
malsettingene og samtidig framsta koherente og effektive? Et annet sparsmal angar
prioriteringer av mal; hvordan kan skolen jobbe for ett mal framfor et annet uten a overse

former for utbytte eller meninger som samfunnet gnsker at den skal legge vekt pa?

Demokratisk
likhet

Sosial mobilitet

Sosial
effektivitet

Figur 2.1 Labaree (1997): Ulike malsettinger for skolen etter 1850, DE, SE og SM
(Min illustrasjon)

2.2 Demokratisk likhet, sosial effektivitet og sosial

mobilitet

Dersom man utgar fra perspektivet om demokratisk likhet (DE), er argumentet at et
demokratisk samfunn ikke vil kunne besta uten a forberede de unge for et liv i samfunnet med
samme grad omsorg og oppmerksomhet. Det er bare gjennom en felles utdannelse at alle

medlemmene i samfunnet tilegner seg politisk innsikt slik de senere kan ta pa seg det ansvaret
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som et demokrati medfarer og utfgre de oppgaver som fglger med et medborgerskap
(citizenship). Slik kan mennesker ifglge Labaree (1997, s. 42) som voksne tre inn i
offentligheten pa en kompetent og klok mate. Malet forutsetter at medborgerne i et samfunn
er politisk kompetente; dette fordi mennesker gjennom demokratiet legger skjebnen i andres
hender gjennom de felles avgjerelsene som blir tatt i ulike fora om hvordan samfunnet skal
styres.

Pa den demokratiske politiske arenaen er alle like (én stemme tilsvarer én stemme),
men denne politiske likheten blir underminert dersom de sosiale ulikhetene blant samfunnets
medlemmer blir for store. Labaree (1997, s. 42) skriver at skolen ma derfor sgke a fremme
bade et effektivt medborgerskap og reell sosial likhet pa samme tid. Begge disse utfallene er
goder som fglger med utdanning, og uten disse godene kan ikke samfunnet fungere som en
politisk organisert enhet (Polity). Perspektivet om Demokratisk likhet er medborgerens
perspektiv, og sett utfra dette perspektivet er utdannelsen et offentlig gode som eksisterer for &
gjere studentene klare til & tre inn pa den politiske arena og klargjere dem for deltagelse i
samfunnet (Labaree, 1997, s. 44).

Malet om sosial effektivitet (social efficiency) er bygget pa argumenter for at den
gkonomiske velstanden er avhengig av a forberede de unge til de gkonomiske rollene i
arbeidsmarkedet pa kompetent vis. Idéen er at alle innad i samfunnet drar fordeler av en sunn
gkonomi og fra de bidrag til produktiviteten som medarbeidere utfarer. Dette malet har
pavirket skolene gjennom en tilpasning til de praktiske begrensningene som ligger i den
markedsbaserte strukturen (Giddens, 1984, Labaree, 1997, s5.46). Sosial effektivitets rasjonale
operasjonaliseres i utdanningssystemet gjennom strukturell pragmatisme og fokus pa
yrkesrettet utdanning (vocationalism), og gjennom hgy grad av stratifisering mellom flere
ulike av nivaer forstatt som klasser (Labaree, 1997, s. 49). Som samfunn ma man ut fra denne
malsettingen gjennom utdanningen sgke a investere i produktiviteten i lys av arbeidsmarkedet
som helhet. Sosial effektivitet er slik sett et mal som anser utdanning som et offentlig gode
ved at arbeidere skal kunne fylle de ngdvendige strukturene for et velfungerende
arbeidsmarked (Labaree, 1997, s. 42).

Sosial mobilitet (social mobility) er et mal der utdanning tjener som en vare, og hvor
formalet for elevene blir & skaffe seg en utdanning for a fa fortrinn i konkurransen om a oppna
gnsket sosial status i samfunnet. Malet er & fa mer verdifull kunnskap enn dem man

konkurrerer med, noe som igjen gjer utdanning til et hierarkisk system hvor godene blir ulikt
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fordelt. Utdanning er sett fra den personlige konsuments stasted, et privat gode, laget for a gke
individenes sjanser til & oppna suksess i kampen om de mest attraktive jobbene i arbeidslivet.

Malet om sosial effektivitet (SE) overlapper med sosial mobilitet. SE godtar den
ulikheten som det markedsorienterte samfunnet preges av. Derfor bar skolen i henhold til
dette malet forberede elevene for a fungere i rammen av de sosiogkonomiske strukturene som
eksisterer. | denne sammenhengen utrykker malet om sosial mobilitet (SM) ogsa at skoler bar
tilpasse seg til de krav som markedet stiller til dem. Utdanningens mal blir da & utstyre
elevene med de kompetansene de trenger for & oppna bedre posisjoner, eller ogsa
rettferdiggjere at de beholder sin status-quo. Begge disse malene (SE og SM) godtar pa denne
maten den iboende sosiale ulikhet som markedet skaper, og begge malene forutsetter en
tilpasning til de krav som det konkurransepregede samfunnet stiller.

De tre malene er alle politiske ved at de skal bidra til & etablere utdanning som en
viktig sosial institusjon. Samtidig star de for ulike posisjoner. Det demokratiske malet
representerer borgerens perspektiv, perspektivet om sosial effektivitet er skattebetalerens og
arbeidsgiverens, mens sosial mobilitet er utdanningskonsumentens. Det farste uttrykker
politisk medborgerskap, det andre human kapital og det siste uttrykker individuelle
muligheter. Det fgrste malet om demokratisk likhet, er det som er oftest oppfattet som et
politisk mal, og det setter forhold som har med elevene a gjgre pa den politiske arenaen. De
andre to malene framstar som en kontrast til malet om demokratisk likhet ved a legge vekt pa
mekaniser som tilpasser studentene til markedet. Dermed er det mulig a plassere malene i
henhold til offentlig og privat som to ulike dimensjoner. Malet om demokratisk likhet anses
om et offentlig gode, malet om sosial effektivitet kan samtidig anses som et offentlig gode til
tjeneste for den private sektor, og malet om sosial mobilitet er et privat gode for personlig
forbruk (Labaree, 1997, s. 43).

2.3 Historisk utvikling og kampen om skolens

malsettinger

Et offentlig gode er noe som tilgodeser alle medlemmene i et samfunn noe som er
prisverdig og gnsket, som for eksempel en offentlig tjeneste, uavhengig av om de gjer bruk av
det selv. | kontrast gir private goder enkeltindivider selektiv avkastning ved at de tilgodeser

bare dem som gjer bruk av de offentlige tjenestene (Labaree, 2018, s. 9). Et offentlig gode er
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for eksempel politibeskyttelse, offentlige parker eller regulering av forurensing og er
eksempler pa hvordan offentlige goder tjener alle medlemmene i samfunnet, uavhengig av
gkonomisk posisjon. Labaree refererer til «public good theory» og siterer Olson (1971) ; «....
Public goods offer people a free ride ...” (Labaree, 1997, s. 51). Skoler som har sgkelys pa a
gi elevene undervisning for & kunne delta i samfunnet (DE) utgjar pa denne maten et
offentlige gode ved 4, tilby barn uansett evner og evnene til a betale, muligheter for 4 ga pa
skole. Samtidig gagner deres utdannelse og skolegang alle medlemmene i samfunnet,
gjennom a utstyre elevene med ferdigheter til & kunne veere kompetente og informerte (med)
borgere. Dermed kan skolen sies a vare et gode for samfunnet.

Malet om demokratisk likhet i skolen viser seg gjennom tre ulike operasjonelle
former: 1) trening i egenskaper for & kunne delta i den offentlige debatten (citizenship-
training) 2) lik behandling 3) og lik tilgang til utdanning (Labaree, 1997, s. 44 - 46).
Perspektivet om & utdanne kompetente statsborgere (DE) har statt sterkt i svaert mange land,
og nesten alle oppfordringer til reform inneholder minst én referanse om hvor viktig det er a
bevare et skolesystem som ivaretar demokratiet. Til og med forfatterne av «A nation at risk»,
som primert omhandlet gkonomiske spersmal, uttalte: «... a high level of shared education is
essential for the preservation to a free, democratic society and to the fostering of a common
culture....” (National Commission on Excellence in education, 1983, s.7, Labaree, 1997, s.
48). Dette har kommet til uttrykk gjennom leereplanen (curriculum) der det har veert lagt vekt
pa Liberal arts-tradisjonen framfor spesialiserte former for utdanning. Liberal arts legger vekt
pa at alle medlemmer av et fritt samfunn trenger kjennskap til hele spekteret av samfunnets
kulturelle uttrykksformer for & kunne delta pa en fullverdig mate i de prosessene som
konstituerer samfunnet. Dette brede formalet har endret seg i takt med gnsket om a
spesialisere utdanningsinstitusjoner og & heve kvalitetsstandarder. Derfor framheves
kompetanser framfor pensumstoff (Labaree, 1997, s. 44).

Den andre underkategorien av DE, om lik behandling, stammer fra en frykt for at det
kunne oppsta konflikter knyttet til ulikhet som oppsto i kjglvannet av gkt kapitalisme og
immigrasjon. Lik tilgang skulle sikre innbyggerne en felles kultur og en falelse av fellesskap
og tilhgrighet. Dette felleskapet har i lgpet av arene blitt mer og mer delt opp i ulike
aldergrupper, utdanningsniva, vanskegrad i pensum, prestisje for institusjoner, og sosial
klasse. Oppdelingen har i stor grad blitt skapt som en respons pa press fra malene om sosial
effektivitet og sosial mobilitet skriver Labaree (1997). Det er likevel et konstant krav om lik

behandling, og skoler forsgker a mgte kravet om lik behandling med ulike tiltak som a fjerne
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religigse former for undervisning. Dette malet har samtidig fert til at spesialundervisningen i
stor grad avvikles. Alle skal sikres fa delta i den samme undervisningen med god kvalitet som
igjen har fert til at finansiering blir den samme uansett demografi, og at alle elever blir malt
opp mot de samme hgye prestasjonskravene.

Den tredje underkategorien av DE, er kravene om lik tilgang som innebarer at alle
skal ha like stor mulighet til & delta i utdanning pa alle nivaer. Malet har fart til en storstilt
utbygging av skoler, fgrst ved utbygging av grunnskoleniva (primary education), sa
ungdomsskoleniva (secondary/upper secondary) og etter andre verdenskrig ogsa hgyere
utdanning. At utdanningen na skulle veere tilgjengelig for alle pa alle nivaer har hatt stor
betydning for etablering av utdanningssystemet, og skapt et starre og sterre press pa tilgang
og bruk av offentlige midler. Systemet har igjen fart til en massiv gkning i behovet for lerere
og dermed ogsa leererutdanninger. Videre har systemet skapt behov for profilering av ulike
programmer, og et sgkelys pa a effektivisere pedagogikk for & handtere mengdene av elever
og diversiteten som falger med det (Cohen og Naufield, 1981, Labaree, 1997). Med andre ord
har lik tilgang for alle har store gkonomiske og pedagogiske konsekvenser. Men skoler er
ogsa i falge Labaree (1997, s. 50) offentlige goder dersom de tilbyr samfunnet den
humankapitalen som gkonomien etterspar. Ifalge malet om sosial effektivitet produserer
utdanning studenter som kan fylle ledige plasser i arbeidsmarkedet, og samfunnet som helhet
kan hgste fruktene av denne effektiviteten i form av en stabil og voksende gkonomi.

Malet om sosial effektivitet (SE) kan som nevnt ses gjennom fokuset pa yrkesrettet
undervisning, og nivadifferensiering, og selv om det ogsa tar hensyn til hva samfunnet som
helhet, handler malet i stor grad om tilpasning til markedsstrukturer. Sent pa
nittenhundretallet og tidlig i det tjuende-arhundre framkom denne type krav fra grupper i
neringslivet, og fra arbeidere og ansatte i utdanningssystemet. De gnsket seg pensumstoff
som var bedre tilpasset arbeidsmarkedets behov (vocationalism). Imidlertid hadde ulike
grupper ulikt syn pa hvilken effekt en slik satsing ville ha pa sosial mobilitet. Uansett var
mange enige om at skoler var i ferd med a utspille sin rolle som sosialt relevante, og at de var
gkonomisk kontraproduktive dersom de ikke klarte a tilpasse seg arbeidslivets framtidige krav
(Lezerson & Grubb,1974, Labaree 1997, s. 47).

DE framhever en type utdannelse som ville forme en udifferensiert gruppe med
allmenne kompetanser og som ikke like lett kan adapteres (tilpasses) til det hayt spesialiserte
og komplekse arbeidsmarkedet. Fokuset pa yrkesrettet utdanning farte derfor til et skifte f.eks.
i voksenopplearingen, fordi det framsto som viktigere a bedrive «jobbtrening», framfor &
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utdanne for kunnskapens skyld (Cole 1996, Labaree 1997, s. 47). Likevel var det virkelig
betydningsfulle i skiftet de underliggende filosofiske faringene om hvilke mal man satte seg
for skolen etter 1890, og Labaree siterer Robert og Helen Lynd (1929, s. 194):

«..... for a long time, all boys were trained to be President... Now we are

training them to get jobs.... » (Labaree 2018, s. 10).

Dette sitatet uttrykker at skolens malsettinger har gatt fra a veere hgystemte formal om
politisk deltagelse i det demokratiske samfunnet (DE), til mer praktiske gkonomiske mal som
var tilpasset arbeidsmarkedet (SE). Utdannelse ses her som en praktisk mate & utstyre
framtidige arbeidere med ferdigheter som vil gke deres produktivitet, og dermed ogsa gke den
gkonomiske veksten i samfunnet. Dette utgangspunktet ga ogsa rom for & argumentere med at
utdanning ikke bare handler om gode moralske incentiver, eller politisk korrekthet, men ogsa
ha god gkonomisk styring og slik vere en fornuftig investering i en felles gkonomisk framtid.
Dette perspektivet har vokst seg starre og underminerer DE-perspektiver som argumenterer
for at skoler skal promotere lik tilgang og lik behandling. Ideen om likhet er ikke sa viktig for
GNP (Britisk BNP), og er direkte kontraproduktivt for den kapitalistiske veksten, fordi
konkurranse er drivkraften bak gkonomisk vekst. Skoler under press om a veere gkonomisk
lennsomme tilpasser seg en differensiert struktur. En hgy grad av differensiert struktur er sett
fra perspektivet om demokratisk likhet (DE) et stort problem bade sosialt og politisk, men fra
et utgangspunkt om sosial effektivitet (SE) ser dette bade logisk og rettferdig ut. De som har
kommet lengre opp «utdanningshierarkiet» har laert mer og dermed akkumulert mer human
kapital, og dette er et lgfte om at de blir mer produktive arbeidere.

Dette systemet gjer ogsa at det oppstar forskjeller mellom skoler. Det er antatt at
skoler med et godt rykte utsteder mer «verdifulle» vitnemal en andre skoler. Skoler tildeles
ulik verdi, og pa dette omradet oppstar det konflikter mellom SE og DE fordi skoler pa den
ene siden skal jobbe for starre grad av likhet, mens de pa den andre siden fremmer ulikhet.
Den samme differensieringen foregar internt pa skoler, der hvor DE tilbyr et bredt spekter av
kunnskaper som skal ruste elevene for deltagelse i sosiale og politiske roller, fremmer SE en
struktur som begrenser dette til & veere mer gkonomisk nyttige. Likevel jobber SE pa samme
tid for at alle elever skal leere pa alle nivaer; for a kunne bidra til en gkning i den felles

humankapitalen ma skolene sgrge for at elevene leerer mest mulig uansett pa hvilket niva de er
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eller hvor skolen er geografisk plassert. SE ser derfor utdanning som et offentlig gode som

den enkelte og samfunnet hgster kollektive goder av (Labaree, 1997).
2.4 Individuelle valg

Utdanningskonsumentens perspektiv som legger vekt pa sosial mobilitet (SM) ser
utdanning som et middel for personlig mulighet til gevinst, uavhengig av hva den enkelte gjar
for andre. Gevinsten ses her som selektive og differensierte, ikke kollektive og likeverdige.
Malet med & utdanne seg blir at den individuelle studenten skal akkumulere ulike (spesielle)
former for utdannelse som kan gi fordeler i kampen om (sosiale) posisjoner. Utdannelse blir
personlig eiendom, og jo mer slik eiendom som erverves, desto starre sjanse har man for a
vinne i konkurransen med andre om sosiale posisjoner. Dette perspektivet har store
implikasjoner for organisering av skoler. En konsekvens er som nevnt, nivadifferensiering av
utdannelsen. Dette er et viktig aspekt for bade malet om sosial effektivitet og sosial mobilitet.
Fra dette perspektivet vil aktgrer unnga at all utdannelse farer til likt utfall. Behovet for og
gnsket om differensiering og ulikheter i resultater, er godt illustrert med et sitat fra boken

“Predicting the behavior of the educational system”:

“What parents want is not for their kids is to have equal opportunity, but that
they get the best that is possible, and that will always mean opportunities

better than some others get”

( Thomas Green, D.P. Ericson, and R. H. Seidman, 1980, s. 25, Labaree,
1997, s. 51)

Sett fra dette stastedet er spgrsmalet hva utdannelsen kan gjare for den enkelte,
uavhengig av hva den gjar for andre. Foreldre og studenter som er konsumbeviste, gnsker seg
tydelige kvalitative forskjeller for utdanningen slik at de kan velge den som gjer at barnet kan
velge den som skiller seg kvalitativt best ut, i ssmmenlikning med utdanning fra andre
institusjoner (Cookson & Persell, 185; Kingston og Lewis, 1990, Levine, 1986, Labaree,
1997, s. 52). Foreldre er villige til & betale store summer for den «rette» utdannelsen for sine

barn, og skoler og universiteter blir igjen klar over hva deres rykte har a si for hvilken
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posisjon de innehar. Konsumentperspektivet krever samtidig stor grad av differensiering
innad pa hver skole; hvert barn skal kunne skille seg tydelig fra andre. Derfor gnsker foresatte
ulike lgsninger for sine barn. De gnsker seg ulike og graderte leseprogrammer og en form for
tilpasset undervisning. Det kan for eksempel skje gjennom sarlige programmer for de mest
talentfulle og spesialundervisning for de som ligger under en gitt standard. 1 tillegg kommer
gnsket om karakterer framfor beskrivelse av framgang, standardisert testing som kan male
forskjeller i prestasjoner, samt ulike former for vitnemal er noen av de ulike tiltakene som
framheves (Labaree, 1997, s. 53).

Labaree viser til at Bourdieu (1986) definerer denne strategien som en bestrebelse pa a
omgjere gkonomisk og sosial kapital til kulturell kapital (Labaree, 1997, s. 54). Men for de
familiene som ikke har like mange fordeler, framstar de hgyeste gradene som relativt
uoppnaelige. Perspektivet om sosial mobilitet, der utdanning ses som en vare, har derfor ulike
utfall. Konsumentenes sosiale bakgrunn pavirker hvilket syn de har pa sine behov for
utdanning, og det er stgrre sannsynlighet for at kravene om konkurranse kommer fra dem som
befinner seg i de gvre delene av det sosiale hierarkiet.

Et annet moment ved SM er at utdannelse blir en form for byttemiddel, i kontrast til de
andre (DE og SE) to som ser utdannelsen som noe som har bruksverdi i henholdsvis enten det
demokratiske samfunnet eller i arbeidsmarkedet. Verdien av utdannelse sett fra sosial
mobilitetsperspektivet er & bytte den inn i en jobb som skal sgrge for en komfortabel
livsstandard, skonomisk sikkerhet og sosial samt kulturell status. Arbeidsgiver definerer
sgkere via utdanningen ved a sortere utfra niva, og fra hvilken utdanningsinstitusjon de
kommer fra (Spence, 1974, Labaree 1997, s. 55). Arbeidsgiver antar at dersom de velger
sgkere med de beste papirene (credentials), far de de ansatte med de beste ferdighetene, og de
ser sjelden forbi papirene for a sjekke om dette stemmer (Berg,1971, Labaree 1997, s.55).
Dermed far vitnemalene et eget liv. Deres verdi utgar ikke fra den kunnskapen de validerer,
men utfra hvilken jobb de kan byttes inn i. Og papirenes verdi verdsettes slik alle andre varer
gjer, utfra ettersparsel og tilgang i markedet. Fra dette perspektivet er vitnemalet et symbol
som gjenspeiler akkumulasjonen av ervervet human kapital (Labaree, 1997, s. 56).

Det finnes i felge Labaree (1997, s. 56) mye empirisk evidens som tyder pa at
karakterer, eller papirer fra de ulike institusjonene primert fungerer som en mekanisme for a
sortere og distribuere mennesker til ulike jobber. Labaree (1997) skriver at bytteverdien gjar
at leering, og innsats i forhold til leering, skiller lag, Sett gjennom et narrativ om sosial
mobilitet, leerer studenter seg at det er ikke hva de lerer pa skolen som betyr noe, men hvilke
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papirer de far med seg videre. Effekten dette far for utdanning, er a legge vekt pa form
istedenfor innhold og at utdanning styres ut fra en (mer) meritokratisk logikk (Labaree, 1997,
s 56). Denne tankegangen farer til en felles uro for a feile. Flere gnsker seg et
utdanningssystem som organiserer denne konkurransen pa en «rettferdig» og apen mate.
Elevene som har de beste karakterene, kommer seg til toppen av hierarkiet, og denne
meritokratiske formen fungerer godt sammen med markedet.

Demokratisk
likhet

Medborger

Sosial mobilitet
Offentlig gode

Sosial
effektivitet

Skattebetaler

Utdanningskonsument

Privat gode

Offentlig gode i
privat tjeneste

Figur 2.2 Labarees (1997) tre idealtyper, DE, SE og SM ulike malsettinger med perspektiver og plassering
innenfor dimensjonene offentlig og privat
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3 Masschelein og Simons

Hovedmaterialet | dette kapittelet er utvalgte arbeider av Jan Masschelein og Marteen
Simons. Artiklene som presenteres er utdrag fra boken “In defence of the school. A public
issue.” (2013), “The Permanent Quality Tribunal in Education and the Limits of Education
(2006), “The Hatred of Public Schooling: The School as the "Mark" of Democracy” (2010),
“School - A matter of form” (2012), “Education in times of fast learning: the future of the
school” (2015), «<Om retten til skole fra et pedagogisk synspunkt. Nar sgnner og dgtre blir
elever og studenter» (2018), og “Bringing more 'school' into our educational institutions.
Reclaiming school as pedagogic form” (2019). Kapittelet tar for seg hvordan deres arbeider
nyanserer begreper som laering og undervisning og setter sgkelys pa skolen som sted for

pedagogisk virksomhet.
3.1 Skhole, «fri-tid»

Helt siden skolen oppsto i de greske bystatene, har skolen vert en Kilde til «fri-tid»,
som er en oversettelse av det greske ordet skholé (oyoAr). Masschelein og Simons (2013, s.
7) skriver at «Fri-tid» ble gitt til mennesker som i falge datidens rangordninger ikke hadde
krav pa den . «Fri tid» er i denne sammenheng ikke hvile eller avslapping. Tid pa skolen
materialiserer seg som tid som lgfter elevene ut av den sosiale og gkonomiske klassen de
befinner seg i, og inn i den egalitere tiden i skholé.

Det var den greske skolen som ga form til denne konkrete forstaelsen av tid og det var
dette, og ikke overfering av lering- eller utvikling av talenter som lgftet barna ut av den
sosiale posisjonen de befant seg i. Denne tiden tillot dem a frigjare seg fra den travle tiden i
husholdet (Oiko-nomy) og byen eller polis (Poli-tics). Skolen som sted tilbyr dette serlige
formatet, eller en komposisjon/kombinasjon av tid, rom og materialiteter (fagstoff), sammen
med elever og laerer. Det er i formatet som omhandler «fri-tid» at forbindelsen mellom skolen
for den frie Atheneren og de ulike formene for skolastiske institusjoner som finnes i dag
konstitueres (Masschelein & Simons, 2010, s. 28). De som befinner seg i skolen bryter der ut
den av den sosiale, gkonomiske og politiske ordenen, dens ulike posisjoner. Tid utenfor

hjemme eller pa arbeid var, og er tid som er «okkupert». Masschelein og Simons (2013)
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skriver at skole som innebzrer formatet «fri-tid», skholé spiller en viktig rolle i forhold til de
mulighetene vi har for  kunne oppheve de sosiale hierarkiene.

Gjennom suspensjon blir elevene gitt mulighet til & tre fram som studenter, de voksne
blir leererne, og sosiale ferdigheter og viktig kunnskap blir fagstoff. Det er denne
suspensjonen (fjerne fra hverdagen), og det rommet som manifesterer seg som «fri tid» som
gir det skolastiske sitt aspekt av like muligheter. Dette betyr ikke at alle som deltar oppnar de
samme ferdighetene eller kunnskapene, og heller ikke at alle far alt de trenger (Masschelein,
2013, s. 35) (Begrepet suspensjon redegjar jeg naermere for i punkt 3.3) Skolen skaper
muligheter for likhet, i den grad de temporzrt klarer a sgrge for suspensjon, som ogsa
omhandler & utsette den direkte forbindelsen med fortid og framtid. Pa denne maten kan de
unge veere til stede i det som skjer i klasserommet, og de frigjagres fra mulige byrder fra
fortiden, eller press fra en allerede planlagt vei inn i framtiden.

Skolastisk tid ma forstas som et temporaert brudd med tidligere tid, men ogsa at man
her befris fra forventninger, krav, roller og plikter som knyttes til forskjellige elementer
utenfor skolen. P& denne maten er skolastisk tid apen og ufiksert og vi ma her forsta skolen
som et middel uten et entydig mal, eller som et framkomstmiddel uten en predestinert
endestasjon. Tiden tilbragt i skolen er saledes et mal i seg selv (Masschelein og Simons, 2013,
s.36) og de viser til Huizinga (1949) som hevder at skolen refererer til utdannelse (education)
eller den moralske instruksjonen og forberedelsen (edification) som ikke sto i direkte
forbindelse med a trene borgerne i «...useful profitable occupations...», men som «....the fruit
of free time...» (Hlizinga, 1949, s. 147, Masschelein & Simons, 2010, s. 673).

Skolen ble pa denne maten en kilde til kunnskap og erfaring tilgjengelig som et felles
gode. Gjennom historien har skolen utviklet seg til et massefenomen som igjen er Kkritisert av
mange. Skolens rett til 4 eksistere blir i denne sammenheng trukket i tvil, noe som gjares av
blant annet radikale «de-schoolers» mot slutten av de tjuende arhundre og her viser
Masschelein og Simons (2013, s. 9) til Ivan Illich ( (1971) som en av de mer fremtredende
stemmene. Tilhengere av denne retningen, hevder at tanken om at vi trenger en institusjon
som skolen er en falsk idé, og at man laerer mer og bedre utenfor skolen (Masschelein &
Simons, 2013, s. 9). Pa denne bakgrunnen blir ethvert forsvar for skolen, ansett som
konservativt og i tillegg hevdes det at moderne skolegang som farer til lav effektivitet.

Masschelein og Simons (2013, s. 9) argumenterer for at det er nettopp i denne
diskusjonen, om hvorvidt skolen har tilpasset seg det moderne samfunnet godt nok, at det

nettopp trer fram hva skolen er og gjar. | skolen gis alle tid og rom, slik at de kan forlate
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hjemmet og tre inn i andre roller som igjen skaper grobunn for & fornye verden. Forfatterne tar
et radikalt grep nar de skriver at skolen ikke bgr reformeres, men gjenoppfinnes ved a tilby
«fri- tid». Gjennom bruk av skolastiske metoder, kan unge samle seg rundt noe/det som trer
fram som en felles sak, eller felles anliggende («a common thing») (2013, s. 10). Man kan
forsta dette grepet som & enes om noe som trer fram i verden, og hvor dette noe gjeres
tilgjengelig for den neste generasjon. | fglge Masschelein og Simons (Masschelein & Simons,
2013, s. 10), kan det at skolen star for «fri-tid» virke skremmende, spesielt for dem som har
en agenda, enten om a viderefare en gammel verdensorden, eller har en bestemt visjon for

hvordan en ny dagsorden skal se ut.
3.2 Skolen som en politisk oppfinnelse

En vanlig antagelse om skolen er at den har en selvsagt plass i samfunnet og at skolen
er en kunnskapsinstitusjon samfunnet har funnet opp, for a introdusere barn inn i og for
verden. Det fremstar som selvforklarende at skolen forsgker a utstyre barn med den
kunnskapen de trenger og a dyrke fram de evnene som trenges for & arbeide, for deltagelse i
samfunnet og i kulturen mer generelt. Videre antas det at dette foregar pa en bestemt mate, i
en gruppe, med en laerer og at det baserer seg pa et element av disiplin. Skolen er det stedet
hvor barn introduseres, via serlige metoder, for alt det de trenger for & kunne fungere og finne
sin plass i samfunnet. Masschelein og Simons (2013, s. 27) hevder at det i kontrast til disse
vanlige antagelsene er viktig a ga tilbake til skolens opphav, for a vise at skolen er en s&regen
politisk oppfinnelse som springer ut av de antikke greske bystatene, og som ogsa derfor kan
forsvinne. Skolen i Antikken fungerte som et inngrep i den aristokratiske og militaere elitens
privilegier og det fulgte mange forsgk pa & bevare privilegier, klassifiseringer og gamle
hierarkier. Det som imidlertid konstituerer skolen er avvisningen av de sakalte naturlige
hierarkiske klassene, nemlig forbindelsene mellom aristokratiet, det militeere og privilegiene.
Skolen tilbyr som nevnt innledningsvis i kapittelet «fri -tid», skholé, det vil si ikke-produktiv
tid til dem som fra fedsel og posisjon ikke hadde rettmessig krav pa det. Masschelein og
Simons viser til Marrou (1965) som forklarer hvordan skolens tilblivelse frambrakte mostand

nettopp pa grunn av de demokratiske aspektene den aktualiserte
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Covern With the coming into existence of the school it was no longer descent,
the race or good nature (i.e., birth) that meant that one belonged to the good
and the wise...” (Marrou, 1965, s.78-79, Masschelein & Simons, 2010, s.
673)

Det skolen gjorde var altsa a etablere en egen tid og et rom som skilte seg fra tid og
rom i samfunnet (polis) og husholdet (oikos). Tid i skolen var egaliteer tid - derfor kan
etableringen av skhole beskrives som demokratisering av «fri-tid». Det var nettopp i lys av
demokratiseringen og likhetsaspektet at de privilegerte klassene behandlet skolen med
fiendtlighet og forakt; skolen frambrakte et «brudd» med den tilsynelatende naturlige og
fordelaktige organiseringen av samfunnet. Det er dermed ikke bare rattene til skolen som kan
fares tilbake til antikken, men ogsa motviljen mot den i antikkens dager. Denne kritikken
innebar en vilje til & forsgke a temme, eller dempe dens radikale potensiale (Masschelein og
Simons, 2013, s. 28).

| dag er det flere mater & forsgke og lase fast, eller temme skolen som «fri tid» pa. For
eksempel mener mange at skolen som institusjon kan ses som en forlengelse av familien, det
vil si at den tilbyr et ekstra oppvekstmiljg i tillegg til det som finnes i familien. Dette er en
form for dreining av skolen som man kan betegne som en pedagogisering av skolens tid. En
annen variant er at skolen skal vare en forlengelse av samfunnet. Den skal vaere meritokratisk
I sin seleksjonsprosess, og bygge opp under arbeidsmarkedets behov, og produsere «flinke
borgere», som igjen inneberer politisering av skolen.

Ulike forsgk pa a temme skolen ikke ma forveksles med hva «a vere pa skolen»
egentlig handler om, som er; «Fri-tid». Skolen er ifglge Masschelein og Simons (2013, s. 29)
tid fri for produksjon, eller sagt med andre ord: udefinert tid som man ikke har tilgang til
utenfor skolen, Dersom denne form for skole er gjenstand for de-schooling som ifglge
forfatterne gar langt tilbake i tid, vil skolens egalitere og demokratiserende funksjon svekkes
(Masschelein & Simons, 2013, s. 29). Der politisering kan ses som en mate a «bryte seg inn»
i skolen og a se den som en funksjon var av samfunnet, kan pedagogisering som nevnt ses
som et liknende fenomen der skolen ses som en funksjon av familien. Det alternativet
Masschelein og Simons (2013, s. 98) peker pa, er at skolen skal har et pedagogisk ansvar i
form av leereren apner opp verden for studentene ut av en kjerlighet til verden og for den nye
generasjonen, og pa denne maten drar dem opp og ut av sine umiddelbare omgivelser. Det er
ved a framlegge innhold fra pensum og slik apne opp verden, at en lerer utfarer sitt
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pedagogiske ansvar. Derfor er det ikke slik at skolen og lzereren ikke skal bry seg om sine
studenter, det er ngdvendig med en form for kjerlighet for a kunne dele noe, men denne
kjeerligheten skal motiveres ut fra faget og verden. Laereren skal verken fungere som
barnepasser eller en forelder. Det a kreve at laereren skal ta over omsorgsoppgaver fra
familien er dermed et forsgk pa a temme skolen og derfor ma skolen som utgangspunkt kunne
forvente at eleven kommer pa skolen forberedt og i en form for balanse som gjer dem i stand

til g pa og vaere i skolen (Masschelein og Simons, 2013, s. 98).
3.3 Suspensjon og profanering

Nar barn begynner sin skolegang gir skolen dem (i prinsippet) mulighet til a forlate familien
og sin bakgrunn, og bli en student som alle andre. | dag kan det & tre inn av skoleporten nesten
fremstilles som noe traumatisk og man forsgker tilrettelegge slik at denne terskelen skal bli sa
lett som mulig @ komme over. Men det er kanskje denne terskelen det som nettopp muliggjer
at de unge kan entre en ny verden, der de ikke (bare) er sgnn eller datter. Skolen gir de unge
muligheten for & forlate sin bakgrunn (temporzrt, for en liten stund) og bli en student pa lik
linje med alle andre (Masschelein og Simons, 2013, s. 31).

Suspensjon brukes i denne sammenhengen om det rommet skolen skaper, der hvor
kunnskaper og ferdigheter som befinner seg i leerestoffet blir lgftet ut og frigjort i
klasserommet. Skolen fungerer som en «buffer» mellom eleven og samfunnet utenfor, slik at
det oppstar et nytt «mulighetsrom». Masschelein og Simons (2013, s. 32) bruker
sykehusskolen som eksempel; der bedriver de skole helt til siste dag for terminale pasienter,
fordi det gir dem muligheten til noe annet en bare a vere «den syke pasienten». Barn som gar
pa skoler som opererer i henhold til slike prinsipper, blir elever og studenter som far ta del i
(oppleve) den kollektive og demokratiske egenskapen som gjer dem like og frie; «Jeg, som
alle andre har tid til 4 trene, gve og studere» (Masschelein og Simons, 2018, s. 263-264).
Gode skoler setter elevene i gang med noe de klarer, de kan og er i stand til. Dette ma ikke
forstas som romantiserende eller idylliserende, men heller som et praktisk trekk ved
skolegang (Masschelein & Simons, 2018, s. 263).

Som elev forlater man familien, og i skolen er man ikke lengre sgnn eller datter, heller
ikke arbeider eller borger. Som elev er du fri til 2 forme deg selv. En pedagogisk frihet i form
av «jeg klarer, jeg kan, jeg er i stand til». Erfaringen med a veere i stand, til star i relasjon til &

starte med noe (Masschelein & Simons, 2018, s. 264). En liknende situasjon gjelder for
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leereren og for fagstoffet, det oppstar en form for «buffersone» mellom tiden i skolen, og tiden
utenfor. Kunnskaper og ferdigheter, blir fagstoff og kobler seg pa denne maten av fra den
hverdagslige bruken av dem. Det materialet man tar for seg i skolen befinner seg ikke lengre i
hendene pa en serlig sosial gruppe eller generasjon.

«Profan» tid og sted, refererer til noe som er tatt ut av sin vanlige bruk og ikke lengre
tillagt noe seerskilt mening. De reglene som gjelder for krav, oppgaver og roller som gjelder
utenfor skolen blir satt ut av spill. Dette noe, fagstoffet, blir tatt ut av produksjon og lgftet ut
av sin vanlige kontekst (de- privatisert). Slik er det noe som er i verden, tilgjengelig for alle,
og mulig a tillegge (ny) mening. Kunnskap er et eksempel, men ogsa ferdigheter gjares fri,
tilgjengelig for alle, de blir offentlige. Laereplanens innhold har en slik profan karakter ved at
kunnskap og ferdigheter blir gjort tilgjengelige for en ny generasjon (Masschelein og Simons,
2013, s. 32). Det er en avstand mellom hvordan de har blitt brukt av generasjoner for i
produktiv tid utenfor skolen, og at de enna ikke blitt tatt i bruk av en ny generasjon. Den
skolastiske opplevelsen som blir muliggjort av skolen er et mgte med slike ting som er gjort
offentlig, apnet og gjort tilgjengelig. P4 denne maten kan de unge kan fa bli seg selv, og det
skolen tilbyr i denne prosessen er kunnskap for kunnskapens egen skyld. Kunnskapen er i
skolen koblet fra sin vanlige bruk, frigjort og gjort offentlig og det er dette vi kaller a studere
(Masschelein og Simons, 2013, 5.39). Skolen er et sted for a studere og gve og der skolastiske
aktiviteter foregar og far en egen mening og verdi i seg selv.

Masschelein og Simons (2013) argumenterer med at det er viktig at slike anliggender,
som ved a vare offentlig blir frigjort og stilt til disposisjon for ny bruk. Slik kan den nye
generasjonen fa oppleve seg selv som nettopp ny. Begrepet “profan” er hentet fra Giorgio

Agamben er her brukt i relasjon til utdanning. Agamben (2005) sier om begrepet profan :

“Pure, profane, freed from sacred names is that thing that is being replaced

in view of the common use by people”

(Giorgio Agamben, Profanations, Paris, 2005, s. 96, Simons & Masschelein,
2012, 5. 73)

| skolen skijer dette gjennom undervisningen og gjennom at pensumet «legges pa
bordet» i kombinasjonen av de skolastiske metodene suspensjon (fjerne det fra hverdagen) og
profanering (det & ta stoffet ut av sin vanlige bruk/ mening). Gjennom denne prosessen trer

samfunnet fram, og verden apnes for eleven. Skolen er dermed sagt ikke et isolert sted utenfor
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samfunnet, det man tar for seg i skolen har sine ratter i samfunnet; i hverdagen. Men stoffet
endrer karakter gjennom a forflyttes temporart (suspenderes) vekk fra sin opprinnelige bruk,
og blir gjort profant. Dette kan eksemplifiseres som at man leser og lager ting, utferer
oppgaver, men ikke med umiddelbare mal man skal oppna. Skolen apner for utforskning av
fagstoffet, legger noe «pa bordet» av forskjellig utvalgt fagstoff. Dette betyr at en oppgave
eller arbeid ikke er «virkelig», men som i et spill ma det tas pa alvor og krever disiplin og
oppmerksomhet for & gjennomfares. Masschelein og Simons (2013, s. 41) mener at det a sette
noe «i spill» gjennom & gjere det profant og ta noe ut av direkte linje til dets tidligere
bruksomrade, er det som gjer det til fagstoff. Dette betyr ikke at dette rommet, eller
suspensjonen er operativ i utdannelsen i var tid- det er heller motsatt (Masschelein og Simons
2013, s. 33). Skolen ikke er til for & mgte individuelle behov, men heller for & vaere med i
timen. | timen forholder man seg til noe, man ma vare til stede for noe (Daniel Pennac, 2010,
Masschelein og Simons, 2013, s. 35). Pa denne maten kommer stoffet fra leereplanen i spill,
pa nye og frie mater. Skolen som konkret materialitet gir muligheten for suspensjon og
profanering.

En anklage skolen ofte blir mgtt med er at den ikke i tilstrekkelig grad tar hgyde for
hva som er viktig i samfunnet at innholdet som formidles er «virkelighetsfjernt». Til denne
kritikken sier Masschelein og Simons (2013, s. 42) at det er gjennom profanering og
suspensjon at verden (som den trer fram gjennom fagene) apnes opp, og at dette er samfunnet.
De som kritiserer skolen for a veere utdatert har en annen oppfatning av hva verden er. De
antar at samfunnet, kultur og arbeidsmarked er og ma vere referansepunktene i verden. For
dem representerer verden et sted der det er overfgrbarhet, anvendbarhet og relevans som er
det viktige. Det handler om kompetanser og i denne forstaelsen skal stoffet skal vaere konkret
0g gi utbytte. Masschelein og Simons (2013, s. 43) skriver at disse starrelsene mer en noe
annet, er fiktive og setter sparsmalstegn ved om vi egentlig vet hva samfunnet (som omtales
som at det er i rask endring) forventer av oss, eller hva som virkelig er nyttig. Det er ogsa
problematisk at det er hgyst uklart om alle listene over nyttige kompetanser bare er tilfeldig
satt sammen av «gnskelige ferdigheter» som er uten direkte kobling til hverandre eller til
virkeligheten som sadan. Dette betyr ikke at det & inneha kompetanser er uten verdi i
arbeidsmarkedet. Men selv om de tar form som «instruksjonsmanualer» sa handler skolen om

noe annet (Masschelein og Simons, 2013, s. 43).
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3.4 Skolastiske metoder - en innramming som muliggjar

interesse

En avgjerende faktor for & kunne skape (rom for) skholé er bruk av skolastiske
metoder. Det finnes ikke noen nysgjerrighet eller interesse uten en verden a veere interessert i.
Det betyr ogsa at nysgjerrighet ma muliggjeres, pa samme mate som verden ma presenteres.
Dette er den mer tekniske delen av skolen, og kan virke som en litt paradoksal kombinasjon.
Teknologier er fra et humanistisk perspektiv ofte forbundet med produksjon, og det a ta
kontroll over naturen. Der «selv-aktualisering» forbindes med en sfaere av kultur, ord og
mening, innhold og kunnskap, er teknologier pa den andre siden den sfaeren som star for a
produsere og representerer dermed ogsa en anvendbar og mer instrumentell logikk. Fra et
humanistisk perspektiv kan man argumentere for at teknologi er noe man skal holde utenfor
skolen, eller iallfall behandle med stor forsiktighet. Men uten teknologi er det umulig a gi
skolen en form som bidrar til «a apne verden». Derfor skriver Masschelein og Simons (2013,
s. 50) at teknologier som tavle, kritt, bgker, bord og stoler er av stor betydning, pa samme som
skolebyggene og hvordan de er oppdelte Likevel er disse redskapene forbeholdt et formal
som preger skolen, og de kan derfor ikke brukes fritt i forhold til en hvilken som helst
intensjon eller hva den som tar dem i bruk har av ulike intensjoner. Teknologien har en form
for innrammende funksjon og derfor utgjgr den et viktig premiss.

Klasserommet har i seg selv en innrammende funksjon ved at det skjermer elevene fra
verden utenfor. A sitte ved en skolepult virker skjerpende pa konsentrasjonen og skaper fokus,
skriver forfatterne. Tavlen (eller lerretet) gjer at leereren har sin plass, hvor pensum utfoldes,
og innholdet apnes. Litt etter litt utfoldes sa verden for elevene i maten de gjar seg kjent med
innholdet. Henvisninger til forrige time sender hukommelsen tilbake. Det er ofte litt
vanskeligere a tyde for de som ikke var til stede. Alt dette er instrumenter som man kan kalle
for skolastiske teknologier. Men at de skal virke er avhengig av tilnerming og en metode for
hvordan de skal brukes. Man kan her snakke leerermetodikk. Metodene skaper interesse og
apner opp verden, ved & presentere den (Masschelein og Simons. 2013, s. 50). Mange av disse
metodene kan bare brukes som en del av en «skolsk»-metodikk ifglge forfatterne, og vil ikke
ha samme funksjon utenfor skolens avgrensing. Et diktat kan ses pa som en begivenhet som

apner verden, denne «brytekampen» med spraket som stimulerer interesse, kan likne et spill.
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Teksten er lgftet ut av sin vanlige kontekst og lagt fram for & gve, og som en studie av spraket
som hele poenget. Spraket blir satt i spill og det blir studentene ogsa - de er i starten pa en
reise mot forstaelse.

Det finnes mange slike skolastiske metoder. Skolastiske metoder forbindes med
skolerelatert leering og refererer til det greske Skholastikos (studios) og Skholazein (to be at
leisure in study). De ma ikke forveksles med skolastikken (scholasticism) som har
konnotasjoner til det som beskrives som en «narrow-minded traditional doctrine» (Simons &
Masschelein, 2019, s. 4). De skolastiske metodene er alle mer av «magisk» art, enn de er
mekaniske. Dette er fordi de er eksperimentelle av natur. De ma alltid forbedres, og preves ut
igjen pa nye mater. Prosessen i «a leere bort», og «a @ve og studere» er arbeid, og veien frem
til & finne en form og & forme seg selv tar tid og krefter. Det er ogsa ofte i detaljene at de
skolastiske metodene klarer a tenne nysgjerrighetens gnister, og som far de studerende til a
hengi seg til & ga i gang med noe, a gve eller studere. Men, her henviser Masschelein &
Simons (2013, s. 51) til Pennac (2010) som advarer; at nysgjerrighet kan fort snu til
usikkerhet dersom en diktat oppfattes som en offentlig latterliggjerelse, der eleven fgler seg
gjort til skamme. Dersom diktaten blir brukt pa denne maten, ville den oppleves som en form
som en quiz, som setter dem pa prove.

Dermed blir metodene helt avgjegrende for hvordan skolen skal oppfattes som fri-tid.
De skolastiske undervisningsmetodene har farst og fremst et formativt siktemal for gye, og da
med serlig vekt pa a vekke interesse, og a muliggjare erfaringen «dette gnsker jeg a mestre».
Denne opplevelsen vil man ogsa kunne kalle for «selvtillit» eller a ha tiltro til seg selv, men
her er det ogsa viktig & nevne at skolen representerer noe fra verden, gjennom fagstoffet.
Disse teknikkene har ikke noe endelig mal, de er pa en mate endelgse utpregvingsteknikker.
Deres styrke ligger i at de gir en mulighet for & begynne, som repeteres om og om igjen, og
det er gjennom disse gjentakelsene at studentene «tar form». Det skrevne ord, eller tallene
inkorporeres litt etter litt av studenten. Forming forstatt pa denne maten er ikke direkte
anvendbart for & utfgre spesifikke oppgaver, men blir mer forberedelse som et hele.

Formasjon forholder seg her til & strekke seg utover sin egen verden, der leering
refererer til & utvide sin verden (Masschelein og Simons, 2013, s. 45). Ogsa yrkesstudenter far
denne muligheten som plasserer dem inn i en situasjon hvor den far begynt pa noe, de far
muligheten til & gi noe form, mens de former seg selv. Den produktive verden blir plassert pa
avstand, og design, utvikling, utforming innovasjon blir viktig i seg selv. En skolastisk
teknologi hvor det a prave blir viktig i seg selv.
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Det er ogsa andre, ikke like apenbare skolastiske teknikker, det & laere seg noe utenat
for eksempel, eller det a resitere et dikt, a lere seg gangetabellen- og sett utfra perspektivet
om & kunne applisere det direkte, er disse meningslgse aktiviteter. Man kan i forhold til dette
si at de er praktisk nyttige, men Masschelein og Simons (2013) peker pa at de farst og fremst
har en formativ effekt, om man ser det ut fra et formalt (personlige egenskaper) perspektiv.

Her er det snakk om a trene opp egenskaper, eller ferdigheter. Studenten blir gvet,
kultivert og tilegner seg dyktighet i mental aritmetikk, eller mental gymnastikk. Dette farer
ngdvendigvis ikke direkte til «kvalifikasjon» for spesielle jobber, men at man er forberedt og i
god form. Det & stille spgrsmal om hvorvidt disse teknologiene er til nytte er i falge
Masschelein og Simons ogsa a stille det samme sparsmalstegn ved verdien av «fri tid», eller
verdien i forberedelser (Masschelein & Simons, 2013, s. 55).

Eksamen er i denne forbindelsen en skolastisk metode som har en funksjon for a
kvalifisere, og denne kvalifiseringsfunksjon er gitt skolen av myndighetene pa vegne av
samfunnet. Det er kanskje ikke mulig a forestille seg skolen uten eksamen som prgveform pa
grunn av denne kvalifiserende funksjonen som er forbundet med vitnemalet og som sorterer
videre til hgyere utdanning eller arbeidsmarkedet. Eller ogsa fungerer den som et «bevis» for
den tiden studentene har tilbragt i skolen, og som viser hvor viktig tid er. Leerere bruker
eksamener for a gjare indre differensieringer i klassene for a vurdere hvor hver enkelt elev
befinner seg i forhold til gitte stander av kunnskapsniva. Slik kan lereren avgjgre om eleven
er under, over eller midt i det landskapet de burde vere, og slik jobbe for & komme dit eleven
ideelt sett burde befinne seg. Fra et skolastisk perspektiv ligger mye av eksamenens verdi i
forberedelsene, og at i perioden opp mot en eksamen blir man ofte fritatt for andre oppgaver,
og studentene kan konsentrere seg om fagstoffet (Masschelein og Simons, 2013, s. 54).
Eksamen kan slik vere et pedagogisk redskap for a legge «press pa» studenten og at dette er
et ngdvendig press for a studere og gve. Evalueringsdelen er ikke det som er det viktigste av
eksamenstiden, og man ogsa muligheten for  ta den pa nytt. Masschelein og Simons skriver
at det sikkert finnes muligheter for andre mater & hente ut et slik skolastisk press pa

Disiplin er et skolastisk begrep som ikke vekker sa gode assosiasjoner hos mange,
men det er umulig & studere og gve uten noen form for disiplin. Det er ikke en metode som
skal brukes for & framkalle underkastelse, men regler som gjer det mulig & presentere verden
pa en god og engasjerende mate. Disiplin forstas her som a falge de reglene som gjar det
mulig for studenter & komme til utgangspunktet for, eller fortsette a veere, i det rommet som
muliggjer at de kan studere og gve. Som skolastisk teknikk skal disiplin ikke forstas som noe
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som farer til underkastelse eller som skal gjgre studentene lydige. Skolastiske teknikker
forstatt og brukt pa denne maten muliggjar, rammer inn og engasjerer pa den ene siden, og

apner verden pa den andre (Masschelein og Simons, 2013, s. 58).
3.5 Formasjon og idéen om likhet

Formasjon (eller danning) skjer i skolen gjennom at studentene orienter seg mot
verden, som den trer fram gjennom faget. Denne orienteringen handler bade om
oppmerksomhet og interesse for verden, men og en interesse og orientering for eleven selv i
forhold til verden. Det er en distinkt forskjell pa formasjon, og det & leere (Masschelein og
Simons, 2013, s. 45). Leering innebarer a forsterke noe i livet som allerede er der, det
omhandler & fgye til. En leeringsprosess vender innover, den er en forsterkning av et allerede
eksisterende ego. Det skjer en utvikling av identitet.

I en danningsprosess, blir i motsetning til i en leeringsprosess jeget og livsverdenen
satt i spill- noe som skjer gjennom et mgte. Formasjon ma her forstas som noe som forutsetter
«a stadig ga utenfor seg selv», det vil si ga forbi sin egen livsverden gjennom a gve og
studere. Dette er en utover-vendt gvelse og er et brudd med den eksisterende identiteten. Her
tilfoyes det ikke ny kunnskap til jeget, fordi jeget er i en prosess som innebzrer forandring
(Masschelein og Simons, 2013, s. 45-49). Studentens jeg blir satt pa siden, koblet fra. Jeget
som sa legges fram i verden, det profane jeget kan ta form. Dette kan skje gjennom at noe
(som en bok, eller et stykke tay) gjares til en del av studentens verden (gjennom a bli lagt «pa
bordet»), og slik informeres ogsa verden. Dette noe informerer verden pa en todelt mate. Det
former verden ved at det blir noe vi kan ha felles inter-esse i, ikke ngdvendigvis i noe som er
et artefakt, men noe som vi kan dele mellom oss. Slik er det ikke lengre et objekt, men en
levende ting som kan deles mellom oss, og som informerer verden (Masschelein og Simons,
2013, s. 46). Inter-esse stammer opprinnelig fra «Inter» som betyr mellom og «esse» som
betyr vaeren. Interesse er i dag forstatt som noe som inspirerer til egenaktivitet, men her ogsa i
kombinasjon med noe som skjer mellom oss og verden (Masschelein og Simons, 2018, note
9, Kvernbekk & Wright, 2018, s. 265). Skolen er det stedet vi vier ulike ting oppmerksomhet,
der vi vier ting serlig interesse. Skolen gjar oss oppmerksomme og sgrger for at ting blir
Igsrevet fra private eller tidligere forutbestemt bruk; de blir virkelige. Pa denne maten er ikke

resultatet av formasjonen noe som har verdi i form av et produkt, eller et objekt av verdi man
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(ngdvendigvis) kan bruke for & vare en del av en type gkonomi. Det formasjon handler om er
gyeblikket noe utenfor oss selv inviterer oss til a tenke og undres. Det er i dette gyeblikket der
fagstoffet eller oppgaven slutter & veere et redskap, men blir virkelige ting; et «event», det vil
si en begivenhet som far oss til a tenke og vekker interesse, som gjar noe virkelig og
betydningsfullt: et stoff som betyr noe.

Masschelein og Simons (2010, s. 666) lgfter som nevnt tidligere ogsa fram spgrsmalet
om skolens demokratiske rolle. De papeker at de to vanligste matene a adressere skolens
demokratiske bidrag pa er, for det forste at det er i skolen elevene kan tilegne seg de searlige
kompetansene man trenger for & kunne delta i demokratiet. Det andre er at skolen bidrar til &
utjevne sosiale forskjeller mellom sosiale, eller kulturelle grupper i samfunnet og at dette i sin
tur bidrar til emansipasjon, eller frigjaring for disse gruppene. En slik frigjaring skal tjene
som bidrag til at disse ulike gruppene kan vaere med i kampen om en plass i de sosiale
strukturene pa lik linje med de som allerede har gode sosiale posisjoner. Det finnes det en
mengde sosiologiske studier og rapporter som sier at skolen feiler i forhold a bidra til mer
likhet (se for eksempel Bourdieu & Passeron,1970, Bowles & Gintis, 1976; Duru-Bellat &
Suchaut, 2005, Masschelein & Simons, 2010, s. 666). Pa bakgrunn av disse sosiologiske
studiene dannes det en antagelse hos ulike teoretikere og de som utformer utdanningspolitikk
og reformer, om at «feilen» ligger i skolen, eller hos leererne.

Av disse studiene utledes det at dersom faktorene og mekanismene som ligger bak
reproduksjonen gjares eksplisitt, at dersom man eliminerer formalismen som utgar fra hgy og
middelklasse kultur, og tar hgyde for sosiogkonomiske- sa vel som individuelle forhold, sa
kan skolen redusere ulikheter (Ranciere 2007, Safstrom and Bingham 2010, Masschelein &
Simons, 2010). Masschelein og Simons viser i spgrsmalet om likhet til Ranciére (1988,1995)
som framsetter en mer radikal kritikk av skolens bidrag til demokratiet; han hevder at hverken
frigjering eller likhet kan institusjonaliseres (Masschelein & Simons, 2010, s. 667). | skolen
oppstar det demokratiske gyeblikk av likhet mer pa tross av, en pa grunn av skolens
«grammatikk» (Ranciére, 1988, s. 82, Masschelein og Simons, s. 667). Det er for Ranciére
utenkelig at skolen skulle reformeres for & kunne realiserer mere likhet (Ranciére,1991, 2004;
se 0gsa Ruitenberg, 2008, Corneliussen, Derycke og Biesta, 2010, Masschelein & Simons,
2010). Ranciére skriver at man skal ta utgangspunkt i en intellektuell likhet. Dette er ikke
forstatt som en psykrometrisk betegnelse, men som i & «veere i stand til», «snakke» eller &
«forsta». Aksiomet om intellektuell likhet kan ses ikke som et gitt faktum, men som et
utgangspunkt (Ranciere, 1991, Masschelein og Simons, 2010, s. 672), det kan heller ikke ses
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som en kognitiv antagelse for & konkludere, men som en praktisk hypotese som man handler
ut fra.

Ifzlge Ranciere er skolen det stedet som i betydelig grad er basert pa likhet (Ranciére
1988, s. 82 , Masschelein & Simons, 2010, s. 667). Han hevder at:

“The school is nether masking inequality nor is it the instrument of its
reproduction; it is “the site of the symbolic visibility of equality and its actual
negotiation"” (Ranciere, 1995, s. 55, Masschelein & Simons, 2010, s. 667)

Det dette sitatet inneberer er a starte ut fra ideen om likhet, og betyr a ta for gitt at vi
er alle «i stand til». Slik Masschelein og Simons (2010, s. 670) ser det, er det et problem at vi
i dag utgar fra ideen om ulikhet. Skolen endrer de sosiale vilkarene for barn, ikke gjennom sitt
fagstoff, eller at kunnskapen elevene tilegner seg endrer den sosiale redistribusjonen, men
gjennom sin form. Denne formen manifesterer seg gjennom de strukturene som suspensjon og
profanering skaper i forhold til tid, sted og stoff, og som gjar skolen offentlig (Masschelein og
Simons, 2010, s. 674).

Elementene som konstituerer skolen, suspensjon, profanering, verden,
oppmerksomhet, disiplin og teknikk er koblet til, eller kan kobles til opplevelsen av slike
mulighetsrom. En leerer ma forsgke a hente elevene sine inn i den faktiske tiden; timen der og
da - og fokusere oppmerksomheten mot noe, slik at de (midlertidig) kan frigjares fra tiden
utenfor. Og slik skape en erfaring av a vere i stand til, eller en mottakelighet i studentene som
gir leereren mulighet til & tenke at alle «har evnen til». Da apnes det skolastiske rommet, der

likhet for alle per definisjon er tilstede (Masschelein & Simons, 2013, s. 61).
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4 Stefan Hopmann

Hovedmateriale i dette kapittelet er utvalgte arbeider av Stefan Hopmann. Artiklene som
presenters er: «The Curriculum as a Standard of Public Education» (1999) «Restrained
Teaching: the common core of Didaktik» (2007) «No child, no school, no state left behind:
schooling in the age of accountability » (2008) og «Didaktik meets Curriculum’ revisited:
historical encounters, systematic experience, empirical limits» (2015). Kapittelet tar for seg
hvordan leereplanarbeid forgar og bindes sammen av tre ulike diskursnivaer: det politiske, den
programmatiske, og det praktiske nivaet. En formell oppdeling mellom disse nivaene har veert
vanlig i land med et statlig organisert utdanningssystem siden begynnelsen av 1900-tallet. |
dag er imidlertid denne oppdelingen ikke like markant som fgr, og det er derfor interessant a
studere leereplanhistorien om hvordan skolen har vart avgrenset, hvilke betingelser som har

endret seg og konsekvenser som fglger av endringene.
4.1 Undervisningens og didaktikkens ratter

Etymologisk sett knyttes didaktikk til «didaskin» som betyr undervisning, eller & vise: a la noe
utspille seg (Hopmann, 2007, s. 110). Vi mgter begrepet didactica farst hos Wolfgang Ratke
(1571-1635) i hans bok fra 1613, som betegnelse for et yrke eller virke som «didacticus» eller
bare «den nye laerekunst». Disse betegnelsene ble tatt videre i bruk blant annet av Johan
Amos Comenius (1592-1670) og andre som representerte dette «nye yrket», lerekunsten.
Med reformasjonen blir undervisningen til et institusjonelt begrep, didaktikk. Westbury,
Hopmann og Riquarts (2000, s. 111) viser til Erich Weniger (1952) som definerer didaktikken
primzrt og mer generelt forstatt som: «... Laren om undervisning og laering, og som studiet
som omhandler instruksjon ...». Instruksjon referer her til mer enn bare interaksjonen mellom
undervisning og leering, og omfatter varierende og komplekse interaksjoner og relasjoner
mellom ulike faktorer. Didaktikken forholder seg i prinsippet til alt som foregar i prosessen
rundt instruksjon, som vil si at didaktikken er «undervisningens orden» (the order of
teaching), og er slik sett en saeregen kobling av faktorer og elementer som de unge mgter til
en verden av verdier og kunnskap, til samfunnet og den voksne generasjon, der hvor

undervisning finner sted (Weniger, 1952, s, 112). Weniger beskriver denne koblingen slik:
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“The order of teaching is the system that is imposed or simply used to achieve
formative (bildend) encounters, or confrontation with the intellectual,
historical, and social world and to attain domination over the natural world
by recognizing one’s place within it, as it were, to achieve acceptance of the

world by the young generation” Erich Weniger, 1952

Didaktikken forholder seg i dette perspektivet til et sammenvevd stoff av ulikt innhold
og metoder. «Das Lehrgefiige» og «der Lehre» i didaktikk innebaerer at man forstar innhold,
metode, undervisning og lering som en enhet, og Weniger avgrenser dette kontekstuelt til a
gjelde skolen (Westbury et al., 2000, s. 112). Hva som er gnskelig a applisere er i falge
Weniger (1952) knyttet opp til hvilke forbilder som gjelder pa den ene siden og virkeligheten
som sadan pa den andre siden. | selve undervisningen er dette forholdet ikke knyttet til
intensjonen om & strukturere verden gjennom undervisning. En slik mate & forsta didaktikk pa
betyr at den tar utgangspunkt i den praktiske undervisningssituasjonen. Likevel er konteksten
som omhandler meningsinnholdet og effekten som didaktikken forsgker & bidra til forstatt
som produktet av historien, sa vel som av prosesser som skjer inne i individene.

Det finnes nesten utallige varianter av didaktikk tilgjengelig (se figur nedenfor hentet
fra Hopmann 2007, s. 114) og enhver av disse kombinasjonene utgjgr en egen form for
didaktikk:

Modes of Didaktik
Foundations Substance
Reference Methodological Normative Institutions Clients Actions
Philosophical Hermeneutical Catholic Nursery Children Education
Anthropological | Phenomenological Jewish School Adults Instruction
Psychological Experimental Marxist University Handicapped Training
Sociological Empirical Ecological Company Parents Teaching
Educational Constructivist Humanistic Prison Minority Playing
Etc. Etc. Etc. Etc. Etc. Etc.

Figur 1 Ulike former for didaktikk (Hopmann 2007, s 114)

Hopmann (2007, s. 114) indentifiserer en felles kjerne som er til stede i de ulike formene
for didaktikk og det han definerer som «undervisningens avgrensning» (Restrained teaching).

Dette innebarer at de ulike formene for didaktikk er forbundet med disse tre punktene:
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1. Begrepet om danning (Bildung)
2. Den pedagogiske differansen mellom materiale og mening (matter and
meaning)

3. 0g de autonome sidene ved undervisning og leering.

I en slik forstaelse av didaktikk defineres ikke et forhandsbestemt og endelig svar og
undervisning kan bare bidra til elevenes danning der og da, mens undervisningen pagar,
dersom innholdet blir omdannet til betydning for elevene (Hopmann, 2007, s. 116). Danning
(Bildung) handler om at det som skal gjares, eller lzeres bort, skal gjennomfgres med den
hensikt & bidra til menneskets utvikling. Danning (Bildung) forstas av Hopmann (2007) som
en aktiv virksom prosess som foregar gjennom en levende vekselvirkning mellom mennesker
og verden. Ingen kan tvinges til a utvikle seg selv, og danning er derfor en livslang prosess
som undervisning bare kan gi et lite bidrag til uten & kunne bestemmes pa forhand. Denne
tenkingen gjer at man ma velge ut et innhold som muliggjer at betydning kan oppsta hos
elevene, uten at en vet om en lykkes med dette.

Innholdets betydning (matter/ Bildungsgehalt) ma tolkes fram av laerer og elever i
samarbeid (Hopmann, 2007. 5.116-117). Ethvert innhold (Inhalt) kan pa denne bakgrunn
representere mange ulike betydninger (Gehalt). Likeledes kan enhver betydning representere
et hvert innhold, og enhver mening kan apnes av mange ulike innhold. Samtidig finnes det

ikke noe innhold uten betydning eller noen betydning uten innhold (Hopmann, 2007, s. 116).

Figur 2 Didaktikkens differanse mellom innhold (Inhalt) og betydning (Gehalt) (Hopmann, 2007, s. 116)
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4.2 Leareplandiskursens tre nivaer

Hopmann (1999) beskriver at det i begrepet «Offentliche Bildung» finnes en dobbel betydning
av danning. Pa den ene siden kan offentlig danning brukes i forstand av «Public Education»
slik «curriculum» i England brukes som mal pa hva som foregar i skolene. Pa den andre siden
kan offentlig danning oversettes til a bety «utdannelse av offentligheten» som er en betegnelse
pa all den utdannelse som er tilgjengelig for offentligheten. Disse to begrepene er direkte
knyttet til hverandre. Leaereplanen trer ifalge Hopmann (1999) fram historisk sett nar det ikke
lengre er selvforklarende hva som skal leeres bort. Han viser tilbake til antikken som det farste
stedet som organiserte en offentlighet og en form for offentlig utdannelse. Hopmann viser til
Avristoteles som pekte pa ngdvendigheten av en leereplan fordi ikke alle i samfunnet delte det
samme synet pa hva som skulle lzeres bort. Det var ngdvendig at de ulike synspunktene fikk

slippe til:

«....Iit is not clear whether education should aim rather of the development of
the minds or the heart. It is not known whether one should teach young people
what is of use for practical life, or what leads to virtue and great deeds. For
all these viewpoints have found their advocates...” Aristotle, Book 8:
Introduction, (Hopmann, 1999, s. 90).

Aristoteles stottet en foreskrevet og fastsatt ngdvendig og generell utdannelse. Athenerne
utviklet «enkyklikos Paideia» og Romerne var inspirert av enkyklikos og utviklet etter hvert
«Septem artes liberales»; de syv frie kunster. Trivium med grammatikk, retorikk og dialektikk
og Qadrivium, med aritmetikk geometri, astronomi og musikk, som holdt stand i et
millennium. Ved siden av Aristoteles «Politikken» star Platons «Politieia» og Hopmann
(1999, s. 92) viser til tre grunnleggende premisser som er underliggende leereplansparsmal
helt fram til i dag:

1) At undervisning kan og bgr planlegges offentlig.

2) Den doble antagelsen om at hva som er kjent kan leeres bort, og det som

kan undervises i, kan leeres.
3) Hva som laeres bort gjennom undervisning kan ogsa kobles til

intensjonene med & undervise i det aktuelle teamet.
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Koblingen mellom disse tre premissene: planlegging, leering og effekten inngar i
Platons idé om staten (Hopmann, 1999, s. 91). Det farste premisset som omhandler hvordan
kunnskapens organisering ble et tema med Quintilianus (Insituto Oratoria) og Augustin og
som satte sgkelys pa behovet for & forberede fagene gjennom a bestemme utvalget (kanonen)
tilpasset til forholdene og studentenes forkunnskaper. | kjglvannet av den Lutherske
reformasjonen, utviklet offentlig planlegging seg til en offentlig virksomhet. Flere lokale og
statlige aktgrer befattet seg med skolens omrader, og ulikt sammensatte komiteer ble satt til &
formulere rammene for skole, deriblant reguleringer som formet leereplanen. Den farste
nedskrevne leereplanen, den prayssiske normalplanen fra 1816, var skrevet for a dele opp
ansvar og ifelge Hopmann, (1999, s. 92), betydelig mere opptatt av hva som ikke skulle
undervises, en hva det skulle undervises i.

Denne oppdelingen mellom statlige pabud og anvisninger og den lokale friheten til
lzererne i klasserommet manifesterte seg gjennom begrepet «pedagogisk frihet» og
metodefrihet. Leareren fikk ansvaret for & undervise i henhold til en lreplan og tilpasse
innholdet til praksisen i klasserommet. Lisensieringen knyttet til denne metodefriheten var
midlertid begrenset av de generelle retningslinjene som foreskrev generelle temaer det skulle
undervises over. Det var derfor ingen spesifikke anvisninger over mater eller etter hvilke
metoder undervisningen skulle utfgres etter i leereplandokumentene. Denne prinsipielle
oppdelingen ble etter hvert anerkjent av sentrale skolemyndigheter som utviklet et eget
system for planlegging der de sentrale retningslinjene begrenset den administrative kontrollen.
Konsekvensen var at den faktiske planleggingen og instruksjonen ble overlatt til skolen og
lererne.

Oppdelingen var en administrativ lgsning, samtidig som didaktikken ble det viktigste
redskapet som myndigheter hadde for & binde sammen og oversette de statlige retningslinjene
i samspillet mellom politikk og pedagogisk praksis. Konkret fikk lzererutdanninger oppgaven
a utvikle redskaper, modeller og begreper for a sikre sammenbindingen. Lareplanene og
deres faginndeling skapte en orden for denne virksomheten. Dermed ble didaktikken mye
diskutert pa leererseminarier med tanke pa ulike mater a tilneerme seg ulike typer fagstoff pa.
Denne utdanningen la imidlertid mer vekt pa innholdet enn metodikken, og pa grunn av
lisensieringen fikk laereren en pedagogisk frihet til selv a velge metoder i undervisningen.

Den lgse koblingen skapte en dobbel struktur mellom sentral planlegging og lokal
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undervisning og resulterte i en modell som ble satt i system i den Prgyssiske skolen og som
etter hvert spredte seg til de fleste europeiske land fra 1830 til og med tidlig 1900-tallet.

Utviklingen mot den relative makten som ble gitt leerere, skjedde ikke uten
forhandlinger. For eksempel forsgkte myndighetene pa et tidspunkt a forby didaktikk som
eget fag i leererutdanningen. Det ble gjort forsgk pa a forskrive metodikk og dermed begrense
lererens mulighet til & velge ut og tilpasse fagstoff til egen undervisning. Staten gnsket &
begrense den «pedagogiske friheten». Dette ledet igjen til at leererorganisasjonene krevde
starre grad av pedagogisk kontroll. Argument var at kun pedagoger kunne lgse pedagogiske
problemstillinger i klasserommet (Hopmann, 1999, s. 93). For lererne var didaktikken var det
eneste som kunne avgjgre hva man skulle undervise over og til hvem (Hopmann, 2007, s
113).

Som et resultat av denne kritikken er det i de Europeiske landene en tre-parts struktur i
leereplanutforming (Hopmann,1999, s. 93). Pa toppen finner vi den offentlige
utdanningsdiskurs rundt struktur og mal for skolen (den politiske diskursen) som fglges opp
av retningslinjer for utforming av leereplanen. Selve lereplanutformingen utferes av eksperter;
erfarne leerere og fageksperter utpekt av utdanningsadministrasjonen (den programmatiske).
Det er likevel mye historisk evidens for at disse reguleringer likevel ikke hadde sarlig stor
pavirkning pa hva som forgikk i praksis pa skolene (Hopmann, 1999, s.93) Offentligheten har
ikke hatt direkte tilgang til lereplanens utforming, leereplanekspertene har hatt en funksjon
som mellomledd mellom den offentlige diskursen og hva de tror vil fungere i skolen. Videre
gjer lerere sine egne vurderinger utfra det rammeverket som ble laget av leereplanekspertene
(Hopmann, 1999). Lererne har dermed, stort sett forholdt seg til retningslinjene dersom det
oppstar spgrsmal om hvorvidt undervisningen var i samsvar med renningslinjene eller ikke
(en situasjon som sjelden oppsto). Diskursen rundt lzereplanene delte seg dermed i tre nivaer;

1)  Den politiske diskursen som en ramme for leereplanarbeid

2)  Den programmatiske diskursen som former det faktiske innholdet i lereplanen
I interaksjon mellom administrasjonen og leererne og

3)  Den praktiske diskursen som utspiller seg lokalt, relatert til planlegging av
undervisning.

Vi finner en liknende modell i de fleste europeiske land (Hopmann og Kunzli,1994,
Hopmann, 1999). Likevel varierer det fra land til land hvor nert forbundet de tre

diskursnivaene er knyttet sammen med hverandre.
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Med Platon og Aristoteles kan vi altsa si at leereplanene ble offentlige anliggender
(politisk diskurs), men de som faktisk utformer den er likevel plassert neermere praksis
(programmatisk og praktisk). Slik blir generelle problemstillinger politikere og
offentlighetens arena, mens de konkrete detaljene for gjennomfaring i praksis ble overlatt til
skoleadministrasjonen og skolens eksperter. Koordinasjonen mellom disse nivaene forgar
negativt, ved at den ene diskursen setter grenser for den andre. Slik sett kan ikke
myndighetene positivt pavirke hva som forgar i skolen (Hopmann, 1999, s. 94).
Leereplanekspertene kan heller ikke legge faringer for hva den politiske diskursen skal
inneholde.

Svaret som falger av det farste laeringspremisset er at pa det politiske nivaet er det
ikke lereplanen i seg selv som setter standarder pa den offentlige utdannelsen, men primaert
den offentlige diskursen som er koblet til den. Diskursen rundt leereplanen illustrerer hva det
offentlige forventer, som for eksempel savnes i utdannelsen. Nar offentligheten kan
gjenkjenne seg selv og finner sine forventninger tilfredsstilt, anses leereplanen som vellykket
(Hopmann, 1999, s 95).

Pa det praktiske niva er leereplanen en standard i den grad at den supplerer den
diskursive rammen med en binding til hva som er mulig a gjennomfare i skolen. Det vil si at
lereplanen bidrar til a legitimere den skolepraktiske fellesforstaelsen ved a fungere som en
ramme (Hopmann, 1999, s. 96). Det er pa det programmatiske nivaet at den faktiske
lereplanen blir skrevet. Her forsgker lereplanmakere a forene politiske og praktiske
forstaelser og forventninger. | falge Hopmann, er intensjonen a skape en pedagogisk
fellesforstaelse i et profesjonelt fagfelleskap som bade kan omhandle administrative-
profesjonelle problemstillinger og profesjonelle-praktiske.

| forhold til det andre laeringspremisset, med hensyn til det som planlegges, gjelder
0gsa prinsippet om negativ koordinering; det kan ikke males om alle de forventinger og
fremtidshap som nedfelles i lzereplanen faktisk oppfylles i den enkelte elev. Det & male om det
som har forgatt i klasserommene korresponderer til leereplanens forventninger, eller de
implisitte politiske forventningene er umulig, fordi det apner for uendelige muligheter for hva
som skal males (Hopmann 1999, s. 95). Det innebarer for eksempel at en eksamen maler kun
om studentene pa et gitt tidspunkt er i stand til & utave kun noen av de aktiviteter i skolen som

er beskrevet i lzereplanen. Dermed kan man si at eksamen maler «the selected of the selected».
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Med hensyn til forventninger om leeringseffekter, skriver Hopmann (1999) at det er tvilsomt
at skoleaktiviteter korresponderer med de forventinger som uttrykkes i skolepolitikken eller i
lereplanen. Det foreligger undersgkelser som sier at det vi leerer pa skolen i mindre grad
pavirker hva vi gjer utenfor skolen, og at dette i liten grad empirisk kan sjekkes. Platons
gnske om lzringspremiss kan ikke mgtes, empirisk, likevel har denne maten a planlegge
undervisning pa holdt stand i flere hundrear (Hopmann, 1999, s.95).

Politikken legitimerer beslutninger som tas pa vegne av et helt samfunn (Hopmann og
Kinzli, 1998, Bachmann, 2005, s. 12 ). Samtidig kan ikke en lereplan utformes uten at det tas
hensyn til virksomheten den er rettet mot, som vil si den pedagogisk-praktiske virksomheten.
En leereplan aktualiseres gjennom en rekke kanaler som ulike leeremidler, rammebetingelser,
didaktiske tradisjoner og etterutdanning av laerere, som formidler leereplanen i samspillet
mellom politikk og skole. | og med at leereplanen kommer farst og de andre fungerer som
formidlende ledd, blir disse virkemidlene betegnet sekundare lzereplanbindinger som vil si
lzereplanbaserte virkemidler (Hopmann, 1988, Sivesind og Bachmann, 2002, s 30).
Tematisering av leereplanen skjer i den grad leerere tar planen i bruk i sitt daglig virke og
maten de forholder seg til leereplanen pa. Forventninger av planens styringspotensial er
dermed avhengig av de tiltakene som settes i verk etter at planen er delt ut og formelt satt i
verk avhengig av hvordan den fungerer og blir mottatt av leererne (Sivesind og Bachmann,
2002, s. 31). Her ma man ogsa ta med i betraktning hvilke forstaelsesmessige og
meningsbundne tradisjoner som allerede er innbakt i leereplanarbeidet lokalt og leereplanens
potensial som standard-setter for pedagogisk virksomhet. Den representerer en
forstaelseshorisont som kan fortelle om bade begrensninger og muligheter i arbeidet med

lereplaner.

4.3 Fra innholdsstyring til forventningsstyring

Avslutningsvis i disse delene vil jeg kort gjare rede for de senere arbeider som
Hopmann har skrevet og hvor han tilpasser teorirammen til en situasjon for resultatkontroller
som gjennom vurderingssystemer har fatt stor plass i utdanningspolitikken. PISA-
undersgkelsen som er en internasjonal storskala undersgkelse som gjennomfares i sveert
mange land, er godt eksempel pa en slik resultatkontroll som anvendes som et styringsverktgy
parallelt med laereplaner. PISA er en forkortelse for «Programme for internasjonal Student

Assessement» og den farste PISA-undersgkelsen og den offentlige interessen for rapportene
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varslet et tidsskille for hvordan nasjonale myndigheter gnsket & vurdere kvalitet i
utdanningen. Disse rapportene for forste gang offentliggjort i Norge i 2001.

I Norge og Europa har oppmerksomheten rundt PISA vert stor, men i USA har ikke
PISA i like stor grad veert oppe pa dagsordenen. Andre komparative undersgkelser, blant
annet IEA- studier som startet allerede i 1959, har heller ikke hatt en sa stor pavirkningskraft
som PISA-undersgkelsene. Stefan Hopmann (2008) viser til drsaker til disse variasjonene i
pavirkning. Hopmann (2008) argumenterer for at PISA kan ses i sammenheng med det han
kaller framveksten av «The age of accountabillity», som refererer til en pagaende prosess i
den vestlige verden. Denne prosessen handler om ulike mater forskjellige samfunn handterer
velferdsproblematikk knyttet til offentlige oppgaver som sikkerhet, helse og utdanning
(Hopmann , 2003, 2006, 2007, Hopmann, 2008, s. 423). PISA passer inn i denne prosessen pa
litt ulik mate i forskijellige land fordi de forholder seg ulikt til ansvarliggjgrende politikk.
Hopmann (2008, s. 421-422) forklarer «the age of accountability» som en prosess som
forholder seg til ansvarsstyring eller ansvarliggjering (accaountability), og viser til flere ulike
teorier som forsgker a forklare arsakene som farer til de endringene vi erfarer. Han nevner
blant annet globalisering som en mulig forklaring og endringer i samfunnet hvor den
senmoderne «intervenerende» staten i en mer «post-nasjonal» verden, tvinges til & opplgse sin
tradisjonelle bruk av styringsmidler som lov og leereplan. Hopmann (2008, s. 422) poengterer
at velferd re-modelleres i denne forstaelsen av samfunn, stat og dens institusjoner.

Det finnes altsa mange perspektiver pa hvorfor, men de peker alle mot samme type
endringer: redistribusjon av ressurser, risiko og ansvar innenfor og pa tvers av ulike samfunn.
Disse endringene destabiliserer og restrukturerer offentlige institusjoner, noe som forsterkes i
deres konkurranse med den private sektor (Hopmann, 2008, s. 422). Videre viser han hvordan
omformuleringer av legitimitet og kontroll-mekanismer pavirker forholdet, mellom den
offentlige og den private sfeeren som kontekster rundt den offentlige forvaltningen. Dette
medfarer et krysspress pa systemer og aktgrer som ma innta en refleksiv holdning for & ta
ansvar for sin individuelle frihet og tilfredshet (well-being). Videre kan fremveksten av «the
age of accountabillity» observeres som en sakte endring fra det Hopmann (2008, s. 422) kaller
«innholdsstyring» («management of placements», Verortung) til styring pa forventning
(«management of expectations», Vermessung). Dette er to ulike mater & forholde seg til sa
kalte «ill-defined problems» pa som angar offentlige forvaltningsoppgaver som helse,
utdanning og sikkerhet. Disse problemene har ingen klart definerte lgsninger og forutsetter
refleksiv kommunikasjon for & kunne handteres.
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4.4 «lll- defined problems» problemer uten

forhandsdefinerte lgsninger

Hopmann (2008, s. 423) beskriver framveksten av den moderne stat som en suksessiv
framvekst av innholdsstyring. Tidligere ble livssituasjoner som var forbundet med ulike risiki,
som fadsel, utdannelse, eldreomsorg, tatt hand om av institusjoner som ble drevet av
profesjonelle med spesifikke utdannelser som var ment for dette. De som arbeidet der, var
opplert og trent for & handtere seerlige problemstillinger. Dette var institusjoner som; skoler,
sykehus, fengsle, haren, byrakratiet, kirken og de hadde alle omfattende oppdrag. De som
arbeidet der, var profesjonelle og trengte stort spillerom, inkludert rom for profesjonelt
skjgnn, for & kunne definere hvilke problemer som tilhgrte hvilke lgsninger. Hvilke problemer
som var «ill-defined» eller ikke hadde klare lgsninger, og hvilke som var som hadde klare
lgsninger, som var «well-defined» har ifglge Hopmann (2003) endret seg over tid. Hvilke
resurser som var tilgjengelige endret seg ogsa, men indre distribusjon og evaluering av
arbeidet innenfor institusjonen, var for det meste opp til de profesjonene selv (eller de gryende
profesjonsfelleskapene som definerte og kontrollerte utdanning, lisensiering og praksisen for
sine medlemmer) (se Abbott, 1988, Hopmann, 2003, Hopmann 2008, s. 423).

Denne omfattede institusjonaliseringen hadde ikke klart definerte yttergrenser, det
ville omvandlet problemene fra «ill-defined» til problemer med klare lgsninger: «well-
defined». Denne arbeidsdelingen apnet for en pagdende prosess som utvidet omfanget av
oppgaver, og differensieringen av midler nar det dukket opp nye aspekter ved problemer som
sa ut til & kunne bli presserende. Innholdsstyring var sveert vellykket, sa vellykket at de fleste
vestlige samfunn na bruker mesteparten av sine budsjetter pa a forholde seg til disse
problemene. Sa lenge differensieringen av institusjonene ikke hadde overforbruk i forhold til
tilgjengelige ressurser, kunne differensieringen bare fortsette i stgrre og sterre hastighet og
Slik mangedoblet alle «felt» sine oppgaver og behandlinger. Men det ble etter hvert tydelig at
resursene tok slutt, og det som i sosio-politisk teori kalles «velferdsstatens krise» inntraff, og
grensene for videre ekspansjon av nye oppgaver ble tydeligere og tydeligere.

Legitimiteten til innholdsstyringen hvilte pa dens evner til & bli klar over og lgse nye
«ill-defined problems» ved a utvide og finjustere; men sa oppsto det mistro til om denne

hjelpen kunne vere barekraftig i framtiden. Et synlig utrykk for denne «angsten» er
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oppblomstringen av «velferds-patriotismen» bade pa venstre og hgyre siden av politikken i
nesten alle vestlige samfunn. En av de fremtredende responsene pa dette er i falge Hopmann
(2008) at det skjer en trinnvis overgang fra styring av innholdet, til styring pa forventinger.
Heller enn garantier for hva vi kan forvente av omfattende institusjoner, forsgker myndigheter
a endre form pa dilemmaene eller problemene land og folk star overfor. | stedet for & sgke
individuelle lgsninger pa brede ulgselige problemstillinger, fokuserer myndighetene pa det
som er lettere a definere; det vil si definerte konkrete lgsninger som man kan forvente, gitt de
ressursene man har. Dette lgse man for eksempel med & utvikle sakalte «benchmarks» og
standarder for & evaluere kvaliteten og budsjetts-styrings-indikatorer.

Styring pa forventning impliserer ikke ngdvendigvis noe langtidsforpliktelse.
Forventninger kan forbli flyktige, og omskiftelige i forhold til endringer i samfunnet og de
ulike forventningene. Dette muliggjgr en mer malrettet ledelsesstrategi og ansvarliggjaring,
falges av en kostnad: det som ikke passer inn i denne malstyringsmodellen marginaliseres.
Dermed erstattes en omfattende innholdsstyring med et fragmentert system av forventninger
som tilbyr lgsninger under noen szrlige betingelser. Det som ikke passer med forventningene,
eller sagt pa an annen mate; det som ikke kan males i forhold til de gitte standardene, forblir
omrader uten lgsninger. Disse omradene blir enten enna knyttet til det tidligere innholdet eller
det tilpasses inn i midlertidige programmer som tilsynelatende kan lgse disse
«overskuddsproblemene» raskt; som for eksempel & «bekjempe kriminalitet», a sette

«pasienten i fokus», og a styrke sosial utdanning gjennom satsinger som «tidlig innsats».
4.5 Malbare forventninger

Tidligere var offentlig utdannelse besgrget av lerere og avgrenset til skolen, eller «a
place called school» (Goodlad 1983, Hopmann, 2008, s. 424). Skolen ble drevet av
profesjonelle utdannede leerere som i rammen av en leereplan fikk ansvar for hva som skulle
undervises. Siden rammene var omtrentlige, baserte de seg pa profesjonelle og lokale
tradisjoner over hva det skulle undervises i og ikke minst hvordan undervisningen skulle
forega og hvilke elevprestasjoner som var tilstrekkelige i henhold til forventningene. Som vi
sa i forrige avsnitt var beslutninger om bade innhold og form, pa mange mater overlatt til
profesjonsfelleskapene (Hopmann 2008, s. 423). Denne friheten eksisterte pa grunn av

innholdsstyringen og mangel pa ekstern evaluering av offentlig utdannelse som malte

50



kvaliteten pa de offentlige skolene. Skolene var generelt sett, dersom de vanlige retningslinjer
og prosedyrer ble fulgt, ansett som profesjonelt akseptable. God undervisning ble primaert
ikke bedegmt utfra sine malbare leringsutbytter, men heller utfra profesjonelt skjgnn og utfra
hva som ble vurdert som adekvate resultater.

Forventingsstyring endret dette bildet dramatisk, og kjernen i dette skiftet kan
beskrives som at fokus flyttes mot mer eller mindre velavgrensede forventninger til hva som
skal oppnas av hvem (standarder). God undervisning er den eneste overlappende
forventningen, og dette kan na leveres eller utfares utenfor den tradisjonelle profesjonen eller
skolen. Sett i forhold til forventninger til leeringsutbytter som overordnet styring, er det slik at
alle er velkomne til & bidra til at eleven oppnar at forventningene som er satt opp blir mett.

Det finnes (ennd) omrader som ikke faller inn under de forhandsdefinerte
forventningene, men dersom dette havner i motsetningsforhold til identifiserbare mal vil de
velavgrensede malene bli valgt for & kunne fayes inn i ansvarlighetsregimet som gjelder. De
omradene som star igjen til sist, som mobbing, innvandring, kjennsproblematikk og liknende
samles i ulike intervensjonsprogrammer slik at det ikke skal veere noe «uhandterbart» eller
noe som ikke kan males tilbake. Hopmann (2008, s. 244) papeker at forventningsstyring ikke
handler om leeringsutbytter i seg selv eller utfall og effektivitet (slik som det gjer i NPM-
teorier). Det er bare der utfallet lever opp til de pa forhand gitte kriteriene som kan ses pa som
suksessfulle eller vellykkede. Det er ogsa slik at alle de som forvalter slike «ulgselige»
problemomrader alltid vil produsere mange flere effekter en noe ansvarsmal-basert system
kan fange opp eller male.

Noen av de andre effektene vil dukke opp som bivirkninger eller utilsiktet skade, i
andre tilfeller vil det kunne vere store fordeler og bidrag til felleskapet som «fglger med pa
lasset» slik som for eksempel inkludering. Her tegnes det opp en linje i et stadig skiftende
landskap av forventninger pa den ene siden, og det enkle faktum at ansvarlighets systemer
krever noe som kan males pa den andre: det krever iallfall at det kan males en avstand mellom
forventning og resultater (Slavin 2007, Hopmann 2008, s. 425) og at styringen skjer gjennom
negativ koordinering. Dette viser ifalge Hopmann (2008) at framveksten av ansvarsstyring er
selve signaturmerket pa den tidligere nevnte pagaende endringsprosessen som preger

samfunnet i dag.
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5 Argumenter basert pa et
samfunnsorientert perspektiv
(Analysedel 1)

I denne delen av oppgaven gjar jeg en sammenliknende analyse av de tre teoriperspektivene
som jeg har funnet relevante for & undersgke problemstillingen min. Jeg undersgker tre ulike
teorier og et av formalene er & klargjgre argumenter som bidrar til & utfordre radende
forestillinger om at skole og offentlig danning har liten samfunnsmessig verdi i var tid.
Sparsmalet er: Hva er begrunnelsene som de ulike tenkerne presenterer i sitt forsvar for
skolen?

Kapittelet er inndelt pa bakgrunn sentrale kategorier som jeg har kommet fram til gjennom
min lesning av materialet og i lys av de analytiske perspektivene som jeg la fram i
innledningen. Jeg har delt kategoriene i to grupper. Den fgrste gruppen av kategorier bidrar til
a belyse forfatterne og deres tekster i et samfunnsorientert perspektiv. Den andre gruppen som
jeg gar igjennom i neste kapittel, sammenfatter tekstene i lys av et sett didaktiske topos.
Kategoriene er sammenfattet i to tabeller som gjennomgas i hvert sitt kapittel og som har til
hensikt & skape en rgd trad. De vil i noen grad overlappe hverandre og bidrar hver for seg til

en strukturering av kapitlene i form av underoverskrifter.

5.1 Kunnskapsgrunnlag, epistemologiske stasteder og

tradisjoner

Som presentert i kapittel 2 fokuserer David Labarees arbeider pa forholdet mellom
skole og utdanning som offentlig eller privat gode. Labaree undersgker brede lange linjer slik
de trer fram i amerikansk utdanningshistorie etter opplysningstiden. Labaree (2007, s. 3)
beskriver selv sine arbeider som historisk- sosiologiske. Han undersgker amerikansk
utdanningshistorie fra et makro-sosiologisk perspektiv med fokus pa institusjoner som han
analyserer ved hjelp av idealtyper (uten handlende aktarer). Labaree beskriver generelle

mgnstre som danner grunnlag for a analysere sentrale tendenser og strukturer i forholdet
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mellom samfunnet og skole (2007, s. 10). Med dette utgangspunktet er hans arbeider
deskriptivt- analytiske.

Labarees (2007, s. 6) bruk av idealtyper er inspirert av Max Webers anbefalinger om a
anvende teorier og begreper for a analysere verden slik den realistisk sett erfares og kan
observeres. Labaree er samtidig idéhistorisk orientert i sine analyser og er spesielt opptatt av
hvordan forholdet mellom politikk og det kapitalistiske markedet har hatt innflytelse pa
utviklingen av skolen som institusjon. Han har som vist i oppgavens kapittel 2 (s. 15) definert
tre ulike malsettinger, eller idealtyper som beskriver denne utviklingen, og disse er;
demokratisk likhet (democratic equality, samfunnsborgerens perspektiv), sosial effektivitet
(social efficiency, skattebetalerens perspektiv) og sosial mobilitet (sosial mobility,
utdanningskonsumentens perspektiv) (Labaree, 1997).

Masschelein og Simons (se oppgavens kapittel 3, s. 27) baserer seg i stor grad pa sin
egen arelange forskning, og er inspirert av filosofiske tenkere som Jacques Ranciére, Hannah
Arendt, Giorgio Agamben, og Michel Foucault. Bade moderne og klassiske tenkere som
Aristoteles trekkes inn i argumentasjonene for skolen som prosjekt. Metodisk lener de seg pa
lan Hacking (2002), men forfatterne drar ogsa veksler blant annet pa Foucault og Ranciére
som tilhgrer en mer post- strukturalistisk tenkning. Masschelein og Simons er spesielt opptatt
av a beskrive skole fra et indre pedagogisk perspektiv som innebzarer at de legger vekt pa
egenskaper ved skolen innenfra; ikke kun basert pa et sett historiske fakta, men i et
natidsperspektiv: hva er det som er viktig for at skolen i var samtid skal kunne lage rom for
skholé.

Masschelein og Simons vektlegger skolastisk leering og metoder og de beskriver
tilnermingen som utdanningsmorfologisk, et konsept de henter fra Ranciére (Simons &
Masschelein, 2019, s. 128- 129) . En utdanningsmorforlogi star i kontrast til en
funksjonalistisk forstaelse av sosiologiske eller gkonomiske perspektiver (funksjon, roller
eller sosiale behov) (Masschelein & Simons, 2015, s. 85). En slik forstaelse skiller seg ogsa
fra en idealistisk forstaelse med filosofiske ideer om meningen med utdannelse eller
skolegang (schooling). Denne orienteringen er ikke en utbygget teori, men er ment som
forslag eller invitasjoner til mater a tenke rundt og snakke om skolen pa. De omtaler boken
«In defense of the School - a public issue” (2013) (en av hovedtekstene i kapittel 3) som det
de med lan Hacking (2002) kaller en kritisk-kreativ ontologi av natiden.

En kreativ ontologi med utgangspunkt og bakgrunn i en kritisk analyse av

utdanningsfeltet (Simons & Masschelein, 2006) sammen med egne observasjoner rundt
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hvordan av praksis i skoler og universiteter er i dag danner grunnlaget for argumentasjonen
(Carvalho & Aquino, 2017, s. 707). En slik kreativ ontologi tar sikte pa a skape nye ord og
konsepter, det vil si et nytt sprak som artikulerer hva som star «pa spill» for oss i var samtid
(Simons & Masschelein, 2006, s. 301). lan Hacking (2002, s. 8) beskriver prosessen med
utviklingen av en kreativ ontologi pa denne maten: «.... With new names, new objects come
into being. Not quickly. Only with usage, layers of layers of usage...”.

Stefan Hopmanns teorier om utdanning er historisk-empirisk orienterte, og han
legger ogsa vekt pa sprakets betydning for a ramme inn skolen som sted for undervisning og
danning (se oppgavens kapittel 4, s 40). Hopmann hevder at didaktikken innenfor tysk og
nord-europeisk tradisjon illustrerer hvordan skolen og didaktikken som en semantikk, har
utviklet seg gjennom skolens historie slik vi kjenner den fra Antikken og fram mot i dag.
Hans teorier videreutvikler den kritisk konstruktive didaktikkens (se Klafki, 2011, s. 105-166)
generelle og allmenne aspekter i en vid betydning, samtidig som han knytter begrepet
didaktikk til (skolens) undervisningspraksis. Han henter ogsa inspirasjon fra Luhmanns
systemteorier for & vise hvordan kommunikasjon om skolen differensierer verden og skaper
en ny type kompleksitet i det sen-moderne samfunnet. Sammen med Haft, la Hopmann vekt
pa en konstruktivistisk forstaelse inspirert av Berger og Luckman pa 1980-tallet, og hans
arbeider videreutvikler en ny-humanistisk didaktikk som en mate a beskrive og iaktta
undervisning pa. Dermed utvikler Hopmann analytiske modeller for & forsta og tilnserme seg
undervisning pa i skolen (Bachmann, 2005, s. 116). Denne tilnaermingen er i trad med den
greske betydningen av «deik», «a vise».

Labarees arbeider setter som nevnt sgkelys pa forholdet mellom utdanning som et
privat eller offentlig gode og idealtypene han har kommet fram til i sin forskning har tradt
fram i den amerikanske (historiske) konteksten. Alle de tre malene har alle pa forskijellige
mater forsgkt & etablere visjoner om mal og funksjoner for skolen som en essensiell
samfunnsinstitusjon. Hopmanns arbeider er ogsa historisk og empirisk orientert, og han
skriver om didaktikk i tysk tradisjon. Han legger som nevnt vekt pa sprakets betydning som
ramme for skolen som sted for undervisning og leering. | falge Hopmann er didaktikken mater
a beskrive og iaktta undervisning i skolen og han utvikler pa bakgrunn av dette analytiske
metoder for & forsta og tilnserme seg undervisning og lering i skolen pa. Masschelein og
Simons (2013) har utviklet en utdanningsmorforlogi, en semantikk som ser skolen innefra og
som skiller seg fra andre funksjonalistiske mater a se skolen pa. De tar til orde for &
gjenoppfinne skolen og skriver et forsvarsskrift for skolen der de presenterer forslag til andre
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mater & snakke om skolen pa og til en ny grammatikk for skolen. Masschelein og Simons
skriver at «skhole» i stor grad omhandler deling av tid, tiden utenfor og innenfor skolen og det

a ta «det som ligger pa bordet» ut av produksjon, og inn i skolens tid

De tre utvalgte teoriene har til felles at de ser skolen som en viktig samfunnsinstitusjon for
undervisning og leering. De har ulikt epistemologisk grunnlag som springer ut av ulike
tradisjoner og som danner grunnlag for hvordan de alle tar skolen i forsvar (mot ulike former
for kritikk). Dette gir andre alternative tankesett og muligheter for & nyansere forestillinger i

forholdet mellom skole danning og offentlighet.

5.2 Erfaringsrom — en historisk innramming

| falge Hopmann (2007, 2015) kan didaktikkens ratter kan spores tilbake til Hellas og
antikken. Han viser til den greske roten av didaktikk som er «deik» som betyr & vise noe og la
noe utspille eller avdekke seg, slik ogs& Gundem (2008, s. 8) skriver. A skulle «vise noe» i
dette perspektivet omhandler kunsten 8 komme fram til noe som ikke var klart synlig eller 1a
oppe i dagen for & bli oppdaget, observert og anerkjent. Didaktikk kan ogsa knyttes til
«didaskin» som betyr undervisning, eller & vise, a la noe utspille seg (Hopmann, 2007, s. 110).
Hopmann (2007) beskriver hvordan didaktikken utviklet seg fra Platon og Aristoteles via
skolastisk tenkning og fra kirkefedre som Augustin og Thomas Aquinas gar utviklingen av
didaktikken videre til Luther, Comenius og videre til leererseminariene i Halle i Tyskland mot
slutten av 1700-tallet (Hopmann, 2007). Didaktikk er i en skolastisk forstaelse «kunnskapens
orden» (summa), gjennom at den introduserer ulike konsepter og strukturer for studenten
(2007, s. 112). Som vist i avsnitt 4.1 finner Hopmann i sine historiske undersgkelser en felles
kjerne i alle former for didaktikk « Restrained teaching», det de alle hadde felles var en
forstaelse av at didaktikk handlet om hvordan undervisning kan sette i gang laering, og hvor
leering er forstatt som innholdsorientert studentaktivitet og ikke som kateterlaering hvor en
leerer doserer eller forkynner (Hopmann, 2007). Den moderne forstaelsen av didaktikken er
mer eller mindre en oppfinnelse som kan forbindes med 1900-tallets leererutdanning i
Tyskland og Nord-Europa, og sarlig i de nordiske landene (Hopmann, 2007, s 110). Gjennom
historien er det tre faser som didaktikken serlig kan sies a handle om 1) orden 2) sekvens 3)
valg (Kunzli, 1986, 2002; Hopmann, 2007, s. 110).
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Masschelein og Simons beskriver som nevnt i kapittel 3 at skolen oppsto i de greske
bystatene i Antikken og ble en kilde til «fri-tid» som er en oversettelse av det greske ordet for
skholé (oyoAn). Skolen tilbyr «fri -tid», skhole, det vil si ikke-produktiv tid til dem som fra
fadsel og posisjon ikke hadde rettmessig krav pa det og ble pa denne maten en kilde til
kunnskap og erfaring tilgjengelig som et felles gode og man kan beskrive dette som
demokratisering av «fri tid». De skriver om skolens opprinnelse at den var en s&regen politisk
oppfinnelse og at den fungerte som et inngrep i datidens rangordninger som de de
aristokratiske og militeere elitens privilegier. «Fri tid» er i denne sammenheng ikke hvile eller
avslapping. Tid pa skolen materialiserer seg som tid som lgfter elevene ut av den sosiale og
gkonomiske klassen de befinner seg i, og inn i den egalitere tiden i skholé. Det var mange
forsgk allerede i Antikken pa a bevare privilegier, klassifiseringer og gamle hierarkier. Det
som imidlertid konstituere skolen, er nettopp avvisningen av de sakalte «naturlige»
hierarkiske klassenes privilegier. Historien om «de-schooling» gar altsa langt tilbake i tid, og
springer ut av en impuls om at «fri tid» igjen skal bli produktiv. Og skriver (Masschelein &
Simons, 2013, s. 29), pa denne maten svekkes skolens egalitere og demokratiserende
funksjon. Reformhistorien kan ses som kontinuerlige forsgk pa a temme skolens radikale
potensiale gjennom a pa ulike mater sgke a gjare tiden i skolen produktiv, og dermed stenge
for skoles demokratiske og utjevnende sider.

Labaree (1997, 2007) tar utgangspunkt i amerikansk skolehistorie etter
opplysningstiden og som vist i kapittel 2 finner han at det har utkrystallisert seg tre reform-
historiske linjer eller overordnede malsettinger og visjoner og som hver isar har stor
pavirkningskraft pa hvordan skolens institusjon har utviklet seg: 1) Demokratisk likhet (DE)
medborgerperspektivet. Leverer politisk medborger-kompetanse og klargjer for deltakelse til
samfunnet etter endt skolegang. 2) Sosial effektivitet (SE) skattebetaler og
arbeidsgiverperspektivet. Ser utdanning som en ngdvendighet for deltagelse i arbeidsmarkedet
og som bidrag til felles velstand og sunn gkonomi 3) Sosial mobilitet (SM)
utdanningskonsumet perspektivet. Utstyrer studentene med ferdigheter og kompetanser de
trenger for & delta i jakten pa ettertraktede jobber og roller i samfunnet.

Dette er idealtyper som tidvis har overlappet og til dels, underminert hverandre. Det
finnes ingen lgsning pa disse motsetningene pa samme mate som det ikke er mulig a lgse
dilemmaet mellom & veere liberal og a handle demokratisk (2007, s.8). Labaree (2007, s. 3)
beskriver hvordan det amerikanske utdanningssystemet har presentert seg som en modell med
like muligheter og apen tilgang for alle, med massiv ekspansjon pa alle omrader. Men det som
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mgter elevene uansett pa hvilket niva de entrer er et ulikt oppsett. Dette skyldes at det
amerikanske systemet balanserer apen tilgang med en radikal stratifisering. Utdanningen
formes mot en arena, som pa samme tid promoterer likhet i form av like muligheter og
tilpasser seg ulikheter og dette er ifglge Labaree et karakteristisk trekk ved det amerikanske
utdanningssystemet. Labaree stiller spgrsmal ved hvordan det kan forventes at skoler skal
jobbe mot alle disse malene pa en gang uten & overse viktige meninger eller former for utbytte
(1997, s 43).

Bade Masschelein og Simons og Hopmann beskriver hvordan skolens tradisjoner og
teknikker kan spores tilbake til det gamle Hellas, men de videreutvikler perspektivene i sin
ulike vektlegging av den Antikke skolens arv. Masschelein og Simons er s&rlig opptatt av
hvordan den av den greske skolens form Skholé, «fri-tid» viser til en serlig form for ordning
av tid og rom og elementer (fagstoff og mennesker) og som er distinkte for skolen. Historien
kan ses som kontinuerlige forsgk pa & temme skolens radikale potensiale gjennom a pa ulike
mater sgke a gjere tiden i skolen mest mulig produktiv, og dermed stenge for at skolen
utvikler sin demokratiske og utjevnende side (Masschelein og Simons, 2013, s. 29). De
skolastiske teknikkenes opprinnelse knytter de saerlig opp til Isokrates (2013, s. 28)
(Masschelein & Simons, 2015, s. 91) (Masschelein, 2020, 14:29).

Hopmann legger vekt pa didaktikk (Hopmann, 2007, s. 110) og skriver at Aristoteles
var den fgrste som lanserte en ide om offentlig utdannelse og en felles leereplan. En mer
moderne form for didaktikk oppstar pa 1900-tallet og didaktikken ble det viktigste redskapet
for a binde sammen og oversette de statlige retningslinjene og lokal praksis. Oversettelsen
forholder seg til en differensiering av nivaer som skiller mellom sentral planlegging og den
lokale undervisningen, en oppdeling som ble satt i system i den Prgyssiske skolen rundt 1900
0g som spredte seg etter hvert til de fleste Europeiske land. Mens Masschelein og Simons
(2013) beskriver (reform) historiens forsgk pa temming av skolen, beskriver Hopmann (2007)
til ssmmenlikning hvordan laereplanhistorien forteller om de mange forsgkene pa a fjerne
differensieringen mellom politiske nivaers oppgaver og aktiviteter, den programmatiske
praksisens oppgaver i forvaltningene, og aktiviteter og leereplanenes iverksettelse i skolens
praksis. En trussel mot skolens autonomi er former for standardisering som har til hensikt a
gjere differansen mellom nivaene minst mulig (Hopmann, 1999).

Labaree (1997, 2007) viser hvordan skolen i amerikansk kontekst har utviklet seg etter
opplysningstiden og fram mot i dag. Han beskriver hvordan de tre fortellingene om skolens

mal og visjoner har tratt fram og hvordan disse delvis pavirker, overlapper og underminerer
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hverandre. Samspillet mellom fortellingene har implikasjoner pa flere omrader, bade for
hvordan samfunnet forholder seg til skolene, og for hvordan skolene og studentene forholder
seg til samfunnet utenfor. Hvordan de tre malsetningene rent konkret far implikasjoner for
skolene beskrives mer inngaende i neste kapittel med henvisning til tabell to (den didaktiske
modellen, 6.66.6)

5.3 Forholdet mellom skolegang, staten og offentligheten

Masschelein og Simons (2013, 2019) utdanningsmorforlogi, skiller seg som vi sa i
forrige punkt fra andre funksjonalistiske tilnaerminger til skolen. En rekke sosiologer og
gkonomer ser skolens mal og oppgaver som uttrykk hvilke funksjoner og behov som skolen
fyller i et samfunnsperspektiv som igjen definerer skolens ulike roller og ansvarsoppgaver (se
avsnitt 3.2 og 5.1 ). Masschelein og Simons Kritiserer dette perspektivet og poengterer at en
elev, hverken er en borger, eller en arbeider. Likevel star skolen i et gjensidig forhold til
samfunnet, ikke ved at samfunnet pre-definerer de unges framtid gjennom et sett
forventninger, men gjennom a organisere skolen og som igjen reiser krav til at samfunnet tar
et ansvar. Masschelein og Simons (2019, s 17) viser til Bachelard (1943/1967) og skriver at
sparsmalet er ikke hva skolen kan gjare for samfunnet, men hva samfunnet kan gjere for
skolen. Dette perspektivet tvinger fram drgftinger av skolens eksistensgrunnlag og videre
behovet for & debattere hva leereplanen skal bestd av (Masschelein og Simons, 2019, s 17).
Masschelein og Simons (2013) betegner altsa ikke skolen som et sted som skal svare pa
samfunnets prekeere behov, men sier med Hanna Arendt at skolen er stedet der samfunnet gir
seg selv sjansen til fornyelse.

Masschelein og Simons (2013) skriver ogsa om hvordan ulike insentiver fra samfunnet
forsgker a temme skolen, og at dette skjer ved & bryte inn i den skolastiske tiden og ta kontroll
over de skolastiske metodene, suspensjon og profanering. Eksempler pa dette kan vaere)
politisering, pedagogisering, naturalisering, teknologifisering og popularisering (2013) (se
avsnitt) Dette er et fenomen som har veaert analysert i utstrakt grad i faglitteraturen og
resultatet er, i fglge Masschelein og Simons (2019, s. 22) den totalt «institusjonaliserte»
skolen. Likevel forsvarer forfatterne skolen og de diskuterer den som en konkret form for
«educational gathering » (Masschelein & Simons, 2015, s. 85). De skriver med henvisning
til Bernard Steigler (2018) at den moderne skolen har lzrt de unge a lese og skrive og regne,

men den har aldri klart a foreskrive, eller determinere (selv om det har vaert gjort mange
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forsgk pa dette) eksakt hvordan leseferdighetene skal tas i bruk og slik predefinere hvordan
(de unges) liv skal leves. Skolegang har gjort at de unge har kunnet etablere et forhold til
sprak, og gitt dem tid og rom til & finne en s& god form som mulig (Simons & Masschelein,
2019, s. 127). Ved a se skole innenfra, muliggjer disse forfatterne med sine perspektiver a se
hvordan man kan skape forandringer gjennom skolen (educational change) pa en annen mate
enn det som er tilfelle i dag, blant annet ved & argumentere for a bringe inn mer «skole» i
dagens utdanningsinstitusjoner (Masschelein & Simons, 2019).

Stefan Hopmann tar utgangspunkt i tysk utdannelsestradisjon og her er skolens
samfunnsmandat utgangspunktet for leereplanarbeid. Organisasjonsmessig plasserer
didaktikken seg mellom statlige reguleringer av skolen, og de ulike lokale praksiser som
eksisterer og har fungert som et rom som tilbyr metodefrihet, eller «pedagogisk frinet»
gjennom blant annet lisensiering av leereren i skolen (Hopmann, 2015, s 15). Med den
oppdelte strukturen mellom politikk, forvaltning og skole, har lerere fatt ansvaret for hvordan
han eller hun skal interagere med leereplanen i klasserommet. En lisensiering av leereren
fungerer pa samme mate som et fgrerkort; leereren blir gitt noen statlige reguleringer
(gjennom lereplan) med generelle temaer (utvalgt danningsinnhold) som han eller hun ma
forholde seg til, men utover disse generelle faringene, er det ikke foreskrevet naermere hva
eller pa hvordan mate laereren skal oppna skolens mal (Hopmann, 2007, s. 113). Hopmann
beskriver ogsa hvordan didaktikken forholder seg til samfunnet gjennom prosessene som
inngar i arbeidet med utformingen av leereplanen og gjennom didaktikkens forbindelse til
Bildung (Danning) (dette blir nzermere beskrevet i avsnitt 4.24.2 og neste avsnitt 5.4). Bildung
handler her om at det som skal gjeres, eller lzres bort, skal gjennomfares med den hensikt &
bidra til menneskets utvikling uten at dette kan garanteres i utgangspunktet (Hopmann, 2007,
s 115). Danning ma forstas som en aktiv virksom prosess fra alle de involverte personenes
side; gjennom en levende vekselvirkning mellom mennesker og verden (Hopmann, s. 117)
Ingen kan tvinges til & utvikle seg selv, og danning er derfor en livslang prosess som
undervisning bare kan gi et lite bidrag til.

Labaree (1997) peker pa at det i forholdet mellom skolegang, staten og offentlighet
eksisterer grunnleggende motsetninger i alle liberale demokratier. Dette er spenninger som
handler om forholdet mellom demokratiske rettigheter (public rights) og (kapital) markedet
(private rights). Derfor er det ogsa spenninger i prioriteringer mellom det man kan betegne
som «offentlige goder» og «private goder». Denne prioriteringen har konsekvenser for om

utdanningen skal forberede for markedsorienterte eller politiske roller (Labaree, 1997, s. 41).
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Labaree (2007, s. 4) beskriver hvordan utdanning som institusjon i det amerikanske
samfunnet har utviklet seg til a bli en arena som pa en gang sgker a framme likhet, samtidig
som den tilpasser seg ulikhet gjennom at utdanning i gkende grad betraktes som en (handels-)
vare og et privat gode.

Som jeg viste i forrige punkt (5.1) forankres de tre tankesettene seg pa ulike
epistemologier, eller «skoler» og har derfor ogsa ulike perspektiver pa forholdet mellom
vitenskap, skole og samfunnet. Labaree og Hopmann beskriver historisk-empirisk (i
forskjellige kontekster) hvordan forholdet mellom skolen og statlige faringer historisk har tatt
form i relasjon til politiske prosesser som kan betraktes fra et empirisk-historisk perspektiv.
Lereplan (Hopmann) og Curriculum (Labaree) bygger pa henholdsvis en tysk og nord-
europeisk-og angloamerikansk tradisjon (USA). Tankesettene befinner seg derfor innenfor
ulike fagkontekster som samtidig preges av politiske systemer og pedagogiske tradisjoner slik
de praktiseres i ulike land Disse forskjellene far samtidig noe a si for hvordan forskere ser pa
relasjoner mellom politikkutforming, og organisering av skolen.

Tysk og nord-europeisk tradisjonen har som Hopmann (1999) beskriver i motsetning
den angloamerikanske’, forhold seg til didaktikk so en semantikk som binder politikk og
pedagogisk praksis sammen. Labaree beskriver den amerikanske tradisjonen som i gkende
markeds- og produktorientert (Labaree, 2007). Hopmann (1999, 2007) viser hvordan
lereplanarbeidet binder sammen politikk, forvalting og praksis i maten fagpersoner beskriver
utdanningssystemene pa. Samtidig sgrger oppfatningen av differensierte systemer som de
ulike aktgrene inngar i, som en form for avgrensning mellom de ulike diskursene.
Differensieringer er med pa & skape rom, og som muliggjer profesjonell autonomi i didaktisk
praksis om grunnlag for danning. Labaree beskriver hvordan skolen i amerikansk kontekst
forsgker a tilpasse seg disse motstridende sosiale og politiske interesser og at
utdanningssystemet har tatt form av en arena som bade fremmer likhet, og tilpasser seg
ulikhet. Masschelein og Simons (2013) forslar en ny semantikk for skolen som bidrar til
avgrensning mellom tid i skolen og tid i samfunnet, og de hevder som nevnt at samfunnet bar
diskutere hva skolen kan gjare for at neste generasjon skal kunne fornye seg selv, eller ogsa

samfunnet (og ikke hva skolen kan gjare for samfunnet).
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5.4 Organisering av skolen (avgrensning av skolen).

Masschelein og Simons (2019) skriver at kombinasjonen av de skolastiske metodene,
suspensjon (fjerne skolen fra hverdagen) og profanering (ta stoffet ut av sin vanlige bruk/
mening) sammen med konsentrasjonen av studentenes oppmerksomhet om innholdet, bidrar
til & gjare fagstoffet offentlig tilgengelig i felleskapet i en skoleklasse (Tabell 1). Gjennom
skholé skjer spatialiseringen (romliggjgringen) og materialiseringen av «fri- tid» og derfor
0gsa separasjonene av to former for tid. Suspensjon brukes i denne sammenhengen om det
rommet skolen skaper, og hvor kunnskaper og ferdigheter som befinner seg i leerestoffet blir
loftet ut og frigjort i klasserommet. Tiden i skolen avgrenses gjennom disse metodene mot
den gkonomiske og produktive tiden utenfor og gjennom at fagstoffet apnes opp i
klasserommet pa en mate som gir mulighet for tolkning. Dette inneberer at fagstoffet
frigjeres fra fortiden, og fra den produktive forventingen (profanering). Fagstoffet blir pa
denne maten gjort offentlig tilgjengelig i nuet. Dessuten representerer skolen en konkret
materialitet som gir muligheten for suspensjon som igjen muliggjer a se skolens framtid som
et offentlig anliggende (Masschelein og Simons, 2013). Skolen fungerer som en «buffer»
mellom eleven og samfunnet utenfor, slik at det oppstar et nytt «mulighetsrom» (Masshelein
0g Simons, 2018 s. 264). En liknende situasjon gjelder for lzereren og for fagstoffet, ved at det
oppstar en form for «buffersone» mellom tiden i skolen og tiden utenfor. Disiplin er ogsa en
viktig del av a lage skole, men i skholé henviser ikke disiplin til en normunderkastelse, men
som en del av forberedelsene for a gjgre den skolastiske tiden mulig avgrenset fra omverden
og de produktive forventningene (Masschelein og Simons, 2019, s. 128). Et viktig poeng i den
forbindelsen er at forfatterne skiller mellom skolastisk disiplin, og politisk makt, det vil si
mellom pedagogikk og politikk. Det pedagogiske rommet kan ikke reduseres til a veere et
politisk instrument eller en annen funksjonell ekvivalent for ulike normer (borgerplikter,
moralske eller religigse).

Hopmann (1988,) har i lys av Luhmanns systemteori, utviklet perspektiver pa
hvordan skole og utdanning differensieres i ulike typer av oppdelinger som gjer at skolen
avgrenses fra sin omverden og at leereplaner med stoffangivelser likevel muliggjer lereres
autonomi og dermed frihet til en dannings-orientert undervisning i samspillet med elevene. En
av disse differensieringsprosessene er knyttet til lisensiering mellom programmatisk og
praktisk niva som bidrar til en avgrensning mellom det som politisk betinges og forventes, og

det som er laereres ansvar og handlingsrom (som beskrevet i forrige avsnitt gjennom
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lisensiering av leereren). En annen differensieringsprosess har a gjgre med forholdet mellom
utdanning og samfunn, hvor segmentering i organiseringen av et leereplanarbeid, bidrar til
avgrensning mellom systemet, i dette tilfelle de som utvikler leereplaner, og omverden (de
som har rett til & veere med og bli hart i sparsmal om hva som skal veere skolens oppgave og
innhold). Leareplanen formes derfor i et samspill mellom et politisk, programmatisk og
praktisk omrade, som hver iseer omfatter ulike oppgaver og aktiviteter (Hopmann, 1999,
Sivesind og Bachmann 2012). Videre formes dette samspillet av diskurser som tilhgrer de
ulike omradene og omverdenens-forventninger slik de gjenspeiles i samfunnet rundt
utdanningssystemet

Gjennom den politiske diskursen er det ikke lzereplanen i seg selv som legger faringer
for innholdet, men den offentlige diskursen som er knyttet til den (Hopmann, 2007). Denne
diskursen knytter seg til leereplanen pa den maten at den illustrerer hva det offentlige
forventer i utdannelsen, og hvilke av skolens oppgaver og formal som skal legitimeres ut fra
et samfunnsmessig perspektiv. En slik offentlig diskurs forgar gjennom parlamentariske
diskusjoner og beslutninger (Hopmann,1999), og i den senere tid gjennom medienes sentrale
rolle i forming av en offentlig debatt om skolen. Videre formes produksjonen og utformingen
av leereplanen gjennom en programmatisk diskurs, som konkretiserer anvisninger for skolens
innhold og organisering. Den praktiske diskursen gjelder mottagelsen av lzereplanen i
pedagogisk praksis, slik den finner sted direkte eller indirekte i den kommunikasjonen som
fares i den enkelte skole, eller i klasserommet.

Mellom de tre omradene (som ogsa omtales som nivaer) forgar det negativ
koordinering. Dette prinsippet er sentralt i Hopmanns forstaelse av hvordan de ulike
diskursene forholder seg til hverandre og i tekster som referer til Hopmanns arbeider
(Sivesind og Hopmann, 1997, Sivesind og Bachmann, 2002 og Sivesind og Bachmann 2012,
s. 28). Prinsippet innebarer at den ene diskursen ikke kan legge faringer for de andre: Det
betyr at leereplanekspertene ikke kan legge faringer for hva den politiske diskursen skal besta
av, og heller ikke kan den politiske diskursen bestemme hva den pedagogiske skal inneholde
(Hopmann, 1999, s. 94).

Mer konkret fungerer negativ koordinering slik at det som ikke er en del av
betingelsene, er forbudt (i motsetning til at det som ikke er forbudt er tillatt) (jf Sivesind og
Bachmann, 2002, Sivesind & Bachmann, 2012). Dette betyr at det som ikke er formulert i
lereplanen skal skolen la veere a legge vekt pa i undervisningen. Det innebarer at leereplanen
fungerer som en ramme for skolens innhold (jf. ogsa Engelsen, 2003) Slike leereplaner blir

62



gjerne faglig orienterte, eller «skolske» ved at fungerer som faglig grensedannende for
skolepraktiske beslutninger (Sivesind og Bachmann, 2012) Slik kan den metodiske og
innholdsmessige koordineringen innenfor profesjons-nettverk opprettholdes, og forskerne
hevder med dette at lzereplanene apner for stor grad av lerer-autonomi og lokal
profesjonsutvikling (Hopmann, Kiinzli, 1998, Sivesind og Bachmann, 2012). Hvor nert de tre
diskursnivaene er forbundet, er forskjellig fra land til land og det har gjennom historien veert
gjentatte forsgk pa & minske avstanden mellom de tre nivaene for a gjare differansen mellom
de minst mulig (Hopmann, 1999)

Interessant nok har ikke Labaree har en eksplisitt pedagogisk teori rundt organisering
av skolen, men han beskriver hvordan ulike sosiale krefter legger press pa og utfordrer sosiale
institusjoner. Dette skjer blant annet gjennom ulike kritikker og der utdanningspolitikken
responderer pa dette med forskjellige tiltak og reformer for skolen. Labaree skriver at denne
kritikken ofte treffer galt, svaret ligger ikke i teknikk eller effektivisering, det er ikke slik at vi
ikke vet hvordan vi skal fa til «god skole», det ligger i verdivalg og en offentlig debatt om hva
slags sosiale utfall i gnsker at skolen skal jobbe for. Bakgrunnen for de tre idealtypene han
beskriver (DE, SE og SM) stammer fra de motsetningene i demokratiet (beskrevet i
innledningen s. 2, og kapittel 2, avsnitt 2.3) og de tre retningene har pa ulikt vis implikasjoner
for hvordan organiseringen av skolene konkret skjer. I medborgerperspektivet (DE) kan man
si at utdanning utgjar et offentlig gode og skolesystem vil ta form av & vere tilgjengelig for
alle med felles pensum som er bredest mulig. Arbeidsgiver og skattebetaler-perspektivet (SE)
ser skolen som et privat gode i det privates tjeneste, og det medfarer at skolene niva
differensieres og tilgangen formes etter behovet fra arbeidsmarkedet og star for strukturell
pragmatisme med spesialisering inn mot praktiske yrker og fokus pa kvalitet og ferdigheter.
Utdannings konsument-perspektiv (SM) trer fram som et privat gode og skolene vil da vaere
tilgengelig for alle, men preges av hgy grad av stratifisering og konkurranse mellom skoler.
Skolenes niva differensieres gjennom ulike typer av vurderingssystemer for a kunne skilles
fra hverandre og pa denne maten a forvaltes utdanning for a forsterke de meritokratiske
sidene. Disse retningene blir mer inngaende beskrevet i neste kapittel.

Masschelein og Simons skriver om organiseringen av skole at Skholé skjer gjennom
spatialiseringen (romliggjeringen) og materialiseringen av «fri-tid», og derfor ogsa
separasjonene av to former for tid. Skolastisk tid ma forstas som et temporaert brudd med
tidligere tid, men ogsa at man her befris fra forventninger, krav, roller og plikter som knyttes

til forskjellige elementer utenfor skolen. Skolen som sted tilbyr dette seerlige formatet, eller en
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komposisjon/kombinasjon av tid, rom og materialiteter (fagstoff), sammen med elever og
leerer (tabell 1). Tid tilbrakt i skolen avgrenses saledes gjennom disse metodene mot den
gkonomiske og produktive tiden utenfor og gjennom at fagstoffet apnes opp i klasserommet
pa en mate som gir mulighet for tolkning. Jeg har i forrige punkt redegjort for hvordan
Masschelein og Simons ser forholdet mellom skolen og samfunnet, der samfunnet har ansvar
for & organisere skolen og derfor forpliktes overfor skolen til & ha diskusjoner for hva pensum
(curriculum) skal besta av (2019, s. 17). Det kan brytes ned til at samfunnet ma diskutere
hvilke former for kunnen de gnsker at skolen skal sgke a realisere. En slik kunnen betyr ikke
at studentene skal defineres av den. De er involverte i den, men de bgr samtidig etablere en
distanse, slik at de kan relatere til hvordan de kan gjgre bruk av den selv (2019, s. 18). Det er
samfunnet som skal velge ut hva som skal tjene som (for)malene for formasjon (the aims of
formation) (2019, s 17) og dette «hva» velges ut gjennom diskusjoner. Forfatterne beskriver
ikke hvordan denne organisering mer konkret kan skje (men de hentyder at myndigheter og
samfunnet bar avsta fra a foreskrive hvordan skole skal forega og de forslar at det innfares en
ny form for «pedagogisk liberalisme», der fokuset er a statte opp om, og a etablere skoler som
organiserer undervisningen gjennom bruk av skolastiske metoder slik at neste generasjon skal

kunne skape sin egen form for skole (Masschelein og Simons, 2019, s. 113)

5.5 Rom for endring — et mulighetsrom

Som vi sd i avsnitt 4.3 viser Hopmann (2008, s. 420-423) hvordan framveksten av den
moderne velferdsstaten gjennom innholdsorientert styring har veert sveert vellykket og fart til
stadig videre utvidelse av hvilke problemstillinger som kunne handteres av skolen i
samfunnet. Som nevnt farte en slik utvikling til utbygging av velferdsordninger helt til
omstillingene som skjedde som fglge av «velferdsstatens krise» og som ledet inn mot et
tidsrom i historien som Hopmann (2008, s 423-425) kaller for «The age of accountability». |
dette tidsrommet slik det erfares i dag, antyder Hopmann (2008) at forskjellige samfunn
handterer velferdsproblematikk og denne krisen pa ulik mate. Problemer uten klare lgsninger,
(«ill-defined problems»), omformuleres til mer velavgrensede («well-defined») og styring
skjer gjennom forventinger om maloppnaelse som de ulike institusjonene og aktarene holdes
ansvarlige for. | forbindelse med forventningsstyring leverer for eksempel internasjonale
undersgkelser som PISA parametre a holde skoler ansvarlige opp mot resultatstandarder.

Skolene forventes derfor & levere resultater pa de sidene ved utdanning som PISA-
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undersgkelsen maler (Hopmann, 2008 s. 425). Skolen kan defineres som et sted som
handterer slike sakalte «ill-defined problems» og gjennom dreningen over til
forventingsstyring omformuleres lereplanens innhold i til heller & legge vekt pa en mer vel-
definert problemformulering i form av maloppnaelse som utledes av sakalte «<benchmarks» og
standarder (Hopmann, 2008 s. 425). Hopmann (2015, s. 19) ser problemer med denne
utviklingen og synet pa leeringsprestasjoner. Han beskriver en stadig gkende grad av
standardisering og er bekymret for hvordan ogsa andre «ansvarliggjerende» strategier
pavirker maten sentrale aktarer forstar skolen og offentlig utdannelse pa.

Masschelein og Simons (2013) skriver at «skholé» i stor grad omhandler deling av
tid, tiden utenfor og innenfor skolen og det a ta «det som ligger pa bordet» ut av produksjon,
og inn i skolens tid. Masschelein og Simons adresserer som nevnt i avsnitt 3.1 og 3.2 skolen
som en pedagogisk form, og skriver om viktigheten av & se skolen fra et indre pedagogisk
perspektiv. De argumenterer de for mer skole inn i skolen gjennom bruk av skolastiske
metoder. Det er et element av treghet i denne pedagogiske formen som setter de umiddelbare
politiske, sosiale og skonomiske kravene pa avstand og gjer midlertidig krav pa skoletiden
(Masschelein, 2015). Skolen muliggjer, gjennom leereren, skolens fag og skolens organisasjon
at en ny generasjon kan bli oppmerksom pa verden, i relasjon til noe. Skolen skaper ogsa
muligheter for likhet i den grad de temporaert klarer a sgrge for suspensjon, eller a utsette den
direkte forbindelsen med fortid og framtid. Pa denne maten kan de unge veere til stede i det
som skjer i klasserommet, og de frigjegres fra mulige byrder fra fortiden eller presset fra en
allerede planlagt vei inn i framtiden. Skolen er et sted som representerer erfaringen med
potensialitet, det mulige (Masschelein & Simons, 2013). Elementene som konstituerer skolen,
suspensjon, profanering, verden, oppmerksomhet, disiplin og teknikk kan kobles til
opplevelsen av slike mulighetsrom. Skolen kan forstas som et sted der inter-esse, noe som blir
delt mellom oss, blir muliggjort og som fungerer som «mellomrom», og der en relasjon kan ta
form ( Stengers 2000, see also Sérensen 2009, Masschelein & Simons, 2015, s 88).

Labaree skriver om de tre malsetningene at de er naturlige fglger av spenninger som
oppstar i et liberalt demokrati, men at det er et problem at et av malene, SM, er i ferd med a
fortrenge de andre to. Labaree skriver om SM- perspektivet at det har konsekvenser for
skolene hvor de formes mot & bli mer konkurranseorientert. Dette farer til en dreining mot
mer formalisme; utdanning for elever og foresatte retter seg i gkende grad mot a akkumulere
dokumentasjon som sertifiserer; fokus ligger pa a fa de «riktige» papirene som leder mot en
«bedre» plass i hierarkiet. Alle de tre malene er politiske i den forstand at de forsgker a
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etablere visjoner om mal og funksjoner for skolen som en essensiell samfunnsinstitusjon.
Labaree skriver likevel at alle tre malene baerer med seg noe ngdvendig som naturlig springer
ut av liberale demokratier, men at det er viktig a opprettholde en balanse mellom de typer av
malsettinger (2007, s. 8).

Labaree skriver at svaret pa de sparsmalene kritikkene lgfter fram ikke ligger
innenfor skolen, det handler derfor ikke om «evidens» om «hva virker» i klasserommet, men i
politiske verdi-valg knyttet til hvilke sosiale utfall samfunnet gnsker at utdanningen skal styre
mot. Han ser problemer med at en av de tre retningene, sosial mobilitet, er i ferd med &
fortrenge de andre to. Han skriver at konkurranseintensitet som kan ellers forbindes med
markedsstrategier ikke har hatt en godartet effekt pa utdanning i USA. Han beskriver hvordan
gkende grad av differensiering og stratifisering farer med seg formalisme og «credentialism»
og da er det papirer, og ikke hva studenten faktisk har leert eller kan, som er avgjerende.

Ogsa den utviklingen som Hopmann (2015, s 19) beskriver, medfarer press pa skolene
om a prestere bedre enn andre, noe som gjer at skolene deles opp i flere og flere
«programmer» pa ulike nivaer og som medfgrer at de offentlige skolesystemene fragmenteres.
kan den ansvarliggjgrende resultatorienterte utdannelsen vere slutten pa skolen som vi
kjenner den i dag, og muligens slutten pa offentlig skole som et felles gode for alle
mennesker? (Hopmann, 2013, s 1). P4 samme mate stiller Masschelein og Simons
(Masshelein og Simons, 2013, s. 9, Masschelein & Simons, 2015, s. 85) et liknende spgrsmal;
dersom lering igjen naturaliseres og skillet gar mellom darlige eller gode, effektive eller
ineffektive «leringsmiljger», vil vi se slutten pa skolen slik vi kjenner den? De velger a ta til
orde for a gjenoppfinne skolen og presenterer med sitt forsvarsskrift forslag til andre mater a

snakke om skolen pa som innebeerer en ny grammatikk for a skape skolen.

5.6 Forventningshorisont og forslag til lgsninger

Hopmann utrykker som vi sa over bekymring knyttet til omfanget av standardisering
og utviklingene som kan knyttes til den nevnte prosessen og der ansvarliggjering er et viktig
tema. Hopmann skriver at disse spgrsmalene ikke alene er forbeholdt utviklinger innenfor
utdanningssystemet, men at de ogsa star i relasjon til hvordan (det globale) samfunnet velger &
forholde seg til styring av individet og distribusjon av makt som helhet (Hopmann, 2015, s.

19). Han ser med uro pa denne utviklingen, og sier at «skolen slik vi kjenner den» narmer seg
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slutten, men at dette er en prosess som befinner seg pa ulike nivaer i ulike land og som man
ikke helt ser utfallet av enna. Dette forklarer han med at nasjonalstaten(e) i dag er for svake,
og at man har forlatt en velferdsmodell som bygger pa a ta et felles ansvar (Hopmann, 2013,
1:00:38-1:01:45). Sa hva nd? (Hopmann, 2013, 1:02:08). Hopmann ser et «hap» og en
bevegelse i hvordan man i deler av fagmiljget ser pa kvalifikasjon og standardisering som
sentrale aspekter ved utdanning. Han ser ogsa signaler pa endringer fra organisasjoner som
OECD, da det viser seg at utdanning med fokus pa leringsutbytter og akademiske
prestasjoner empirisk sett ikke «leverer» det den «lover» som blant annet gkt likhet (i form av
resultater) (Hopmann, 2013, 59:28). Pa tross av et gkt fokus pa akademiske prestasjoner man
ser man heller gkende grad av sosiale forskjeller i samfunnet og behovet for
spesialundervisning gker pa tross av malstyringen og de mange tiltakene (2015). Han
oppfordrer derfor til en faglig debatt og ansvarlighet, og viser til at det ogsa gjeres mye
forskning for a finne alternative mater a se utdanning pa (Hopmann, 2013:09:09)

Han knytter dessuten didaktikken til skolen og leereplanen. Didaktikken forholder seg til
undervisning og leering med en apen forventningshorisont, hvor resultatet er uvisst. Om
undervisningen gir mening for den enkelte er det naermest umulig male fra sentralt hold.
Hopmanns teori om arbeid med nasjonale leereplaner som preges av en tredeling mellom de
ulike diskursene, betyr at de i teorien ikke kan legge faringer for hverandre. Hopmann skriver
derfor at fokuset ma rettes mot en faglig ansvarlighet (i trad med didaktikken og Bildung),
begrunnet i en stadig debatt og dialog og samarbeid om innholdet. | debatten er det viktig a ha
innsikt i de ulike tradisjonene for a beholde overblikk over en uoversiktlig utvikling og for &
kunne motvirke skadelig standardisering (Hopmann, 2015, s.20)

Som vist gjennom kapittel 3, og over argumenterer Masschelein og Simons for a lage
rom for skholé gjennom bruk av de skolastiske metodene og & introdusere en
utdanningsmorforlogi. De foreslar som vi sa i avsnitt 3.1 a gjenoppfinne skolen, gjennom
bruken av denne utdanningsmorforlogien som et nytt referansepunkt for en faglig og offentlig
debatt om skolen. Den kan ifglge Masschelein og Simons (2015) ikke ses som et sted der tid
og rom passerer (fra fortid til na-tid), og heller ikke som innvielse i samfunnet (fra familien til
samfunnet). Skolen muliggjer interesse, forstatt som noe som er «delt mellom» og dermed
utgjer konstitusjonen av en relasjon (Stengers 2000, Sorensen, 2009, Masschelein og Simons,
2015, s. 88). Elementene som konstituerer skolen, suspensjon, profanering, verden,
oppmerksomhet, disiplin og teknikk er eller kan kobles til opplevelsen av slike mulighetsrom.

En slik skolastisk laering kan bare finne sted gjennom en grammatisering, som igjen vil si a
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forme skolen gjennom en spraklig struktur eller semantikk som en «apning av verden». Slik
kan skolen gjare verden tilgjengelig pa ny for nye generasjoner. En slik grammatisering har
ingen egen retning; den utgjer mellomrommet i tid og rom som man som elev eller lerer kan
foreta alle veivalg ut fra. Dette «mellomrommet» oppstar nar tiden i skolen avgrenses mot
tiden utenfor skolen gjennom 4 ta i bruk skolastiske metoder i undervisningen.

Labaree (1997, s. 56) beskriver ogsa hvordan utviklingen i var samtid viser at et av
disse malene har forskjgvet de andre to, «sosial mobilitet» er i gkende grad blitt det
dominerende. Denne maten a forvalte utdanning pa er det man kaller meritokratisk, og i dette
perspektivet ligger det sterke insentiver til ideen om kvalitet og a leve opp til krav for a bygge
0g & opprettholde et godt rennommé (og derfor konkurranse mellom skoler). Et resultat av
dette innebaerer er at det som vektlegges er form, istedenfor innhold. Den meritokratiske
formen fungerer godt sammen med markedet, og om elevene lykkes eller ikke defineres kun i
forhold til egen prestasjon uten referanse til innholdet. En slik meritokratisk konkurranse farer
til en felles uro for a feile, og at flere gnsker seg et utdanningssystem som organiserer denne
konkurransen pa en «rettferdig» og apen mate. Labaree (1997, s.41) skriver i likhet med de
andre to alternative tankesettene, at eneste Igsningen i dag er en grundig offentlig debatt om
hva vi gnsker at skolens formal skal vere. Svaret ligger ikke i mer «kvalitet» eller
«effektivitet» i klasserommet. Snarere handler det om a debattere verdivalg og fundamentalt
politiske spgrsmal som ma draftes grundig i et offentlig rom fer man gjennomfarer nye store

reformer og endringer (Labaree, 1997, s. 41)

5.7 Tabell 1 Sammenfatning av sentrale kategorier i et

samfunnsorientert perspektiv

Tabell 1:

Samfunnsorientert sammenfatning av faglige tankesett med utgangspunkt i sentrale kategorier for a begrunne
skolen som sted for offentlig danning

Stefan Hopmann | Jan Masschelein og Marteen Simons | David Labaree

Epistemologisk bakgrunn

Historisk og kritisk-empirisk Indre pedagogisk perspektiv Sosiologisk og utdanningshistorisk
Empirisk-komparativ

Bakgrunn i Tysk andsvitenskapelig Kritisk- kreativ ontologi (Hacking,
tradisjon, influert av bla. Weniger og | Foucault) Inspirert av Weber
Klafki.

68




Henter ogsa inspirasjon fra
systemteoretisk logikk; Haft, berger
og Luckman og Luhmann

Videreutvikler ny-humanistisk
didaktikk

Inspirert av Hacking, Ranciére, Arent,
Foucault, Agamben (Aristoteles og
Isokrates)

Utformer forslag til en ny grammatikk for
skolen: utdanningsmorforlogi som lager
rom for Skholé

Labaree undersgker utdanningshistorie fra
et macro-sosiologisk perspektiv.

Utformer tre idealtyper i reformhistorien for
utviklingen av skolens institusjon

Forholdet mellom skolegang, samfunn og offentlighet

Didaktikken forholder seg til
samfunnet gjennom utformingen av
leereplanen og i forbindelsen til
Bildung.

Bildung kyttes her til at det som
gjennomfares gjares med den hensikt
a bidra til menneskelig utvikling og
der mening fortolkes gjennom en
aktivt virksom prosess mellom
mennesker og verden

(en levende vekselvirking mellom alle
deltakerne i utdanningssystemet)

Ser samfunnet utfra skolens perspektiv (et
indre pedagogisk perspektiv); dvs. at skolen
ikke skal svare pa samfunnets prekaere
behov, men sier med Hannah Arendt at
samfunnet gjennom skolen gir seg selv
sjansen til fornyelse.

De ser flere insentiver som genereres i
samfunnet utenfor skolen og som gjar
forsgk pa a «temme» maten skolen
organiseres pa.

Beskriver den spenningen som befinner seg
mellom demokratiske rettigheter (public
rights) og det kapitalistiske markedet
(private rights)

Organisering av skolen (avgrensning av skolen)

Deler lzreplandiskursen inn i tre
deler, politisk, programmatisk og
praktisk (Lov laereplan og
vurderingsordninger)

Lisensiering, programmatisk og
praktisk niva bidrar til en avgrensning
mellom system og omverden, og
mellom det politiske og det praktiske.

I Skholé avgrenses tiden i skolen mot den
gkonomisk produktive tiden utenfor
gjennom suspensjon (bort fra hverdagen) og
Profanering (ut av sin opprinnelige bruk)

Svaret pa hva god skole er ligger ikke i
teknikk eller i mer effektivitet (i skolen),
avgrensingen av skolen skjer gjennom
refleksjon i forholdet mellom byrékrati,
skole og samfunn.

Erfaringsrom (historisk innramming)

Didaktikk og leereplanens opprinnelse
kan spores tilbake til antikken.

Skolens opprinnelse i antikken ga rom for
skholé: en szrlig form for ordning av tid og
rom som er distinkte for skolen

Reformhistorien kan ses som ulike forsgk
pa & temme skolens radikale potensiale

Identifiserer tre linjer i reformhistorien:
DE, SE og SM

Dette er malsetninger som har overlappet
0g underminert hverandre

Rom for endring (mulighetsrom)

Hopmann beskriver
samfunnsutviklingen, og en pagaende
endringsprosess som kan beskrives
som ansvarlighetens tidsalder; dette
innebaerer et skifte fra styring pa
innhold til styring pa forventninger.

Denne utviklingen utfordrer
tredelingen i lereplanarbeidet.

Skolen forstatt som «mellomrom» mellom
individ, hjem og samfunn.

Argumenterer for mer skole inn i skolen,
der den nye generasjonen far «bli til» som
ny pa egne premisser.

Oppfordrer til en ny offentlig diskurs rundt
hva vi som samfunn gnsker at skolens
sosiale utfall skal veere. Det er essensielt at
politikken tar ansvar for de politiske
spgrsmalene.

Forventningshorisont og forslag til lasninger

Minske standardisering

En apen forventningshorisont gjennom
utvikling og bruk av nasjonale
leereplaner

Foreslar faglig og offentlig debatt

Ny grammatikk for skolen og bruk av
skolastiske metoder

Skolen skal gi den unge generasjonen
mulighet til & finne sin egen framtid og
form (og slik fornye verden)

Den eneste lgsningen er den offentlige
samtalen om skolesystemets dilemmaer

Minske standardisering som skaper
uheldige strukturer

69




Vil «gjenoppfinne» skolen som sted for
mulig formasjon og som en semantisk
konstruksjon
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6 Argumentasjon basert pa didaktiske
topos ( Analysedel 2)

Dette er det andre av to kapitler i en sammenliknede analyse og dette kapittelet sammenfatter

tekstene i lys av et sett didaktiske topos.

6.1 Innhold og danningsorientering

Som vist i oppgavens kapittel 4 (avsnitt 4.1) gjenfinner Hopmann (1999) i alle former for
didaktikk en felles kjerne som reflekterer det han kaller «avgrenset undervisning» (Restrained
teaching). Dette perspektivet sammenfattes i tre punkter:

a) Begrepet om danning (Bildung)

b) Den pedagogiske differansen mellom innhold og betydning

c) De autonome sidene ved undervisning og leering

Denne maten a forsta didaktikk pa betyr at det ikke kan defineres et forhandsbestemt,
utvetydigsvar pa spgrsmal i enn undervisningssituasjon, noe som igjen bidrar til danning der
og da mens undervisningen pagar (2007, 116). Som nevnt i forrige kapittel begrunnes
perspektivet med at ingen kan tvinges til & utvikle seg selv, og danning er en livslang prosess
som undervisning bare kan veere med pa a bidra til. Denne tenkingen gjer at man ma velge ut
et innhold som muliggjer at betydning kan oppsta hos elevene, uten & vite om en lykkes med
dette. Innholdets betydning ma tolkes fram gjennom et samarbeid mellom learer og elev, noe
som impliserer at innhold ma velges ut. Hopmann (2007, s 116) skriver i relasjon til de
autonome sidene ved lering og undervisning at ethvert innhold kan representere mange ulike
betydninger, og mange ulike betydninger kan representeres av mange ulike former for
innhold. Samtidig finnes ikke noen betydning uten et innhold og heller ikke noe innhold uten
betydning (se. avsnitt 4.1.1)

Masschelein og Simons forstar (som vi sa i kapittel 3 avsnitt Error! Reference source not
found.) formasjon i skolen som en prosess der studentene orienterer seg mot verden som den

trer fram gjennom fagene. Denne orienteringen handler bade om oppmerksomhet og interesse
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for verden, og samtidig en interesse og orientering for eleven selv i forhold til verden. Det er
en distinkt forskjell pa formasjon (danning), og det a lere. Den skolastiske oppgaven er
forbundet med & «apne opp» verden for elevene. Formasjon innebaerer & strekke seg utover sin
egen verden, mens lering handler om a utvide sin verden (Masschelein og Simons, 2013, s.
45). Formasjon vektlegger oppmerksomhet som en vesentlig side ved undervisningen, mer
enn motivasjon som falger av et leeringsperspektiv. Skolen gjar elevene oppmerksomme pa
fenomener og sgrger for at ting (materiale og fagstoff) blir lgsrevet fra en privat eller tidligere
forutbestemt bruk (gjennom profanering). Slik sett er stoff ikke lengre et objekt, men noe som

kan deles mellom mennesker og som alle kan ha felles inter-esse i (se avsnitt 3.2) .

En avgjgrende faktor for a kunne skape (rom for) skholé er bruk av skolastiske metoder, men
heller ikke skolastiske metoder kan tvinge fram hverken interesse eller oppmerksomhet.
Skolastisk lzering finner sted gjennom en grammatisering, som vi sa i forrige kapittel, og som
vil si at skolen formes gjennom en spraklig struktur eller semantikk. Dette «mellomrommet»
oppstar nar tiden i skolen, avgrenses mot tiden utenfor skolen. Elementene som konstituerer
skolen; suspensjon, profanering, verden, oppmerksomhet, disiplin og teknikk kan kobles til
opplevelsen av slike mulighetsrom. Masschelein og Simons skriver at formasjon kan
defineres som & «kkomme i form» og handler om forberedelse som et hele, og det a finne sin
form og a forme seg selv tar tid og krever innsats (2013, s. 53). Pa denne maten er ikke
resultatet av formasjonen noe (ngdvendigvis) som har verdi i form av et produkt, eller et
objekt av verdi man kan bruke for & vere en del av en gkonomi. Skolen skal avgjere hva som
skal tjene som innhold og er passende stoff til & gve og studere, og som best mulig kan
forberede den unge generasjon. Dette handler ikke om & holde arbeidsmarkedet eller
samfunnet utenfor, men at skolen heller skal tjene som statte for samfunnet ved & avgjare hva
som kvalifiserer til & veere fagstoff.

De tre perspektivene Labaree beskriver, har eksplisitt sett, ikke noen
danningsorientering; de er i hovedsak politiske hvor medborgerperspektivet (DE) har som mal
a klargjare elever for deltagelse i samfunnet, som i mitt perspektiv kan sies a utgjere en form
for politisk dannelse. Denne malsettingen har sitt utspring i Liberal arts- tradisjonen som har
som formal a stadfeste at alle medlemmene i et fritt samfunn trenger kjennskap til hele
spekteret av samfunnets kulturer dersom elevene som medborgere skal kunne delta pa en
kompetent og konstruktiv mate i de politiske prosessene Dette innebzrer en form for
utdannelse forstatt som bade tilegnelse og bruk av kulturelle og politiske ferdigheter. De
andre to perspektivene bygger heller ikke pa en eksplisitt danningsteori, og viser i begge
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tilfeller til meritokratiske sider ved samfunnet. Med hensyn til skattebetaler- og
arbeidsgiverperspektivet (SE), sorterer meritokratiet inn mot arbeidsmarkedets behov. |
henhold til utdanningskonsument- perspektivet (SM) skal skolen utstyre elevene med de
kunnskapene og ferdighetene som et konkurranseorientert marked etterspgr, samt muligheter

til & sikre seg en god jobb og plass i det sosiale hierarkiet (se avsnitt, 6.2)
6.2 Kunnskapssyn

Tilegnelse av kunnskap begrunnes i den didaktiske tradisjonen har ifalge Hopmann (1999,
2007) en intensjon om 4 bidra til menneskelig utvikling gjennom en levende vekselvirking
mellom de involverte og verden. Danningsmal velges ut i takt med de forbilder som gjelder
og har som intensjon a strukturere verden i form av undervisning. Gjennom «avgrenset
undervisning» (som vist i forrige punkt 6.1) velges innholdet ut og tolkes fram i samarbeid
mellom lzerer og elever. Som vi har sett i kapittel 3, er en falge av denne forstaelsen av
undervisning, at resultatet er uvisst, fordi man i ytterste konsekvens ikke kan vite om
undervisningen ga mening for den enkelte. Ifglge Hopmann omtaler Weniger (1952)
didaktikken som «the order of teaching» og skriver at didaktik forholder seg til alt som
foregar i prosessen som omhandler instruksjon (se avsnitt 4.1). Denne forstaelsen inneberer at
man forholder seg til innhold, metode, undervisning og leering som en enhet (Das Lehrflige).
Didaktikken kan ses som et undervisning- eller et profesjonssprak, og kan knyttes til
lereplanen og skolen som institusjon. Hopmann (2007, s. 116) henviser ogsa i denne
forbindelsen til Kinzli (2002, s. 404) som beskriver didaktisk praksis slik:

«..... a didactician looks for the object of learning... and he asks himself what
this object can and should signify for the student and how the student can
experience this significance. Education (Bildung) is a code in traditional
Didaktik, and its concern is to synthesize everything that occur within

instruction into a coherent whole....”

Masschelein og Simons skiver at i Skholé legges representativt fagstoff «pa bordet», via en
avgrensning mot den produktive tiden utenfor (suspensjon) og gjennom de-privatisering

(profanering). | et slikt perspektiv tilegner man seg kunnskap for kunnskapen skyld. Som vist
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over, er tiden i skolen en tid for forberedelse, studering og gving, og formalet er forberedelse
for forberedelsens skyld. Gjennom at fagstoffet legges pa «bordet», kan det utforskes i
felleskap, i en skoleklasse, og man kan sammen finne fram til mening. Denne meningen er
sjelden lik den intendere, eller lik for alle involverte. Lareren kan i denne forbindelse ses pa
som en representant for historien i den forstand at hun sier: «Dette har veert viktig for oss
tidligere, men jeg hverken kan eller vil fortelle dere hvordan dere skal bruke det i fremtiden.
Som vist i kapittel to skriver Labaree om hvordan de tre malsettingene har ulikt
kunnskapssyn. Perspektivet om demokratisk likhet (DE) har en bred og liberal definisjon pa
kunnskap der historie og samfunnsvitenskapelige fag star sentralt. Skolen skal utstyre elevene
med de kompetansene de trenger for a kunne tre inn pa den politiske arena og klargjgre dem
for deltagelse i samfunnet (Labaree, 1997, s. 44). Pensum er utformet som felles fagstoff
fundamentert i tradisjonen for Liberal Arts med begrunnelsen om at alle medlemmene i et fritt
samfunn ber ha kjennskap til hele spekteret av samfunnets kulturer for a kunne delta i de
politiske prosessene som former samfunnet. | malet om Sosial effektivitet (SE) er utdanning
forstatt som en innvestering i produktivitet og i samfunnets felles human kapital og
utdanningens er oppgave a utstyre studentene med de kompetansene markedet etterspgr. Dette
er en form for strukturell pragmatisme og fokus ligger pa yrkesrettet kunnskap som bidrar til
gkt produktivitet. Perspektivet bidrar til utdanningsstratifisering med fokus inn mot
spesialisering og praktiske yrker, og fokus pa «kvalitet» og ferdigheter er fremtredende.

Perspektivet om Sosial Mobilitet (SM) statter opp om den «individuelle laerende»,
eller utdanningskonsumenten. Studenter bar fa de kompetanser som et konkurranseorientert
marked ettersper slik at de kan fa sosial mobilitet, og innsats og talent er sentrale begreper.
Utdanning blir en innvestering i egen humankapital. Denne maten a forvalte utdanning pa er
meritokratisk. For skoler ligger det i dette perspektivet sterke insentiver til ideen om kvalitet,
og a leve opp til krav for & bygge og & opprettholde et godt rennommé.

Bade i didaktisk tradisjon og i forbindelse med skholé betraktes kunnskap som en
felles utforskning av et utvalgt fagstoff og hvor utfallet kan vaere flere mulige. Fagstoffet
representerer aspekter fra verden og samfunnet som er viktige a vise til de unge og fungerer
som en ramme for skolen. Masschelein og Simons (2013, 2019) sier (som ogsa vist i forrige
kapittel) at det offentlige har ansvar for a diskutere hvordan skolen best mulig skal
organiseres og legge til rette for at neste generasjon skal finne sin form, og det er skolen som
skal ta ansvar for a velge ut hva som skal vere fagstoff. Hopmann (2007) skriver at
skoletimer tar utgangpunkt i lereplanen (som bestar av utvalgt danningsinnhold) og som i
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praksis legges fram i undervisningen av en lerer i trad med didaktiske overveielser. Ogsa i
perspektivet om demokratisk likhet (Labaree, 1997) er felles fagstoff i skolen utgangspunktet,
men her med formal om politisk dannelse. | perspektivene SE, og SM er fagstoffet spesialisert
og rettet mot henholdsvis hvilken kunnskap, kompetanse og ferdigheter markedet som helhet
etterspar. | perspektivet om sosial mobilitet er meritokratisk og markedets ettersparsel viktig,
men i dette perspektivet fungerer vitnemalene skolen utsteder ogsa som «byttemiddel» for &

kunne sikre seg en god jobb eller plass i det sosiale hierarkiet.
6.3 Skolegang og elevdifferensiering

Alle de tre perspektivene hos Labaree tar utgangspunkt i en idé om ulikhet. Perspektivet om
demokratisk likhet (DE) antar at det det eksisterer en del sosiale forskjeller i samfunnet og at
skolen ber arbeide for a skape reell likhet, gjennom lik behandling tilgang og flere ulike andre
strategier (se avsnitt 2.3 )Perspektivet om sosial effektivitet (SE) representerer utdannelsen
skolegang som akkumulert human kapital. Skoler niva-differensieres for a kunne skilles fra
hverandre og for & mgte markedets krav. Studenter sorteres ut fra antatte evner, og de ulike
kravene forbundet med roller i arbeidslivet. | perspektivet om sosial mobilitet (SM) er malet
at hver enkelt elev skal kunne akkumulere nok utdanningskapital som skal kunne gi utsalg i
fordeler i kampen om sosiale posisjoner. Dette har store konsekvenser for skolene, som utfra
denne ideen ma leve opp til ideene om nivainndelinger, eller graderte hierarkier (Labaree,
1997, s. 51-52). Skolen ber tilpasse seg markedets krav, og det er et uttalt mal for skoler,
samt deler av student og foreldremassen a kunne skille skoler fra hverandre. Dette skjer
gjennom & ha ulike nivaer og programmer, ogsa innenfor hver skole. Vurdering star sentralt,
og vitnemal far ulik verdi utfra hvor de er utstedt. Skoler rangeres utfra kvalitet for seleksjon.
Hvert niva i de hierarkiene Labaree (1997) beskriver at skolen ma leve opp til i form av
forventninger bidrar til & konstituere kategorier. Dette farer med seg at konsumentbeviste
forelde og studenter vil foretrekke et system som dokumenterer kvalitative forskjeller mellom
institusjonene pa et hvert niva. Som resultat gnsker de a skrive seg inn pa den skolen med best
rennommé og som derfor kan gi det beste fortrinnet i forhold til de institusjonene med svakere
resultater og dermed darligere rennommé (Cookson & Persell, 1985, Kingston & Lewis, 1990,
Levine,1986, Labaree, 1997, s. 52).
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I skholé er likhet forstatt som at alle kommer til skolen med et presumtivt likt
utgangspunkt, altsa at «alle er i stand til» & delta i undervisningen. Skolen skal pa en mate sta
utenfor de «naturlovene» som determinerer elevene, og ikke vere en del av premissene som
legitimerer forskjeller basert pa at noen elever har en slik eller sann «bagasje». Dette er ikke
fordi skolen skal fornekte at det finnes «bagasje», men fordi skolen har et ansvar for at elever
skal innga i en sammenheng som hegner om muligheten for a utvikle seg uten stigmatiserende
forventninger til ulikhet i utbytte. Man kan derfor si at skolens mulighet for & fremme
emansipasjon og likhet ligger i hvordan antagelsen om likhet tar form, og dermed ogsa
betingelsen for skolens realisasjon av demokratiske likhet. Dette idealet ma i denne forstand
serge betingelser for at erfaringer med det mulige kan finne sted.

Masschelein og Simons (2010, s. 667) henviser til Ranciere (1988, s. 82) som skriver
at man skal ta utgangspunkt i en intellektuell likhet, ikke i form av en psykrometrisk
betegnelse, men ut fra skjgnnsmessige forestillinger om & «vaere i stand til», «kunne snakke
om» eller & «forsta». For Ranciére aktualiserer skolen denne «utlikningen» ved a tilby
muligheten for eleven til & finne sin form i helheten. Skolen gjar alle til skolebarn, der de ikke
a-priori plasseres i et hierarki ut fra naturlige eller sosiale forhold, eller sett i forhold til
prestasjoner eller antagelsen om manglende evner. Aksiomet om intellektuell likhet ses
dermed, ikke som et gitt faktum, men som et utgangspunkt for iakttagelse. Det betyr at
demokratisk likhet ikke begrepsfestes som en kognitiv antagelse for & konkludere om et
utbytte eller resultat, men som en praktisk hypotese en leerere og elev handler ut fra.
Masschelein og Simons skriver med henvisning til Ranciére at er skolen det stedet, som mer
noen andre steder er basert pa likhet. Alle eventuelle ulikheter bar tas hgyde for gjennom
undervisningen og skolens egne vurderinger og interne strategier, gjennom det som med
Klafki (2011, s. 209-245)( kan beskrives som former for «indre differensiering». Det er viktig
at differensieringer i skolen ikke skjer pa bakgrunn av sosiale diktater fra samfunnet. Skolen
som pedagogisk form referer til et sted som er organisert fra et utgangspunkt der mennesker
ikke har noe (naturlig, sosialt eller kulturelt) mal (Bestimmung) og derfor ber fa finne sitt eget
bestemmelsessted og definisjon (Masschelein, 2019, s. 15). Likhet forstatt ikke som et
faktum, eller et mal, men som et utgangspunkt. Skolen er slik forstatt basert pa en hypotese
om likhet, som apner opp verden som et felles gode for & kunne muliggjare dens fornyelse
gjennom interesse og nysgjerrighet. Masschelein og Simons sier derfor med Ranciére at en

pedagogisk forstaelse av likhet ikke er den samme som den politiske forstaelsen av liket som
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omhandler makt eller autoritet, og heller ikke den gkonomiske friheten, (som for eksempel
omhandler valgfrihet.

Videre skriver de at ulikhet refererer til premissene for hvordan ulikhet omtales i form
av «talent» og (sosiale) «potensialer», og star i motsetning til Skholé. Pedagogikken plasserer
alle et sted der de «kan klare» a gjgre det som forventes (Masschelein og Simons, 2013,
2018). Et slikt perspektiv er ikke ulik didaktikkens rasjonaler (Hopmann, 1999, 2007) som
gjer skolen tilgengelig for alle gjennom en felles leereplan og apen forventingshorisont.
Labarees (1997, 2007) idealtyper representerer strukturelle mgnstre slik de har tradt fram i
USAs utdanningssystem gjennom press og pavirkninger mot skolen fra ulike sosiale krefter i
samfunnet utenfor. Med utgangspunkt i perspektivet om demokratisk likhet, beskriver
Labaree utdanning som tilgjengelig for alle med formal om at samfunnets medlemmer skal fa
et felles grunnlag og innsikt i felles kultur og normgrunnlag. Perspektiver pa sosial effektivitet
og sosial mobilitet, niva-differensierer mellom og innad i skoler og forskjellene framheves
slik at alle kan se ulikhetene. Skoler tildeles ulik verdi, og pa dette omradet er det konflikter
mellom SE og DE fordi skoler pa denne maten skal bade jobbe for starre grad av likhet pa den

ene siden, og fremme ulikhet pa den andre.
6.4 Evaluering /funksjon

Hopmann (2007, s.118) skriver om den pedagogiske forskjellen mellom innhold og
betydning (mening) og papeker at det er viktig a sikre at det er en reell mulighet for elevene a
komme fram til noe annet enn ferdige svar i en undervisningssituasjon. Dessuten bgr malet
apne for et innhold som gar utover ferdigheter og kompetanser som er definert pa forhand.
Det er ikke slik at man ikke kan, eller skal, forvente progresjon som er mer eller mindre
regelmessig i henhold til det elever leerer, men poenget er at en slik progresjon i skolen skal
apne for variasjon uten & veere fiksert eller standardisert pa forhand (2007, s 117). Som vi har
sett i kapittel 4 (avsnitt 4.1 ) ses kunnskap i den didaktiske tradisjonen som fundert pa en
intensjon om a bidra til menneskelig utvikling gjennom en levende vekselvirking mellom de
involverte og verden. Denne maten a forsta undervisning og leering pa, avhenger av at bade
leerer og elev har rom for & gjere valg og en profesjonell autonomi, relativ til myndighetenes

mal og rammer for virksomheten.
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Gitt at elever i ungdomsskolealder og senere gjennomgar prgver og eksamener, reises
et spgrsmal om den reelle muligheten for a sikre en apenhet i krav til lzering og resultater. |
falge Hopmann (1999), lgses dette problemet med en avgrenset form for preving. Det som
blir malt i eksamenssammenheng utgjar kun en del av skolens innhold og legger derfor ikke
opp til preving av alle omradene i leereplanen. En eksamen maler bare om studentene pa et
gitt tidspunkt kan tilfredsstille krav til et utvalg mal og aktiviteter som er inkludert i
lereplanen. Som vist i kapittel 4 ( 4.5) skriver Hopmann (2007) at det er umulig, & male om
alle aktiviteter i klasserommene korresponderer med faglige eller de implisitte politiske
forventningene, da lereplanen apner for en uendelighet av muligheter for hva som kan males
(Hopmann 1999, s. 95). Dette er en viktig grunn til at vurdering i skolen har i stor grad veert
overlatt til profesjonsfelleskapet. Lareplanen har tidligere fungert som en ramme for faglig
innhold. | dag endrer forventningsstyring denne oppdelingen mellom hvem som har ansvaret
for vurderingen av elevene, og hvor stor del av leereplanen som skal innga som del av
karaktersetting og eksamen. Det har & gjere med flytting av fokus som na er endret til en
konsentrasjon om laeringsutbytter pa bestemte trinn i utdanningslgpet.

P& samme mate som Hopmann (2007), skriver Masschelein og Simons (2013) om
behovet og bruken av eksamenssystemer. | falge de sistnevnte er eksamen i denne forbindelse
en skolastisk metode som har som funksjon a kvalifisere elevene, og denne kvalifiseringen
skal skolen gjare pa vegne av myndighetene og dermed samfunnet. Masschelein og Simons
(2013) skriver samtidig at leerere bruker eksamener for a gjare en indre differensiering av
enkeltelever i klassene basert pa en vurdering av hvor hver enkelt elev befinner seg i forhold
forventinger om et gitt kunnskapsniva. Slik kan lereren avgjere om eleven er under, over eller
midt i det landskapet av forventninger om hvor de burde vere, og pa dette grunnlaget kan
skolen arbeidet for at elevens laeringsprogresjon ender pa det nivaet eleven ideelt sett burde
befinne seg. I likhet med Hopmann (2007) skriver. Masschelein og Simons (2013) at eksamen
som prgveform vanskelig kan unngas. Bakgrunnen er det oppdraget myndighetene har gitt
skolen som er forbundet med utsteding av vitnemal og som sorterer elever videre til
videregdende og hgyere utdanning eller til arbeidsmarkedet. Samtidig skriver forfatterne at
selve evalueringsdelen pa ingen mate er hovedsaken. Eksamen kan ogsa fungere som et
«bevis» for den tiden studentene har tilbragt i skolen, som igjen viser hvor viktig tid utgjer
som en dimensjon ved skholé. Fra et skolastisk perspektiv ligger mye av eksamenens verdi i
selve forberedelsene, og i perioden elevene kan konsentrere seg om fagstoffet (Masschelein
og Simons, 2013, s. 54). Dessuten kan eksamen veere et pedagogisk redskap for a legge et
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ngdvendig «press pa» elevene slik at de studerer og gver, og derfor kan det ogsa veere gode
grunner for a frita elever for andre oppgaver opp mot en eksamen..

Masschelein og Simons (2013) hevder at formasjon (danning) kan defineres som: en
mate a forme seg selv pa, “a komme i form™ som pa praktisk vis handler om forberedelser
snarere enn et utbytte. Danning kan godt skje ved a forberede seg til helt konkrete saker som
a kunne ta hgyere utdannelse eller fa en jobb i arbeidsmarkedet, men dette er i seg selv ikke
hovedoppgaven i skolen som strukturelt sett bestemmer skolens form. Ifglge forfatterne utgjer
skolen og de skolastiske erfaringer med “a kunne klare®, eller mestre et «demokratisk merke» i
og pa samfunnet. Skolen gjer verden fri og skaper et felles gode som er noe annet enn den
filosofiske erfaringen med & fundere, eller a ga pa skolen av ren plikt som en type
disiplinerende handling. Pa dette punktet viser forfatterne til frihet som en vesentlig side ved
utdanning. Som allerede nevnt, i skholé avgrenses tiden i skolen gjennom de skolastiske
metodene mot den gkonomiske og produktive tiden utenfor. Det er gjennom fagstoffet at
verden apnes opp i klasserommet pa en mate som gir mulighet for tolkning, og man kan ikke
pa forhand kan vite resultatet av formasjonen, i form av fakta eller et forhandsbestemt produkt
(se avsnitt 5.4).

De tre retningene Labaree beskriver, og som jeg har som vist flere steder i oppgaven,
tar alle utgangspunkt i forestillinger om produkter, som kan deles inn i ulike perspektiver for a
beskrive skolen. Det forste perspektivet, DE, uttrykker medborgerskapets politikk, SE
utrykker «Human Kapital» politikk og SM utrykker en politikk som promoterer individuelle
muligheter. Malsetningen om demokratisk likhet, ser medborgerkompetansen og politisk
danning som skolens oppgave og mal. Ifalge malet om sosialeffektivitet (SE) «produserer»
utdanning studenter som kan fylle de ledige plassene i arbeidsmarkedet, og samfunnet som
helhet kan hgste fruktene av dette i form av en stabil gkonomi. Malet om sosial effektivitet
kan ses gjennom fokuset pa yrkesrettet undervisning, og nivadifferensiering. Utdannelse ses
her som en praktisk mate & utstyre framtidige arbeidere med de ferdigheter som vil gke deres
produktivitet, og dermed ogsa gke den gkonomiske veksten. Vitnemal og karakterer
kvalifiserer til fordeling til ulike jobber i arbeidsmarkedet. Perspektivet om sosial mobilitet,
konsumentperspektivet (SM) skiller seg fra de andre to (DE og SE) og ser utdanning som et
privat gode. Indirekte krever dette konsumentperspektivet ogsa stor grad av differensiering
innad pa hver skole; hvert barn skal kunne realisere seg selv om individer og derigjennom
skille seg tydelig fra de andre. Av denne grunn gnsker foresatte ulike didaktiske lgsninger for

sine barn. De kan for eksempel gnske seg ulike, graderte leseprogrammer som tar
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utgangspunkt i mestringsnivaer for kompetanse. Pa denne bakgrunn gnsker foreldrene at
barna, skal fa tilpasset undervisning. Det krever sarlige programmer dersom barna anses a
vaere de mest talentfulle, eller spesialundervisning hvis barna ligger under en normal
«standard». | tillegg kommer gnsket om karakterer framfor kvalitative beskrivelser av
framgang og standardisert testing som maler forskijeller i prestasjoner, som igjen gir
informasjon for utsteding av ulike former for vitnemal (Labaree, 1997, s. 53). Utdannelse blir
i denne form (SM) en type «byttemiddel,» i kontrast til DE og SE hvor utdannelsen anses som
noe som har bruksverdi i henholdsvis til, enten det demokratiske samfunnet eller i
arbeidsmarkedet. Verdien av utdannelse sett ut fra malet om sosial mobilitet (SM), er & bytte
den inn i en jobb som skal sgrge for en komfortabel livsstandard, gkonomisk sikkerhet og
sosial samt kulturell status. Arbeidsgiver definerer sgkere via utdanningen ved a sortere utfra
niva, og fra hvilken utdanningsinstitusjon de kommer fra (Spence 1974, Labaree 1997, s. 55).
Masschelein og Simons (2013) perspektiv pa formasjon og hva som ligger i skolens
oppgave er ikke helt kompatible med noen av de tre perspektivene hos Labaree, som alle
leder mot en funksjon i form av ulike typer ferdigheter og produkter. Ogsa perspektivet
demokratisk likhet, som man kan si handler om politisk danning, har en funksjon og
rasjonalen for Liberal Arts er at elever skal utvikle seg til gode medborgere. Bade i
didaktikken, beskrevet hos Hopmann (2007) som «avgrenset undervisning» og skholé uttalt
av Masschelein og Simons (2013, 2015) gjennom bruken av de skolastiske metodene
suspensjon og profanering, oppfordrer til refleksive samtaler og framforhandling av mening.
Begge disse retningene advarer mot bruk av standarder eller foreskrevne svar. Eksamen
erkjennes i begge disse retningene som en form for seleksjon videre til jobb eller hgyere
utdanning, men til forskjell fra perspektivene hos Labaree (1997), SE og SM er dette bare en

liten del av hva skolen handler om, og utgjer ikke dens form slik Labaree ser det.

6.5 Offentlig privat- prosess produkt

De tre faglige tankesettene star alle i relasjon til dimensjoner av offentlig og privat
sfeere. Hos Masschelein og Simons er begrepet offentlig knyttet til at man i skolen skal lage et
«rom» mellom tiden inne i skolen, og den produktive tiden utenfor (suspensjon). Det
innebeerer at fagstoffet skal lgsrives fra sin opprinnelige form og gjares tilgjengelig for
mening (profanering) for alle. Fagstoffet, blir tatt ut av produksjon og lgftet ut av sin vanlige

kontekst (de- privatisert). Suspensjon, profanering og oppmerksomhet gjar skolens tid til
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offentlig tid, og avgrenser skolen fra utsiden. Her blir ting «lagt pa bordet» og transformert til
offentlige ting, eller anliggender om verden slik den viser seg i undervisningen.
Representasjon er av verden blir pa denne maten gjort til fagstoff i skolen, og nar tingene
ligger «pa bordet», er de til alles frie disposisjon, eller bruk. Disse tingene (fagstoff,
ferdigheter og kunnskap) kobles av fra de allerede etablerte matene a bruke dem pa (slik de er
brukt av den eldre generasjonen i samfunnet). Samtidig er de heller ikke enna tatt i bruk pa
ny, eller appropriert av studentene, som representerer den nye generasjonen i befolkningen.
Man kan slik se pa skolen som den materielle, synlige tilstanden av «ikke enna», eller et
tidslig «mellomrom» (2015, s. 88). Dette rommet eller suspensjonen er ifglge forfatterne ikke
operativ i utdannelsen slik den organiseres i var samtid (det er heller motsatt), men skolen,
som konkret materialitet gir muligheten for et slikt «danningsrom» dersom den avgrenses i
relasjon til den produktive logikken og omverdenen.

I den didaktiske tradisjonen Hopmann (2007) skriver om, er forholdet til verden
avgjgrende, og kunnskap brukes som et transformativt verktgy for a utfolde elevens
individualitet og sosiale evner. I didaktikken handler denne utvelgelsen av innhold om hvilke
aspekter ved verden som av aktgrene anses a veere representative, og som kan fungere som
eksemplariske i samfunnet og ogsa i verden. I (tysk) didaktisk tradisjon velges slike
danningsmal ut av fageksperter og spesielt erfarne laerere og beslutninger av innhold er derfor
en viktig del av leereplanarbeidet pa statlig niva (se avsnitt 4.2 ). Hopmann (2007) beskriver
(som vi sa i avsnitt 6.4 og i avsnitt 5.3) hvordan dette leereplanarbeidet i henhold til en tysk
og nord-europeisk tradisjon differensieres gjennom en tredeling mellom den politiske
diskursen (som representerer den offentlige diskursen), den programmatiske (fag- og
lzereplaneksperter) og den praktiske diskursen i skolen (til aktgrene sikres gjennom prinsippet
om negativ koordinering klasserommet). Friheten og autonomien (se avsnitt 4.2) som
inneberer at den ene diskursen ikke kan legge faringer for de andre. Didaktikken som et
profesjonssprak plasserer seg mellom det politiske og det praktiske nivaet. Det uttrykker blant
annet lisensieringen av lereren, ved a tydeliggjare det faglige skjgnnet som fordres i
planlegging og gjennomfgring av undervisning og didaktiske diskusjoner som gjar seg
gledende innenfor profesjonsfelleskapene. Lareplanen formes derfor i et samspill mellom
politiske programmatiske og praktiske oppgaver og aktiviteter i skolen og i relasjon til en

omverden (Hopmann, 1999, Sivesind og Bachmann 2012, s 12).
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Labaree (1997, s.43) skiller mellom om utdanning statter opp om forberedelse til
politiske, eller markedsorienterte roller. Hos Labaree er de tre malsetningene er utdannelse
betegnet som et offentlig eller private gode. | perspektivet om demokratisk likhet er
siktemalet at utdanningen skal utstyre studentene med de kunnskaper og ferdigheter de
trenger for a bli gode medborgere. Skoler som har sgkelys pa a gi elevene undervisning for &
kunne delta i samfunnet (DE) er pa denne maten offentlige goder ved a tilby den til barn
uansett evner til & betale for sin skolegang. Samtidig gagner deres utdannelse alle
medlemmene i samfunnet, gjennom a utstyre elevene med ferdigheter til & kunne veere
kompetente og informerte (med) borgere. Gjennom perspektivet om sosial effektivitet er
argumentet at samfunnets felles gkonomiske velstand er avhengig av a forberede de unge til
de gkonomiske rollene pa kompetent vis. Som samfunn ma man ut fra denne malsettingen
sgke a investere i produktiviteten gjennom utdanningen, for a tjene arbeidsmarkedet som
helhet. Gjennom malet om sosial effektivitet ses utdanning som et offentlig gode i form av &
utdanne arbeidere, men arbeiderene skal fylle de ngdvendige strukturene i et privat (arbeids)
marked og blir derfor et offentlig gode i det privates tjeneste (Labaree, 1997, s. 42).

Malet om sosial mobilitet er den «individuelle lerende» og utdanning ses fra den
personlige konsuments stasted. Malet er a tilegne seg mer verdifull kunnskap enn dem man
konkurrerer med, noe som gjgr utdanning til et mal om meritter og et hierarkisk fenomen som
forutsetter ulik fordeling av goder. Utdanning er et privat gode for & forberede individene pa
suksess i kampen om de mer attraktive rollene i markedet.

Prosess og produktorientering knytter seg til de tre tankesettene indirekte gjennom
dimensjonene «offentlig» og «privat», der de matene a forvalte utdanning pa som er orientert
mot offentligheten knytter seg i starre grad til prosesser en de som rettet mot det private
markedet, eller utdanning som et privat gode som styrer pa forventinger om resultater. Dette
gir seg utslag i nivadifferensieringer og konkurranse mellom skoler. Hverken didaktikken
(Hopmann, 2007) eller Skholé (Masschelein og Simons, 2013) tilrader a foreskrive
undervisningens resultat pa forhand i form av et produkt og dette kan heller ikke vere skolens
form. Dette begrunner de med pedagogiske teorier om utdanning og i tradisjoner som strekker
seg langt tilbake i tid, men ogsa gjennom nyere forsking bade av empirisk og teoretisk art.
Masschelein og Simons (2013) forslar ogsa a gjenoppfinne skolen gjennom en ny
grammatisering av skolen ved a gjare bruk av utdanningsmorforlogi. Den angloamerikanske
curriculum tradisjonen, som Labaree beskriver fra en amerikansk kontekst, har tradisjon for
«produktkontroller» som vektlegger for eksempel elevenes pragveresultater til forskjell fra
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lzereplan-tradisjonen som har vektlagt didaktikk. Interessant nok, innenfor begge disse
tradisjonene er bruk av standarder en relativt ny idé.

Samtidig Hopmann (2015, s .19) skriver som vi sa i forrige avsnitt; dersom skolen
defineres gjennom bruk av standarder, vil det legge press pa og til dels avskaffe skolen som et
offentlig gode (eller som Masschelein og Simons (2013) skriver; dersom forventningene fra
arbeidslivet kommer farst, forsvinner mulighetsrommet for formasjon, og derigjennom
Bildung. Labaree (1997) beskriver utviklingen av skolens institusjon etter opplysningstiden,
og viser hvordan press fra ulike sosiale krefter pavirker skolen som samfunnsinstitusjon og
avgjer om skolen utgir seg for a vere et offentlig eller et privat gode. | dette perspektivet er
det samfunnet som avgjer hva skolen kan eller skal veere, i motsetning til hva Hopmann
(2007, 2013, 2015) og som Masschelein og Simons (2013) perspektiver.

Likevel advarer Labaree (1997, 2007) mot at ett perspektiv, sosial mobilitet, har fatt
vokse «utover» de andre to, og at det derfor oppstar en ubalanse i samfunnet. Dersom det
ensidig tilrettelegges for de private fordelene utdanning har for den «individuelle lzerende»,
har dette noen praktiske konsekvenser for det offentlige utdanningssystemet som ikke lenger
fungerer som et gode. Dersom det ikke er noen som jobber for a holde det offentlige
utdanningssystemet sammen, vil det fa store sosiale og gkonomiske konsekvenser for
demokratiet (2007, 5.169). Dermed beskriver Labaree (1997) om det politiske ansvaret som
myndigheter har og som er avgjgrende for hvordan didaktikken kan forme seg i spennet
mellom politikk og pedagogikk. Slik sett er Labarees (1997, 2007) perspektiver
komplementzre til de indre-didaktiske anliggender som beskrives av Hopmann (1999, 2007,
2015) og Masschelein og Simons (2013).

6.6  Tabell 2 Sammenfatning av sentrale kategorier med utgangspunkt i
didaktiske topos

Tabell 2:
Sammenfatning av didaktiske topos i faglige tankesett med utgangspunkt i sentrale
kategorier for a begrunne skolen som sted for danning

Stefan Hopmann |Jan Masschelein og |David Labaree

Marteen Simons

Innhold og danningsorientering
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Didaktikken er forbundet
med

a) Bildung
(Danning)

b) Den pedagogiske
forskjellen
mellom innhold
og betydning
(mening)

c) De autonome
sidene ved
leering og
undervisning

Punktene utgjgr det
Hopmann definerer som
fellesnevner i alle former
for didaktikk «avgrenset
undervisning»
(Restrained teaching).
Utvalgt (dannings)
innhold som (for) tolkes i
skolen og gir mening i
undervisningen av lerer
og elever i en «levende

Formasjon skjer gjennom
elevens mgte med verden slik
den trer fram gjennom fagene,
eller fagstoffrembragt av
Interesse ‘og oppmerksomhet
for verden og pa samme mate
en oppmerksomhet for seg
selvirelasjon til verden.

En utovervendt prosess der
studentens nye jeg tar form

Skal forberede de unge
pa medborgerskap

Tilgodeser samfunnet
som helhet fordi
demokratiet er
avhengig av den
enkeltes poliske og
etiske kompetanse.

Fundamentert i Liberal
Arts med en
begrunnelse om alle
medlemmene i et fritt
samfunn bgr ha
kjennskap til hele
spekteret av
samfunnets kultur for 3
kunne delta i de
politiske prosessene
som former samfunnet.

Dannelse forstatt som
tilegnelse av kultur og
politiske ferdigheter for
a kunne delta i

Ingen danningsteori
Meritokratisk

Utdanning forstatt
som en innvestering
i produktivitet og i
samfunnets felles
human kapital

Rasjonalen er at mer
akkumulert
skolegang fgrer med
seg mer akkumulert
human kapital og
dermed ogsa et lpfte
om produktive
arbeidere

Ingen danningsteori
Meritokratisk

Man kan forsta dette
som en innvestering i
seg selv og egen
framtid pa
arbeidsmarkedet

Utdanning forstatt
som ett privat gode

vekselvirkning». samfunnet
Didaktikk kan legge til
rette for danning, men
ikke garantere den
Kunnskapssyn

Kunnskap brukes som
transformativt verktgy for
a utfolde elevens
individualitet og sosiale
evner: danning gjennom
elevens lzering som et
mgte med dpent utfall.

Fagstoffet legges fram i
klasserommet og via
orden, sekvens og valg

Kunnskap for kunnskapens
skyld

Laereren, som er en
representant for historien,
legger utvalgt fagstoff «pa
bordet» og stoffet frigjgres for
eleven som kan tillegge det (
ny) mening.

Dette skjer gjennom bruk av
skolastiske metoder:
Suspensjon: hvor stoffet
fijernes fra produktiv tid

Skolen ma utstyre
elevene med de
kompetansene de
trenger for a veere
kompetente
medborgere, og
klargjgre de for
deltagelse i samfunnet.
Allment fagstoff skal
sgrge for demokratisk
likhet og felles kultur
Bred og liberal
definisjon av kunnskap:
historie,
samfunnsvitenskapelige

Skolen ma utstyre
elevene med de
kompetansene som
et
konkurranseorienter
t arbeidsmarked
etterspgr.

Fokus pa kvalitet og
ferdigheter og fokus
pa kompetanser
som bidrar til at
elever utvikler
ferdigheter som

Skolen ma utstyre
elevene med de
kompetansene som
et
konkurranseorientert
marked etterspgr for
a tilrettelegge for
individenes mobilitet

Student og
leeringssentret

egen human kapital

L Inter- esse stammer opprinnelig fra inter som betyr «mellom» og esse som betyr «varen». Interesse er

i dag forstatt som noe som kan inspirere til egenaktivitet, men er ogsé noe som skjer i kombinasjon med

noe som skjer mellom oss og verden (Masschelein og Simons, 2018, note 8, Kvernbekk & Wright,
2018, s. 265)
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utenfor skolen og via
profanering hvor

stoffet Igftes ut av sin tidligere
form, gjgres offentlig og
tilgjengelig for a tildeles (ny)
mening av studentene

fag og der undervisning
over felles fagstoff
skolen skal forberede
de unge pa a fylle de
(framtidige) politiske
medborgeroppgavene
pa en kunnskapsrik og
ansvarsfull mate

bidrar til gkt
produktivitet

Praktisk orientert
mot felleskapet der
kvalifisering til
gkonomiske roller
tilgodeser
samfunnet som
helhet

Skolegang og elevdifferensiering

Skolen tilgjengelig for
alle:

Felles leereplan
Fellesskapet og forholdet
til verden er avgjgrende.

Skolen tilgjengelig for alle:
Skolen avviser alle ideer om en
forutbestemt skjebne.

Dvs. at alle kommer til skolen
med presumtivt likt
utgangspunkt, ikke som et gitt
faktum, men som et
utgangspunkt

Alle eventuelle ulikheter tas
hgyde for gjennom
undervisningen gjennom
skolens indre logikk

(indre differensiering)

Felleskapet i en klasse er viktig
for a kunne realisere de
offentlige aspektene ved de
skolastiske metodene 2o0g
derfor ogsa skholé

Lik tilgang for alle
Antatt ulikhet

Skolen bgr arbeide for a
skape reel likhet
gjiennom for eksempel
lik behandling,

og flere andre strategier

3Antatt ulikhet:
Sortering og dif-
ferensiering av
elever.
Nivadifferensiering
etter evner og
vanskegrad pa
fagstoff i gkende
grad oppover i

utdanningssystemet.

Spesialisering inn
mot praktiske yrker

Lik tilgang for alle
Antatt ulikhet:

men ulike
programmer pa ulike
nivaer der innsats og
talent

ses som innvestering
i egen human kapital

Skolen bgr tilpasse
seg markedets krav
Og skoler har ulik
rangering for
seleksjon og
kvalifisering.

Evalue

ring /Funksjon

Uviss, fordi man kan ikke
vite om den intenderte
mening ga mening for
den enkelte elev

Samtidig anvendes
eksamen som en mate a

Uviss, ny-

Skolen er demokratisk og
deprivatisert i den forstand at
verden ikke bare blir gitt
videre, men fornyet.

Skolen skaper et felles god*

Politisk instrument for
investering i politisk
kompetente
medborgere

Vitnemal og
karakterer
kvalifiserer til
fordeling til ulike
jobber i
arbeidsmarkedet.

Testing, vitnemal
med ulike verdier ut
fra hvor de er
utstedt.

Skoler har ulik
rangering for

2 Felles gode — her ment som den midlertidige tilstanden som oppstar ved suspensjon og profanering,

verden apnes opp og erfaringen med & «kunne klare», muliggjeres ved a deprivatisere og gjere offentlig

tilgjengelig (Masschelein og Simons, 2013, 5.102)

3 Antatt ulikhet refererer til premissene for ulikhet for «talent» og (sosiale) «potensialers» hvor det star i

motsetning til Skholé ( Masschelein og Simons, 2013, 2018) ( se oppgaven s. 76)

4 Skolastiske metoder forbindes med skolerelatert lzering og referer til det greske ordet «skholastikos»

(stuidios) og Skholazein (to be at lesure in study) og ma ikke forveksles med skolastikken (Scolasticisem)
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selektere elever pa til
neste niva i
utdanningssystemet.

Denne eksamenen er av
underordnet verdi for a
bestemme innholdet og
verdien av skole

Eksamen kan ses som
«pedagogisk press» og som en
leerers pedagogiske redskap for
«indre differensiering» i
skolen. Men eksamen ses ogsa
som oppdrag fra
myndighetene for a fordele
elver videre.

En investering i
produktivitet og
human kapital i
fellesskapet.

seleksjon og
kvalifisering.

Innvestering i egen
human kapital for
sosial mobilitet

Prosess og produkt orientering

Prosess Prosess Prosess/Produkt Produkt Produkt
Offentlig - Privat

Offentlig Offentlig Offentlig Offentlig /Privat | Privat

Didaktikken kan ses som | Indre pedagogisk perspektiv de | Demokratisk likhet Sosial effektivitet Sosial mobilitet

et profesjonssprak, dvs. har utviklet forsalg til en (DE) (SE) (Sm)

som semantikk for skolen | utdanningsmorforlogi: en ny Medborgerens Skattebetalerens og | Utdannings -
grammatikk for skolen. perspektiv Arbeidsgiverens konsumentens

Skolen som et offentlig Suspensjon og profanering gjgr perspektiv perspektiv

gode.

fagstoffet offentlig.
Skolen som et offentlig gode.

Skolen som et offentlig
god

Skolen som et
offentlig gode i det
privates tjeneste

Skolen som et privat
gode
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7 Drgfting basert pa argumenter mot

skolen

Jeg har i farste del av i oppgavens kapittel 2-4 svart pa det farste forskningssparsmalet:
4) Presentere teorier som muliggjer kritisk tenkning om dagens reformarbeid.
| andre del av oppgaven (kapittel 5 og 6) har jeg svart pa det andre spgrsmalet om a
5) Avklare hvordan et knippe forskere sammenfatter forholdet mellom skole,

offentlighet og danning og hvordan de argumenterer for alternative tankesett.

Gjennom en tradisjonell litteraturgjennomgang (Hart, 2018) har hensikten veert a klargjere og
utforske og identifisere motsetninger (se kap 2-6). Denne interessen legitimeres gjennom
lesningen av bade Popkewitz (2013,2015) og Koselleck (1972). Videre som beskrevet i
innledningen (kapittel 1) var min hensikt a frambringe alternative forstaelser av skolen som
sted for danning. Pa denne maten gnsket jeg a utgve en form for kritikk av den radende
leeringsdiskursen som preger bade fag og forskning.

Jeg vil i denne siste avsluttende delen gjere et forsgk pa a utforske og identifisere
motsetninger i de faglige tankesettene. Dette vil jeg gjere ved a drgfte de tre teoriene med
utgangspunkt i kritikken som er framsatt av Stephen Ball og Jordi Collet-Sabé (2021) (se 1.1).
Som det vil ga fram av denne drgftingen, viser Masschelein og Simons (2006,
2010,2012,2013, 2013,2015,2018, 2019), Hopmann (1999, 2007, 2013, 2015) og Labaree
(1999, 2007, 2018) til alternative fortolkningsrammer, som vil lgftes frem for & utfordre den
radende laeringsdiskursen.

Til sist falger avslutning og konklusjon.
7.1 Fire argumenter mot og for skolen

Jeg strukturerer drgftingen ut fra fire argumenter som avskriver skolen som en institusjon som

kommer elevene og samfunnet til gode. De fire punktene som gjennomgas er at:
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1. Skolen gjennom sin organisering og praksis skaper «vinnere» og «tapere», det vil si at

skolen medvirker til & skape og reprodusere gkt ulikhet.

2. Stadig nye reformer og utdanningssosiologien (den forlgsende sosiologien) «virker
ikke», og troen pa a kunne bidra med «lgsninger» stenger den igjen for a diskutere

grunnleggende sparsmal om hva utdanning betyr (og hva vi bruker den til).

3. Diskusjoner om utdanningens etiske aspekter er byttet ut med diskusjoner om

inklusjon.

4. De grunnleggende epistemiske sparsmalene som at «skolen er et gode» tas for gitt,
og fordi skolen medvirker og produserer ulikhet og at den derfor ber avvikles, gjer at

man ber apne opp for andre former for «sosialisering» inn i samfunnet:

7.2 Skolen medvirker til og reproduserer ulikhet

Ball og Collet Sabé (2021, s. 2) bygger pa en utdanningssosiologisk fagtradisjon og
deres kritikk av skolen som samfunnsinstitusjon springer ut av en stor mengde empirisk-
sosiologiske studier. Disse studiene viser at pa tross av stadig nye utdanningsreformer med
(for) mal om utjevning av sosiale forskijeller, klarer ikke skolen a sgrge for dette i serlig grad.
Ball og Collet-Sabé (2021, s. 2) kritiserer likevel den sosiologiske utdanningsforskningen
(Sociology Of Education (SOE) og det de kaller «The redemptive sociology» (se ogsa Ball
2020) for & veere for hapefull og for & ha en urealistisk tiltro til nye reformer. Ball og Collet-
Sabé (2021, s. 2) kritiserer ogsa sosiologisk forsknings tro pa selv & kunne bidra med
forlgsende effekt gjennom at «kritikken» (i seg selv) skal kunne fare til endringer. De viser til
Ivan Illich (1971) og boken «Deschooling society» og bevegelsen som oppsto i tilknytning til
han, og som Kritiserte og aktivt trakk skolens eksistens i tvil (Ball og Jordi Collet-Sabé, 2021,
S. 2).

Masschelein og Simons (2013, s. 9) viser ogsa til Illich som en framtredende stemme i
den mest radikale kritikken av skolen. Tilhengere av denne retningen mener at pastanden om
at vi trenger skolen som institusjon er en falsk idé, og de mener at det skjer mer og bedre

leering utenfor skolen. Ball og Collet-Sabé (2021, s.1) re-aktualiserer i sin kritikk spgrsmalet
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om «hva er galt med skolen». Det eksisterer relativt stor enighet i fagmiljger om at det kan
knyttes problemer opp til skolesystemet slik det er innrettet dag og som nevnt innledningsvis i
oppgaven diskuteres «endring i utdanning» pa flere nivaer, bade i utdanningssystemet i
samfunnet generelt, og pa tvers av regioner og landegrenser (Masschelein og Simons, 2006, s.
292) (se 1.1). Ball og Collet- Sabé (2021, s.2) adresserer det Masschelein og Simons (2006,
5.292) utrykker som «den evige korrelasjonen» mellom sosial bakgrunn og det a «lykkes»
med utdannelsen, og i dette spgrsmalet ser det ut til at «utdannelse» referer til de
institusjonelle praksisene i skolen. Ball og Collet-Sabé (2021, s. 2) hevder i sin kritikk at
skolen gjennom sin praksis og organisering medvirker til gkt ulikhet og dermed ogsa til &
skape «vinnere» og «tapere» i relasjon til & «lykkes» med utdannelse. Dette gjer at det er
viktig a undersgke andre mater & inspirere og organisere samarbeid og profesjonsfellesskap
pa, og dette er hgyst aktuelt i dag. Jeg vil i likhet med Masschelein og Simons (2013) hevde at
for & kunne narme seg dette sparsmalet, er det behov for a klargjere hva som egentlig menes
nar forskere omtaler «skolen». Derfor vil jeg ferst kort oppsummere hvordan de tre utvalgte
tankesettene i oppgaven beskriver skolen, og hva de hevder skolen tilbyr elevene i form av
muligheter for det skolen er ment a skape.

Hopmann (2007) og Masschelein og Simons (2013) viser tilbake til skolens
opprinnelse, og antikken som det farste stedet med en organisert offentlighet og en form for
offentlig utdannelse. Hopmann (2007) skriver at Aristoteles var den farste som pekte pa
ngdvendigheten av en felles lereplan og at han gjorde dette fordi ikke alle i samfunnet delte
samme syn pa hva som skulle leres bort (se kapittel 3). Hvordan kunnskapen skulle
organiseres, har vart et anliggende og dilemma som har veert debattert siden da. Dette er et
tema som er like aktuelt i dag fordi det (0gsd) i det moderne demokratiet er viktig at alle
synpunkter slipper til i diskusjonen om hva som er viktige felles anliggender i utdannelse.

Didaktikken har siden utviklet seg fra Platon og Aristoteles, og en mer moderne
didaktikk oppstar pa 1900-tallet i Tyskland. Hopmanns (2007, 2015) forstaelse av didaktikk
er i trad med den greske roten av didaktikk, «deik», som betyr a vise noe og la noe utspille
eller avdekke seg. Det & skulle «vise noe» i dette perspektivet omhandler kunsten & komme
fram til noe som ikke var klart synlig eller 13 oppe i dagen for & bli oppdaget, observert og
anerkjent. Didaktikk kan ogsa knyttes til «didaskin» som betyr undervisning, eller a vise, a la
noe utspille seg (Hopmann, 2007, s. 110). Didaktikken har fokus pa betydningen av innhold
for & kunne tilpasse fagenes form til elevens forkunnskaper (og andre forhold). Kunnskap
anses som et transformativt verktgy for & bidra til a utfolde den enkeltes individualitet og med
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en intensjon om & styrke menneskelig utvikling (se kapittel 3). Dette mener jeg er et viktig a
holde fram, fordi «a vise» og a la noe utspille seg, skiller seg fra direkte instruksjon eller
overfering av lering (med predefinerte svar).

Masschelein og Simons viser ogsa til Antikkens og de greske bystater der skolen
oppstod som en saregen politisk oppfinnelse, skholé. «Skholéx, betyr oversatt fra gresk: «Fri-
tid». Det som konstituerte skolen i antikken var avvisningen av de sakalte naturlige
hierarkiske klassene. Det vil si at skolen avviste forbindelsene mellom aristokratiet, det
militeere og privilegiene. «Skholé» tilbyr altsa «Fri tid», det vil si ikke-produktiv tid til dem
som fra fadsel og posisjon ikke hadde rettmessig krav pa det. Tid i skolen var egaliter tid, og
derfor kan etableringen av skholé beskrives som demokratisering av «fri-tid». «Fri-tid» er
ikke tid til avslapning, men tid til & studere). Her vil jeg ogsa understreke at det ikke er det
historiske aspektet som sadan Masschelein og Simons (2013) vil gjere oppmerksom pa, men
skolens form. Masschelein og Simons (2013) skriver om denne saregne formen at det er her
koblingen til dagens utdanningsinstitusjoner finnes.

Hopmann (1999, 2007) skriver i relasjon til skolens praksis og organisering at
lzereplanarbeid er forbundet med en offentlig politisk diskurs, og at didaktikk i moderne tid
har vert et viktig redskap i leereplanarbeidet for & oversette statlige reguleringer til lokal
praksis. Det vil si at den fungerer som et bindeledd i samspillet mellom den «offentlige
samtalen» og klasserommet. Gjennom prosesser som deler opp arbeidet med utformingen av
lereplanen i forskjellige nivaer (segmentering) har leereplanen fungert som en ramme, og
sammen med lisensiering av laereren har disse prosessene gitt rom for didaktisk praksis i
skolehverdagen. Dette er mater a forvalte skolens praksis pa som skaper et mulighetsrom i
skolens hverdag, og der individet gis mulighet for a danne seg selv. Lerer og elev gis
mulighet og rom for & handle autonomt i klasserommet. Leaereplanhistorien forteller om mange
forsgk pa a fjerne differensieringen mellom de ulike nivaene for a gjgre avstanden mellom
diskursene mindre, og en trussel mot skolens autonomi er former for standardisering som har
til hensikt & gjere differansen mellom nivaene minst mulig (Hopmann, 1999) (se avsnitt3).
Det er hva som skjer dersom forventningen allerede er forhandsdefinert gjennom for
eksempel standarder, og skolen og laererens autonomi er innskrenket til & gjelde valg av
metode. Eller som beskrevet av Masschelein og Simons (2013, s. 79), at dersom
forventningene og kravene fra arbeidslivet kommer farst, forsvinner mulighetsrommet.

Didaktikk kan sies & veare en semantikk for skolen og som vi sa ovenfor er det en av
definisjonene av «undervisningskunst». Det finnes mange former for didaktikk og Hopmann
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(2007) finner i sine undersgkelser en felles kjerne i «avgrenset undervisning». | denne
forstaelsen av undervisning vektlegges ikke «resultatlikhet» (tanken om resultatlikhet baserer
seg pa at alle skal na visse felles standarder), men det som er viktig er heller en kobling til
Bildung og den enkeltes mulighet til & «utfolde sin egen individualitet» i et samspill med
andre og med en klar kobling til verden (se avsnittl). Slik jeg leser arbeidet hans er det
innenfor Hopmanns ny- humanistiske forstaelse av didaktikk viktig at alle gis muligheter til
mestring innenfor en form for skole som ikke praktiserer standardiserte forlgp med «fikserte»
lgsninger. Denne forstaelsen knytter seg ogsa opp til den pedagogiske differansen mellom
innhold og betydning (mening) og leererens og elevens autonomi i klasserommet. Det er
dermed ikke sagt at det ikke skal stilles krav til progresjon, og eleven skal alltid oppmuntres
0g stattes i a jobbe mot & utvikle seg videre.

Et poeng i forhold til pastanden om reproduksjon av ulikhet er hos Masschelein og
Simons (2013) at det ikke bare finnes én form for likhet. De viser til Ranciére som hevder at
en pedagogisk forstaelse av likhet ikke er den samme som den politiske forstaelsen (som
omhandler makt eller autoritet), og heller ikke den gkonomiske friheten (som for eksempel
omhandler valgfrihet). Den pedagogiske forstaelsen av likhet betyr enkelt sagt at mennesker
ikke har noen predefinert skjebne eller form. Pedagogikken plasserer alle et sted der de «er i
stand til» & gi form og retning til sin fremtid.

Masschelein og Simons (2013) vektlegger skolastisk leering og metoder og en
utdanningsmorforlogi som star i kontrast til en funksjonalistisk forstaelse av sosiologiske eller
gkonomiske perspektiver (funksjon, roller eller sosiale behov) (Masschelein & Simons, 2015,
s. 85). En slik forstaelse skiller seg (ogsd) fra en idealistisk forstaelse med filosofiske ideer
om meningen med utdannelse eller skolegang. Ut fra en slik forstaelse skal ikke skolen svare
pa samfunnets behov og krav, men Masschelein og Simons (2013) sier med Hanna Arendt at
skolen er stedet der samfunnet gir seg selv sjansen til fornyelse. Det inneberer at det er
essensielt at den nye generasjonen har krav pa a fa anledning til a oppleve seg selv som
nettopp ny. Masschelein og Simons (2010) sier med Ranciere at skolen aktualiserer denne
«utlikningen» i form av a tiloy muligheten til & finne sin egen form. Skolen gjar alle til
skolebarn, der de ikke a-priori plasseres ut fra naturlige eller sosiale forhold, eller sett i
forhold til evner, ei heller & anta manglende evner. | den sammenhengen er det avgjgrende a
skape rom for skole, Skholé, gjennom & avgrense skolen mot omverden. Videre skriver de at
ulikhet refererer til premissene for hvordan ulikhet omtales i form av «talent» og (sosiale)
«potensialer», og star i motsetning til Skholé.
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Pedagogikken plasserer alle et sted der de «kan klare» & gjgre det som forventes
(Masschelein og Simons, 2013, 2018). Et slikt perspektiv er ikke ulik didaktikkens rasjonaler
(Hopmann, 1999, 2007). Masschelein og Simons legger vekt pa frinet og mulighet til & forme
seg selv. Det er et viktig poeng nar de med henvisning til Ranciére postulerer at skolens
mulighet for & fremme emansipasjon og likhet ligger i hvordan antagelsen om likhet tar form,
og dermed ogsa betingelsen for skolens realisasjon av demokratisk likhet. Dette idealet ma i
denne forstand sgrge for betingelser slik at erfaringer med det mulige kan finne sted.

Labaree (2007, s. 3, 10 ,11) har et makro-perspektiv pa utdanning og skolegang nar
han undersgker de underliggende idestremningene og lange linjene i prosessene i forholdet
mellom det amerikanske samfunnet og utdanningshistorien fra 1800-tallet og fram til i dag
(Labaree, 2007, s.11) (se oppgavens kapittel 2). Han beskriver spenninger som befinner seg i
alle liberale demokratier. Dette er spenninger vi ogsa finner i gkende grad i norsk kontekst,
om ikke i like stor grad som i den amerikanske. Det disse spenningene referer til er
grunnleggende motsetninger i samfunnet, og som handler om forholdet mellom demokratiske
rettigheter (public rights) og (kapital) markedet (private rights). Dette kan i utdannelsen
knyttes direkte til prioriteringer mellom det man kan betegne som «offentlige goder» og
«private goder» (se kapittel 2)Dette har konsekvenser for forholdet mellom skolegang, staten
og offentlighet, samt hvordan press fra sosiale grupper pavirker forholdet mellom det Labaree
kaller «utdanningsmarkedet» og utdanningspolitikk.

Som jeg har vist flere steder (til eksempel 2.2 og 5.2) har Labaree (1997) definert tre
ulike malsettinger og visjoner, (idealtyper) som beskriver utviklingen som den har manifestert
seg i det amerikanske utdanningssystemet. Disse er: demokratisk likhet (medborgerens
perspektiv), sosial effektivitet (skattebetalerens perspektiv) og sosial mobilitet
(utdanningskonsumentens perspektiv). Dette er empirisk sett overlappende kategorier, og
viser hvordan omverden (som beskrives som press fra ulike grupper i samfunnet) pa ulike
mater har pavirket utviklingen av skolen i amerikansk kontekst. Labaree beskriver ogsa
hvordan et av malene har forskjgvet de andre to, det vil si at malet om «sosial mobilitet», som
representerer den «individuelle lzerende» eller «utdanningskonsumenten» i gkende grad er
blitt det dominerende. Dette har pavirket hvordan utdanning som institusjon i det amerikanske
samfunnet har utviklet seg til 4 bli en arena som pa en gang sgker a framme likhet, samtidig
som den tilpasser seg ulikhet. Utdanning sett gjennom dette perspektivet har blitt betraktes

som en (handels)-vare (Labaree, 2007, s. 4).
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Det er interessant & se at Labaree ogsa beskriver hvordan dette perspektivet i tillegg til
«kvalitetskrav» fra myndigheter vokser som et resultat av press som delvis drives fram av de
som allerede befinner seg i den gverste delen av det sosiale hierarkiet, men ogsa av foreldre
selv som gnsker 4 sikre sine barn en plass (Labaree, 2018, s 12). Utdanningens siktemal blir
slik et middel til & utstyre elevene med de kompetansene de trenger for & oppna bedre
posisjoner i det sosiale hierarkiet. Her vil jeg si at det ogsa er en realitet at det ikke er
ubegrenset tilgang pa de «beste» jobbene i arbeidsmarkedet, eller plasser i hgyrere utdanning,
og slik vil den type press naturlig nok fare med seg at flere faller «utenfor» pa grunn av at
standarder definerer hva som bra nok, og fordi ikke alle kan bli de «beste» eller ga pa de
«riktige» skolene. Indirekte krever dette konsumentperspektivet ogsa stor grad av
differensiering innad pa hver skole; hvert barn skal kunne realisere seg selv som individer og
derigjennom skille seg tydelig fra de andre.

Labaree ser problemer med at en av de tre retningene, sosial mobilitet, er i ferd med a
fortrenge de andre to. Han skriver at konkurranseintensitet som ellers forbindes med
markedsstrategier ikke har hatt en godartet effekt pa utdanning i USA. Han beskriver hvordan
gkende grad av differensiering og stratifisering farer med seg formalisme og «credentialism»
og at dette undergraver lering, fordi det da ikke handler om hva elevene faktisk larer eller
kan. Men at papirene i seg selv og hvor de utstedes blir det avgjerende, og at det farer til en
ubalanse i utdanningssystemet og som ikke tjener samfunnet som helhet. Her skriver ogsa
Hopmann (2015) at til tross for et gkt fokus pa akademiske prestasjoner ser man ser heller
gkende grad av sosiale forskjeller i samfunnet og behovet for spesialundervisning gker pa
tross av malstyringen og de mange tiltakene.

Hverken Hopmann, Masschelein og Simons eller Labaree fornekter at det finnes sosial
ulikhet, eller at det eksisterer forskjeller ved elever (som bakgrunn, sosiale forhold). Men at i
skholé er «likhet» forstatt som at alle kommer til skolen med et presumtivt likt utgangspunkt,
altsa at «alle er i stand til» & delta i undervisningen. Skolen skal stille seg utenfor de
«naturlovene» som determinerer elevene, det vil si at den ikke skal veere en del av premissene
som legitimerer forskjeller basert pa at noen elever har en slik eller sann «bagasje».

Hopmann beskriver en skole med felles nasjonale leereplaner og der alle elever gis muligheter
til & mestre innenfor rammene av skolen. Labaree beskriver det amerikanske skolesystemet

som ute av balanse.
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7.3 Reformer og en runddans av «kritikk»

Ball og Collet- Sabé (2021c) hevder at reformer og kritikk bekjenner seg til en
kontinuerlig «runddans» av (falskt) hap og tro pa forbedring og at slik stenger
utdanningsreformer og «redemptive sociology» (forlgsende sosiologi) for a undersgke de
grunnleggende spagrsmal som hva utdanning betyr i dag, eller hva vi bruker utdannelsen til
(Ball, 2020, Ball & Collet-Sabé, 2021, s. 3). Det den «forlgsende kritikken» ifglge Ball (2020)
blant annet ikke tar hgyde for, er det ustabile og foranderlige i relasjonen den star i forhold til
staten og leererne, og pa samme mate at forholdet mellom politikken og praksis ogsa er
ustabilt og forandrer seg (S. J. Ball, 2020, s. 871). Dette farer til at sosiologien adresserer
«problemers» og «arsaker» uten a adressere de historiske, politiske og kulturelle kontekstene i
tilstrekkelig grad. Her hevder Masschelein og Simons (2013, s. 10) i kontrast til Ball at det
nettopp er i disse diskusjonene om hvorvidt skolen har tilpasset seg det moderne samfunnet, at
det trer fram hva skolen er og gjar; i skolen gis alle tid og rom slik at de kan forlate hjemmet
og (temporert) tre inn i andre roller som igjen skaper grobunn for a fornye verden.

Nar barn begynner pa skolen gir den (i prinsippet) muligheten til & forlate familien &
bli en elev, som alle andre, og skolen representerer en terskel som muliggjer at de unge kan
tre inn i en ny verden. | Skholé er man ikke en borger, eller arbeider, sgnn eller datter, men en
elev blant andre elever. Heller ikke Masschelein og Simons (2013) foreslar at skolen skal
reformeres, men de fortar heller et radikalt grep og foreslar at skolen heller gjenoppfinnes,
ved a tilby «fri-tid» og & gi de unge mulighetene til & samles rundt det som trer fram som
felles anliggende («common things»).

Hverken Hopmann (2007, 2008, 2015) eller Masschelein og Simons (2013) er pa noen
mate enige i at skolen skal veere et sted som skal lgse samfunnets presserende gkonomiske
eller sosiale problemer. Hopmann (2007) beskriver hvordan utvelgelsen av innhold i
didaktikken handler om hvilke aspekter ved verden som aktgrene anses a vaere representative,
og som kan fungere som eksemplariske i samfunnet og ogsa i verden. I (tysk) didaktisk
tradisjon velges slike danningsmal ut av fageksperter og spesielt erfarne lzrere, og
beslutninger om innhold er derfor en viktig del av leereplanarbeidet pa statlig niva (se avsnitt
4.2). Danningsmal velges ogsa ut i takt med de forbilder som gjelder, eller sagt med andre ord
er de foranderlige og har som intensjon & strukturere verden i form av undervisning. | bade

didaktisk tradisjon og i skholé fungerer utvalgt fagstoff bade som en representasjon pa verden
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og som en ramme for skolen, og i skolen skal elevene gis mulighet for & introduseres for
sterre sammenhenger (fra verden) representert i undervisning gjennom fagene. Bade i skhole
og i didaktisk tradisjon betraktes kunnskap som en felles utforskning av et utvalgt fagstoff, og
hvor utfallet av undervisningen kan veere flere mulige.

Labaree skriver ogsa at mye av kritikken skolen utsettes for treffer galt (og beviselig
er feil) og han sier at svarene ikke ligger i evidens «<om hva som virker» i klasserommet, de er
fundamentalt politiske; de ligger i verdi-valg som omhandler hvilke sosiale utfall samfunnet
gnsker at skolen skal jobbe for. Her sier Masschelein og Simons (2013) at et grunnleggende
spersmal er skillet mellom hva som er et politisk ansvar og hva som er et ansvar for
utdanning i pedagogisk forstand. De skriver at Politisering av skolen er problematisk, det vil
si dersom samfunnet gjer elevene til «midler» som de nevnte sosiale problemer (i samfunnet)
skal lgses gjennom. Dette kommer til utrykk ved at elevene forventes a utvikle ulike
kompetanser og ferdigheter («Livsmestring» er et eksempel, der psykisk helse ses som en
samfunnsmessig utfordring og som norsk skole na har innfgrt som et overordnet tema i
lereplanen). Politikk, skal ifglge Masschelein og Simons handle om forhandlinger, overtalelse
eller kampen mellom ulike gruppers interesser. Skolen er ikke et omrade for forhandlinger.
Dersom det skjer vil de unge plasseres inn i den «gamle» verdenen, og far ikke oppleve seg
selv som en ny generasjon. Skolen skal vere det stedet der lerere tilbyr studentene noe, og pa
denne maten apner for & studere. Dette betyr ikke at skolen ikke har noen politisk betydning
(skolen er i seg selv en politisk oppfinnelse) eller at sosiale temaer ikke skal ha noen plass i
skolen, men det bgr ta form som pensumstoff og ikke som (tilslgrte) problemer som omgjares
til kompetanser som igjen skal lgse gitte problemer.

Masschelein og Simons viser til et sveert viktig (etisk) aspekt, som er neste
generasjons rett til & forme seg selv, og sin egen framtid. Ved & ta utgangspunkt i en moderne
didaktikk og skhole gjennom et felles innhold, kan studenter blir fart inn i et
kunnskapsunivers og sammenhenger bade i felleskapet der og da, men ogsa i relasjon til
samfunnet og verden som et starre hele. Utvalgt fagstoff fungerer bade som en representasjon
pa verden og som en ramme for skolen. Som vist i kapittel 3 og 5 beskriver Hopmann
hvordan et grunnleggende aspekt i lzereplanutformingen og det offentlige aspektet ved skole,
er forbindelsen til politikken og den offentlige diskursen. Her viser Hopmann hvordan dette
konkret forgar i lzereplanarbeidet gjennom en oppdeling i tre nivaer, politisk, programmatisk

og praktisk. Her vil jeg framheve at er et sveert viktig premiss i dette arbeidet at friheten og
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autonomien til aktarene sikres gjennom negativ koordinering (). Det innebeerer at den ene
diskursen ikke kan legge faringer for de andre.

Denne avgrensingen fungerer som en «buffer» mellom politiske gnsker om for
eksempel a lgse sosiale eller gkonomiske problemer, og ulike sosiale, religigse eller
gkonomiske krefters gnsker om a finne plass i skolens pensum suspenderes. Ulike temaer kan
ikke innlemmes i lzereplanen eller iverksettes i skolen uten videre, og ma ferst gjennom
offentlige og deretter faglige diskusjoner. Det inneberer at erfarne leerere og andre med
ansvar for lereplanen tar stilling til hva som er egnet som fagstoff, far de ideelt sett (for)
tolkes fram i klasserommet gjennom didaktisk praksis, det vil si i et samspill mellom leerer og
elev.

Hopmann beskriver ogsa en pagaende endringsprosess (The age of accounability som
er dekket i oppgavens kapittel 3), og som er en overgang fra en prosessorientert
innholdsstyring til en mer produktorientert forventingsstyring. Skolen kan sies a vere en av
de samfunnsinstitusjonene (i likhet med sykehus, fengsler, eldrenhjem med flere) som forvalter
det Hopmann (2008) kaller «ill-defined problems» (ogsa kalt «wicked problems»). Det vil si
brede problemstillinger uten klare (standard) lgsninger (se avsnitt 4.4). Endringene som falger
med overgangen til forventningsstyring, har gjort at man forsgker a lgse «ill-defined
problems» med konkrete forventninger til lzsninger. Dette endrer ogsa utformingen av
lereplanens innhold som omformuleres til a legge vekt pa en mer vel-definert
problemformulering i form av maloppnaelse som utledes av sakalte «benchmarks» og
standarder. Det er et problem at i en slik standardtekning og mater a forbedre leering pa finner
man ikke et begrep om danning. Dette er ogsa med pa i & viske ut forskjellen mellom
betydning og innhold, og dermed reduseres ogsa de autonome sidene ved undervisning og
leering. Saledes innskrenkes handlingsrommet.

I denne sammenhengen er det interessant nar Hopmann (1999) skriver at det ikke er
mulig & male om alle de forventinger og framtidshap som nedfelles i leereplanen faktisk
oppfylles hos den enkelte elev. Det a male om det som har forgatt i klasserommene
korresponderer med laereplanens forventninger, eller de implisitte politiske forventningene er
umulig, fordi det apner for uendelige muligheter om hva som skal males (Hopmann 1999, s.
95). Her vil jeg ogsa tilfaye at det heller ikke er et (didaktisk) poeng, eller gnskelig og heller
ikke etisk riktig a skulle male alle sider av elevers laring eller utvikling.

Nar myndigheter og stat i forvaltning forsgker a gjere brede problemomrader, det vil si

skolehverdagen til noe som kan males, vil det fare med seg problemer med at noen faller
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utenfor. Hopmann peker ogsa pa at et gkt fokus pa kognitive ferdigheter og resultater ikke har
fort til gkt likhet. Masschelein og Simons (2013) skriver ogsa om hvordan ulike insentiver fra
samfunnet forsgker & temme skolen, og at dette skjer ved & bryte inn i den skolastiske tiden og
ta kontroll over de skolastiske metodene, suspensjon og profanering (politisering,
pedagogisering, naturalisering, teknologifisering og popularisering (2013) (se kapittel 3).
Dette er et fenomen som har veert analysert i utstrakt grad i faglitteraturen og resultatet er i
falge Masschelein og Simons (2019, s. 22) den totalt «institusjonaliserte» skolen, og dette har
flere problematiske effekter (se kapittel 3).

De mener ogsa at skolen (slik den opererer i dag) selv gjar seg til en del av dette
problemet fordi den slutter seg til ideen om «kvalitet» og utbyttelogikk (Masschelein og
Simons, 2013, s. 28), og de skriver at denne versjonen av skolen (i dag) temmer seg selv
innenfra ved a rasjonalisere og legitimere posisjonene knyttet til differensierings-
programmene som kvalifiserer pa ulike mater for agendaer som legger vekt pa leering som en
form for human kapital. Skolen blir med dette meritokratisk i sin seleksjonsprosess,
(Masschelein og Simons, 2013). Dette er ikke en del av hva skolen er, men hva skolen blir nar
ulike aktarer far slippe inn for & gjgre skolen om til en arena for andres agendaer (Temming av
skolen). Som nevnt i innledningen har kvalitet gjennom de siste ti-arene blitt et viktig konsept
nar man diskuterer utdanning, og «kvalitet i utdanning» legges til grunn for nasjonal
politikk-utforming, og er blitt en del av hvordan vi snakker om utdanning bade nasjonalt og
pa tvers av regioner og landegrenser (Simons & Masschelein, 2006, s. 292).

Jeg vil hevde at dette er den «skolen» Ball og Collet-Sabé (2021) beskriver og som de
mange sosiologiske og gkonomiske studiene viser; en skole som gjennom ideen om «kvalitet»
og forventinger til «gode» resultater i form av leeringsutbytter tilslutter seg det
«konkurranseorienterte» markedet. Det er i denne sammenhengen ogsa viktig & nevne at det
er et insentiv for skolene at de star i fare for a legges ned dersom de ikke aktivt sgker a leve
opp til de krav om «kvalitet» som kommer bade fra myndigheter, men ogsa fra mange
studenter (og foreldre) «utdanningskonsumentene» og som Labaree beskriver i perspektivet

om sosial mobilitet.
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7.4 Etiske diskusjoner er byttet ut med diskusjoner om

inklusjon

Ball og Collet-Sabé hevder at ved a stadig a forsgke a forbedre systemet som det er, lukker
det, ifglge Ball og Collet-Sabé (2021), for at diskusjoner om utdanning med utgangspunkt i
etiske perspektiver far plass i ordskiftet. Moralske mer radikale kritikker er erstattet med en
diskusjon som omhandler «inklusjon», og lik tilgang (Ball og Collet-Sabé, 2021, s. 3).

Her vil jeg hevde at de tre utvalgte tankesettene nettopp adresserer flere etiske
spgrsmal, som frihet og mulighet til danning innenfor skolesystemet. Herunder er elementer
som fellesskapet med andre, og forholdet til verden ogsa viktige etiske aspekter. Jeg vil ogsa
hevde at de tre tankesettene, pa hver sin mate ogsa tilbyr det Ball etterlyser gjennom at de
bidrar med substansielle (grunnleggende) kritikker av dagens utdanningssystem. De stiller pa
hver sin mate kritiske spgrsmal til hvordan det politiske spraket om «inklusjon» ikke tar inn
over seg flere bieffekter som kan fglge med en denne retorikken, og de to pedagogiske
teoriene beskriver hvordan man kan tilrettelegge for at hvert enkelt menneske skal kunne
leere, utvikle og danne seg innenfor skolen. Dette er ogsa beskrevet over i dette i relasjon til
spgrsmalet om ulikhet (kapittel 7, s. 86).

Labaree (1997, 2007) advarer mot at ett perspektiv, sosial mobilitet, har fatt vokse
«utover» de andre to, og at det derfor oppstar en ubalanse i samfunnet. Dersom det ensidig
tilrettelegges for de private fordelene utdanning har for den «individuelle leerende» i form av
individuelle muligheter, har dette noen praktiske konsekvenser for det offentlige
utdanningssystemet som ikke lenger fungerer som et gode. Dette er ikke enkle spgrsmal, men
slik de er beskrevet i om sosial mobilitet (Labaree, 1997) blir den enkeltes behov for spesial
undervisning, eller hjelp og stette satt inn i et system som er koblet mot resultater og maling
av «leringsutbytter», og dette har flere sider ved seg som jeg tenker det er viktig a lgfte fram .

I «utdannings konsumentens» trer utdanning fram som et privat gode. Skolene vil da
fortsatt veere tilgengelig for alle, men preges av hgy grad av stratifisering og konkurranse
mellom skoler. Skolenes niva differensieres gjennom ulike typer av vurderingssystemer for a
kunne skilles fra hverandre, og pa denne maten forvaltes utdanning til a forsterke de
meritokratiske sidene. Konsumentperspektivet krever samtidig stor grad av differensiering
innad pa hver skole; hvert barn skal kunne skille seg tydelig fra andre, og derfor gnsker

foresatte ulike lgsninger for sine barn. De gnsker seg ulike og graderte leseprogrammer og en
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form for tilpasset undervisning. Det kan for eksempel skje gjennom szrlige programmer for
de mest «talentfulle» og spesialundervisning for de som ligger under en gitt standard. | tillegg
kommer gnsket om karakterer framfor beskrivelse av framgang, standardisert testing som kan
male forskjeller i prestasjoner, samt at ulike former for vitnemal er noen av de ulike tiltakene
som framheves (Labaree, 1997, s. 53).

Fokus pa den enkeltes «behov» med et mal om a tilegne seg mer verdifull kunnskap
enn dem man konkurrerer med, gjer utdanning til et mal om meritter, og et hierarkisk
fenomen som forutsetter ulik fordeling av goder. Jeg vil hevde at det skaper ulikhet i seg selv.
Utdanning blir i dette perspektivet et privat gode for a forberede individene pa suksess i
kampen om de mer attraktive rollene i det sosiale hierarkiet. Perspektivet om sosial mobilitet,
der utdanning ses som en vare, har derfor ulike utfall. Labaree (2007) peker pa at i
amerikansk kontekst har dette fart til at utdanningen formes mot en arena, som pa samme tid
promoterer likhet i form av like muligheter og tilpasser seg ulikheter. Dersom «inklusjon»
refererer til at alle skal fa «like muligheter» til en plass i dette kapplgpet mot «resultatlikhet»
vil jeg si at det framstar som problematisk bade for det enkelte individet, skolen og for
samfunnet. Men her tilbyr bade didaktikken og Skholé alternative mater a tilpasse skolen til
elevenes «ulikheter» uten at de niva-differensieres ut fra eventuelle «sosiale diktater»

Utdanningsmorfologien og det indre pedagogiske perspektivet som Masschelein og
Simons presenterer, ser skolen som et sted for en saeregen type laering og som skiller seg fra
andre arenaer og er verdifull i seg selv. Kunnskap anses som viktig i seg selv. Masschelein og
Simons legger vekt pa at i Skholé skjer det en deling av tid bade gjennom & avgrense
(suspendere), men ogsa gjennom at fagstoffet lgsrives fra tidligere bruk (profanering); det
legges pa bordet for a kunne tildeles (ny), mening. Dette er avgjgrende for om neste
generasjon vil kunne finne sin form, og det er viktig at skolen i var samtid lager rom for
skhole.

Danning (Bildung) handler om at det som skal gjares, eller lares bort, skal
gjennomfares med den hensikt a bidra til menneskets utvikling (Hopmann, 2007, s 115).
Danning (Bildung) er en aktiv virksom prosess fra alle de involverte personenes side.. Ingen
kan tvinges til & utvikle seg selv, og danning er derfor en livslang prosess som undervisning
bare kan gi et lite bidra til. Undervisningens bidrag til mgtet mellom mennesker og verden, og
det som kommer som resultat av dette mgtet, er ikke gitt ut fra det som det undervises.
Didaktikken er neert forbundet med Bildung, og kunnskap brukes som transformativt verktgy
for & utfolde elevens individualitet og sosiale evner. Kunnskap ses som et medium for
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menneskelig utvikling (Weniger, 1952, 2000). Danning skjer gjennom elevens mgte med
fagstoff, og har et apent utfall. Didaktikken kan legge til rette for danning, men ikke
foreskrive den pa noen mate. Hopmann er kritisk til standardisering som skaper uheldige
strukturer (1999, 2007, 2015) inneberer en akademisk bevissthet som kunnskapsteoretisk
underbygger skolen som fristed. Gjennom det Hopmann (2007) betegner som «avgrenset
undervisning» og lisensiering av leereren (4.2) skapes et toleranserom i skolen. Masschelein
og Simons (2013) kritisk-kreative ontologi har i likhet med Hopmann som premiss at skolen
ma organiseres med en form for avgrensing mellom skolen og samfunnet i «produktiv»
forstand, og det er gjennom dette avgrensningen at (mellom-) rommet skapes og at det er dette
som muliggjer danning i skolehverdagen.

Masschelein og Simons (2013) perspektiv pa formasjon og hva som ligger i skolens
oppgave er ikke helt kompatible med noen av de tre perspektivene hos Labaree, som alle leder
mot en funksjon i form av ulike typer ferdigheter og produkter med ulike retninger og
verdigrunnlag. Likevel ser Labaree viktigheten av skolen som et offentlig gode, og han
skriver at dersom det ikke er noen som jobber for & holde det offentlige utdanningssystemet
sammen Vil det fa store sosiale og gkonomiske konsekvenser for demokratiet (2007, s 169).
Dermed beskriver Labaree (1997, 2007) om det politiske ansvaret som myndigheter har og
som er avgjgrende for hvordan didaktikken kan forme seg i spennet mellom politikk og
pedagogikk. Slik sett er Labarees (1997, 2007) perspektiver komplementere til de indre-
didaktiske anliggender som beskrives av Hopmann (1999,2007, 2015) og Masschelein og
Simons ( 2010. 2012,2013,2015, 2018 ,2019).

Det de pedagogiske teoriene hjelper oss til a se, til forskijell fra et empirisk-sosiologisk
blikk, er hvordan det er mulig a se for seg at skolen kan organiseres pa en annen mate enn det
som er tilfelle i dag, eller som Masschelein og Simons betegner det, hvordan den kan
gjenoppfinnes gjennom grammatisering, et sprak som muliggjer formasjon (Bildung) og som

tillater variasjon og autonomi for laerer og elev.
75 Skolen star i veien for leering

Ball & Collet-Sabé (2021) skriver at skolen har utspilt sin rolle som
kunnskapsformidler i samfunnet, og at dens form (gjennom sin praksis, arkitektur, fagstoff)

heller star i veien for leering og bare viderefarer eller ogsa medvirker til starre ulikheter
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samfunnet. De skriver at utdanningsreformer ikke representerer reelle forandringer, bare nye
variasjoner av «det samme», og er ment til & bidra til det noen kaller «bedre», eller ogsa mer
«effektive» skoler. P4 bakgrunn av dette hevder de at skolen, empirisk sett, er en medvirkende
faktor til (re) produksjon av ulikhet ( se ogsa 86). Ball & Collet-Sabé (2021) med fl.
Argumenterer mot skolen, og de postulerer at skolen er en overflgdig institusjon som utgjer en
hindring for frihet og star i veien for lering (s. 4).

Ball og Collet- Sabé (2021) argumenterer for & avvikle skolen som institusjon de
hevder at det er mer riktig a «apne opp» for andre leeringsarenaer og a gi plass til andre former
for sosialisering inn i samfunnet. De grunnleggende epistemiske spgrsmalene, som at «skolen
er et gode», og en «ngdvendig institusjon» tas for gitt. Dette er, ifalge Ball og Collet-Sabé
(2021, s.1) et til syende og sist spgrsmal om hvorvidt skolen representerer en lgsning pa
dilemmaer som kan knyttes opp mot utdanning, eller om den heller er en stadig kilde til nye
problemer (som vist i punkt 1-4) Jeg vil her vise til hvordan de tre tankesettene forvarer
skolen og hensikten er klargjere argumenter som bidrar til & utfordre radende forestillinger,

Her vil jeg hevde at som jeg har vist i oppgaven (kapittel 2-6) finnes det andre mater a
tenke rundt undervisning, leering og skolegang pa og de tre utvalgte tankesettene bidrar med
andre forstaelsesrammer.

| europeiske reforminitiativer i dag ses utdanningsinstitusjoner pa som nettopp en av
flere arenaer hvor leering kan forega. Slik vil man «apne opp» mot flere leeringsmiljger
(Simons, 2018, s 171). Bildet av den «individuelle studenten», «den leerende», og strategier
som «livslang leering» harer sasmmen med en slik de-institusjonalisering (Young, 2010,
Simons, 2017). Det vil si i trad avvikle med Ball og Collet-Sabés postulat om & avvikle
skolen. Det er verdt a merke seg at pa den andre siden av slike strategier utvikles det
standarder for & male alle aspekter av laring, eller leeringsutbytter og kompetanser. Slike
standarder valideres av ulike aktarer gjennom for eksempel nasjonale og europeiske
kvalifikasjons-rammeverk (Simons, 2017, s. 173-174). Som vist i innledningen har kvalitet
gjennom de siste ti-arene blitt et viktig konsept nar man diskuterer utdanning, og «kvalitet i
utdanning» legges til grunn for politikkutforming og er blitt en del av hvordan vi snakker om
utdanning bade nasjonalt og pa tvers av regioner og landegrenser (Simons & Masschelein,
2006, s. 292).

Et sentralt trekk ved de nye rammeverkene for & male «kvalitet», (NKR og EQF) er at
de ikke setter sgkelys pa hvordan undervisningspraksis skal organiseres eller gjennomfares,

men i stedet ledes fokus mot elevenes ferdigheter og kunnskaper (Bachmann et al, 2012, s
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249). formal Et stadig fokus pé kvalitet og leeringsutbytter apner for mange ulike mater & na
gnsket resultat pa, og i den forbindelse stiller Masschelein og Simons (2013) ogsa sparsmal
ved hvilken rolle skolen skal spille i forhold til dette.

De tre utvalgte tankesettene adresserer nettopp det Ball og Collet-Sabé etterlyser,
alternative diskusjoner som omhandler grunnleggende (substansielle) epistemiske spgrsmal
om hvorvidt vi trenger skolen i dagens samfunn. Som nevnt innledningsvis i kapittelet ser de
tre teoriene grunnleggende problemer med de premissene som betinger organisering av skolen
i dag. Dette er forbundet med prosesser utenfor skolen, som pavirker hvordan skolen
organiseres, men ogsa i gkende grad hvordan de samme direkte hvordan pavirker den «indre»
organiseringen innad i skolene og mellom skoler Men, i motsetning til Ball og Collet-Sabé tar
Masschelein og Simons, Hopmann og Labaree alle pa hver sin mate skolen i forsvar.

Masschelein og Simons (2013) skriver som nevnt at skolen i dag temmer seg selv
innenfra ved a rasjonalisere og legitimere posisjonene knyttet til differensierings-
programmene som kvalifiserer pa ulike mater, og slik og medvirker selv til agendaer som
legger vekt pa leering som en form for «human kapital». Utdanning er heller ikke lenger noen
garanti for a kunne klare seg i samfunnet, og slik kritikerne ser det, forsterker skolen sosial
ulikhet. Dette er et fenomen som har veert analysert i utstrakt grad i faglitteraturen og
resultatet er, i falge Masschelein og Simons (2019, s. 22) den totalt «institusjonaliserte»
skolen, eller som de ogsa kaller den en «multifunksjonell organisasjon»». De mener ogsa at
skolen selv gjar seg til en del av dette problemet fordi den slutter seg til ideen om «kvalitet»
og utbyttelogikk (Masschelein og Simons, 2013, s. 28). og som nevnt over blir skolen med
dette meritokratisk i sin seleksjonsprosess (Masschelein og Simons, 2013). Ofte refererer vi til
skolens betydning, men da refereres det til ulike mal og funksjoner som ligger utenfor skolen;
som samfunnet, kulturen, eller kvalifisering til hgyere utdanning (Masschelein og Simons,
2013, 5.75). Masschelein og Simons vil ga radikalt til verks og gjenoppfinne skolen. Her
hevder de at det ikke er tilstrekkelig & innta en kritisk holdning ved a stille spgrsmal ved for
eksempel «kvalitet» og begrepets legitimitet, eller samtidens mater a styre pa. Derfor trenger
vi i tillegg til en kritisk ontologi av samtidens skolevirkelighet, ogsa en komplementeer,
kreativ ontologi.

En slik kreativ ontologi tar, som vi sa i avsnitt 52, sikte pa a skape nye ord og
konsepter, et nytt sprak som artikulerer hva som star «pa spill» for oss i var samtid (Simons &
Masschelein, 2006, s. 301). Dette som nevnt tidligere er ikke en utbygget teori, men forslag til
mulige mater a snakke og tenke om skolen pa. Masschelein og Simons (2013) gnsker a
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klargjere hva det er som utgjer den «skolastiske formen», og hva det er den gjer, eller skaper
gjennom konkret arkitektur, teknologier, praksiser, erfaringer og hvilke handlinger det er som
konstituerer denne formen. De skriver om skolen at den er en helt konkret og materiell
oppfinnelse fra antikken, og at skholé innebaerer ideen om «fri- tid» og @nsker a at vi snakker
om skolen som konkret form for «educational gathering» og de beskriver skolen som «forms
of gatherings and actions» (Masschelein og Simons, 2015, s. 85). De viser i denne
sammenhengen til Butler og Esposito som skriver at ulike former for samlinger har en

betydning som ikke er diskursiv eller pre-diskursiv;

«.... Embodied forms of gathering or assembly have a significance that
is not discursive or pre-discursive-, they have a significance («say
something») which is not just to be expressed in words...»(Butler 2015;
Esposito, 2015, Masschelein, 2019, s. 18).

Det vil si kroppsliggjorte former for mater eller samlinger som har en betydning; de
«sier» noe som ikke (kan) uttrykkes med ord (note 9, Masschelein og Simons, 2018 )

Et sveert viktig aspekt for Masschelein og Simons er at begrepet offentlig knyttes til at
man i skolen skal lage et «rom» mellom tiden inne i skolen, og den produktive tiden utenfor
(suspensjon) det innebeerer at fagstoffet lgsrives fra sin opprinnelige form og gjares
tilgjengelig for a tildeles ny mening (profanering) for alle. Fagstoffet, blir tatt ut av
produksjon og lgftet ut av sin vanlige kontekst (det blir de- privatisert). Den produktive
verden blir plassert pa avstand, og design, utvikling, utforming og innovasjon blir viktig i seg
selv. En skolastisk teknologi som tillater at prgve blir viktig i seg selv og som gir rom for
tolkning. Dette rommet eller suspensjonen er ikke operativ i utdannelsen i var samtid, det er
heller motsatt skriver Masschelein og Simons (2013), men at skolen som konkret materialitet
gir muligheten for et slikt «toleranserom» dersom den avgrenses i relasjon til den produktive
logikken og omverden.

Labaree (1997) er av den oppfatning at skolen som institusjon utsettes for uberettiget
kritikk og at dette fgrer med seg feilslutninger om hva som er de riktige lgsninger for skolen i
form av stadige forslag til nye reformer og forbedringer, og som illustrasjon pa slik kritikk
viser han til eksempler som at skolen ikke opprettholder god nok akademisk standard, eller at
skolen underminerer nasjonens gkonomiske konkurransefortrinn (Labaree, 1997, s. 40). En
annen kritikk som rettes mot skolene er at de er uorganiserte kaotiske steder, som avler sosial
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uorden. Denne kritikken utledes av at samfunnet bruker store pengesummer pa skolene som vi
ikke ser som «gode» nok. Han har ingen eksplisitt pedagogisk teori, men Labaree beskriver
ogsa hvordan skolens institusjon utsettes for kritikk fra ulike hold, og at de ulike kritikkene
baerer med seg lgsningsforslag i form av ulike starre eller mindre reformer. De mange
forsgkene pa reform som henger sammen med de tallrike analysene, Ball et all ogsa beskriver,
og som sgker & avdekke hva som er «galt». Labaree avviser at problemene som avdekkes er
av pedagogisk art, eller dreier seg om darlig organisering. Han skriver at problemene er
fundamentalt politiske og at de derfor ma plasseres i politikken (Labaree, 1997, s. 40).
Hopmann utrykker som nevnt bekymring for omfanget av standardisering og ser med
uro pa denne utviklingen, og sier at «skolen slik vi kjenner den» naermer seg slutten, men at
dette er en prosess som befinner seg pa ulike nivaer i ulike land og som man ikke helt ser
utfallet av ennd. Han sier at disse sparsmalene ikke alene er forbeholdt utviklinger i
utdanningssystemet, men at de ogsa star i relasjon til det (globale) samfunnet. Dette forklarer
han med at nasjonalstaten(e) i dag er for svake, og at man har forlatt en velferdsmodell som
bygger pa a ta et felles ansvar (Hopmann, 2013, 1:00:38-1:01:45). Pa tross av et gkt fokus pa
akademiske prestasjoner ser man heller gkende grad av sosiale forskjeller i samfunnet, og at
behovet for spesialundervisning gker pa tross av malstyringen og de mange tiltakene (2015).
Han oppfordrer derfor til en faglig debatt og ansvarlighet, og viser til at det ogsa gjeres mye
forskning for a finne alternative mater a se utdanning pa (Hopmann, 2013:09:09) Hopmann
skriver derfor at fokuset ma rettes mot en faglig ansvarlighet (i trad med didaktikken og
Bildung), begrunnet i en stadig debatt og dialog og samarbeid om innholdet. Masschelein og
Simons oppfordrer i likhet med Hopmann og Labaree til en faglig og offentlig debatt om og
tilbyr nye referansepunkter til en slik debatt. Det de pedagogiske teoriene hjelper oss til a se,
til forskjell fra et empirisk-sosiologisk blikk, er hvordan det er mulig & se for seg at skolen
kan organiseres pa en annen mate enn det som er tilfelle i dag, eller som Masschelein og
Simons betegner det, hvordan den kan gjenoppfinnes gjennom grammatisering, et sprak som

muliggjer formasjon (Bildung) og som tillater variasjon og autonomi for laerer og elev.

7.6 Avslutning og konklusjon

Hopmann (2015) skriver vist at «didaktikkens kjerne» i dag utfordres av de betingelsene som

falger med diskurser om «utdanning i endring», og lafter sparsmalet om prinsippet «avgrenset
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undervisning» bgr skiftes ut med andre tilneerminger. Gitt at det er globaliseringsprosesser, og
at utdanning er i (stadig) endring, vil nasjonale leereplaner matte relatere seg til slike
forventninger. | pavirkningen fra andre nasjoner vil tysk-norsk tradisjon matte interagere med
andre perspektiver, som de vi finner beskrevet hos Labaree (1997) i form av medborger-
perspektivet (DE), arbeidsgiver og skattebetaler perspektivet (SE), og utdannings-
konsumentperspektivet om sosial mobilitet (SM), eller ogsa liknende kategorier.

Et samspill vil da vare essensielt for en ny didaktikk, og et sprak for skolen ma ta inn
over seg slike endringer og samfunnstrekk. Likevel er uroen knyttet til hvilken rolle skolen
skal ha i forholdet mellom skole, samfunn og offentlig danning noe alle de tre teoretiske
retningene utrykker: Masschelein og Simons (2013) argumenterer for en ny grammatikk eller
nye didaktiske praksiser, og de ser skolen som stedet der det kan lages rom for skholé.
Undervisning og laering ses her fra et indre pedagogisk perspektiv, det vil si at de vender
fokus mot skolens indre anliggender, og spar heller hva samfunnet kan gjere for skolen. Dette
begrunner de med at samfunnet, i samarbeid med skolen bgr utforme hva som skal komme «i
spill» i skolen for & gi de unge mulighetene til 2 samles om noe felles og pa samme tid finne
sin form. Slik Masschelein og Simons ser det er ikke poenget at samfunnet og den
gkonomiske logikken holdes utenfor, men den ma suspenderes, det vil si holdes midlertidig pa
avstand for at studentene skal kunne studere og finne egne mater a fornye verden pa. Et av de
viktige spgrsmalene i dag er hva som avgrenser og muliggjer offentlig skole og danning som
prosjekt. (Masschelein og Simons, 2010, 2013, 2015, Hopmann,1999, 2007).

Utdanningsmorfologien Masschelein og Simons foreslar er ikke en utbygget teori,
men forslag og invitasjoner til en diskusjon rundt sparsmalet om hvilken verdi skolen har i
seg selv. De kommer med forslag til en ny grammatikk for skolen og utdanningsmorfologien
presenterer andre ord, og navngir s&rlige former for gester og erfaringer og gir form til hva
skolen som oppfinnelse er. For Masschelein og Simons er formasjon (danning) en mate a
forme seg selv pa, "4 komme i form™ som handler om forberedelse. Dette kan godt skje ved a
forberede seg til helt konkrete ting i hayere utdannelse eller i arbeidsmarkedet, men dette skal
ikke veere oppgaven i skolen eller skolens form. Skolen skal ikke vaere samfunnsarena for
politiske prosjekter i form av kultivering eller sosialisering. Den skolastiske modellen bidrar i
kraft av nettopp sin seeregne form til a bygge samhold i samfunnet ved a gjere fagstoff
offentlig tilgjengelig. Det er stedet der selve opplevelsen av samholdet i samfunnet
(community) star pa spill (Masschelein og Simons, 2013, s 74), og der likhet ma forstas som
et utgangspunkt, ikke som et (mulig) framtidig resultat.
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| didaktikken handler utvelgelsen av innhold om hvilke aspekter ved verden vi finner
a veere representative, eller som er eksemplariske i samfunnet eller ogsa i verden. Skiftet over
til forventningsstyring har som vist i oppgaven fart med seg flere endringer i form av gkt
leeringsutbyttefokus, og de strategier for maloppnaelse som fglger med det. Dette er for
eksempel individualisering; dvs. et forsterket fokus pa «den laerende», et stadig fokus pa
kvalitetsutvikling og effektivisering. Fokus pa kvalitet kan innebere flere aspekter som
forsterket individuell oppleering, og flere former for differensiering innad i skolen og mellom
skoler, samt et fokus pa effektivitet. En slik funksjonell definisjon av skolen har eksplisitt
eller implisitt i oppgave a levere individer som umiddelbart er klare til & ansettes, og
studentene klargjeres for & hoppe inn i de ulike delene av samfunnslivet (i arbeid eller til
hayere utdanning). Masschelein og Simons (2013) sier at et slikt fokus pa den individuelle
elev og prestasjon ikke er forenelig med de skolastiske metoder, eller hva skolen egentlig er.
Den didaktiske tradisjonen viser oss hvilke forutsetninger som ligger til grunn for vart
utdanningssystem.

Labarees perspektiver representerer idealtyper, og ogsa i amerikansk kontekst kan
man se disse som overlappende kategorier, men de gir likevel en ide om hvordan vi snakker
om utdanning, og hva som kan ligge bak ulike strategier, og indikerer hva som kan vare
konsekvensene av ulike veivalg. Labaree (1997, s.40) adresserer de ulike sosiologiske
kritikkene som ogsa Ball og Collet-Sabé peker pa, og i likhet med de mener han at dette farer
med seg feilslutninger om hva som er de riktige lgsninger for skolen (i form av stadige forslag
til nye reformer og forbedringer ). Men, i motsetning til Ball og Collet-Sabé ser Labaree det
skolen som et offentlig gode og forsvarer det offentlige utdanningssystemet, han plasserer
bade arsakene og lgsningene pa problemene i politikken. Perspektivet om sosial mobilitet ser
utdannelsen som et privat gode og som (handels) vare, og dermed ma ogsa skoler tilpasse seg
til de krav som markedet stiller. Utdanningens siktemal blir da & utstyre elevene med de
kompetansene som de trenger for & oppna bedre posisjoner i det sosiale hierarkiet. Det har
implikasjoner for skoler. En konsekvens er nivadifferensiering av utdannelsen, som ogsa er
integrert i malet om sosial effektivitet.

Ifglge Labaree (2007, s. 3) har det amerikanske utdanningssystemet presentert seg som
en modell med likemuligheter og apen tilgang for alle, og han skriver at langt pa vei er det
mye som stgtter opp om dette synet. Likevel ender systemet som i utgangspunktet skulle
promotere lering, opp med & undergrave laering gjennom sterke tendenser i retning

formalisme. Dette mgnsteret er naert knyttet opp til de insentivene som gjar seg gjeldende
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gjennom sterk stratifisering av skolegangen, og det er tydelige spenninger mellom utdannelse
som et offentlig gode og hva utdanning som et privat gode farer med seg nar det gjelder
meritokratisk konkurranse (Labaree, 2007).

Fokuset pa leeringsmiljger og bildet av den individuelle studenten og (Simons, 2017)
strategier som «livslang leering» hgrer sammen med en de-institusjonalisering (Young, 2010,
Simons, 2017, s. 171). Dette er ogsa det Labaree beskriver i perspektivet om sosial mobilitet.
Her ses utdanningsinstitusjoner som en av flere arenaer hvor lzring kan forega, og slik vil
man «apne opp» mot flere leeringsmiljger. Man tenker seg at dette skal skje gjennom
samarbeid, kommunikasjon og gjennom & apne opp mellom formelle og uformelle
leringsmiljger. Pa den andre siden av slike strategier utvikles det standarder for & male, og
transformere alle aspekter av laering om til laeringsutbytter og kompetanser (Simons, 2017, s.
176)

Fokus pa leringsutbytter dpner ogsa for sparsmalet om de blir oppnadd pa mest mulig
«effektiv» mate (Masschelein & Simons, 2018). Begrunnelsen er & oppna hayere kvalitet og
effektivitet i utdanningen. Ball og Collet-Sabé vil ga enna lengre og kommer med en radikal
kritikk der de argumenterer mot skolen. De postulerer at det er et bedre alternativ a avskaffe
skolen helt, men hvilke lgsninger de ser er vagt beskrevet. Ball og Collet- Sabé foreslar tenke
andreledes om utdanning og de forslar at dette kan skje gjennom en mer prosessuell
tilneerming. Her er en av flere innvendinger at en slik form for leeringsprosess ngdvendigvis
ogsa star i en relasjon til samfunnet, og som Labaree papeker er det offentlige skolesystemet,
og skole som et offentlig gode sveert viktig for at samfunnet skal fungere. Dersom man
avskaffer skolen og det offentlige skolesystem vil det fa store sosiale og gkonomiske
konsekvenser for demokratiet (2007, s 169).

Jeg finner gjennom min lesning av teori at det er avgjerende a finne et rom, bade
romlig og materielt, og at dette rommet ma avgrenses. Dette er fordi det er behov for en
ramme rundt skolen slik at fagstoff kan utforskes i fellesskap i klasserommet. Dersom
resultatet for denne utforskningen forhandsdefineres lukkes mulighetsrommet, og pa denne
maten snevres bade laererens og elevens autonomi inn.

Utdanningsmorfologien og det indre pedagogiske perspektivet som Masschelein og
Simons presenterer, ser skolen som et sted for en saeregen type laering, og som skiller seg fra
andre arenaer og er verdifull i seg selv. Masschelein og Simons gnsker & belyse hvordan vi
snakker om skolen i dag gjennom a presentere andre konsepter og ord, og ved a navngi
serlige former for gester, og erfaringer som gir form til hva skolen som oppfinnelse er.
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Hvordan vi snakker om skolen som samfunnsinstitusjon, er med pa a forme samfunnets
forventninger og gnsker i relasjon til skolens virke. Ogsa historikeren Labaree ser hvordan vi
omtaler skolen i dag som problematisk. Han skriver at pa bakgrunn av at perspektivet om
sosial mobilitet har forskjgvet de andre perspektivene, preges ogsa retorikken som kommer av
de ideene som brukes til a rettferdiggjere dette perspektivet. Dette pavirker
utdanningsdiskursen, og spraket vi bruker til & snakke om skolen pa og ogsa Labaree gnsker
et nytt fokus pa retorikken rundt skolen (Labaree, 1997). Han mener den problematikken som
omygir skolen ligger utenfor skolen, i politiske verdivalg. Slike valg kan og ma utelukkende
fattes med bakgrunn i en ny og grundig offentlig samtale om skolesystemets dilemmaer. Jeg
vil ogsa her framheve at perspektivet «sosial mobilitet» har noen sider som ikke kommer like
godt fram i det offentlige ordskiftet i dag; som problemer forbundet med konkurranser
mellom skoler og hvordan nivadifferensiering ogsa innad i skoler bade skaper, og
opprettholder eksisterende forskjeller mellom elever.

Vi forbinder begrepet «sosial mobilitet» i Norge med «klassereisen», og muligheten til
a kunne na «til topps» og gjere det bedre en foreldre eller besteforeldre. Men i et system der
resultatene er det som teller (mest), og der skoler rangeres ut fra sin «kvalitet», skaper dette
perspektivet en urettferdig og usunn konkurranse. Et annet viktig poeng i a forhold til
pastanden om reproduksjon av ulikhet er hos Masschelein og Simons (2013) at det ikke bare
finnes én form for likhet. Likhet er et begrep som stadig debatteres og det som vist i oppgaven
eksisterer forskjeller mellom likhet i gkonomisk (valgfrihet) og i politisk forstand (som
omhandler makt eller autoritet) relatert til en pedagogisk mate & tenke om likhet der alle har
en mulighet for & skape seg selv. Den pedagogiske forstaelsen av likhet betyr enkelt sagt at
mennesker ikke har noen predefinert «skjebne» eller form, og der pedagogikken plasserer alle
et sted der de «er i stand til» & gi form og retning til sin fremtid. Dette handler ikke om &
fornekte at det finnes ulikhet, men at skolen ikke skal ta utgangspunkt i den og slik vaere med
a konstituere antagelser pa forhand om hvem som «kan klare». Tilpassing til ulike behov bar
skje innad i skolen og utfra skolens egne pedagogiske strategier, med intensjon om at
studenter skal fa erfare med mestring.

Jeg vil konkludere med at denne gjennomgangen av teori har vist at det av
pedagogiske, sa vel som samfunnsmessige arsaker er sveert viktig a bevare skolen og
enhetsskolen i Norge; altsa den skolen der alle barn gar pa skole under samme tak og med de
samme malene i form av en felles lereplan. Jeg vil argumentere for skolen, didaktikken og

danningens plass i utdanning og der en framtredende grunn er det etiske aspektet ved a la
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neste generasjon fa finne sin egen form. De utvalgte teoriene i litteraturgjennomgangen har
vist at overdreven bruk av vurdering som brukes som middel for standardisering,
differensiering og konkurranse mellom og i skolen bgr motvirkes. Den offentlige skolen i
Norge har veert og er gratis og felles for alle, og gir i prinsippet alle barn i Norge muligheter
til & finne sin form. Det har veert en egaliteer og demokratisk skole, men dette kan med det
fokuset som eksisterer i dagens utdanningsdebatt komme til & endre seg. Enhetsskoletanken
har veert drivkraften bak skoleutvikling pa hele 1900-tallet og der hovedmalet har veert &
skape starre likhet i samfunnet.

Systemet i Norge har fremmet likhet (Eckhoff, 2001). Det har veert enhetsskolens
store oppgave a fa slutt pa sammenhengen mellom sosial klasse og utdanningsvalg og dette
mener jeg det er grunn til & bevare. Ball og Collet-Sabé (2021) og flere sosiologiske studier
viser at skolen ikke klarer denne oppgaven, men likevel vil jeg argumentere for en skole som i
prinsippet ser alle som i utgangspunktet «i stand til», men ikke en skole som maler alle etter
(samme) standarder, og der malet «resultatlikhet» og at alle skal passere den samme
mallinjen. Teoriene jeg har presentert lesninger av hjelper oss a forsta hvordan det a
maksimere utdanningens produktive potensialer uthuler den skolastiske formen. Teoriene
viser oss 0gsa at det finnes alternative mater a organisere skolen pa, til slik det gjares i dag.

Representantene for de tre tilneermingene vil alle ha ny offentlig og faglig debatt rundt
skolen som sted, og bade Masschelein og Simons og Labaree hevder at det er ngdvendig a
reformulere hvordan vi omtaler skolen. Samtidig ma vi sparre oss selv som samfunn hva det
er vi gnsker oss at skolen skal gjere for de unge, og hvordan de unge kan fa forme sin egen
framtid. Den enestdende handlingen skolen star for, og som konstituerer skolen, er
suspensjonen av de sakalte naturlige hierarkiene. Skolen er materialiseringen av at mennesker
ikke har noen forutbestemt skjebne. | skholé blir de som i utgangspunktet ikke hadde krav pa
det gitt «uproduktiv tid», og dette er ogsa grunnen til at Bernard Stiegler viser til skolen som
«Otium/ Skholé for the people» ( Stiegler, 2006, 2008, s.150, Masschelein & Simons, 2015, s.
86).
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