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Forord

Pisa (20006) viser at 15-aringer i de mest okonomiske utviklede
landene, med hoyt utviklede skolesystem, som USA og Norge, har
darlige resultater pa kunnskapstester. @kning i skoletid bade 1 antall ar
og i timer om dagen i land med moderne skolesystem, ser ikke ut til 4
bedre oppleringsresultatene i skolen. Man kan da stille sporsmélet om
skoleinstitusjonen har passert sitt historiske hoydepunkt og er pa
nedtur?

Forskningens kritiske oppgave er 4 gi aktuelle og sanne beskrivelser
av virkeligheten. Vi trenger nye og ukorrekte innfallsvinkler til
beskrivelse og analyse av en pedagogisk virkelighet i rask forandring.
Vi har invitert bade etablerte forskere og ferske masterkandidater til 4
bli med pd denne boka.

Bidragene er ordnet i tre bolker: 1. Skolen i en ny virkelighet, 2. Foreldre
0g skole og 3. Private og offentlige skoler.

Blindern, april 2008

Christian W. Beck Svein Egil Vestre
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Del 1: En ny utdanningsvirkelighet



En ny utdanningsvirkelighet
- et forsok pa beskrivelse

Av Christian W. Beck

1. Pedagogisk forskning
Vilever i en verden i rask endring, hvor alt henger sammen med alt. Dette
skjerper kravene til pedagogisk forskning og jeg vil papeke folgende:

1) Forskningens grunnleggende forutsetning er erkjennelsen av en virkelig
verden, som foreligger uavhengig av forskeren som studerer den (Bhaskar
1998). Teorier, som resultater av forskning, er konservative i den forstand at
de er pd etterskudd i tid i forhold til den virkelighet de gjelder. Vi kan utvikle
nye hypoteser, som vi kan preve ut mot ny virkeligheten og nye teorier kan
forandre var oppfatning av virkeligheten og fore til f. eks. utdannings-
reformer, men teorier som foregriper virkelighet, er spekulasjon.

2) Vi trenger begreper som griper tidens sammensatte dynamiske prosesser
og strukturer nar det gjelder utdanning i samfunnet. Diskurs kan vare et slikt
begrep. Med diskurs menes her makt- og kontrollgrunnlag, i forste rekke
over tenkemdten, ideologien, i det Pierre Bourdieu kaller sosiale felt (Osterud
1995). Diskurs blir da teori anvendt for konkret maktutovelse. Utdannings-
feltet, delt i segmenter, mener Basil Bernstein (1996) kan forstdes som
diskurser i stadig endring.

3) Kompleksitet og konkretisering kan opp til et punkt gjore teori mer
virkelighetsner, men samtidig oker mulighetene for at statistiske modeller,
diskurser, komplekse teorier og videoopptak kan forveksles med den
virkelighet slike modeller omhandler. Teoridannelse og annen mediering ma
gjores vel vitende om at det som beskrives og er utenfor modellene, gar langt
dypere, ligger foran i tid og aldri fullt ut kan ndes av disse (Bernstein i
Bernstein og Soloman 2000). Nye virkelighetsbeskrivelser er pedagogisk
forsknings primzroppgave.

2. Skolens utvikling

Det er en positiv sammenheng mellom gode pisaresultater og heyt brutto
nasjonalprodukt per innbygger (BNI). Sarlig land som ma satse pd utdanning
for 4 fa ny utvikling i samfunnseokonomien, skarer heyt pa pisa-tester
(OECD 2007b). USA og Norge skiller seg ut med hoyeste BNI og darlige
pisaresultater. Modernisering av samfunn har vert forbundet med

9



skolevekst. Har USA og Norge passert et maksimumspunkt for positiv
skoleutvikling, og vil Finland og andre land med gode pisaresultater, snart
passere det samme punktet?

Béide et knapt arbeidsmarked og lave lonninger kan presse foreldre
maksimalt ut i arbeidslivet, slik at barna ma vere pd skolen si lenge
foreldrene er pa arbeid. Dette gir skolen en ny sosial dagsorden, som kan
svekke kunnskapstilegnelsen i skolen. Det er ikke holdepunkter for at lengre
skoletid gir bedre leringsresultater (Nordahl og Gjerustad 2005). Laxrerne
mener de blir palagt si mye byrikratisk arbeid at det gir utover under-
visningen og gjor skolen dérligere (Henriksen og Vik 2008)? I hvilken grad
er de krefter og interesser, som har gitt oss en byrakratisert heldagsskole,
mulige 4 motvirke? Et grunnleggende sporsmil melder seg: Er skole-
institusjonen, slik den har utviklet seg fram til i dag, i ferd med 4 utspille sin
historiske rolle?

I pedagogkikk og utdanningspolitikk er individdiskunrsen om individets frihet
og samfunnsdiskursen om fellesskap, likhet og samfunnsstyring, grunnleggende.
De to er forskjellige, men knyttet sammen og gir bare delvis motstridende
politiske og pedagogiske argumenter. Begge bygger pa betydningen av kunn-
skap, og de forutsetter begge grunnleggende opplaring i basis-ferdigheter for
alle, en ”literacy” for det senmoderne samfunn. De er begge forankret i
demokratiske verdier og forsvar av menneskerettigheter, men vektlegger
aktuelle menneskerettigheter ulikt. I individdiskursen dominerer foreldre-
retten og individuell frihet forstatt som frihet fra samfunnstvang, i samsvar
med det A. Giddens (1991) kaller frigjoringspolitikk (emancipatory politics).
Komplementart til frigjoringspolitikk er hans begrep om livspolitikk (life
politics), en samfunnsdiskurs om fellesskapets moralske og sosiale ansvar for
individet, f eks for barnets rett til utdanning.

Sporsmalet som her stilles er om bade skole- og samfunnsutviklingen har
gitt nye betingelser og forventninger til utdanning og skole, som har gitt en
ny ubalanse mellom individ- og samfunnsdiskursen i utdanningsfeltet og

hvordan kan ny balanse gjenopprettes?

3. Det private i utdanning

Vare private livsanliggende har sitt utgangspunkt i individ-diskursen og de
liberalistiske frihetsideer. Det private kan ha forskjellige betydninger, som
private skoler, valgfrihet og et privat liv i familien, hverdagslivet og i det sivile
samfunn. Fra det sivile samfunn er det glidende overganger mot deltagelse i
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uformelle smafellesskap og i storsamfunnets institusjoner og offentlighet.
Det private griper saledes inn i den sosiale, kommunitaristiske samfunns-
forstielse (Olsson 2004) og inn i fellesskapsdiskursen.

Skolens langvarige utgangspunkt var uformell kunnskapsoverforing med
utdanningens private og samfunnsmessige forhold tvunnet sammen i et
hverdagsliv. En gitt skoleoppfatning bygger pa en gitt balanse mellom det
privat og det offentlige i samfunnet. Skolen utviklet seg under forutsetning
av at formell utdanning basert pa vitenskap og fag var et offentlig anliggende
i skoler og at identitetsutvikling var et privat anliggende i familien og annet
hverdagsliv. Samfunnsutviklingen har forstyrret denne historiske balansen.
Livet i hjem og familie og i nersamfunn er redusert pa bekostning av mer tid
for voksne i arbeidslivet, og for barn og ungdom mer tid i pedagogisk
definerte formelle institusjoner. Forutsetningene for det private er svekket og
et nytt privat trykk er av den grunn oppstitt i offentlige rom, ikke minst i
skolen, som en avgjorende pedagogisk og utdanningspolitisk utfordring.

Folkeskolen ble nedvendig for 4 kvalifisere og disiplinere de brede folkelag
til deltagelse i industrisamfunnet (Van Horn Milton 2002). Samfunns-
oppgaven ble med stor grad av oppslutning i befolkningen, definert til
utvikling av en offentlig skole med vekt pa nasjonal enhet og sosial
rettferdighet. Privatskoler ble mest sett pa som privilegier for de velstiende.
Under motstand ble den forste Steinerskole etablert i 1920-4rene.

Med en ny friskolelov (2003) falt kravet fra den tidligere privatskoleloven

(1985) om at privatskolene matte godkjennes pa et livssynsgrunnlag eller
vare pedagogiske alternativer, bort. Navne-forandringen var illustrerende.
”Privatskole” er negativt forbundet med privat okonomisk drift og
kapitalisme. ”Friskole”, privatskole-tilhengernes navnevalg, ble positivt
forbundet med en fri og cksperimenterende pedagogisk iand. Den nye
privatskoleloven (2007) er en bevisst innstramming og regresjon til
privatskoleloven av 1985. 1 2006/07 er det 149 private grunnskoler med
13628 elever (2.2 %) og 139 private videregiende skoler med 12902 clever
(6,4 %) (Utdanningsdirektoratet 2007).

62,5 % av foreldre med barn i grunnskolen er enige i at retten til
privatskoler er en nedvendig menneskerett i et demokratisk samfunn og 67
% av de samme foreldrene mener private skoler skal ha en form for
okonomisk stotte fra staten (Beck og Vestre 2006). Befolkningens
oppfatning av privatskoler ser ut til 4 vaere aksepterende. Den rod/gronne

regjering har en motsatt oppfatning og har begrenset privatskoleveksten. De
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oppfatter det nye private trykket i utdanningen, som et fenomen som skal

plasseres og motes i de offentlige skoler.

4. Nye tendenser

Vi ser en ny elevorientering i den offentlige skole med rotter bade i
reformpedagogikk, frigjorende marxistisk pedagogikk fra 1970-tallet, men
ogsa i klassisk liberalisme og neoliberalisme (Krejsler 2004, Olssen 2004).
Den offentlige skole fokuserer i dag pa den enkelte elev, f eks gjennom
begrepet individuelt tilpasset opplaring. En ny individorientering finner sted
samtidig som skolefellesskapets betydning styrkes. Skolen skal mer enn for gi
et objektivt, sckularisert og standardisert grunnlag, som en pedagogisk
fellesnevner for alle elever. Dette skjer gjennom stadig mer omfattende
formalisert sosial deltagelse i skoleinstitusjonen, noe som kan gi underskudd
pa subjektivitet forstitt som individuell frihet og uformelt autentisk sosialt
liv. Ikke bare religiose foreldre, men ogsd mer sekulart orienterte foreldre fra
den velutdannete middelklasse oppfatter denne situasjonen negativt, som
mangel pd verdifellesskap mellom hjem og skole. For noen foreldre er dette
motivet for 4 sende sine barn pa private skoler (Skjonsberg 2007).

Likhet i utdanning kan forsties som alles rett til en individuell tilpasset
opplering, og som prinsippet om at alle skal ha den samme utdanningen.
Fellesskapsdiskursen fir indre motsetninger nar et lite lokalsamfunn wvil
fortsette 4 ha sin grendeskole, mens lokale og nasjonale styringsmyndigheter
pa vegne av det nasjonale samfunn, vil legge den ned. Med menneske-
rettigheter i ryggen soker noen a fortsette som privat grendeskole. Slike
skoler bygger bide pd individdiskurs om frihet og samfunnsdiskurs forstatt
som lokalsamfunn (Beck 20006).

Nasjonale og lokale samfunn er i dag under press, men private skoler kan
vanskelig sees som en drsak til dette presset eller som en kritikk av
samfunnsfellesskapet. Likevel brukes segregeringsargumentet mot privat
utdanning. En dom i den europeiske MR-domstol i Strassbourg (2006) i en
tysk hjemmeundervisnings sak, gav den tyske stat rett til 4 kreve at barna gikk
pa skolen for at de gjennom skolefellesskapet skulle bli integrert. Dette er en

helomvending i forhold til tidligere dommer i samme rett og en reduksjon av
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foreldreretten til fordel for staten. Segregeringsfrykt kan gi mer statsautoritar
skolepolitikk med mer rigid styring av skoler enn det noen egentlig onsker.

Pi den annen side legger den offentlige skole opp til romslighet og bredde.
Det er blitt hevdet at privatskoler ikke er nedvendig for 4 gjennomfore
pedagogiske alternativer og for a fi tilstrekkelig rom for eget livssyn, man
kan lage offentlige privatskoler. Utdanningsstatsrid Hernes mente montes-
soripedagogikk kunne gies innen for rammen av den offentlige skoles
lereplan (Hernes 1994). Innferingen av Kirl-faget var ment i gi balanse
mellom ulike religiose grupper innen den offentlige skole. Den offentlige
skoles nye lereplan (Kunnskapsleftet 2000) legger stor vekt pa 2 romme alle

elever i en inkluderende skole.

5. Et nytt utdanningsfelt

Vi kan snakke om en ny pedagogiske hovedstrom i skolen. Det nye kan
oppsummeres i fire punkter:

1) Okt omfang. Skoletiden bade i ar av barns og ungdommers liv og lengde av
skoledagen utvides og skolens oppgaver blir flere. Heldagsskole med skoletid
8 — 17 er i ferd med 4 bli gjennomfort.

2) Individualisering. Opplaeringen skal tilpasses den enkelte elevs behov og
forutsetninger. Det legges pa flere nivder opp til valgfrihet og barns og
ungdoms selvstyring.

3) En ny sosial dagsorden. Lang skoledag gjor deler av elevens private hverdags-
liv til et skoleliv. Sosiale temaer dominerer pd en annen mite enn for skolens
oppgaver.

4) Ny teknologi. IT-teknologi kan gi en ny frihet og en ny undervisnings- og
leringsdimensjon, men gir ogsd grunnlag for et nytt myndighetsregime i
skolen hvor byrikratiske faktorer som planer, vurderinger, utredninger med
mer blir til elektroniske arkiver. Kommunikasjon i skolen underlegges et
sosialteknologisk regime. Makt forskyves fra lxrere, elever, foreldre og
enkeltskoler til eksperter og sentrale organer utenfor skolen.

Selv om bide eleven som individ og skolen som fellesskapsarena styrker
sin stilling i den offisielle skoleretorikk, svekkes begge ved at deres frihet blir
beskaret ved innlemming i en ny pedagogikk, bygget pa ekspertbegrunnede
intervensjoner og tiltak (Kampmann 2003, Kriger 2007).
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Idealet om det selvlerte barnet kan ende opp med myndighetsstyrt
selvkonstruksjon av eleven, men samtidig fra-skrivelse av myndighetsansvar
for elevens lering. Sosiale, hverdagslige og personlige temaer som f cks
kosthold, fysisk form, og holdninger kan bli forstitt som et utvidet
skoleansvar, mens ansvaret for kunnskapsleringen, via eleven, blir skjovet
over pa foreldrene (Skagen 2007). Tendensen forsterkes nar den daglige
skoletid okes.

Man ser konturene av nytt barne- og ungdomsliv dominert av pedagogisk
giennomlysing. Dette gir mer av hva A. Giddens (1991) kaller mediert
tilverelse pa bekostning av autensitet. Har de moderne samfunn nidd taket
nar det gjelder mengde ikke bare av formell skole, men ogsa av pedagogisk
mediering og sckundare livserfaringer? Er dette en trussel bide mot den
offentlige skole og den enkelte elev? Kanskje utdanning i framtiden ma
bringes nzrmere autentisk liv utenfor skolen i de sivile, frivillige og private
deler av samfunnet. Hvordan kan dette eventuelt skje uten at den
nodvendige samfunnskontroll med utdanningen blir for svak og uten at det
nasjonale samfunnsfellesskapet forvitrer?

En balanse mellom liberale frihetsverdier og fellesskapsverdier gjelder i dag
bade for offentlige og private skoler, men tyngdepunktet er plassert
forskjellig pa de to skoletypene. Hvis staten fiar mer styring kan man ende
opp med en offentlig skole hvor den individuelle frihet, pedagogisk og pa
annen mate, blir for liten. Hvis private skoler far full frihet kan det negativt gi
rom for fundamentalistisk indoktrinering og manglende kommunikasjon og
samfunnsfellesskap.

Et mulig og dystert fremtidsscenario av den offentlig skole er en sosial
getto for underpriviligerte elevgrupper med drilling i basisferdigheter og
atferdstrening til sosialkompetanse som skolens viktigste oppgaver.
Internasjonalt peker forskere i dag pa at skoleinstitusjonen i seg selv er en
viktig arsak til reproduksjon av ulikhet i utdanning mellom sosiale klasser (de
Calvarho 2001). Det antydete framtidsscenario kan gi et nytt og bredt behov
for alternativer til den offentlige skole. Er det si mulig 4 gjore noe for 4
motvirke en slik utvikling og forbedre den offentlige skole? Situasjonen er
ny, vanskelig og uoversiktlig og inviterer til nytenkning ut av tradisjonelle

argumenter.
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Bade individ- og fellesskapsdiskursen i skolen pavirkes av ny IT-teknologi og
det oppstar en ny styringsdiskurs i skolen. Den nye styringsdiskursen ma
inkorporeres i beskrivelse av aktuell utdanningsvirkelighet. Dette gjores her i
den videre framstilling ved 4 utvide antall diskurser fra to til tre. Dette deler
utdanningsfeltet i fire segmenter (figur 1).

Figur 1. Utdanningsfeltets fire segmenter

Myndighetsstyrt
) @)
Individ Fellesskap
©) 2
Fritt

Den offentlige skole med vekt pé idealer om danning, demokratisk
medborgerskap, inkludering og kommunikasjon, med tiltagende utvidelse og
okt formell institusjonalisering. Ideologisk legges det vekt pa kommunikasjon,
fellesskap og danning. Skolens virksomhet operasjonaliseres til mélbare
variabler, som grunnlag for ovenifra — ned styring av detaljer og helhet i
skolen. Sosialisering blir i okende grad planlagt sosial forming.

Privatskolene positivt bygd pa foreldreretten og andre menneskerettigheter,
lokalt demokrati og mangfold. Skoler basert pa store og sma verdi- og
interessefelleskap ut ifra livssyn, pedagogisk eller pa annen méte. Den nye
myndighetsstyringen er her i forhold til i offentlige skoler noe pa avstand, som
styring av skolenes rammer. Resultatet kan negativt bli indreorientering og

ignorering av storsamfunnet.

En nytt fribetsmoment, positivt forstatt ut i fra idealet om utdanning som
individuell frihet 1 skolen, men i forste rekke uformell opplering i hjemmet,
lokalsamfunnet, men ogsa i arbeidsliv og fritid. Satt pa spissen er dette

moderne hjemmeundervisning, unschooling og annen selvstyrt, ikke formell
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opplaring utenfor skolen. Dette gir frihet i forhold til myndighetenes kontroll,

men kan negativt utvikle seg til isolasjon fra samfunnet.

Ny individualisering med idealet om eleven som selvstyrer sin egen lering.
Larerne, foreldre, eksperter og andre mobiliseres for dette formal. Dette gir
nye dimensjoner av individualitet b de i opplaringens metoder og innhold.
Samtidig svekkes det direkte voksenansvaret for elevenes opplaring og
sosialisering forstdes mer i retning av teknologisk basert kommunikasjon og

kontroll.

6. Pedagogisk nydannelse

Pedagogisk utvikling og nydannelse kan observeres som turbulente
brytninger og knoppskytinger pa grensene mellom de fire segmentene av
utdanningsfeltet.
(1 - 2) Offentlige versus private skoler. En ny samfunns- og
skolevirkelighet gir skoleinitiativ som utfordrer skillet mellom offentlige og
private skoler. Lovverket for offentlige skoler oppfattes som for smalt og det
oppstar nye initiativ til nye private skole, som opprinnelig er onsket som
utvidelse av mangfoldet i de offentlige skoler. Lewin og Sayed (2005) paviser
hvordan partnerskap mellom statlige og ikke statlige (private) aktorer oker
tilgangen pa elevplasser i videregaende skoler i Afrika. Privatskolen Nyskolen i
Oslo som bygger pa sosialistisk orienterte reformpedagogiske idealer og
Dewey's demokratiforstielse, onsket opprinnelig 4 kunne bli etablert som en
ny type offentlig skole (Lyngstad 2005). Myndighetene vurderte soknaden
som utenfor lovverket for offentlige skoler, men godkjente soknaden om
privatskole, slik at Nyskolen i dag er en privat skole (Lisland 2005). Fra 1998
har sma nedlagte offentlige grunnskoler i rurale omrider i Norge kunnet
fortsette som privatskoler, en annen variant av private offentlige skoler (Beck
2008). I enkelte andre kommuner er det kommet forslag om 4 gjore private
steinerskoler offentlige.
(1 - 3) Offentlige skole versus utdanningsfrihet. I nye
utdanningsideologier som situert lering (Lave og Wenger1999) og ikke
formell lering (Thomas 2002) framheves viktigheten av at skoler, forstatt som

offentlige skoleinstitusjoner, er 4pne og fleksible i forhold til elevers
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samfunnsdeltagelse. Apple (2008) pipeker hvordan grasrotbevegelser og
populistiske grupper pavirker og fir forandret pensum i offentlige skoler. De

Calvahro (2001) peker pa apning mot lokale samfunn (community) for 4
motvirke negative sider ved ytterligere formell skolevekst. Ivan Illichs (1972)
ideer om avskoling (deschooling) kan her foyes til, likeledes det russiske
fenomenet cksternat, et avgrenset eksamensrettet undervisningstilbud. Bedre
tilbud om grunn-opplaering og videre utdanning som voksenopplering kan
ogsi legges til (Stolen 2007).

Den offentlige skoles utviklingsmuligheter defineres i frihetstermer med
ipning til virksomhet og deltagelse i arbeidslivet, andre sosiale fellesskap og i
det sivile samfunn utenfor skolen. Mange hjemmeundervisere onsker delt
losning med noe skole og noe hjemmeundervisning. Til na har skole-
myndighetene vart restriktive til 4 kombinere skole- og hjemmeundervisning
(Beck 2007).

(2 - 3) Privatskoler versus utdanningsfrihet. Nye ideer om
utdanningsfrihet i ikke-formell laring, unschooling og deschooling utfordrer
ogsa private skoler. Etablerte privatskoler som Summerhill (Neill 1974) har
utdanningsfrihet som prinsipp. I Tyskland er den kristne private korre-
spodanseskolen Phildelphia etablert som en skoleramme for a sikre
lovligheten for elever som i realiteten fir hjemmeundervisning (Mohsemnia
20006). I flere land har det tilsvarende oppstatt ’frie” privatskoler som bade er
reelle friskoler og lesere utdanningsrammer for hjemme-undervisere,
unschoolere og andre. Mange slike skoler bygger pa ideene bak Sudbury
Valley skolene om pedagogisk frihet og praktisk virkelighetstilknytning
(Steinberg 1999). I Norge ser vi ogsd tillop til at elever innskrives pa
privatskoler, men delvis fir hjemmeundervisning.

(3 - 4) Utdanningsfrihet versus IT-teknologi. Tradisjonell fjern- og
brevundervisning har utvidet sitt virkeomrdde som IT-skoler, i Norge f eks
den private Globalskolen som betjener elever i utlandet, hjemmeundervisere
og andre, mot betaling. Mange kommuner gir grunnskoleopplaring til voksne
og til innvandrere som IT-opplaring. Den sorsamiske grunnskolen pa Sndsa
gir noen fjernelever I'T-basert undervisning pa samisk. I USA er IT-skoler for
hjemmeundervisere utbredt. En slik, Clonlara, har etablert seg i Europa (blant

annet i Sverige og Tyskland), hvor tilknytning til denne skolen har gitt
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myndighetsgodkjenning av hjemmeundervisningen (Drysen 2004). Slik
tilknytning koster penger og innebarer i storre eller mindre grad myndighets-
registrering av hjemmeundervisning. Hjemmeundervisere oppgir noe av sin
utdanningsfrihet for a bli godkjent.

(1 -4) og (2 — 4) IT-teknologi versus grunnskoler. Det er en generell
satsing pa IT-teknologi i norske grunnskoler, szrlig i noen offentlige
foregangsskoler (f eks Royse i Hol kommune). Satsning pa I'T-teknologi kan gi
mer fleksibel, demokratisk og elevstyrt lering, som kan skje uten at elevene er
bundet til 4 vazre pa skolen. IT-teknologien gir tidens barne- og
ungdomskultur en ny frihetsdimensjon (Buckingham 2000, Osterud 2004).
Okt bruk av IT-teknologi kan ogsa forsterke elvenes teknologiavhengighet og

elevkontrollen.

7. Den sivile utdanningssektor

Utdanningsfeltet kan presenteres som en maktkamp mellom staten,
kapitalen og det sivile samfunn i et utdanningspolitisk triangel (figur 2). Idealet
kan vare en utdanningspolitisk balanse mellom stats-, markeds- og
sivile/folkelige interesser. Utdanningspolitisk uenighet kan gjelde hvor i
trianglet tyngdepunktet i utdanningssystemet skal ligge. Vi kan snakke om
henholdsvis offentlig (A), privat (B) og sivil utdanningssektor (C). Far en av
polene hegemoniet, kan det fore til at (figur 2):

(A) offentlig utdanning blir et statsmonopol med en statsautoriter skole,

(B) privat utdanning ender i kapitalisme og skoler styrt av profitt,

(C) sivil utdanning gir fritt spillerom for populistiske og fundamentalistiske
sarinteresser.

Utviklingen av global kapitalisme og okt innvandring kan gi fortsatt folkelig
oppslutning om enhetsskolen med sterk statlig styring og med ekspert-
profesjoner som fir stort spillerom. Befolkningen aksepterer mindre
individuell frihet, mer IT-basert kartlegging, okt vurdering av elevene og flere
statlige programmer, for 4 fi bedre opplering, mer likhet og et sterkere
nasjonalt fellesskap.

Hvis kvaliteten i de offentlige skoler blir darlig i flere 4r, kan den
skolepolitiske allianse mellom stat (A) og befolkning (C) sld sprekker. Dette
kan gi to mulige utviklingsveier:

1) Mer nyliberalistisk skoleideologi med vekt pd konkurranse og private
interesser, slik at alliansen stat (A) og kapital (B) dominerer skolen. Dette kan
apne for profittorientert skoledrift og en mye storre privatskolesektor, enn i
dag. Offentlig og private skoler kan bli rammet inn i et felles lovverk og
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privatskolene kan bli en integrert del av et konkurransebasert statlig
utdanningssystem.

2) Det kan oppsti et folkelig underskudd i skolen, som mé gjenopprettes. Vi
kan fi initiativer som til sammen gir en ny sivil utdanningssektor, med et lost
organisert voksenopplaringssegment, dpne og fleksible skoler drevet av
foreldregrupper, frivillige organisasjoner, lokalsamfunn, bransjeorgani-
sasjoner, bedrifter og fagforeninger og med hjemmeundervisning. Vi kan fa
foreldre- og lererovertakelse av offentlige skoler i mye storre skala enn bare
dagens private grendeskoler. IT- teknologi kan lette en slik utvikling.

Figur 2 Det utdanningspolitiske triangel

STAT KAPITAL
A B
Interesser: 3 Interesser:
offentlige private
likhet valgfrihet
profesjoner konkurranse

\JTDANNING %
C

DET SIVILE SAMFUNN
Interesser:
Individet,
familien,
folkelige verdier

Viktige drsaker til ubalanse og sviktende kvalitet i dagens skole kan vare et
underskudd pa skolens folkelig forankring og elevenes mangel pa indre
motivasjon. Den sivile utdanningssektor har sitt utgangspunkt i frivillighet og i
individenes personlige engasjement. En storre sivil utdanningssektor kan gi
muligheter for at utdanningsfeltet igjen kan bringes i balanse og at den
samlede kunnskapstilegnelse i samfunnet kan fa tilstrekkelige kvalitet.
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Kunnskapssamfunnet 1 barne- og
ungdomspolitisk belysning

Assistert av Alf Proysen som demaskert korrektiv

Av Ola Stafseng

Introduksjon
"Kunnskapssamfunnet’ er et mantra i tiden. Det er gode grunner til 4 tra

varsomt nar det gjelder eieforholdet til termen og saksomradet. For mange vil
det vaere et opplagt utdanningspolitisk omrdde, med store farer for altfor
snevre tilnerminger. Koplet med begreper om en ’kunnskapsekonomi’ kan vi
ogsa finne interessenter innen ekonomisk politikk, som er klart relevante, men
ikke svart inspirerende for de som vil grave litt dypere i kulturelle og sosiale
betydninger og implikasjoner av et kunnskapssamfunn.

En barne- og ungdomspolitisk plattform er vagere og mer ubefestet enn en
utdanningspolitisk, men den finnes sd vel i Norge som i velutviklet europeisk
samarbeid. Da Sverige pa slutten av 1990-tallet utformet en ny ungdoms-
politikk pa regjerings- og riksdagsniva, viste de at ungdomspolitikk skapte en
bredere og mer fruktbar ramme ogsa for behandling av utdannings- og
skolesporsmil enn den snevrere utdanningssektoren (Council of Europe
1999). Pedagogikken har ogsd en sxregen forhistorie i utviklingen av en
(barne- og) ungdomspolitikk, forstatt som tverrsektoriell ungdomspolitikk
med demokrati-byggende ambisjoner — i en sosialpedagogisk fortid med blant
annet et statlig utvalg ledet av Eva Nordland pa 1970-tallet (NOU 1977:0,
Nordland 1979). Dette bidraget tar sikte pd a blase liv igjen i en slik
plattform, med bidrag fra det som har skjedd pa omriadet ogsd i senere ar.

Det ligger noen historiserende dimensjoner i et begrep om kunnskaps-
samfunn. Det vi i dag snakker om som “kunnskaps-samfunnet” er et noe
storre  lokomotiv  for utviklingen, det er noe som kommer etter
”industrisamfunnet”, som for eksempel kom etter “bondesamfunnet”

(Chisholm 2001). Dette tilsier at en samfunnsvitenskapelig eller kultur-
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sosiologisk diskusjon trenger korrektiver til de store historiske linjene for ikke
4 ta helt av, og jeg har valgt Alf Proysen til denne oppgaven — ogsd fordi han
sto nzr barn og unge.

Proysen fantes jo engang mellom bondegirdene pa Hedemarken, de har jo
ligget der, helt uforanderlige gjennom alle disse tidene. Men en gang for, i
bondesamfunnet, var de nzrmest selvforklarende, som julekort, nissen pa
liven, odelsgutten pa Evenstad som matte fa lefs’klinge, og lorda’sfriere’ som
ikke nadde opp til tjenestejentenes rom fordi snekkeren hadde laget stigen
med ritne bord. Pi et nytt tidspunkt er det industrisamfunnet som gjor det
mulig for oss 4 avlese det vi ser pa garden, der den preges av hoyteknologiske
maskinparker som betyr store millionlin i bankene, dyrene har mikrochips om
halsen eller pa ankelen som forteller hvor mye mat de skal ha og nir neste
skjebne (slaktebilen) venter, mens den enkelte gard er produsent i store kjeder
som for eksempel Prior for egg og fjorfe. Man avler fram broilere pa kontrakt
med Prior, og nir utro tjenere har laget skandaler med utenlandsk salmonella-
kylling i konsernets pakker fir den enkelte og uskyldige bonde svi i de neste 5
ar.

Alt dette er fortsatt der, bade bonde- og industrisamfunnet. Men det 4
lykkes né stopper ikke ved disse plattformene — kunnskapssamfunnet kommer
snikende som et neste krav. FEt lite tegn var at Landbruks-departementet
skiftet navn i 2004, til Landbruks- og Matdepartementet (LMD). For bonden
er det ikke lenger nok 4 vare teknologisk og okonomisk pa heoyden, na skal
ogsd meningen med det som produseres settes i fokus. Synnove Findens
melkeprodukter fra Alvdal og ekomat fra Stange skal bli nisjeprodukter, og vi
skal snart fa stempler pa hver eneste pakke kjott og polse som forteller oss
girdens og bondens navn, med vandelsattester som kanskje ikke bare forteller
om de bruker kunstgjodsel, men om noen pa girden er tatt for
barnemishandling de siste 10 arene for vi kjoper pakken — med trygt kjott med
utdypet mening, fordi vi kan like produsenten. En mindre metaforisk og mer
empirisk tilnerming, vil vise at nettstedet regjeringen.no inneholder ca 5500
(presse)meldinger fra departementene, hvorav nesten halvparten ligger under
LMD. Dette avspeiler ikke departementets relative og materielle betydning,
men en voldsom satsing fra Sponheims tid pa symbol-, menings- og

ideologiproduksjon.
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Dette er svake antydninger om at kunnskapssamfunnet innleder overganger
til et annet sprak. Det var der Kuwait begynte 4 selge sin bensin under
varemerket Q8, lenge for vi visste om sms-spriket. Mens altsda norsk oko-
melk selges under nisjemerket Q-melk. Dette bare som et varsel om at
forholdet mellom Kuwait og Norge kan bli det alvorligste tema jeg vil drofte
her, selv om jeg bare sa langt — med disse Q’ene — ville fi fram at i dette

kunnskapssamfunnet overtar tegn, symboler og meningsskaping.

I norsk barne- og ungdomspolitikk er det mange gode meninger, men
ikke noe hovedspor som samler og skaper visjoner

Hvis vi skal finne hovedsporene for en fornuftig utvikling ma vi ogsa finne
fram til hva som er natidens evolusjon, hvor vi stir og hvor vi gir — oftest
enten vi liker det eller ikke. Jeg vet for eksempel fremdeles ikke om tidligere
kulturminister Valgjerd egentlig liker rodvin, men hun hadde skjont at den var
kommet for 4 bli. Mens det altsa finnes lokale Taliban’ere som matte straffe
henne for dette, i tro pa at det finnes veier tilbake til fortiden.

En gang i perioden 1860-1905 ble barne- og ungdomsarbeidet og barne- og
ungdomsorganisasjonene til, innenfor en visjon og et hovedspor. Dette
handlet om fristilling fra Sverige og nasjonsbygging, en fortsettelse av det
Wergeland hadde pabegynt med vir Intifada der det var barn og unge som ble
sendt ut i gatene pd syttende mai for 4 feire grunnloven. Dermed fikk
ungdommens sma og konkrete puslerier, enten sang og musikk, studiesirkler
eller tendens til politikk en storre mening, en retning. Slik var det ogsid i meste
av tiden etter andre verdenskrig, da entreprenoren var Statens ungdoms- og
idrettskontor og Rolf Hofmo, og vi skulle gjenoppbygge landet og en
velferdsstat, og norsk ungdom som hadde veart si tapper i kampen mot de
tyske okkupantene skulle, som takk for det som hadde hendt, fa
svommehaller, idrettsanlegg og samfunnshus for frivillige organisasjoner — og
etter hvert ogsa fritidsklubber for resten av ungdommen.

Dette var fremdeles i industrisamfunnets mening og dnd, og hvis alt det som
ble vunnet ikke skal stivne, forfalle og bli historie, ma vi altsa finne tidens
mening, and eller retning. Og la meg aller forst bli helt sylklar pid noe: Jeg
elsker 4 fortelle alt jeg kan om Rolf Hofmo fordi jeg har vokst opp med alt
han representerte, og jeg kan forstd dette (Stafseng 1993). Derimot gir jeg til
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dette med ’kunnskapssamfunnet’ med storre undring. Innen de fremste
fronter i human- og sosialvitenskapene kan vi i dag fremme store problem- og
sporsmélsbatterier om hvordan vi bor/skal utforske og fortolke de mysteriene
som denne overskriften skaper for oss, i de neste fem til ti drene. Fordi dette
er vanskelig, og det er allerede mange jukse-makere pa banen som kan selge
dyrt de mange fine svar lenge for de gode sporsmalene er stilt.

I barne- og ungdomspolitikken, lokalt, nasjonalt og globalt, er det av
betydning at man lener seg godt og lenge tilbake, og ser seg godt rundt, tenker
bakover og framover — med kritiske blikk. Vi bor da oppdage at vi i Norge
kan samles om noen uhyre naive og farlige idealbilder av det gode liv, det
heter gjerne at vi skal kose og hygge oss, helst i familieckroken med nybakt-
lukt, med godteri og noe hyggelig underholdning i vente. Om vi skal tenke pa
noe fint utenfor det private, blir ogsd normen for fritiden og skolen stimulans
og trivsel, en gang het det “kultur for alle”. Mens vi har blitt lite dyktige til 4
sporre og svare pa kos og trivsel for hva?

Eller for a snu dette litt rundt: tror vi at de barn, unge og foreldre som vi
kaster ut av asylmottakene og landet forst og fremst er fortvilet fordi vi snyter
dem for 4 dele kos og trivsel med oss? Dette bor vi vare ganske sikre pa at er
feil, men at fortvilelsen vil handle om fremtider som glipper — for store og
sma, altsd at det 4 ta del i egen og andres framtid er noksd essensielt. Og da
kan kos og trivsel vare aldri sa fint, men det peker ikke mot noe som helst
som er framtid.

Mitt forelopige poeng er at uten framtidsvisjoner blir vi stiende i stagnasjon,
med uklare blikk for forskjellene mellom industri-samfunn og
kunnskapssamfunn. Det het en gang i min tyskbok at ”Tages Arbeit/ Abends
Feste/Saure Wochen/Frohe Feste”. Dette var i industrisamfunnets skarpe
inndeling mellom tid og rom for ytelse og nytelse. Kos og trivsel er som
nytelse helt utmerket, men det gjelder na helt nye oppskrifter for ytelse og
nytelse, og hvis vi ikke folger med i timen blir kos og trivsel oppskrift for en
oppvekst i et styrtrikt Kuwait-samfunn som vinker etter et kunnskaps-

samfunn som reiste sin vei uten vire barn og unge.
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Noen forelgpige riss om kunnskapssamfunnet

Amerikaneren Neil Armstrong var 1 1969 forstemann pa manen. I neste
sending av radioprogrammet Sondagsposten ringte programlederen i
begynnelsen av programmet til Alf Proysen og bestilte ei kommentar-vise til
slutten av programmet. Dette ble ”..sa seile’ vi pa Mjosa, i en sprokkin
holk...”. Noen kunne fa seg til 4 tro at dette var nostalgi pA Hedemarken, at
Proysen pd en maite vendte seg bort fra denne romfartens og teknologiens
sensasjon. Dette ville vare en forferdelig undervurdering og feiltakelse, for
Proysen var nok sia smart at han si at batferden pa Mjosa og maneferden var
prinsipielt det samme, og forutsatte hverandre.

Og han gjennomskuet essensielle ting ved kunnskapssamfunnet allerede da,
noe han nok kunne takke sin bakgrunn for, som griskokk i Ringsaker og med
bare 7 ars folkeskole. For mye utdanning kan slore og slove blikket for de
komplekse sammenhengene, for eksempel at siden mineferden ikke var en
giennomsnittshendelse blir det slik at siden ingen ting kan bli for stort blir
heller ingen ting for smatt. Du kommer kanskje ikke sa langt med den
sprokne holken pa Mjosa, men uten utferdstrang kommer du verken til
Helgoya eller manen.

Og Proysen selv hadde utferdstrang, ut av husmannssamfunnet, og der
geografien lot ham stoppe i Oslo-omridet, kunne han reise videre i sanger og
fortellinger, der han svitsjet elegant mellom himmel og jord, mellom det fjerne
og nere. Og han hadde flere flotte innsikter om kunnskap og utdanning som
vi har fatt edelagt av utviklingspsykologi og skolepsykologer, for han sang at
”.du ska’ fi en dag i madrd som rein og ubrukt stir, med blanke ark og
fargestifter tell....”.

Disse sma rissene er beregnet som advarsler for de som tenker om
kunnskapssamfunnet at det betyr “mer av det samme”, mer av noe kjent.
Men nei, eller tvert om, fordi det ogsd skjer noe med selve kunnskapsbegrepet
ma vi heller si mer av noe ukjent. Dette er ogsa en innledning til 4 si at
kunnskapssamfunnet er for viktig til at det kan overlates til skolen eller
pedagogikken (alene). Det er si viktig at det bor erobres av barne- og
ungdomspolitikken. Eller for 4 holde oss til Proysen da han hadde sett sin

forste traktor:
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V- Folk kainn nok laga traktor, tenkte Alf, folk kainn nok laga bade bil og radio og
fhgemaskiner og tog og tunneler. NMen akke er det som har giort det slik at det veks opp et
havrestrda med tiuge aks, nar dom bare har putte ett fro i jorda? Ja, dkke er det? De
tankene der hadde han ikke lert pa skolen. Det var tanker som kom fra djupt i det han
var skapt av. Alt ni ante 12-darige Alf forskjellen pi Furn skole og livets skole.”

Scenarier

Dette skal forklares ved at noen konkurrerende bilder (paradigmer) av/for
kunnskapssamfunnet settes opp mot hverandre, der det er profesjoner,
sektorer og politiske retninger som strides om 4 vare lokomotiv eller ha
hegemoni i kunnskapssamfunnet, og de knyttes selvsagt til kunnskapens
(antatte) medier.  Bildene kaller jeg vitensamfunnet vs. underholdnings-
samfunnet vs. fritidsamfunnet, og bortenfor disse bildene kan vi deretter
kanskje skimte kunnskapssamfunnet som et slags lykkeland. Mens vi skal
bringe Proysen med som mulig korrektiv til alle bildene.

Scenarie 1: Vitensam funnet’

Dette litt rare norske ordet er hentet fra dansk, men har den alvorlige
betydning at det i var tid er en voksende forskjell og avstand mellom 4 vite og
a kunne. Innenfor den scenen som vitensamfunnet setter har IKT blitt den
store tingen, slik dampmaskinen satte den nye dagsorden for industri-
samfunnet, setter IK'T dagsorden for et vitensamfunn. Dette krever at vi alle
har IKT-kompetanse, og spesielt i skolen ma IKT integreres i alle fag.

Dette scenariet styres av ingenior- og ekonomblikk for utviklingen. Det er
PC og Internett som er de utpekte medier for IKT-kompetanse, og i skolen
mi disse vare redskap for lering av fag — innen en mal/middel-tenkning og
en forstielse av mennesket som grunnleggende rasjonelt (fornuftsstyrt).
Hovedargumentet for IKT-kompetanse er okonomisk, IKT har ingen
egenverdi men er en nedvendighet for okonomisk overlevelse og framgang.
Det pedagogiske mal er kompetanser.

I Proysens landskap skimter vi storbonden eller ”sjolvesfolket”, sett fra

husmannsplassen og drengestua. Han ser til at ingen sluntrer unna, har

' Rosbak 1992:94-95.
* I denne framstillingen har jeg 1dnt begreper og modeller noksé

uhemmet fra Kirsten Drotner 2001.
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strenge regler for hvor og hvordan alt skal vare, og betaler minst mulig for 4
bli rikest mulig selv.
Scenarie 2: Underboldning ssam funnet

Dette er en scene skapt av gledelose blikk for en ny medievirkelighet for
barn, unge og voksne. De ledende og dominerende er bildemediene, som
setter dagsorden for et (primzrt) underholdningssamfunn. Det kulturelle og
spriklige innholdet gjor det amerikanske til en global norm, og blir en kritisk
trussel mot barn og unges oppvekst og sosialisering, og mot bevaring av
nasjonal kultur. Skolens oppgave er 4 vaere en motvekt, en motkultur eller en
motgift. Og det sxrlige kampmiddel er det trykte ord, teksten eller boka.

Dette scenariet styres av et tradisjonelt lektorblikk for utviklingen, godt
understottet av kulturvitere og forskning. Her er ikke mennesket fornuftsstyrt
eller rasjonelt, men det blir i stedet et fokus pd det emosjonelle eller
folelsesstyrte menneske (som ogsa er lettforfort). Det ligger til grunn et
hierarkisk kultur- og samfunnssyn, der biade noe og noen stir hoyere pa
rangstigen enn annet og andre, der noens kultur og smak er bedre og mer
hoyverdig enn andres. Det ledende medie er teksten, ogsd i den forstand at
bilder, tegneserier eller film bare er interessante nar de fremmer den tekstlige
alfabetiseringen, mens som mindreverdige medier er problemet at de
undergraver boken. Det pedagogiske mal er dannelse (i klassisk betydning)
(Stafseng 2007).

Slike synspunkter ble hos Proysen tillagt ”de hugguskakke”, kultureliten
med den gode smak og det hevede blikk. Som samtidig sa ned pd smafolk og

ogsi “folkelig kultur”, altsda nettopp det Proysen selv egnet hele sitt livsverk til.

Scenarie 3: Fritidssam funnet — eller barn o0g unges egen
medievirkelighet

Nar man studerer barn og unges mediebruk i deres egenkontrollerte tid,
altsa fritiden slik den brukes hjemme, i klubber, pa gata, i nettverk og sosialt
liv, sa stemmer ingen av de to forste scenariene. ”Digitalisering” eller ”digitale
mediet” gir ikke lenger noen mening, for alle medietyper blir ”digitale” og
smelter sammen i det som forskningen na kaller "medie-konvergens”. Det
man i skolen kaller IK'T henger sterkt sammen med alle andre media — film,

musikk, mobil, tekstualitet, bilder, og alle disse nye mediene er langt fra
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redskap eller teknologi, de er forst og fremst innhold og bruk(smater), vi
burde kalle dem spraklige badeland”.

Det foregir en uformell lering i denne fritiden som blir den mest
interessante og drivende medieerfaring for de som er barn og unge, og ogsa
den kommersielt mest fokuserte:

1) den medieclering som foregir mot de sammensmeltede, konvergerende
multimedia er mer avansert eller mangfoldig i fritiden enn i skolen;

2) nye medier utkonkurrerer ikke de gamle, de supplerer og fornyer dem, 4
lage videofilm krever mye arbeid med tekst, jo mer avanserte mobiltelefonene
blir jo mer brukes de til bade tekst og bilder;

3) mellom medier og mediegenre foregar det kryss-lering, sms-spriket virker
sa skjerpende pa norsk- og engelskforstaelsen at vi til og med kan snakke om
“met-lering”, eller begrepsmessig lering nar digitalisert film/dvd betyr at
genrene stillfoto/film bare krever tastetrykk for gliinn i hverandre;

4) medieresepsjon og -produksjon (altsd det passive og aktive) spiller stadig
mer sammen, der fritidsklubben hadde atskilte band, DJ og publikum, har
blandinger av musikk, synthesizer, PC, video, ipod, MMS brakt alle i
nazrkontakt pa en felles scene;

Men:

1) den uformelle lering i fritiden slar ikke automatisk over i kompetanser, folk
kan se rasende dyktige ut, men de vet ikke hva de kan;

2) det skjer en medieglobalisering, der for eksempel ungdom i hele verden ser
Friends og kan fi klart for seg hvor nzre eller langt unna disse livsstilene
ligger for dem — det betyr at sosiale forskjeller blir mer synlige, eller vi kan
ogsi si at globale medier oker forskjeller, men pda mater som ogsd synliggjor
hva som skjer, samtidig som vi ikke kan overse en kulturell gjenkjennelse og
integrasjon;

3) globale medier skaper perspektiv, det egne kan sees i lys av de mange andre,
altsa desentreringen som laeringens forste bud.

Ville si Proysen i sin sprokne holk hatt noen forstand pa dette? Vel, det var
vel nettopp det han var sa suveren til. Bare det lille med maneferden, at den
ikke handlet om den fascinerende romteknolo-gien, men om innholdet. Men
sa var vel den verden han brakte fram i fortellinger, teater, musikk og sang

nettopp det samme landskapet som her er kalt fritidssamfunnet: Dette er
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drengestu-folke’ slik praten og ironien kan spikre storbonden eller de
hugguskakke pa liveveggen til stor moro, eller det tas igjen med
underfundigheter ute pd jordet hvis bonden forlanger for mye av hestene.
Det er de muntlig overleverte fortellingene som Proysen fikk av moren sin, og
det er de revyene som Proysen skrev tekster til og drengestu-folke’ oppforte
pa Folkets hus i Moelv. Dette var en form han siden fortsatte i Asker, der
han var gardsarbeider pd nabogarden til smdbrukslererskolen pa Sem
hovedgird’, tross navnet en skole for de litt finere. Men for dem ble han en
sa verdifull revyforfatter at de heller matte utholde at han var sa flink til a peke
nese mot forholdet mellom hoy og lav i bygdesamfunnet. Og han fortsatte 4
gi stemme til bygda og drengestufolket i boka, avisa, teatret, radioen og etter
hvert ogsa teve.

Noe av kjernen ved Proysens landskap var at det ikke var mediet eller
teknologien i seg selv som betydde noe, men hva man hadde 4 si og hva slags
nye landskaper som tegnet seg foran oss alle. Nar visa om Jorgen hattemaker
i Salomo sitt land klinger pda Hedmarksdialekt over radioen skjer akkurat det
samme som vi snakker om ved ”medieglobaliseringen”, sosiale forskjeller kan
kanskje skjerpes, men de fir navn og sprik og blir synlige, og like fullt kan vi
fa perspektiv pa noe bortenfor — som vi alle kan gjore noe med, siden ”sola
skinn’ pa begge og skuggen fell pa alle”.

Det vi dermed har beskrevet som fritidssamfunnet barer altsi bud om et
rikt og sosialt utgangspunkt for uformell lering, og dermed det som er
kunnskapssamfunnets problem — at rikdommen i den uformelle lzring ikke
omsettes i kompetanser, og at skrankene mellom formell og uformell lering er

ugjennomtrengelige.

Kunnskapsbegrep og kunnskapssamfunn

Disse tre bildene eller scenariene kan vi si stille ved siden av hverandre,
altsa vitensamfunnet, underholdningssamfunnet og fritidssamfunnet, mens vi
spor hva som blir kunnskapssamfunnets hovedproblem eller — utfordring nir
det gjelder barn og unge?

Her er det ikke noe enkelt svar eller spor videre, unntatt ett: Hver av disse

* Altsa ”Sem-erklaeringens” gérd.
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bildene rommer viktige innsikter, men bare delsannheter som er livsfarlige
hvis de fir rdde grunnen alene. Synspunktene innenfor vitensamfunnet og
underholdningssamfunnet har nok et felles tilhold i skolen, som en slags
underlig allianse mellom mattelereren og norsklereren overfor en ny
mediekultur. Fritidssamfunnet er ungdomskulturens doméne, samtidig som
det er her — ikke i skolen — at barn og unge er si interessante at de
kommersielle interessene kaster seg inn for 4 utvikle sine varer og spesielt
innholdet. Men det er ogsia et stort problem at fritidssamfunnets
departement, Barne- og likestillingsdepartementet (BLD), av egen vilje eller
pga. press utenfra har lettere for a bruke penger og faglig utredningskapasitet
pa ”vold i bildemediene” som moralistisk prosjekt, enn pa de samme
medienes betydning i utdanningspolitikken.

Bade i livet selv og i politikk finnes det mange kompliserte tankeovelser nir
vi skal mote dette kunnskapssamfunnet. Pd den ene siden mi vi kunne ta en
sosiologisk kamp mot de forenklende del-sannheter, med begreper og
modeller som vipen, og der viten- og underholdningssamfunn glir sammen
med et komplekst barne- og ungdomsliv der tegn, symboler og kulturformer
skal mestres i multimediekanalene. Nar dette pa den andre siden kan virke litt
uoverkommelig er det mer enn godt nok 4 vende tilbake til Proysen, og sporre
seg fram i hans kulturpedagogiske prosjekt overfor barn, unge og voksne da
han fikk slippe til i mange rikskanaler i perioden 1946-70 — i et samfunn der
det ogsd radde klassehat i drengestua, og i resten av samfunnet tenkte mange
at drengestua verken eide kultur eller moral. Her var det at Proysen kunne
vaere jordnar og visjonzr samtidig niar han vekslet mellom “Dorstokken

heme”, ”Steinroysa neri bakken” og ”Griskokktrosta”:

"Og nd skal visa slutte og wilt er vel og bra
og wille folk er like og griskokken er gla’,
Jor vi skal villig glomme du er en grishusknol
men det pd en betingels’: du ska kdammad han det sjol!
Sa kain du lere visa
og synge den for grisa,

og spor dom kein du svara: ’Je fwinn a pa ei fjol!”
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Aller klarest kan vi finne Proysens usikkerhet og anvisning for etterkrigstida
da han kom for forste gang til NRK og barnetime-onkelen Lauritz Johnson,
med utkastet til Musevisa. Han var s ivrig pd 4 fi starten pa de jobbene som
kom til 4 vare i drevis, at han for sikkerhets skyld hadde med seg et alternativt
siste vers. Den kristelige og moralske onkel Lauritz kunne jo mislike at
musene som skadedyr ikke gikk i fella og kunne glede seg til neste jul, sd
alternativ-verset ble at biade bestemor pd poteten og alle sammen gikk i fella —
men der var altsa Johnson og Proysen skjont enige om det beste verset, og det
vi alle har gledet oss over i nesten 60 ar.

Hvis vi med dette kan fi med oss at storbonden og ”de hugguskakke” har
for enkle og smalsporede blikk for kunnskapssamfunnet, mé vi derfor slippe
fantasien los sammen med onkel Lauritz, Proysen og “hvis ingen gir i fella,
men passer seg for den, skal alle om et ar fi feire jul igjen!”. Det er her
kunnskapssamfunnet ogsd betyr noe komplekst for oppveksten — det er ikke
slik at barn og unge enten er fornuftsstyrte (rasjonelle) eller folelsesstyrte
(emosjonelle), men begge deler — samtidig. Og barn og unges fantasier,
forestillinger og fascinasjoner er ikke trusler mot viten, kompetanse og
danning, men de beste ressurser.

Dette betyr at den medieverden vi finner i fritidssamfunnet har disse
komplekse leringsarenaene for et komplekst samfunn. Forenklet kan vi si at
dette dreier seg om 4 laere a tolke tegn, og 4 beherske tegnsystemer, der
ingenting blir for smatt og ingenting blir for stort, du kan lage din egen lille
logo, og du kan finne ut hvordan du fir lagt den igjen i et chatte-nettverk med
base i Jamaica. Mens det mystiske her er hvilke mix’er av musikk, symbol,
tekst og spill som skaper tiltrekning og fascinasjon i disse formene for
alfabetisering (eller literacy som er tidens begrep). Og det er like lite mystisk

at alfabetiseringen er veien til 4 bli en demokratisk verdensborger na som da
“Lillebror gikk aller sist og trommet pa et lokk”.

Men det riktig mystiske er hvordan en slik virkelighet kan sld over i at barn
og unge far tilgang til en god og riktig utdanning (eller oppvekst mer generelt)
for kunnskapssamfunnet. Det eneste vi kan si er at det ganske sikkert ikke
ligger i flere mattetimer som pa sikt kan gi kompetanse til 4 skru fra hverandre
og sette sammen igjen all denne teknologien vi bader i, for vi fir skrudd den

sammen er den utdatert. Derimot kan vi helt generelt anta at utfordringene
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ligger i forholdet mellom det som her er beskrevet som en fritidskultur og
skolekulturen, og dette er en barne- og ungdomspolitisk utfordring mer enn

en utdanningspolitisk.

En oppvekstpolitikk for kunnskapssamfunnet

Gjennom et ars tid 2003-04 gikk norsk ungdomspolitikk gjennom en ovelse
som var et samarbeid mellom norske myndigheter og Europaradet: En norsk
egenevaluering av ungdomspolitikken, en granskningsrapport fra et
internasjonalt ekspertteam satt opp av Europarddet, og en horing i Strasbourg
der ungdomsministeren maétte besvare noen sentrale sporsmal og utfordringer.
Svart mye av dette har gitt pent og riktig for seg. Men jeg savner sa langt en
utnyttelse av all den intellektuelle innsatsen i denne prosessen til at det ogsa
skapes en indre norsk debatt og framtidsagenda — slik akkurat denne
anledningen egnet seg perfekt til.

Fra ckspertrapporten var det sarlig tre problemstillinger jeg vil framheve
som omfintlige og vanskelig 4 besvare godt fra norsk side (Council of Europe

2004):

1) Hvordan mestrer Norge det 4 ha glimrende nasjonale ungdomspolitiske
planer og modeller, nar det er overlatt til kommuner og fylker 4 gjennomfore
denne politikken, og dette lokale planet til sjuende og sist gjor akkurat som de

vil med nesten alt?

2) For andre europeiske land er det i utgangspunktet bare a veere misunnelige
pa Norge, for her finnes det penger og organisasjon til alt det som savnes i
andre land. Hvis det overhodet skal komme en lereprosess ut av denne
ovelsen, ma sporsmalet stilles om for mye penger ogsi kan ha sine skade-
virkninger? Dette syntes jeg var et perfekt og perfid sporsmil om penge-
rikelighet f rer til nedsloving og sevnighet om bide mal og midler, og spesielt
om hva som er mil og hva som er midler. Det er mulig at det sikalte
kommune-Norge ikke kjenner seg igjen i en slik problemstilling. Da vil jeg
peke pa det storste ikke-fema 1 klagesangene fra kommune-(og stats)-Norge,
men som utlendinger ma bemerke, at en voksende pengerikelighet brukes til 4

bevilge stadige lonnsekninger til offentlig ansatte mens tilbudene til
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befolkningen stagnerer eller forsvinner. Dette er jo en slov forskyvning i

malgrupper for offentlig sektor, hva var egentlig meningen?

3) Det tredje sporsmilet var en undring over hvorfor forholdet mellom
”formal and non-formal education” er sa svakt tematisert og politisert i norsk
ungdomspolitikk? Akkurat dette har vart en sentral agenda i mange andre
curopeiske land 1 flere 4r, og likeledes i Europaridet og EU, men
ekspertgruppen kunne ikke se at Norge her strebet etter 4 vaere “flinkest i den
europeiske klassen”, slik vi gjerne er ellers.

Her finner vi innkoplingen til virt hovedtema, altsd kunnskaps-samfunnet
som en (barne- og) ungdomspolitisk agenda, med forholdet mellom uformell
og formell lxring eller utdanning som selve problemet. De to andre
sporsmalsfeltene kan trekkes med i dette hovedtemaet, altsd sporsmalene om
nasjonal politikk og lokal gjennomfering, og pengerikelighetens
skadevirkninger.

La meg gi et ganske tydelig signal om et synspunkt for fortsettelsen. I siste
halvdel av 1980-tallet, mens Nokia fremdeles var en passe stor bedrift som
laget gummistovler for den sovjetiske armé, bygde Helsinki kommune ut sitt
fiberoptiske kabelnett, altsa motorveien for digital og interaktiv kommunika-
sjon. Da var de ganske noye med 4 forbinde skolene, ungdoms-klubbene og
folkebibliotekene i det samme nettet over hele byen (Siurala & Stafseng 1997).
De hadde altsa tittet noksa dypt inn i krystallkulen og sett noe av betingelsene
for kunnskapssamfunnet, og mente noe om hva som mitte henge sammen.
For noen har tenkt slike tanker fram mot noe realistisk i Norge, har finnene
satt sine gode arkitekter pa 4 utvikle de moderne bygg og interiorer for at
skole, bibliotek og ungdomsklubb kan inngi i den type mote-, samvars- og
arbeidslokaler for ulike aldersgrupper som passer i kunnskaps-samfunnet (en
modell her kan vaere Telenors nye bygg pd Fornebo). Og si kommer vi til
lakmustesten: Hvis vare skole-myndigheter blir nysgjerrige pa hvorfor Finland
scorer hoyest i disse inter-nasjonale malingene av skoleelevers kunnskaper og
ferdigheter, tror vi da at de titter ned i disse forholdene bak kulissene, eller at
de noyer seg med 4 se pa timeplanene (og lererutdanningen)? Jeg er tilboyelig

til 4 helle mot det siste.
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Nar jeg ni skal forsoke 4 peke ut tre utviklingsfelter — som forsiktige riss -
for en oppvekstpolitikk for kunnskapssamfunnet, skjer det under bestemte
forutsetninger. Jeg tror det er avlegs med en nasjonal plan eller retningslinjer
for alle, jeg tror Statens virkemite og virkemidler er i endring pa en del felter.
Et eksempel kan her vere Utdannings- og forskningsdepartementet og linjer
som statsrad Kristin Clemet tydeliggjorde, selv om dette ble pidbegynt av
hennes to forgjengere. Men hun brukte statsmakten til 4 lose opp bindinger
som hindrer kommuners og fylkers valgfrihet til 4 bli bedre enn de som bare
vil gi i takt med et gjennomsnitt. Dernest er det kommunale nivaet gitt store
friheter til 4 beslutte seg fram til 4 bruke slike friheter til 4 gjore ting pd egne
og nye mater. Hvis visse minstekrav er oppfylt sa kan enkeltinstitusjoner eller
hele kommuner strebe etter det perfekte uten andre tak enn

himmelhvelvingen.

En skolekritisk ungdomspolitikk

Et overordnet problem gjelder forholdet mellom formell og uformell laering
eller utdanning. Det er et alvorlig tankekors, som betyr at det er alvorlige
problemer med idéen om en tverrsektoriell ungdomspolitikk. Dette var for
nesten 30 4r siden et slags verbalt varemerke for den norske
ungdomspolitikken, som ogsa ble eksportert videre som et mantra gjennom
Europaradets og etter hvert ogsda FN’s ungdomspolitikk®. Men sa virker det
altsa ikke pa hjemmebane.

For man blir altfor ivrig eller breial, er det nok grunn til en ungdomspolitisk
selvkritikk.  Da dette overordnede poeng med det tverrsektorielle ble
formulert, var det meningen 4 komme ut av en forhistorie der ungdoms-
sporsmalene bare horte hjemme i en kultur- eller fritidssfaere. Men hvis vi ser
oss om i kommunene, kanskje ogsd i statlig forvaltning, si er kanskje ikke
dette et helt overbevisende prosjekt — men litt for store ord om noe som ikke
er sa voldsomt forbedret. I stedet for det helhetlige og tverrsektorielle, er
kanskje ungdomsarbeidet og de mer overordnede synspunktene pa

ungdomslivet utsortert til en perifer fritidssektor de fleste steder?

* Jfr. Regjeringens ungdomsutvalg eller ”Nordland-utvalget”, op.cit.
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Hvis vi stir der og roter litt i forhistorie og rotter, var det ogsa slik at denne
”gamle” ungdomssektoren hadde et skolekritisk utgangspunkt, ogsa for a ga
inn dette nye. Overfor ungdom ble skolen sett som utilstrekkelig, ukyndig,
irrelevant, ja til og med skadelig, der frivillig og offentlig ungdomsarbeid skulle
vare en motgift eller kompensasjon. Det er antakelig slik at dette skolekritiske
utgangspunktet burde reformuleres — for ei ny tid, og et kunnskapssamfunn,
og sarlig lokalt og konkret. Men der den gamle ungdomssektoren drev en
negativ skolekritikk, m4 man inn mot kunnskapssamfunnet drive en positiv
skolekritikk. Dvs. at hvis den konkrete skole eller konkrete skolesektor i
kommunen ikke har tatt inn over seg dette forholdet mellom uformell og
formell lering og utdanning, si md ungdomsklubben, organisasjonene,
uteseksjonen m.fl. si at na er “a//” utdanning, ogsi vi, og vi kan ikke leve med
en skole som stir med et gammeldags og snevert syn pa utdanning.

Pi det barne- og ungdomspolitiske omradet er dette kanskje lettere a
illustrere med forholdet mellom barnehage og skole, som for eksempel etter
Reform 97 skulle gi en blanding av barnehage- og skolepedagogikk de forste
arene. Hvis skolefolket sd skulle mene at lese- og skrivevansker ma bety mer
lese- og skriveopplaring pd tidligere alderstrinn pa bekostning av tradisjonelle
barnehageaktiviteter, herunder lek: Da ma barnehagefolk — og andre — vare sa
sakkyndige pa sprakopplering at de kan si at svaret er “mer barnehage”. Pi
samme mate hvis innvandrerelevers svake norsk-ferdigheter forst og fremst
blir et argument for morsmilslerere i skolen, si md svaret vare “mer
barnehage”. Mens vi i utdanningsdebatten etter PISA-resultatene 2006 kan se
hvordan ”sjolvesfolket og de hugguskakke” har alliert seg mot den sikalte
”lekeskolen” som var en selvfolge etter 6-drs skolestart med 1.97.

P4 samme mate md de sosialpedagogiske virksomhetene for ungdom si at
”informal education” er virt felt, men det virker bare i et samspill med
”formal education” — og vice versa. Slik bor innledningssamtalene se ut nar
man tverrsektorielt skal nzrme seg kunnskapssamfunnet. Hvis skolefolket
sier at "IKT er svaret”, sa jaha — hva er sa sporsmalet, bor det lyde. For i de
siste drene har det vart gjort masse interessant forskning pa skoler der bade
kommunen og skolene har satset tungt pi IKT. Og dette viser fantastiske
forskjeller (@sterud 2004). Uansett hvor tungt og avansert utstyret er, kan

mange skoler klare 4 smugle alle gamle og darlige pedagogiske uvaner inn i
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programvare, regler og rutiner, slik at IKT bare blir en merbelastning og
parodi, og ingen informasjons- og kunnskapsassistanse. Mens andre bruker til
og med dirligere utstyr til 4 omforme de fleste sider ved den pedagogiske
hverdagen. Men da har de ogsa apnet for en bredspektret oppfatning av de
nye medier, den ungdomskulturelle bruken, og dpne sektorgrenser.

Pi samme maten finner vi variasjoner innenfor ungdomsklubber,
skolebibliotek og folkebibliotek, organisasjoner, osv., der det blir mer enn
tydelig at det ikke er utstyr og teknologi som betyr noe, men at de sosial-
pedagogiske idéene, ogsa i tradisjonell betydning, er utslagsgivende. Her et
sted begynner utfordringene for et forhold mellom formell og uformell lering
og utdanning, men det er vanskelig 4 angi en prinsipiell retning for dette. Men
begrepet om det tverrsektorielle bor antakelig oppgis som mislykket, og
erstattes med et begrep om en kryss-sektoriell ungdomspolitikk og lokal

praksis, der alle medier horer hjemme i og utenfor alle institusjoner.

Ungdomsmobilitet

Dersom de tekniske og organisatoriske forutsetningene er lagt til rette —
dette betyr nok i hovedsak at skolen, klubber, organisasjoner og moteplasser
for barn og unge er dpne for den medichverdag de uansett lever i — sa
begynner den seriose delen av det sosialpedagogiske: Hva er det som
stimulerer og utvikler det ungdomslivet som kreves i kunnskapssamfunnet?

Her finnes det et spor som illustrerer ganske tydelig at ingenting av dette
handler om teknologi eller IKT i seg selv. Det er slik at norsk ungdom i snart
15 dr har hatt adgang til ganske generose og vellykkede utvekslings-
programmer innenfor EU, ogsd med nasjonal stettefinansiering under BLD —
og andre departementer, avhengig av hvilke programmer vi snakker om (for
ungdoms-arbeidere, lerere, andre yrkesgrupper, studenter, osv.). Men det
tidligere programmet Youth for Europe, ni Ungdom, er det ungdomspolitisk
mest sentrale. Dette er sosialpedagogisk gjennomtenkt og velfundert, det
bygger pd utprovde strategier for gjensidig utveksling av ungdomsgrupper
som kan komme fra gata, klubber, skoler, og interkulturell lering er et mantra,
og grunnidéen gjelder forholdet mellom formell og uformell lering og

utdanning.
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Okonomisk koster dette den enkelte kommune lite eller ingenting,
betingelsene er nok forst og fremst at man har en eller flere former for
oppegiende ungdomsvirksomhet som er i stand til 4 ha en idé om hva man
holder pa med. Det som da er sliende i Norge etter snart 15 ar er at bare et
lite mindretall av kommunene synes 4 kjenne til eller vaere interesserte i disse
mulighetene, dette er ordninger som er sterkt underforbrukt av norsk
ungdomssektor, til sterk statlig frustrasjon. Og det ser ikke ut til 4 ha noe 4
gjore med om hjemmebanen er sterk eller svak, dette er ren og skjer (sosial)
pedagogisk prioritering. Hvis man tar noen stikkprover blant de sezrlig
interesserte, og det er der de ser ut til 4 mitte veere, stir vi her overfor en
utbredt versjon av den verste norske provinsialisme som Alf Proysen ville ha
sagt at var en misforstdelse av meningen med Steinroysa neri bakken.

Denne formen for internasjonal mobilitet som sosialpedagogisk strategi
innecholder ikke noe hokus-pokus for de som har organisert en hyttetur for
ungdom, det er ren hjemmebane med en del fremmedsprik, og inneholder det
ubekvemme for ungdomsarbeidere at man kan gi glipp av en norsk helg pa
egen hytte. Men dette er samtidig en genuin modell for kunnskaps-
samfunnets globale karakter, og at de nye mediene over et bredt spekter ogsd
aktiveres i brukssammenhenger som er meningsfylte, og som varer ved under
og ctter slike utvekslinger. Selve utvekslingen blir et praktisk stunt, som

2

fortsetter som virtuelle ”utvekslinger”, samtaler og kontaktutvikling i ulike
medier’.

I europeisk sammenheng er dette et helt sentralt felt for hva man forstar
med forholdet mellom formal & informal education, og norske partnere er
forsvinnende usynlige. Jeg tror dette avspeiler et alvorlig nasjonalt problem i
mote med kunnskaps-samfunnet, at vi ikke en gang tiltrekkes av en sprokkin
holk og utsiktene til 4 se Helgoya, men at det er best med “dorstokken heme”

— blant ungdomspolitikkens aktorer vel 4 merke, ikke ungdommen.

> Ved Pedagogisk forskningsinstitutt, UiO, gjennomforer Kristin B.
Vasbo et doktorgradsprosjekt om slike ungdomsutvekslinger. Se ogsa
Erstad & al. 2007.
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Sma og store fortellinger

Det er meget trist at vi nesten ikke horer en offentlig samtale om barn, unge
og nye medier — si som Internett eller mobilbruk, uten at det gjelder
skrekkvisjoner om porno, sex eller misbruk. Dette er si avsporende og
uinteressant at det bor vaere en voksenoppgave 4 sld ned pa denne formen for
voksnes hysteri og mistenkeliggjoring av barn og unge, med oppfordringer til
de voksne om 4 holde seg i sin egen grisebinge og ikke late som de har fitt
barn og unge med seg. Utover noen szrheter er for ovrig dette en forlengelse
av det bildet jeg kalte underholdningssamfunnet”.

I stedet bor oppmerksomheten var bli konsentrert om Proysens perspektiv
pa at “onger er rare”. Og at det sexrlig interessante med nye og konver-
gerende medier i kunnskapssamfunnet er at det er fortellingene og forteller-
kunsten som er vekstfeltet. Selv om det en gang var fint med ”blanke ark og
fargestifter tell”, sd var det mange av oss som syntes at vi “var ikke sd flinke til
4 tegne”. Med de nye mediene forsvinner dette som ferdighetsproblem, alle
har adgang til en uendelighet av fiffige framstillings- og kommunikasjons-
former. Problemet forskyves over til fortellingen, at du méd ha noe 4 fortelle,
om deg selv, dine smd fortellinger — og innvielser i egne og andres storre
fortellinger. Det er omtrent her at ’kunnskap’ endrer seg fra noe gitt og noe
som noen har, til noe flytende som pa svensk ville hete ”att kunskapa”. Vi
blir alle skapere og medskapere av det som blir gyldig kunnskap i kunnskaps-
samfunnet. Og vi blir kritiske partnere til det som er etablert kunnskap, enten
vi er voksne eller barn og unge.

Omtrent her oppstar det et sentralt problemomrade for dagens pedagogiske
forskning.  Dette gjelder forholdet mellom kunnskap og danning, i en
nyviknet interesse for danning eller dannelse (Slagstad & al. 2003). Det finnes
utbredte forestillinger i skole og utdanningspolitikk om at dannelse er et
resultat av kunnskap(er), tydelig uttrykt av statsradene Clemet og Hernes (i
197, generell del om ”det allmenndannede menneske”). Vi kan ta Proysen
med oss her til 4 hevde at dannelsen méd sta pd egne ben, som en kritisk
dommekraft mot sia vel etablert som ny og forforende kunnskap (Stafseng
2007).

Proysen var altsa en voksen forteller som slapp drengestu-folket utover oss

alle, og da han ikke lenger var sa farlig etter sin dod kunne dette bli kanonisert
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folkeeie. Barn og unge er det nye drengestu-folket i en ny mediesituasjon,
foran kunnskaps-samfunnet. Sporsmadlet er om vi har laget deres ”Folkets
hus”, deres ”Voksentimen for de storste” eller "Lordags-voksentimen” som
informal education? Og ikke minst: om vi klarer 4 lage en oppvekstpolitikk

der alt de ka7 ogsé kan bli noe de vez innenfor et formelt utdanningssystem?
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Skole 1 et barneperspektiv

Av Annette J. Haugsgjerd

Vart grunnleggende menneskesyn legger foringer for hvordan vi oppfatter
forholdet mellom individ og samfunn. Det pavirker hvordan vi vurderer
opplaringens rolle som et bindeledd mellom den personlige og den offentlige
sfere, og det har betydning for hvordan vi ser pa lering. Historisk kan vi si at
utviklingen av menneskesyn og den pedagogiske tenkning har gitt i retning av
en stadig storre menneskelig frigjoring (Winther-Jensen, 1993, s. 175-176).
Utviklingen har grovt sett gatt fra a se pd individet som passivt og ytrestyrt, til
4 ha forventninger om et aktivt og indre motivert individ (Phillips og Soltis,
1991). Denne tenkningen ser vi igjen i barne- og opplaringspsykologien, og i
rettighets-tenkningen knyttet til barn og barndom (Smith og Loedrup, 2004;
Woolfolk, 1995; Sommer, 1997; Evenshaug og Hallen, 2003). FNs
barnekonvensjon ses kanskje forst og fremst som et uttrykk for barns spesielle
behov for beskyttelse, men den gir ogsia en selvstendig rett til personlig
utfoldelse og rettigheter i forhold til at barn har en rasjonalitet og en evne til
autonomi som det ma tas hensyn til (Redd Barna, 1993). Barns rett til gode
vekst- og livsvilkar handler bide om en rett til 4 fi dekket grunnleggende
behov, og en rett til 4 sikres muligheter til medvirkning og deltakelse ut fra
individuelle behov og forutsetninger. Barn er med andre ord innechavere av
bade velferds- og frihetsrettigheter. Foreldrene har ansvar for 4 ivareta disse
rettighetene og skal utove sitt foreldreansvar til det beste for barnet. Dette
innebzrer ogsa hovedansvaret for barnets opplering, og foreldrene er skolens
oppdragsgivere (Smith og Lodrup, 2004; Opplaringslova).

Plikten til opplering ma ses i sammenheng med samfunnets behov for
demokratiske borgere og reproduksjon av arbeidskraft og kompetanse. Retten
til opplering handler da om retten til 4 vaere et fullverdig samfunns-medlem.
FNs menneskerettighetskonvensjoner gir alle den samme ukrenkelige verdi og
rett til deltakelse uavhengig av ulikhetene dem i mellom. Skolen har en dobbel
funksjon og arbeider i dette spenningsforholdet mellom samfunnsrettede mal
og individsentrering og individuelle mal (Gundem, 1998, s. 88). Skolens
oppgave og utfordring er 4 mote elevene slik de er og gi dem ulik hjelp og
undervisning avhengig av deres forutsetninger og behov pi veien mot a bli et
voksent samfunnsmedlem med fulle rettigheter. Tilpasset opplering har i
samsvar med dette vert et viktig element i den norske skolens planverk siden
Normalplanen av 1939 (Telhaug og Mediis, 2003, s. 116-118).
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Rett og plikt til grunnutdanning handler om barns, foreldres og statlige
myndigheters interesser, og relasjonene mellom dem. Dette gjor retten til
grunnutdanning til en av de mest komplekse menneskerettighetene (Leegaard,
1997, s. 16). I motet med det enkelte barn stir vi i tillegg midt i
spenningsforholdet mellom barnets behov for beskyttelse og omsorg pa den
ene siden, og retten til deltakelse pa den andre (Qvortrup, 2002). Dette
kompliseres ytterligere ved at ethvert barn er i stadig utvikling og at de
individuelle forskjellene i en elevgruppe eller innenfor et darskull kan vare
store. P4 samfunnsniva forsterkes denne kompleksiteten av raske samfunns-
endringer, okende pluralisme og utviklingen av mer heterogene skolemiljo. Vi
kan ikke uten videre stotte oss til tradisjonen ndr rammene og innholdet i
oppleringen skal utformes. Gamle sannheter om de rette og gode
kunnskapsmal utfordres (Hoém, 2001; Krejsler, 2007).

For individet er retten til opplaering bide en velferdsrettighet og en
frihetsrettighet. Kravet om tilpasning gjelder for alle elever og overfor det
totale sett av variasjoner mellom dem. Dette krever stor grad av fleksibilitet i
skolen. Spersmilet blir hvordan vi kan tilrettelegge for best mulige
oppleringsvilkdr i en mangfoldig og omskiftelig verden og samtidig finne
balansen i spennings-forholdet mellom behovet for beskyttelse og behovet for
frihet.

Barns leringsvilkar

FNs menneskerettighetskonvensjoner gir alle den samme rett til utdanning.
I barnekonvensjonens artikkel 29.1 gis det en utfyllende beskrivelse av opp-
leringens innhold. Formalsparagrafen i opplaringsloven rommer innholdet i
denne. Barn skal fi en opplering som tar sikte pa a utvikle deres evner ut i fra
den enkeltes forutsetninger bade andelig og fysisk, og som legger grunnlag for
livslang lering. Opplaringen skal vere en hjelp til 4 bli en del av samfunnet
som selvstendige voksne. Den skal omfatte kunnskap om egen kulturarv,
internasjonalt medansvar og likeverd, samt utvikling av toleranse og okologisk
forstielse (§ 1-2).

Barns forutsetninger for lering er ulike pa en rekke omrider, ikke bare i
forhold til intellektuelle kapasiteter. Evner i vid betydning, interesser, tidligere
lering  og ulike leringsstrategier utgjor ogsi en del av elevens
grunnforutsetninger. Tidligere opplevelser av mestring og nederlag skaper
forventninger til egne prestasjoner som pavirker framtidig motivasjon og
yteevne (Woolfolk, 1995; Dalen, 1994, s. 72; Evenshaug og Hallen, 1993, s.
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222; Holt, 1974a). En del variasjoner i forhold til leringsberedskap handler
om forskjeller i kultur, og vi finner ulikheter som kan knyttes til kjonn,
sosioskonomisk status og ulike etniske grupper (Woolfolk, 1995, s. 160-178).
Av dette folger det naturlig at forholdet mellom skole og hjem er av betydning
for barns trivsel, motivasjon og lering (Glaser Holthe, 2000). Dette gjelder
ikke bare i forhold til stotte og hjelp i forhold til skolearbeidet, men ogsa i
forhold til verdier og graden av samsvar mellom skolens og familiens
grunnleggende verdisyn. Verdifellesskap mellom skole og hjem kan ses som et
nedvendig utgangs-punkt for a utvikle trygghet i sitt eget stiasted og toleranse
overfor andre som velger annerledes (Tveiten, 2003). Generelt sett har det
vert vurdert som positivt for utviklingen av identitet og toleranse 4 omgas
mennesker som i varierende grad er ulik oss selv (Dalen, 1994; Fay, 1996).
Med denne begrunnelsen har felleskap og enhetsskole vart ansett som
garantien for utviklingen av forstaelse og toleranse. Sporsmalet blir om
oppleringen gjennom dette kan virke til fordel for utviklingen av det gode
samfunnsmedlem pd bekostning av malet om den enkeltes personlige vekst.
Den offentlige enhetsskolens mal om tilpasset opplering knyttes til den
reformpedagogiske bevegelsens elevsentrering og psykologiske perspektiv
(Telhaug og Medias, 2003, s. 104-118). Denne loftet fram det aktive,
lerevillige og rettighetsbarende barnet og var i opposisjon til den radende
pedagogikken. Dens motsats var den offentlige skolen som bygget pa
prinsipper om planmessighet og undervisning gjennom stadier. Denne var
inspirert av og utviklet etter Johann Friedrich Herbarts arbeid og virke rundt
1800 (Hilgenheger, 1994; Jorgensen, 2005, s. 192; Siljander, 2004). Hundre ar
etter Herbart kom reformpedagogen Ellen Key med sterk kritikk av den
offentlige skolen i boka Barnets arhundrade. Hun mente skolens pensumplaner
og metodikk 14 for langt fra det virkelige liv og gav lite rom for den
individuelle utvikling. Dette virket odeleggende bade for personligheten og
lerelysten, og slo kun positivt ut for de heldige fi som passet inn i skolens
struktur (Key, 1996). Mange 4r og reformer ectter dette oppgjoret viste
evalueringen av Reform 97 at skolen er lite sensitiv i forhold til mangfold og
at den fungerer best for dem som passer inn i skolens monster. De elevene
som faller utenfor skolens standard, har lite utbytte av 4 vere der og kan

utvikle et vanskelig forhold til skole og lering (Noregs forskningsrad, 2004).
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Mosse Jorgensen snakker i denne sammenheng om tilkortkomming og
kjedsomhet som undervisningspaforte lerevansker (2005, s. 76). Dette blir et
problem bade for de elevene som har lerevansker og/eller et lite stottende
hjemmemiljo, og de elevene som har gode forutsetninger evnemessig og
kulturelt.

De siste storre endringene i den offentlige skolen kom med innferingen av
Kunnskapsloftet hosten 2006. Her legges det vekt pi tilpasning og inkludering
i vid betydning. Likeverdig opplering skal oppnis med metodefrihet som
virkemiddel og motivasjonsfaktor for bedre resultater og en mer effektiv og
lystbetont laering (St.meld. nr. 30 (2003-2004)). Kommer vi med dette endelig
nermere det reformpedagogiske idealet om individuell tilpasning, eller vil
reformens resultatkrav og systemets selvoppholdelsesdrift bremse og
vanskeliggjore full realisering i trid med intensjonener For 4 forsoke a forstd
hvorfor det har vist seg si vanskelig 4 fi til en tilfreds-stillende grad av
tilpasning innenfor den offentlige skolens rammer, vil jeg se narmere pi noen
av dem som har loftet fram barnet som rettighetsberer og tenkt kritisk rundt
forutsetningene for en god skole. Jeg begynner hos Johann F. Herbart som en
av grunnleggerne av den vitenskapelige pedagogikken og premissleverandor
for den moderne offentlige skole (Hilgenheger, 1994; Siljander, 2004;
Jorgensen, 2001).

J. F. Herbart: systematisk dannelse mellom determinisme og frihet

”Herbarts 200 ar gamle konsept ligger fast i grunnmuren og begrenser
mulighetene for dyptgripende reformer” (Jorgensen, 2001, s. 232). Slik
formulerer Mosse Jorgensen narvaret av Herbarts tankegods i dagens norske
skole. Hvilke tanker hadde han selv om skolen?

Det sentrale tema for Herbart (1776-1841) var forholdet mellom naturens
determinisme og menneskets frihet. Han onsket 4 finne ut hvilke
forutsetninger som mitte vare tilstede for at oppdragelse i det hele tatt var
mulig gjennom 4 undersoke hvordan mennesket frigjorde seg fra naturens
determinisme og ble et selvstendig subjekt. Determinismen forte til en
fatalisme som ikke gav rom for oppdragelse. Hvordan er det mulig 4 oppdra
nar alt likevel er bestemt pa forhind? Losningen var 4 se pd mennesket som

formbart som naturen, men med et medfedt danningspotensial. Sinnet er
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mottakelig for ovelse gjennom riktig og passende opplaering. Det var
nodvendig med pedagogisk pavirkning ettersom den som oppdras ikke selv
kan styre sin utvikling. Det naturen ikke gjorde, mitte kompenseres gjennom
oppdragelse. Slik ble oppdragelse og danning en reise fra ubestemthet til
fasthet som ikke kunne reduseres til en naturprosess (Siljander, 2004;
Hilgenheger, 1994; Kroksmark, 2003).

Herbarts pedagogiske anliggende, og hoyeste mil for oppdragelse og
undervisning, var dannelsen til moralitet og den karaktersterke personlig-heten
(Siljander, 2004; Hilgenheger, 1994; Myhre, 1994; Kroksmark, 2003). Han si
undervisningen som kjernen i oppdragelsen. Den var helt nedvendig for 4 na
dannelsens mal. Oppdragelse kunne ikke finnes uten undervisning, og ingen
undervisning uten oppdragelse (Myhre, 1994; Siljander, 2004). Begrepsmessig
ble utdannelse innholdsbestemt som dannelse, og undervisning som
opplering. Utdannelsen skal forme utviklingen av karakteren i den hensikt a
forbedre mennesket, mens det konkrete undervisningsarbeidet formidler
kunnskap, utvikler evner og gir opplering i nyttige ferdigheter. Skillet blir
klarere om vi gar veien om det engelske begrepsparet education og teaching, som
pa latin gir det tilsvarende educatio og instructio (Hilgenheger, 1994). Herbart
nyanserte ogsd oppdragelsens formal, og skillet mellom dez nodvendige mal og de
mulige mal utfyller var forstielse av utdannelse og undervisning. Det
nodvendige mal handlet om det etisk allmennmenneskelige, mens de mulige
mal ga rom for det enkelte individs egenart og potensial for utvikling. De
mulige mal uttrykte den konkrete, individualiserte humanitet. Individet stod
sentralt, og undervisningen skulle ta hensyn til elevens individualitet (Myhre,
1994). Dermed var det naturlig at undervisningens metoder ble et sporsmal
om psykologi. Her finner vi igjen spenningen mellom samfunnsrettede mil og
individsentrering som ble skissert innledningsvis.

Herbart utviklet en systematisk didaktikk basert pa en assosiasjons-
psykologisk tilnzrming. Bevissthetens eneste medfodte egenskap var en

iboende aktivitet. Gjennom denne aktiviteten motte den omverdenen, og
Jorestillinger ble dannet. Disse forestillingene var igjen i seg selv aktive, noe som

medforte en spontan trang til 4 pa nytt utvide kretsen av forestillinger. Denne
kombinasjonen av kunnskap og impuls kalte Herbart znteresse (Myhre, 1994).

Interesse var det som muliggjorde de forste koblingene mellom subjektet og
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et objekt, og var derfor avgjorende for subjektets referanse-punkt. Interessens
ideelle struktur var mangfold og diversitet. For 4 utvikle et riktig bilde av
verden og menneskene krevdes det et mangfold i fag og interesser. Eleven
burde derfor holde pdi med mange ulike fag i dybden. Disse skulle knyttes
sammen og uttrykke en helhet (Hilgenheger, 1994). En for tidlig spesialisering
ville begrense synsfeltet og vzre skadelig for utviklingen av karakteren.
Mangfoldighet gav derimot det individuelle plass til 4 utvikles samtidig som
det trente evnen til 4 velge det gode. Ovelse i mangfoldighet var en ovelse i
humanitet (ibid.; Siljander, 2004). I forhold til undervisning var det av stor
betydning at lereren var i stand til 4 aktivere de rette forestillingskretsene til
riktig tid og Herbart formulerte fire trinn for hvordan forestillinger skulle
aktiveres og dannes (Myhre, 1994; Kroksmark, 2003). Pedagogikken skulle
sikre strukturert og meningsfylt lering og stoffvalget skulle tilgodese alle
sidene ved personligheten. Det ble stilt strenge krav til metodene som matte ta
hensyn til elevenes individualitet (Hilgenheger, 1994; Myhre, 1994). Videre
skulle elevenes tidligere kunnskaper og referanserammer vare utgangspunktet
for planleggingen av undervisningen (Siljander, 2004).

Som nevnt fikk Herbarts pedagogikk etter hvert stor innflytelse pa offentlige
skolens utvikling. Han etterfulgte Immanuel Kant som professor i
Kénigsberg, og sikret seg praktisk erfaring med sine ideer gjennom etablering
av en cksperimentell skole for trening og utvikling av lerere. Senere ble det

her etablert et eget institutt for utdanning av larere. Likevel var det
herbartianismen, den pedagogiske bevegelsen som vokste fram etter hans dod,

som for en stor del sorget for at Herbarts ideer fikk gjennomslag. Den
fokuserte pd hans konkrete anvisninger om metoder og organisering, og
glemte teorienes filosofiske og teoretiske bakgrunn og natur. Slik forte
herbartianismen til en skjematisering og tilstiving av Herbarts grunn-
prinsipper, og endte opp med normative modeller for pedagogisk arbeid.
Herbarts assosiasjonspsykologi var i tillegg i samsvar med psykologiens
generelle utvikling. Den overveldende innflytelsen herbartianismen etter hvert
fikk pa utviklingen av den offentlige skolen var i motsetning til hva Herbart
selv. onsket. Selv. om han sa skolegang som et viktig bindeledd mellom
hjemmesfxren og samfunnet, var det 4 tvinge alle gjennom samme form i sitt

vesen upedagogisk. En statlig institusjon kunne vanskelig gi den onskede

48



individuelle tilpasning (Myhre, 1994; Siljander, 2004; Hilgenheger, 1994;
Kroksmark, 2003).

Ellen Key og frigjering av barnet

Ellen Key (1849-1926) var forst og fremst en institusjons- og
samfunnskritiker. Hennes visjon innebar et velfreds- og sosialiserings-
teoretisk program for hele samfunnet. De forutsetningene naturen har gitt oss
plikter vi 4 ivareta gjennom var kultur. Bare gjennom velferdstiltak kunne
vilkarene legges bedre til rette for en barndom i trdd med det naturlige, og via
dette en bedre menneskehet. Barnet skulle ikke tuktes, men fostres til
individer. Veien til den allmenne frihet gikk gjennom individuell frihet. Key si
ingen motsetninger mellom det individuelle og det kollektive og var kritisk til
samfunnskrav som tvang menneskenaturen inn i former som er like for alle.
Individualiteten var plastisk, og under forutsetning av selvbestemmelse og
selvutvikling var dette positivt (Schrumpf, 2001; Stafseng, 1996, s. 47-52:2001;
Key, 1996, s. 47).

Mailet med oppdragelsen var det frie, selvstendige og naturlige barnet. Dette
oppnadde man ved 4 la naturen langsomt hjelpe seg selv. Foreldrenes oppgave
var 4 stotte opp om den naturlige utvikling. Undertrykking av barnets vesen
ved 4 nekte det egen vilje og danne det i de voksnes bilde var i Keys oyne en
pedagogisk forbrytelse (Key, 1996, s. 121; Schrumpf, 2001). Barn skulle vare
selvaktualiserende. Voksne skulle vaere korrektiv og veivisere. Hun tok et
oppgjor med pedagogene og mente at mange barn tok skade av den
tradisjonelle skolegangen. Skolenes pensumplaner, metodikk og dressur var
ment 4 produsere “dusinmennesker” og opprettholde det undertrykkende
patriarkatet. Dette drepte personligheten, og kunne bare fore til offentlig
samvittighetsloshet. Key var kritisk til institusjonaliseringen av barn og mente
det forte til fremmedgjoring og avstand mellom foreldre og barn. Nar
foreldrene var borte fra barna hele dagen fikk de mindre forstaelse for barnets
behov og reaksjonsmonster. Slik forsvant individualiteten. Barnehager og de
tidligste klassetrinn burde i storst mulig grad erstattes av undervisning i
hjemmet. Dette var det naturlige miljoet for barn, og det beste stedet a erfare
det virkelige livet (Stafseng, 1996, s. 51-52:2004; Key, 1996).

Skole og barnehage for de yngste barna var altsa ikke det ideelle, men hadde

49



sin legitimasjon som velferdstilbud. Key sé i stedet for seg en felles-skole pa 5-
6 ar fra ca. 10 ars alder. Skolens mal burde vare den individuelle utvikling og
lykke. Elevene mitte betraktes enkeltvis, og de skulle gis en individuell
tilpasning. Det var nedvendig med samarbeid mellom foreldre og skole, og
hun innremmet foreldre bestemmelsesrett. Individualiteten skulle utvikles ved
at clevene selv var aktive i soken etter kunnskap gjennom beroring med det
virkelige livet. Fellesskolen skulle vaere for begge kjonn og alle klasser. Slik
skulle forstaelse, aktelse og tillit fi grobunn. Foerste-hindskunnskap var det
beste utgangspunktet for lering. Kryss-faglighet, interesse og selvstudium gav
virkelig lering og ville legge grunnlaget for a4 kunne fortsette med en livslang
dannelse og utvikling (Key, 1996).

Ellen Key var involvert i utviklingen av pedagogisk praksis blant frie
skolefellesskap i Tyskland. Sarlig var hun tilknyttet Odenwald- skolen. Denne
orienterte seg mot humanisme, demokrati, individualisme og frihet, og ble en

inspirasjonskilde for Peter Petersen og jenaplanskolene (Stafseng, 2004).

John Holt: Om hvorfor skolen mislykkes

John Holt (1923- 1985) var en av USAs ledende kritikere av skolen. Han var
kritisk til dens innhold, struktur og metoder. Obligatorisk skolegang er mer et
hinder enn en hjelp for barns lering hevdet han.

I folge Holt mislykkes barn i skolen pa grunn av redsel, forvirring og
kjedsomhet. De er redde for 4 mislykkes og for 4 skuffe. De kjeder seg med
trivielle og begrensede krav, og de er forvirret over at det de moter pd skolen
ikke har noen sammenheng med deres egne virkelighetsmodeller. Han
beskrev ulike strategier barn bruker for 4 tilpasse seg et system de tvinges inn
i, og hvor lerestoffet ikke alltid gir mening for dem. Hovedproblemet med
skolen slik han si det var at vi som voksne tar utgangspunkt i vire egne
tankestrukturer og metoder, overforer dette til barna, og forventer lering og
utvikling. Dette mislykkes fordi barn har en annen tankestruktur enn var. I
motsetning til voksne ser barn skolen i et dag for dag og time for time
perspektiv. Det kreves derfor en annen tilnerming til lering. Barn méd fa
anledning til 4 foreta struktureringen og oppbyggingen av lxrestoffet pa egen
hand. Barn er nysgjerrige og onsker 4 finne mening i verden rundt seg. De i/

lere og de gjor det selvstendig og ut fra egeninteresse. Vi ma derfor vere apne
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for og gi rom til det enkelte barns modning. Det vil gi det beste grunnlaget for
4 holde pd entusiasmen og lerelysten utover barnedrene. Virkelig lering
avhenger av ckte moter med ekte mennesker. Den tradisjonelle lererrollen
basert pa autoritet ma erstattes av pedagoger som arbeider som veiledere,
tilretteleggere og stottepersoner for barnas utvikling. Deres autoritet skal vare
den naturlige, den som er basert pa tillit, erfaring og kompetanse. Slik kan
skolen nzrme seg Holts visjon om den gode skole: Et sted for individuell
frihet og personlig lering ut fra evner og interesser, der livets mangfoldighet
viser seg i samspillet med voksne og andre barn. Den tradisjonelle skolen
henvender seg kun til en begrenset del av barnas evnespekter (Holt,
19742a:1974b:1975:2004).

Holt var ogsa kritisk til bruken av begrepet lering. Det impliserte at lering
er noe som foregir separat fra livet, noe han mente var en feilslutning.
Erfaringer som ikke er knyttet til vart virkelige liv har liten verdi som
leringsmedium. Det er gjennom 4 leve og erfare at vi lerer. Vi lerer noe av alt
vi gjor og alt andre gjor mot oss (Holt, 2004, s. 10-12). Skoler er
tvangsinstitusjoner hvor folk lxrer 4 adlyde autoriteter. Deres funksjon er 4
sorge for sosial stabilitet gjennom sosial rangering og reproduksjon av
ulikhetene. Skolen holder barn utenfor det voksne samfunn og lerer dem det
vi onsker at de skal lere. Slik tar den fra dem troen pa sin selvstendighet og
sine evner (ibid.). Siden kunnskap er en prosess, og a lere er 4 gjore noe i
mote med ekte mennesker, bor barn tilkjennes de samme rettighetene som
voksne. Den som far reelle valg og alternativer vil nesten alltid klare 4 ordne
livet sitt bedre enn det andre kan fa til pd hans eller hennes vegne. Retten til 4
kontrollere vire egne tanker og vart eget sinn er en del av retten til tankefrihet
(Holt, 1974b, s. 85: 2004, s. 4-10). Den logiske konsekvensen av dette er 4
forkaste bruk av pensum og timeplaner og Holt ble etter hvert mest opptatt
av alternativer til skolen. I boka Instead of education fra 1976 gir han rad og tips
til hjemmeundervisere, skoler og lerere om hvordan de kunne narme seg
hans ideal. Han beskriver blant annet hvordan nzrmiljoet kan tilrettelegges
bedre for utforsking og lering (Holt, 1974a:1975, s. 120-123:2004).

Holt startet med et onske om a reformere skolen, men beveget seg etter
hvert bort fra reformtro og konsentrerte seg heller om hjemmeundervisning. I

1977 startet han tidsskriftet Growing without schooling. Flere av hans boker om
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barn, skole og lering er oversatt til hele 14 sprak. Hans arbeid er fremdeles
inspirasjonskilder for hjemmeundervisere og andre som driver opplaring

utenfor det offentlige skolesystem verden over (Holt Associates Inc., 2007).

Mosse Jorgensen: Ny skole eller gammel drgm?

Mosse Jorgensen har vart en aktiv debattant og praktiker gjennom et langt
yrkesaktivt liv. Hun var blant annet en fremtredende personlighet ved
opprettelsen av Forsoksgymnaset i Oslo i 1967. Dette var en elevinitiert skole
hvor elevene hadde innflytelse og frihet i forhold til innhold og metoder, og
hvor en reell demokratisk skolehverdag var et madl (Jorgensen, 1997). Hun
identifiserer selv sin virksomhet som knyttet til den reform-pedagogiske
bevegelse pa begynnelsen av 1900 tallet. Linjene trekkes til reformskolene i
Jena og navn som Peter Petersen og Ellen Key. Det er tankene til de store
pedagogene som har gitt henne inspirasjon. Hun undrer seg over at mange av
disse tankene ikke ser ut til 4 ha funnet veien inn i vire skoler. Hvorfor har
var vitenskap om barns oppvekst og lering hatt sa liten innflytelse i skolen?
(Jorgensen, 2001).

Skolen setter samfunnets behov foran barnas, mener hun. Konkurranse gar
foran samarbeid, og kunnskap fir forrang pa bekostning av fantasi,
skaperkraft, dannelse og karakterutvikling (Jorgensen 1997, s. 62 og s. 149).
Premissene for enhetsskolen er helt annerledes enn dem barna kjenner fra
livet utenfor skolen, og den er fratatt de gamle tvangsmidlene systemet krevde
for 4 fungere. Den politiske og sosiale utviklingen i samfunnet har i folge
Jorgensen i ubetydelig grad fort til endringer i skolens indre liv og organisering
(Jorgensen, 1997:2001). Skolen ma stemme med barnenaturen, vare stabil i
grunnlaget og fleksibel i overbygningen for 4 folge med i samfunnets
utvikling. Inspirert av jenaplanskolene, reform-pedagogikken og Ellen Key
onsker hun en skole der utgangspunktet er at barn »/ lere (ibid.). Midt pa
1960 tallet oppdaget hun en liten skole i Kobenhavn kalt Den /lille skole pd
Gammelmoseve). Denne skolen var en del av Lilleskolebevegelsen som var en
videreforing av den pedagogiske reformbevegelse fra USA og Tyskland i 1920
— drene (ibid.). Det ble et inspirerende mote og Forsoksgymnaset var en

realitet fi ar etter. Gjennom stiftelsen Forum Ny Skole har engasjementet
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ogsi resultert i opprettelsen av en grunnskole. Nyskolen i Oslo startet opp
hosten 2004.

Det mest uheldige ved enhetsskolens struktur er etter Mosse Jorgensens syn
aldersinndelingen, hvor hensynet til individualiteten lett forsvinner. Verken
klasseinndelingen, eller losningene pd de problemene som oppstir pa grunn av
den, tar hensyn til den pedagogiske vitenskapens oppdagelser og
dokumentasjon av lering, ulike leringsmonstre og individuelle modnings-
forlop. Mange barn tar skade av 4 komme til kort i en klasse. De som faller av
far spesialhjelp og tilbys ekstra undervisning i det aktuelle faget. De far mer av
det de ikke mestrer. Resultatet kan bli darligere selvtillit for eleven, og mindre
penger til resten av elevmassen som helhet. Nyskolen er et forsek pd a redde
enhetsskolens opprinnelige idé, men det nye navnet er fellesskole. Her arbeider
man heller med noe man mestrer for a fa selvtilliten tilbake. Skolen skal vare
barnas samfunn. Skolen har ikke klasser, skolearbeidet gir etter interesser pa
tvers av aldersgrupper. Det enkelte barn administrerer sin egen skoletid
(Jorgensen 1997, 2000, 2001, 2005).”Lareres oppgave er a vare del av et
stimulerende og inspirerende milje. De skal hjelpe barna med 4 realisere sine

valg, ikke velge for dem” (Jorgensen 2005, s. 203).

Fra Herbart til Mosse Jorgensen — linjer og sirkler

Det er na rundt 200 dr siden Johann Friedrich Herbart virket som professor
i Konigsberg. Han tenkte nytt om barndom og skole. Hans filosofi hadde
rotter hos blant andre John A. Comenius og Johann Heinrich Pestalozzi som
begge tok utgangspunkt i naturen som retningsgivende for pedagogisk
virksomhet, men som nok hadde forskjellig tilnzerming til individets plass og
autonomi. Comenius var opptatt av den systematiske og livslange laering og
dannelse, mens Pestalozzi sterkere betonte det naturlige forlop og det
felleskap vi som mennesker var satt inn i. Herbart var 1 tillegg opptatt av
betydningen av begreper, og hans psykologi var assosiasjons-teoretisk
(Kroksmark, 2003; Myhre, 1994, s. 54-58 og s. 80-84).

Hos Herbart ble individet satt i sentrum i stedet for kunnskaps-innholdet.
Alle personlighetens sider skulle tilgodeses i undervisning og oppdragelse.
Han sa ssmmenhengen mellom det 4 leve og det a lere. Opplaring kunne ikke

lenger behandles atskilt fra resten av livet: oppdragelse var undervisning og
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omvendt. Dannelsen av individet var en forutsetning for en allmennetisk
dannelse. Undervisningen skulle ta utgangspunkt i den enkeltes forutsetninger
(Hilgenheger 1994; Kroksmark 2003; Myhre 1994, s. 91- 97; Siljander 2004).
Vektleggingen av det individuelle finner vi igjen hos Ellen Key, og senere hos
John Holt og Mosse Jorgensen. Herbart sa imidlertid individet som mindre
autonomt enn disse tre, noe som ogsd var hans begrunnelse for hvorfor
opplering var nodvendig. Keys mal om allmenn frihet og forbedring via
individuell frihet, ser ut til 4 vere beslektet med Herbarts individuelle dannelse
som et middel til allmennetisk dannelse.

Med utgangspunkt i reformpedagogikkens angrep pa det som har fitt
navnet Herbart - skolen skulle en tro at all eventuell likhet stoppet her
(Jorgensen, 2001). Men motepunktene er flere. Utnyttelse av barnets naturlige
ressurser og interesser, allsidighet og aktivitet, samt respekt for individuelle
forskjeller er noen av reformpedagogikkens prinsipper (Myhre 1994b, s. 122).
Dette stod ogsa fram i Herbarts tenkning, men han var samtidig opptatt av
mulighetene i mennesket som formbart og noedvendigheten av riktig
undervisning for 4 nd maélet om den allmennetiske dannelse. Tilliten til det
autonome og gode i mennesket og dets evne til selvaktualisering har vart, og
er mye storre hos reformpedagogene. Herbart formulerte formalprinsipper for
en god opplering, men var likevel i prinsippet mot en offentlig skole. En
statlig institusjon kunne ikke fullt ut ta hensyn til den enkelte elev, mente han
(Myhre 1994, 5. 91-97).

Ellen Key og John Holt ensket ogsd 4 unngd en offentlig skole. De var
begge sosialreformatorer. For Key var det naturlige hjemmelivet den beste
arena for 4 utvikle den rette balansen mellom individualitet og felleskap. Dette
var serlig viktig for smédbarna. For eldre barn si hun behovet for en
fellesskole pa tvers av kjonn og alder. Skolens organisasjon og metoder skulle
da etterligne det naturlige livet. Hjemmeskole var hennes ideal. John Holt var
ogsi en forkjemper for hjemmeskolen. Han onsket seg tilbake til storfamilien
og bort fra kravet om obligatorisk skolegang. Skolen var for ham tvangs-
institusjoner som hadde et negativt menneskesyn som utgangspunkt,
grunnlagt pa samfunnets behov for sosial rangering. Dens struktur og
metoder tar utgangpunkt i mennesket som formbart, og spiller pa frykten for
straff (Holt 1974b:2004). For Holt var kunnskap en prosess som hadde de
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beste vilkdr gjennom det levde liv. Lzring var ikke noe som skjedde separat
fra livet. Hans utgangspunkt var at barn vil lere, og at de selv vet hvordan
(Holt 2004, s. 8). Den nye lilleskole i Danmark var et eksempel pa en skole han
kunne forsvare. Denne kan, som vi har sett, knyttes til bade Ellen Key og
Mosse Jorgensen. Jorgensen knyttet denne friskolen opp til Keys dromte skole
(Jorgensen 2001). Mens Key og Holt mer eller mindre onsket 4 avskole
samfunnet, sier Mosse Jorgensen cksplisitt at hun vil redde den skolen som er
for alle. Enhetsskolen skal bli til en fellesskole. Utviklingen av denne
felleskapsskolen krever forseok pa makroplanet, og ma derfor forega i offentlig
regi. Mange sma private skoler har ikke noen virkning pa det store systemet,
mener hun (Jorgensen 2000). Hun henter mye inspirasjon hos Ellen Key, men
er 1 mye storre grad en praktiker slik Johann F. Herbart var det.
Forsoksgymnaset er for cksempel blant verdens mest utholdende skoler av
den alternative typen.

Kjarlighet til barn, og en oppriktig interesse for barns oppvekstvilkar har
vart drivkraften for disse pedagogene. Dernest kommer tilliten til barnets
kompetanser, og dets vilje og evne til 4 lere. ”Skole er overalt der det er noe 4
laere”, sier de ved Friskole 70 (Jorgensen 2001, s. 251). Dette ville bade Ellen
Key og John Holt vare enig i. Ogsa Herbart ville ha en oppmykning av skillet
mellom liv og lere, og innremmet barnet en indre motivasjon for lering

gjennom sine tanker om bevissthetens aktive natur.

Skole i et barneperspektiv — resultatlikhet eller likeverd?

Ellen Key var utvilsomt forut for sin tid med sin tenkning omkring barns
rettigheter og foreldrenes plikter overfor barna. Det er heller ikke noen tvil
om at hennes visjon om barnets rett til 4 bli behandlet som et subjekt har blitt
til en realitet 1 vart lovverk og 1 internasjonale konvensjoner. En
hovedoppgave fra Universitetet i Tromse har tittelen Barns rettigheter: mellom
beskyttelse og autonomi (Mikkelsen 2000). Denne viser til kjernen i det som
problematiseres i arbeid med barn og deres livsvilkir. Dette er et
spenningsforhold vi ogsa ser igjen i behandlingen av Johann F. Herbart og
reformpedagogene. For dem som har tillit til barnets rasjonelle evner og
beredskap for egenutvikling folger det naturlig 4 gi barnet frihetsrettigheter. I

forhold til distinksjonen velferdsrettigheter — frihetsrettigheter som jeg
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tidligere har vart inne pa, faller Ellen Key, John Holt og Mosse Jorgensen inn
i kategorien for dem som innremmer barnet frihetsrettigheter ved 4 se barnet
som autonomt. Autonomi er knyttet til rasjonalitet, noe som er en
forutsetning for frihetsrettigheter (Mikkelsen 2000, s. 14-17; Opdal 19906).

I et pluralistisk samfunn er vilkirene for utevelse av frihetsrettigheter
ganske annerledes enn de var pa Ellen Keys tid. Mulighetene kan nesten
fortone seg som uendelige og det kan vare en stor utfordring og finne den
gode balansen mellom behovet for beskyttelse og trygghet pd den ene siden,
og bechovet for frihet pdi den andre. Samtidig er spenningen mellom
samfunnsrettede mél og individsentrering en grunnleggende kraft og
utfordring 1 opplaringssporsmal. Tilpasset opplering er, i trdd med de
reformpedagogiske idealene og J. F. Herbart, en av skolens sentrale
malsetninger. Det har vaert ment som bade et mal og et middel i forsokene pa
4 balansere denne spenningen. Det har vist seg 4 vaere en vanskelig oppgave.
Normalplanen av 1939, og senere reformer og planverk for skolen, har sokt a
finne mal- og metodeformuleringer som skal gjore tilpasset opplaering mulig 4
gjennomfore i praksis (Telhaug og Medias 2003). Evalueringen etter Reform
97 viste at dette stadig er en utfordring, og at det gar tregt 4 fa til
grunnleggende endringer i skolen. ”Den etablerte tradisjon for arbeid i skulen
har ei enorm kraft til 4 halde seg sjolv oppe, og til 4 dominere det som skjer
der” (Noregs forskningsrad 2004, s. 57). Ellen Key og John Holt var kritiske
til en offentlig standardisert skole fordi den tok for lite hensyn til det enkelte
barns utgangspunkt for laring; personlighet, evner, tidligere lering og
familietilknytning. I likhet med disse var Herbart i mot en offentlig skole fordi
den vanskelig kunne gi den individuelle tilpasningen som var nedvendig. Han
hadde ikke noe autonomibegrep som samsvarer med det som ligger til grunn
for den moderne forstielsen av barns frihetsrettigheter, men hans distinksjon
mellom det nedvendige allmennyttige mal og det mulige individuelle mal kan
likevel sies 4 ha noen paralleller til skillet mellom velferdsrettighet og
frihetsrettighet.

Fra et barneperspektiv handler oppleringen om mer enn retten til kunn-
skap og nodvendige ferdigheter. Det handler ogsi om retten til personlig

utvikling. Den franske versjonen av barnekonvensjonen bruker uttrykket

Lepanonissement (av verbet epanouir) om opplaeringens mal og om utviklingen

56



av barns evner og muligheter (NU, 1989). Epanonir betyr a springe ut eller
ipne seg, og er det samme ordet som brukes om blomster som folder seg ut
(Fransk- Norsk ordbok). Mosse Jorgensen formulerer det slik: ”Hvordan kan
sjelene fa full og fri utvikling nar store grupper undervises kollektivt og med
samme hoye mal for alle?” (2001, s. 223). Dypest sett handler dette om retten
til 4 vare seg selv. Et slikt utgangspunkt gjor det nodvendig med en opplering
med stor grad av fleksibilitet og sensitivitet. Av dette folger at
variasjonsbredden og apenheten i skolen bor vare stor. Begrepet om
pedagogisk mangfold ma favne videre enn markerte alternative tilnzrminger
som egne pedagogiske retninger eller livssynalternativer.

Basiskunnskap i redskapsfagene er nodvendig for 4 sikre retten til deltakelse
og muligheter for 4 kunne ivareta seg selv og sine interesser innenfor
samfunnets rammer. Dette gir legitimitet til kravet om at det offentlige har
ansvar for 4 sikre grunnopplaringen, noe som er helt nodvendig for a sikre at
barns rettigheter blir ivaretatt. Samtidig kan det vare nedvendig a stille
sporsmal ved opplaeringens malsetninger. Skal tilpasning av opplaringen
primart handle om storst mulig resultatlikhet, eller tar vi utgangspunkt i
likeverd? Det er ikke gitt at et sett innhold og metoder kan ivareta begge deler
godt nok. Det kan hende vi mi akseptere at barn gir ut av skolen med
ulikheter i kunnskaper og ferdigheter. En skole som tar sikte pa 4 na alle ma
nodvendigvis inngd visse kompromisser som vil gjore det vanskelig 4 fullt ut
innfri kravet om en adekvat tilpasset opplaring til alle.

Herbart og reformpedagogene utfordrer oss til dpenhet og fleksibilitet i
oppleringssporsmal, bade i forhold til form og innhold, og i forhold til
grensene mellom privat og offentlig opplering. De legger vekt pa en
opplering som forholder seg til barns livsvirkelighet. Vi vet at forholdet
mellom skole og hjem har betydning for barns trivsel og utvikling (Glaser
Holthe 2000; Noregs forskningsrad 2004). Mangel pa dpenhet og samarbeid
kan fore til tvil om ansvarsplassering, og i neste omgang ansvars-pulverisering
som vanskeliggjor utevelsen av foreldreansvaret (Glaser Holthe 2000).
Taperen i en slik situasjon blir barnet. Refleksjoner rundt denne typen
problemstillinger er avgjorende for barns velferd i et samfunn preget av raske
endringer og mangfold i kultur og familieformer. Teologen Kjetil Hafstad

utfordrer pedagogene til storre mot og arlighet. Forandring er et
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grunnpremiss ved tilverelsen, sier han. Derfor trenger vi 4 formidle
tilverelsens forgjengelighet: ” ...ikke for 4 morklegge barn og unges oppvekst,
men for 4 gi dem stotte nar de gjor erfaringer av forandring, tap, sorg — og
vekst” (2007, s. 162). For 4 mote forandringene og kravene i en fremtid vi
ikke kan forutse, er det klokt 4 apne for selvstendig og individuell utvikling
(ibid., s. 184).

Sett fra et barneperspektiv er et skille mellom privat og offentlig opplaring
kunstig. Barns hverdag, liv og lering omfatter begge, uavhengig av ideologiske
spenninger og politiske beslutninger. Dette perspektivet bor vare med ndr vi
diskuterer skole og rollefordeling mellom det private og det offentlige i

oppleringssporsmal.
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Oppvekst 1 det moderne distrikts-
Norge

Av Solveig Beate Elvik

I distrikts-Noreg er ein inne i ei brytningstid nar det gjeld oppvekstmiljoa.
Moderne samfunn er i stadig endring. Sentralisering og globalisering kan true
og ved somme hove hindre moderne bygdesamfunns cksistens og utvikling.
Dette kan vere med 4 paverke oppvekstmiljoets verdi i form av ulik
sosialisering og identitetsutvikling. Borna, som er framtida, vert usynlege i
debattar omkring dette. Ved 4 ta for meg problem-stillingar som kan fi fram
bornas synspunkt og oppfatningar, fir ein fram sider som skildrar deira
verdiar av oppvekstmiljoet. Dette er eit viktig tilskot til forskinga omkring
oppvekstmiljo, sosialisering og identitetsutvikling i distrikts-Noreg og dei
utfordringane ein finn der. Denne artikkelen byggjer pd masteroppgiva mi ”
Oppurekstmiljoets verdi for born i moderne bygdesamfunn” (2007) ved Universitetet i
Oslo. Oppgiva sette sokelys pa oppvekstmiljoa i moderne bygdesamfunn og
korleis borna opplever verdien av nxrmiljoet sitt. Eg vil i denne artikkelen
presentere problemstillingane i oppgava, utdrag fri den empiriske analysen og
til slutt konklusjonane.

Den overordna problemstillinga er: ” Kva verdi har ulike oppvekstmiljo for born i
moderne bygdesamfunn?” Kva verdien er vil ein kunne seie noko om etter 4 ha
sett pd korleis borna framstiller sitt oppvekstmiljo, og om desse
framstillingane kan fore oss i ein positiv eller negativ retning. For 4 kome inn
pa kjerne-problematikken, har eg tre del-problemstillingar som kan vere med a
svare pd hovudproblemstillinga: 1) Kva verdi har skulen i eit moderne
oppvekstmiljo? 2) Kva er forskjellane og likskapane i dei tre ulike
oppvekstmiljoa? 3) Kva kjenneteiknar identitetane til borna?

I del-problemstilling 1 og 2 har eg i hovudsak nytta Anton Hoéms (1978)
sosialiseringsmodell og sett den empiriske analysen i forhold til dei ulike
typane sosialisering han presenterer i modellen. Seinare i artikkelen vert denne
modellen presentert i ein forenkla versjon. I del-problemstilling 3 har eg nytta
Thomas Ziehes (20006) artikkel: ”Post-aftraditionalisering - unges =ndrede

generationsforhold i dag” som tek opp sider ved identitets-utviklinga til
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dagens ungdom. Ziche ser pd sider som peikar pd at dagens ungdom er i ein
post — avtradisjonaliseringsfase. Dette gjer at ungdommen ikkje lenger har den
trongen til 4 skape noko for kommande generasjonar, da dei heller dreg nytte
av det dei foregdande generasjonane har skapt. Den kulturelle identiteten er
ikkje bestemt pa forehand, denne skaper ein sjolv med innslag av det som var
tradisjon for og det som ein fir inspirasjon av no. Inspirert av hans tankar om

kva ein moderne identitet inneheldt, har eg laga ecit omgrep: ein moderne —
tradisjonell identitet. Ein er kulturelt fristillt, men ser likevel verdien av

tradisjonell kultur og vil dra nytte av denne. Identitetane til informantane kan
da setjast inn under 3 ulike omgrep:

1. Ein tradisjonell identitet der ecin vektlegg dei tradisjonelle og sterkt
kulturbundne verdiane.

2. Ein moderne identitet der ein er kulturelt fristillt.

3. Ein moderne — tradisjonell identitet, der ein har bade eclement av det
tradisjonelle og det moderne.

Det empiriske datamaterialet utgjer 3 fokusgruppeintervju med tilsaman 21
informantar i alderen 11- 13 dr fra ein distriktskommune pda Vestlandet.
Kommunen har ikkje eit direkte urbant preg med mange menneske og tett
busetting, men ein del moderne innslag og det verkar vere interesse for
utvikling og tilrettelegging for innbyggjarane. Den skonomiske stoda er darleg
og dette gir somme gonger pa bekostning av soervistilboda til innbyggjarane.
Det er ei relativ stor bygd som er peikt ut til 4 vere kommunesenteret der dei
fleste tenester for innbyggjarane i kommunen er sentralisert, og to - tre andre

35

bygder framstir som del-sentrum. Storskulen” er ein kommunal
sentralisert skule og ligg i den storste bygda, og har samla elevar fra andre
bygder grunna skulenedlegging. Den rommar i overkant av 200 elevar. 21 av
33 elevar pd sjuande steget leverte inn samtykkeerklering, der 6 av desse
svarte nei til 4 vere med. Eg trakk 8 elevar, 4 jenter og 4 gutar tilfeldig av det
resterande utvalet pa 15 elevar.

” Vesleskulen” er ein kommunal fideltskule, som i dei siste dra har opplevd
ein nedgong i antal elevar. I dag er det omlag 30 elevar ved skulen. Denne
skulen er lokalisert i ei bygd som er utan nokon formar for servis for

innbyggjarane, som til demes matvarchandel. P4 denne skulen vart det levert

ut samtykkeerklering og infor