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PEDAGOGISKE DISKURSER, IDENTITETER OG RASJONALITETER
INORSK UTDANNINGSPOLITIKK PA 1990-TALLET

INNLEDNING

Pa 1990-tallet er vi vitne til at utdanningssystemet reformeres i et tempo og et
omfang vi aldri har opplevd maken til. I denne artikkelen sper jeg hva som er
begrunnelsen for 90-tallsreformene, og i den sammenheng analyserer jeg den
pedagogiske diskurs og dens betydning som makt- og kontrollmiddel over kunn-
skap og kommunikasjon i utdanningssystemet. I analysen anvender jeg sentrale
begreper fra Basil Bernsteins utdanningssosiologi. Et sentralt punkt i artikkelen
er hvilken pedagogisk identitet og rasjonalitet som kan identifiseres pa bakgrunn
av de pedagogiske diskurser som feres, og hva som er begrunnelsen for at
nettopp denne identiteten blir konstruert pd makroniva. Hovedfokus er rettet mot
grunnskolereformen, Reform 97 (R97). Ferst gir jeg en kort introduksjon av
sentrale begreper fra Bernsteins utdanningssosiologi, deretter anvender jeg disse
begrepene i analysen av den norske grunnskolereformen pa 1990-tallet. Pa
bakgrunn av analysen antyder jeg avslutningsvis noen framtidige utfordringer.

SENTRALE BEGREPER FRA BERNSTEINS UTDANNINGSSOSIO-
LOGI

Den engelske professor Basil Bernsteins bidrag til utvikling av utdannings-
sosiologien pa 1980- og 90-tallet er interessant lesning. Over tid beveger hans
produksjon seg fra mikronivaer til makronivaer pa grunnlag av stadig utvikling
av tidligere begreper. «Den nye» Bernstein har utviklet et teoretisk rammeverk
jeg tror vil {2 betydning for framtidige analyser av utdanningsreformer, nasjonalt
og internasjonalt. Selv hevder Bernstein at det er en sammenheng mellom hans
sosiolingvistiske teorier pa 70-tallet («den gamle» Bernstein) og utviklingen av
90-tallets utdanningssosiologi, fordi dagens teori bade har sitt utgangspunkt i, og
er en videre utvikling av tidligere begreper.' Utviklingen av kodeteorien er
eksempel pa en slik utvikling. Det faktum at to danske forskere nettopp har
utgitt bok der viktige artikler fra Bernsteins produksjon er blitt samlet og
oversatt til dansk vitner om en gkende internasjonal interesse for og betydning
av Bernsteins teorier og begreper.” Med denne oversettelsen er ogsa Bernsteins
arbeider blitt lettere tilgjengelig for skandinaviske lesere.

Det er heller sjelden, men ikke desto mindre viktig, at utdanningssosio-
logiske teorier kan presentere et begrepsapparat som fanger opp prosesser bade
pé mikroniva og makroniva. I analyser av utdanningsreformer er det szrdeles

58



viktig at nivaene kan analyseres i forhold til hverandre ved hjelp av felles
begreper. P4 dette punktet er Bernsteins bidrag av stor betydning.

Et overordnet begrep hos Bernstein er det han benevner som «pedagogic
device», og som i Chouliarakis sprakdrakt har fatt betegnelsen «den pedagog-
iske anordning».> Den pedagogiske anordning bestir av tre sett regler: A)
distributive regler (distributive rules). Dette handler om distribusjon av ulike
kunnskaper som legitimeres i utdanningssystemet og pavirker individers bevisst-
hetsformer. Disse reglene regulerer adgangen til de institusjoner og arenaer hvor
hovedsakelig den primere produksjon av kunnskap finner sted. Bernstein er
opptatt av hvem som gis tilgang til det som benevnes som tenkelig kunnskap og
utenkelig kunnskap. Han hevder at kontrollen over distribusjon av den
utenkelige kunnskapen hovedsakelig finnes i de overste lag i utdannings-
systemet som ogsa blir benevnt produksjonsfeltet for vitenskapelig diskurs, eller
det intellektuelle felt. B) rekontekstualiseringsregler («recontextualising rulesy)
som regulerer konstitueringen av pedagogisk diskurs. Disse reglene virker
bestemmende og regulerende pa hvilken kunnskap som skal rekontekstualiseres
fra det primere (intellektuelle) kunnskapsproduserende felt til andre (kunn-
skapsreproduserende) felt der kunnskap skal tilegnes og formidles. Rekontekst-
ualiseringer foregar pa ulike nivaer i utdanningssystemet. Den pedagogiske
diskurs oppstir i kraft av rekontekstualiseringsreglene. Vi skal se at den
pedagogiske diskurs utgjer en sentral del av den pedgagogiske anordning. C)
Evalueringsregler (evaluative rules). Disse reglene mé ikke oppfattes som
ngytrale, tvert i mot. Bernstein hevder de utgjer selve motoren i den pedagog-
iske anordning i det de angir hvilke kompetanser og kunnskaper det pedagogiske
subjekt ber vaere i besittelse av pa et bestemt alderstrinn og i en gitt kontekst.
Han sier: «Evaluering sammenfatter meningen for hele det pedagogiske
systemet (den pedagogiske anordning). Vi er né i en posisjon hvor vi kan ha
kontroll med systemets (anordningens) hensikter. Formalet med systemet
(anordningen) er & serge for en symbolsk retning for bevisstheten.»* Den
symbolske kontroll, representert ved pedagogikken, har til hensikt & pavirke og
kontrollere det pedagogiske subjekts bevissthet. Hos Bernstein er pedagogikken
en maktstruktur som artikulerer betydning og pavirker subjektets bevissthet og
forstaelse.

Den pedagogiske anordning («the pedagogic device») realiseres gjennom
pedagogiske diskurser og deres utavelse i praksisfeltet. Den pedagogiske diskurs
far derfor en fundamental funksjon innenfor Bernsteins utdanningssosiologi.
Bernstein definerer forskjellen mellom den pedagogiske anordning og den
pedagogiske diskurs som et skille mellom en formidlingsanordning og det som
formidles.” Den pedagogiske diskurs er et resultat av den pedagogiske
anordnings rekontekstualiseringsregler. Bernstein definerer pedagogisk diskurs
som et rekontekstualiseringsprinsipp som flytter en primer diskurs fra den
kontekst den opprinnelig herer til i, og inn i en annen kontekst slik at dens
sosiale grunnlag blir endret, derav betegnelsen rekontekstualisering. Forskjellige
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rekontekstualiseringer konstituerer spesifikke pedagogiske diskurser. Bernstein
definerer pedagogisk diskurs som foelger:

«Pedagogisk diskurs blir konstruert gjennom rekontekstualiseringsprinsippet

som relaterer seg til andre diskurser. Det skjer ved selektivt & tilpasse,

relokalisere og refokusere disse for slik & konstituere sin egen orden. Pa den

maten kan pedagogisk diskurs aldri bli identifisert med noen av de diskurs-

ene som den har rekontekstualisert.»®
Den pedagogiske diskurs bestar av forskjellige utvalgte diskurser som er blitt
losrevet fra sine opprinnelige diskurser og satt sammen og gjenfortalt i utvalgte
sammenhenger. Den aktuelle kunnskapen gjenskapes i en rekontekstualiserings-
prosess for & oppnad bestemte faglige og utdanningspolitiske maélsettinger.
Bernstein er inspirert av Foucaults diskursbegrep der relasjonen mellom makt og
kunnskap star sentralt, og der diskursen kan forstds som et maktmiddel som
virker bestemmende pa hva som skal framstd som legitim kunnskap.” Atkinson
som arbeider innenfor Bernsteins teoretiske referanseramme, gir folgende
definisjon av den pedagogiske diskurs, en definisjon som synes & tilsvare
Bernsteins begrepsbestemmelse:

«Pedagogisk diskurs beskriver og foreskriver hvilken kunnskap og hvilke

kompetanser som kommer inn under den pedagogiske ekspertisens domene.

Den hviler pd prinsippet om at diskursen blir tatt ut av sin opprinnelige

sammenheng og relokalisert i nye kontekster. Pedagogisk diskurs er alltid en

sekundzer diskurs som organiserer og rekontekstualiserer andre omrader.»®
Ball bruker ogsd begrepet diskurs nar han analyserer den engelske reform-
prosessen pa 1980-tallet.” Ogsé Ball er opptatt av relasjonen mellom makt og
kunnskap, der diskursen spiller en viktig rolle i hans analyse av utdannings-
systemet. Som Bernstein er ogsa Ball inspirert av Foucaults diskursbegrep. Ball
definerer diskurs som folger:

«Diskurser handler derfor om hva som kan bli sagt og tenkt, men ogsa om

hvem som kan snakke, nér, hvor og med hvilken autoritet. Diskurser

legemliggjor meningen og bruken av ord og uttrykk. P4 den maten blir visse
tankemuligheter konstruert.»'’
I disse definisjonene vektlegges diskursens makt- og kontrollfunksjon, der et
strategisk perspektiv synes & vaere dominerende. I analysen av 90-tallsreformene
i Norge, ser vi at diskursen er brukt strategisk for & oppné sterst mulig grad av
makt og kontroll over grunnskolens kunnskapsinnhold."'

Spersmélet er om vi ogsé kan tenke oss den pedagogiske diskurs som en
kommunikativ diskurs i habermasiansk betydning. En slik forstielse av dis-
kursen vil matte ta utgangspunkt i kraften i de bedre argumenter som betyr at
akterene 1 utgangspunktet ikke vil vaere ute etter a legge premisser for diskursen,
men stiller med et «apent sinn» der man lytter til argumentene og diskuterer seg
fram til det som for akterene framstar som «den beste losning» i den aktuelle
situasjon. Vi skal komme narmere inn pa dette perspektivet i siste del av
artikkelen.
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Det er viktig a understreke at Bernstein og Habermas er representanter for to
forskjellige diskursbegreper. Avhengig av mdten den pedagogiske diskurs
etableres og gjennomferes pa, kan vi tenke oss to ulike diskurser som repre-
senterer hver sine ytterpunkter og ideologier. Pa den ene side diskursen som et
strategisk makt- og kontrollmiddel, pd den andre side som en argumentativ
dialog, der seken etter de bedre argumenter og de kommunikative handlings-
former stér sentralt. Den pedagogiske diskurs forstitt som en argumentativ
dialog, vil métte vere en primer diskurs forstitt som «herredemmefri». Det vil
si at akterene i utgangspunktet ikke bekjenner seg til en bestemt utdannings-
ideologi. Den pedagogiske diskurs kan med andre ord bdde representere en
instrumentell, strategisk rasjonalitet, og en kommunikativ, diskursiv rasjonalitet.
Det handler om diskursens ulike kvalitative sider. Hos Habermas reflekterer
uttrykket «det bedre argument» et forhold som forutsetter &penhet og vilje til &
lytte til andre akterers begrunnelser ut fra tanken om at en selv og andre bade er
fornuftige og feilbarlige akterer pa leting etter det bedre argument. Den norske
reformprosessen pa 90-tallet kjennetegnes imidlertid forst og fremst av sin
mangel pd apne demokratiske diskurser. Sagt med andre ord: 90-arenes
utdanningspolitikk preges av et demokratisk underskudd.'?

Vi skal igjen vende blikket mot Bernsteins teori. P4 grunn av den peda-
gogiske diskursens sentrale posisjon innenfor den pedagogiske anordning, vil
ulike sosiale grupper og akterer veere interessert i & legge premisser for inn-
holdet i den pedagogiske diskurs for pa den méten a kontrollere de kunnskaper,
verdier og interesser som kommer til uttrykk i utdanningssystemet. Bernstein
hevder at kampen om herredemmet over den pedagogiske diskurs utspilles pa
forskjellige rekontekstualiserende arenaer. Han skiller mellom to slike arenaer:
den offisielle rekontekstualiserende arena (heretter kalt den offisielle arena) og
den pedagogiske rekontekstualiserende arena (heretter kalt den profesjonelle
arena.)”’ Begge arenaene finnes bade pi makronivd og pa mikronivd. Den
offisielle arenaen blir direkte kontrollert av staten, politisk og administrativt,
gjennom henholdsvis lovgivning og byrakratiske forordninger. P4 makroniva er
KUF/UF et eksempel pa det norske svaret pa denne arenaen. Denne arenaen vil
ogsa ta i bruk og forholde seg til andre institusjoner og tjenester nir det matte
vare formalstjenlig. Den profesjonelle arenaen representerer, enkelt sagt, det
pedagogiske fagmiljeet i vid forstand, som for eksempel universitetsfaglige
miljeer, praksis i forskjellige skoleslag og ogsa faglitteratur. P4 disse arenaene
foregar den pedagogiske diskurs som en viktig del av den pedagogiske
anordning.

Bernstein hevder at det pa 90-tallet er en klar tendens til at staten representert
ved den offisielle arenaen er den dominerende i forhold til den profesjonelle."
Statlig dominans blir stadig mer framtredende etter som utdanningspolitikken
blir tillagt sterre betydning nér det gjelder skonomisk utvikling, s& vel nasjonalt
som internasjonalt. Han hevder at nar det gjelder den pedagogiske diskurs’
autonomi, vil den vare avhengig av hvilken status den profesjonelle arena har i
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forhold til den offisielle arena. Ved at den offisielle arenaen dominerer over den
profesjonelle, kan staten legge viktige foringer pd utdanningspolitikken. Det
handler om hvem som skal ha makt og kontroll over et samfunnsomrade som
tillegges stadig sterre betydning i utvikling av individ og samfunn, nasjonalt og
globalt.

Den pedagogiske diskurs konkretiseres blant annet ved hjelp av de kunn-
skapskoder (ogsa kalt pedagogiske koder) som kommer til uttrykk gjennom
skolens lereplaner. Bernstein skiller mellom to kategorier: kolleksjonskoden og
integrasjonskoden som representerer forskjellige utdanningsideologier. Forst-
nevnte er lukket i betydningen av at for eksempel fag isoleres fra hverandre, og
ikke ses 1 sammenheng. Integrasjonskoden er derimot apen i den forstand at man
soker a se sammenhenger mellom fag. Hvorvidt kodene i gitte utdanningstilbud
kan karakteriseres som apne eller lukket, avhenger av klassifisering og ramme-
setning.'” Bernstein knytter makt og kontroll til henholdsvis klassifisering og
rammesetning. I undervisningssammenheng vil for eksempel sterk klassifisering
fore til avgrensing mellom fag, mens svak klassifisering derimot betyr at fag-
grensene brytes ned og at fagene relateres til hverandre. Begrepet henspeiler pa
det relasjonelle mellom kategorier der det kan veere snakk om intern og ekstern
klassifisering. Nar det gjelder forholdet mellom fag i skolen snakker vi om
intern klassifisering, mens det i forholdet mellom skole og lokalsamfunn vil
vare snakk om ekstern klassifisering. Rammesetningen bestemmer hvordan
kommunikasjonen mellom for eksempel lerer og elev forleper. Med sterk
rammesetning har lereren kontrollen og kommunikasjonen vil i stor grad veere
forutsigbar. Med innspill fra flere akterer vil kommunikasjonen vaere mindre
forutsigbar og ogsd mindre kontrollerbar, vi snakker om svak rammesetning.
Det klassiske prosjektarbeid i skolen er et godt eksempel pa svak klassifisering
og svak rammesetning, mens tradisjonell lererstyrt undervisning oftest vil
innebare sterk klassifisering og sterk rammesetning. Vi kan ogsa tenke oss
situasjoner med kombinasjoner av sterk eller svak klassifisering og svak eller
sterk rammesetning og vice versa. Bernstein hevder imidlertid at endrings-
potensialet er knyttet til rammesetning. En laereplan bygd pa kolleksjonskoden,
med sterk klassifisering og sterk rammesetning, gir makt med hensyn til &
definere skolens innhold og bidrar til kontroll nér det gjelder skolens (under-
visningens) kommunikasjonsformer. P4 makroniva bidrar koden til stor grad av
statlig makt og kontroll over den aktuelle utdanningsinstitusjon.

ANALYSE AV DEN NORSKE UTDANNINGSPOLITIKKEN PA
MAKRONIVA
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Utdanningspolitikk i globalt perspektiv

Det er viktig allerede i utgangspunktet & presisere at den norske utdannings-
politikken pa 1990-tallet ma analyseres i et globalt perspektiv, der de norske
utdanningsreformene ma ses i sammenheng med tunge globale utdannings-
politiske foringer. P& 80- og 90-tallet far utdanningssystemer over hele verden
sterre politisk betydning nar det gjelder utvikling av den enkelte nasjons inter-
nasjonale ekonomiske konkurranseevne. Nasjonenes muligheter for ekonomisk
vekst og teknologisk utvikling knyttes tett opp mot det nasjonale utdannings-
systemets tilpasning til internasjonale standarder. I denne perioden vokser det
ogsd fram et gkende behov for oppgradering av menneskelig kapital som
fleksibel arbeidskraft, og vi ser at det bldses nytt liv i den omstridte human-
kapital-teorien fra 60-tallet. I lopet av 80-arene vokser det fram en ny global
utdanningskonsensus der utdanning tillegges svert stor betydning for framtidig
vekst og utvikling. Denne samstemmighet bade til heyre og venstre i det
politiske landskap har definert utdanning som nekkelen til framtidens
okonomiske velstand. Utdanning blir et serdeles viktig redskap for skonomisk
utvikling, nasjonalt og globalt.'®

Ut fra dette perspektivet er det interessant & g& den norske utdannings-
politikken narmere etter i ssmmene. Hvilken kunnskapskode, rasjonalitet og
pedagogiske identitet kommer til uttrykk i den pedagogiske diskurs i tilknytning
til den norske grunnskolereformen? I diskusjonen av dette spersmalet vil jeg ta
utgangspunkt i, og bygge videre p4, tidligere analyser av 90-tallsreformene der
Bernsteins utdanningssosiologi utgjer en viktig teoretisk referanseramme.'”

Pedagogiske diskurser og kunnskapskoder

Analyser av 90-tallsreformene har vist at det er den offisielle arena som har veert
den dominerende i forhold til den profesjonelle arena. Premissene for den peda-
gogiske diskurs ble lagt pd denne arenaen ved at davarende statsrad Hernes i
langt sterre grad enn tidligere statsrader tok kontroll over hvilke akterer som
skulle inviteres som premissleveranderer til den offisielle pedagogiske diskurs i
forbindelse med den framtidige utforming av norsk utdanningspolitikk.'
Trippestad har ved flere anledninger kritisert den davearende statsradens bruk av
maktmidler som kjennetegnes av grove forenklinger, og en selektiv og polariser-
ende argumentasjon. Trippestad hevder at det er en teknisk-gkonomisk diskurs
som danner premissgrunnlaget i viktige reformdokumenter der en gjennom-
géende instrumentalistisk forstaelse kommer til uttrykk. Han hevder ogsé det er
en diktatorisk logikk som har kjennetegnet reformprosessen néir det gjelder
méten den er gjennomfort pa."”

Analyser av reformprosessen viser at den profesjonelle arenaen er satt pa
sidelinjen i 90-arenes utdanningsreformer. Blant flere eksempler kan nevnes at
som statsrad uttalte Hernes at uansett hva norske forskere konkluderte med i
forhold til utdanningsforskning, ville han serge for at deres forskning var
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uaktuell nér han skulle utforme sin utdanningspolitikk. Skolens lereplaner ble
sett pa som saerdeles viktige styringsredskaper i denne prosessen.”’ Det har vaert
viktig for den offisielle arenaen & kunne innta en hegemonisk posisjon i forhold
til den pedagogiske diskurs pa den profesjonelle arenaen. Dette handler om
definisjonsmakt.

En annen viktig konklusjon i analysen av grunnskolereformen er at den
offisielle arenaen har prioritert en kunnskapskode som bade i innhold og form er
orientert mot kolleksjonskoden i langt sterre grad enn tilfellet var med
Mensterplanen 1987. 1 forhold til R97 betyr dette en sterkere grad av klassi-
fisering og rammesetning som gir staten mer makt over skolens innhold og
kontroll over dens kommunikasjonsformer og undervisningens struktur. Denne
endringen er sarlig merkbar pa ungdomstrinnet. Den profesjonelle arena har i
ulike sammenhenger argumentert mot de foringer den offisielle arenaen har lagt,
uten at dette har resultert i grunnleggende endringer av grunnskolereformen.
Den offisielle pedagogiske diskurs har i stor grad vert fort som en hegemonisk
diskurs, der den ansvarlige statsrad har héndplukket sentrale akterer som
deltakere pa denne arenaen. I denne prosessen er viktige rad og utvalg blitt
nedlagt, og ad hoc utvalg opprettet i stedet. Den pedagogiske diskurs pa den
offisielle arenaen pa 90-tallet har, ved hjelp av kolleksjonskoden, lagt sterke
foringer pa skolens innhold og form, et forhold som blant annet kommer til
uttrykk i fagplanenes mange «skal».

Den pedagogiske diskurs som hegemonisk diskurs representerer en alvorlig
demokratisk trussel. En pedagogisk diskurs som fores i de «lukkede rom» der
siling av premissleveranderer finner sted tidlig i prosessen for & sikre gjennom-
slag for statsraders utdanningsideologier vil vere en trussel for bade individ og
samfunn. Analyser av maten Reform 94 og Reform 97 er blitt gjennomfert pa,
som ogsd viser hvordan den politiske ledelsen i KUF forsekte & styre
evalueringen av Reform 94, er ikke akkurat oppleftende lesning i et demokratisk
perspektiv.?' Kampen om hvilke kunnskaper som skal legitimeres ved hjelp av
den pedagogiske diskurs vil ogsa i framtiden utspilles bade pa den offisielle og
den profesjonelle arena.

Leereplanens betydning

Dypest sett handler utdanningsreformer om hvilke og hvem sine verdier og
interesser som skal legges til grunn nér det gjelder bade individuell og
samfunnsmessig utvikling. Dette burde tilsi en grunnleggende debatt om
pedagogikkens rolle i forhold til menneskesyn, samfunnssyn, kunnskapssyn og
leeringssyn, men en slik grunnleggende debatt har veert fravaerende pad 1990-
tallet. I 90-drenes utdanningsreformer har den kommunikative diskurs i haber-
masiansk forstand hatt heller dérlige vilkér. Den offisielle arenaen, som den
dominerende, har i liten grad vert opptatt av «kraften i de bedre argumenter».”
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Den pedagogiske diskurs har vaert brukt som et viktig strategisk makt- og
kontrollmiddel.

Flere forskere hevder at utdanningsreformer og deres lereplaner represen-
terer et fundamentalt tema innenfor pedagogisk forskning.” Et sentralt sporsmal
i denne sammenheng er hvorfor reformer oppstar, og hvilke drivkrefter som
ligger bak. Det pekes pa den nere forbindelsen mellom utdanningsreformer og
onsker om samfunnsmessige forandringer. Utdanningsreformer sekes konkreti-
sert gjennom lereplaner som forholder seg til samfunnsnivd sével som til
individniva. Ideelt sett ber derfor de ulike nivder analyseres i forhold til
hverandre.

Leareplaner angér og bererer hvert enkelt barn og hver eneste ungdom
gjennom hele grunnskoleperioden, samt alle elever i videregaende skole, disse
utgjer de fleste norske ungdommer. Leereplaner legger gjennom sitt menneske-
og samfunnssyn, kunnskaps- og leringssyn viktige premisser for kunnskaps-
utvikling og identitetsdannelse hos den enkelte elev. De etablerer bevissthets-
strukturer, og pavirker utviklingen av individets selvrespekt, positivt og negativt.
Pa makroniva forteller laereplaner hva nasjonale myndigheter mener det er viktig
at den oppvoksende slekt skal lere. De forteller hvilke verdier og interesser de
styrende ensker & prioritere; hvilke kunnskaper som skal defineres som sam-
funnsmessig gyldige. Lareplaner blir ofte sett pd som et samfunnsformende
virkemiddel, og avhengig av den evaluering som folger i kjolvannet av
reformene, vil de ogsé kunne fungere pd denne maten. Lareplaner blir derfor
sett pa som viktige utdanningspolitiske styringsredskaper i forhold til individuell
s vel som samfunnsmessig utvikling, et forhold som ble klart uttrykt i
forbindelse med 90-tallsreformene. Problematikken rundt implementering av
utdanningsreformer er blitt nermere diskutert av Karlsen, som blant annet
understreker nedvendigheten av at makro- og mikroniva analyseres i forhold til
hverandre.**

Pedagogiske identiteter og rasjonaliteter®

I utformingen av sin utdanningssosiologi legger Bernstein stor vekt pa den kon-
struksjon og distribusjon av pedagogiske identiteter som finner sted i tilknytning
til utdanningsreformer, herunder ogsa inkludert spersmélet om hvilke (og hvem
sine) kunnskaper som skal gis legitimitet ved hjelp av lereplanens styring og
kontroll. Det handler om hva som skal framsté som offisiell kunnskap ved hjelp
av de pedagogiske diskurser som gis prioritet (som et resultat av den pedagog-
iske anordnings rekontekstualiseringsregler). Bernstein®® sier den offisielle
kunnskap «referer til den pedagogiske kunnskapen som staten konstruerer og
forer videre i1 utdanningsinstitusjonene». Han sier videre at utdanningsreformer
«vokser fram gjennom en kamp mellom grupper om & pévirke og f& gjennom-
slag 1 statens politikkutforming og praksis» og hevder faktisk at «enhver
utdanningsreform kan dermed bli sett pd som et resultat av kampen for &
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produsere og institusjonalisere spesifikke identiteter».?” Det er serlig pa den
offisielle arena at disse kampene finner sted.

Bemnstein peker pa at i tilknytning til enhver reform skapes et ideologisk
spillerom; dette spillerommet brukes til konstruksjon av pedagogiske identiteter
pa makroniva. Ved hjelp av pedagogiske diskurser som konkretiseres gjennom
leereplanens kunnskapssyn og dominerende kunnskapskoder, legges det til rette
for konstruksjon og utvikling av pedagogiske identiteter. Pedagogisk identitet
kan derfor forstds som en form for statsstyrt sosialisering i den forstand at staten
gjennom & legge til rette for bestemte pedagogiske identiteter i laereplanen
onsker a4 pavirke individets bevissthetsstrukturer ved hjelp av utvalgte
kunnskaper, verdier og interesser. De pedagogiske identiteter som konstrueres
pavirker individets selvforstaelse og personlige identitetsutforming. Identitets-
makt har i liten grad vert tema i forbindelse med utdanningsreformer og laere-
planarbeid. Begrepet pedagogisk identitet viser nedvendigheten av og inviterer
til forskning pa nettopp dette temaet.

Bermnstein viser til fire forskjellige posisjoner som konstruerer og distribuerer
fire forskjellige pedagogiske identiteter pad makroniva: retrospektiv-, prospektiv-,
markeds- og terapeutisk identitet. I et tidligere arbeid er det redegjort for disse
identitetstypene, likevel skal hovedtrekkene gjentas her og utdypes noe mer.*®

Jeg vil antyde hvilken pedagogisk identitet som synes & vare den
dominerende i grunnskolereformen, og deretter analysere hvilke rasjonaliteter
som ser ut til & danne grunnlaget for disse fire pedagogiske identitetstypene. Nér
det gjelder spersmalet om hvilke rasjonaliteter som danner grunnlag for kon-
struksjon av de ulike pedagogiske identiteter, vil jeg hovedsakelig stotte meg til
Guneriussens diskusjon av rasjonalitetsbegrepet i sosiologien slik det er videre-
utviklet innen tre tradisjoner i var tid.”® Disse er den nyklassiske retningen, den
habermasianske teorien om kommunikativ rasjonalitet og teorien om omsorgs-
rasjonalitet, ogsa kalt ansvarsrasjonalitet.

Den retrospektive og den prospektive pedagogiske identitet er begge
sentraliserte identiteter med utgangspunkt i statens posisjon og nasjonale dis-
kurser. Begge stotter seg til «de store fortellinger», men mens forstnevnte er
mest opptatt av fortiden med hovedvekt pa nasjonale og/eller religiose for-
tellinger, er den prospektive pedagogiske identitet orientert mot framtiden. Den
prospektive identiteten er konstruert for & forholde seg til kulturelle, skonomiske
og teknologiske forandringer. Den ekonomiske og teknologiske dimensjonen
framstar som viktig & ivareta innenfor denne identitetstypen. Den prospektive
identitet er underlagt statlig dominans ved at staten her krever kontroll over
utdanningens «inputs» og «outputs». Mens den retrospektive identitet blir be-
tegnet som «gammelkonservativ» og kollektivistisk orientert, blir den prospek-
tive gitt betegnelsen «nykonservativ» og individualistisk orientert. En prospektiv
pedagogisk identitet bygger pa et gkonomisk nytteperspektiv og ideen om den
strategiske akter. Den retrospektive identiteten representerer flere tradisjonelle
verdier, som for eksempel solidaritet og ansvar for fellesskapet.
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I analysen av hvilken pedagogisk identitet som kommer klarest til uttrykk i
R97 er konklusjonen at det er den prospektive pedagogiske identiteten som er
den dominerende med sin vektlegging av framtidsperspektiver ut fra ekonomisk
tenkning slik det kommer til uttrykk i blant annet grunnlagsdokumentene.*
Imidlertid kan man ved & forholde seg til retorikken i leereplanens generelle del,
forledes til & tro at grunnskolereformen hovedsakelig representerer en blanding
av retrospektiv og omsorgsorientert pedagogisk identitet fordi denne delen i
storre grad enn resten av R97 synes & vare opptatt av fortidens moralske verdier
i forhold til individets utvikling. Dette er perspektiver som peker mot disse to
identitetsformene. Analyser av reformens grunnlagsdokumenter og laereplanens
prinsippdel og fagplandel, viser derimot et noe annet bilde. I grunnlags-
dokumentene er ekonomiske og teknologiske perspektiver de dominerende, og
individet blir sett pd som et redskap for & ivareta disse dimensjoner. Den
prospektive identitetsformen kommer ogsé til uttrykk i leereplanens prinsippdel
og fagplandel blant annet ved hjelp av en kolleksjonsorientert kunnskapskode
som synes & vare instrumentelt orientert. Disse dokumentene peker hoved-
sakelig mot den prospektive identitetens sentrale posisjon i grunnskolereformen,
samtidig som man imidlertid ogséd kan finne islett av bade en retrospektiv,
markedsorientert og ogs4 omsorgsorientert pedagogisk identitet.”'

Det kan se ut som om de moralske og tradisjonelle verdier fra den retro-
spektive identiteten, slik de kommer til uttrykk i leereplanens generelle del,
egentlig blir brukt i den prospektive identitetens og markedstilpasningens
tjeneste. Det tradisjonelle gis verdi for & heyne den moralske standard som ma
til for & bygge opp fleksibel arbeidskraft. Her framheves betydningen av at fram-
tiden skapes ved hjelp av hardt arbeid, flid og ngysomhet hos individet; med
andre ord gjenkjennes Webers protestantiske arbeidsetikk (og kapitalismens
and). Davearende statsrad Hernes brukte i sin retorikk disse verdier som grunn-
lag for & fremme en prospektiv identitet. Konstruksjon og oppbygging av en
nasjonal identitet, som ogsa ble framhevet i forbindelse med 90-tallsreformene,
kan ogsa forstds i dette perspektivet. Dette er eksempler pa det Bernstein
benevner som utvalgte retrospektive trekk for & bygge opp en prospektiv
identitet. «Framtidige identiteter blir skapt ved selektiv rekontekstualisering av
trekk ved fortiden for & forsvare eller oke okonomisk framgang.»**

Den prospektive pedagogiske identiteten konstrueres i hovedsak ut fra en
nyklassisk rasjonalitetsforstaelse der nyttemaksimering ut fra ekonomiske
kalkyler star heyt i kurs. En nyklassisk rasjonalitet vil i hovedsak anvende
okonomiske perspektiver pa utvikling av sosialt liv. Her vektlegges betydningen
av strategiske valg og den strategiske akter. Denne identitetsformen legger vekt
pa framtidsutsikter hovedsakelig vurdert fra en strategisk nytteposisjon.
Fremmedgjering, tap av fellesskap, anomi er ukjente begreper innenfor denne
rasjonalitetsforstaelsen. Jeg har i tidligere arbeid vist til at grunnskolereformens
underliggende drivkrefter kort og enkelt kan oppsummeres med folgende
stikkord: teknologisk utvikling og ekonomisk vekst. Guneriussen viser at
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davarende statsrad Hernes blir regnet som en av de fremste norske represen-
tanter for en nyklassisk ekonomisk og strategisk tenkemate inspirert av den
amerikanske sosiologen Coleman.” Guneriussen problematiserer hvordan
Coleman lar den strategiske rasjonalitetsforstaelse bli altomfattende ved at denne
rasjonaliteten ogsd omfatter barns sosialisering.™* Coleman er opptatt av opp-
dragelsens rasjonaliseringsgevinster og foreldrenes nytte- og kostbalanse, for
ovrig en dimensjon som er viet liten oppmerksomhet i den norske pedagogiske
debatten.

Nar det gjelder den retrospektive pedagogiske identiteten, vil jeg ut fra min
tolkning ogsa her antyde en nyklassisk orientert rasjonalitetsforstaelse der slekt-
skapet til Webers formalsrasjonalitet, men ogsd hans verdirasjonalitet trar
tydeligere fram. Dette er med andre ord en mer sammensatt identitetsform.
Denne identiteten har dype retter til nasjonens fortidige tradisjoner, ogsé
religiost sett. Graden av verdirasjonalitet vil for eksempel vare avhengig av
hvilken prioritering den religiose dimensjonen har. Spersmalet er om ikke denne
identitetsformen kan sies & representere alle de fire handlingstyper som
kjennetegner Webers rasjonalitets- og handlingsmodell, nemlig den formals-
rasjonelle, den verdirasjonelle, den affektuelle og den tradisjonelle handling,
men med vektlegging av det formalsrasjonelle og verdirasjonelle.”’ Den retro-
spektive identiteten legger vekt pd nedvendige felles kulturelle og moralske
idealer, og betydningen av en kollektiv sosialisering der samfunnsmessige
normer og verdier internaliseres. Denne identitetstypen ogsa har klare referanser
til Durkheims sosiologi. Chouliaraki sier folgende om den retrospektive identi-
teten: «Bagudskuende identiteter formes af store fortellinger om den nationale
eller religigse fortid, som rekontekstualiseres séledes, at kollektivet prioriteres
frem for individet.»*

De to andre identitetsformene, den markedsorienterte (ogsd kalt instru-
mentelle) og den terapeutiske blir begge betegnet som desentraliserte som betyr
at de utgér fra institusjoner som er relativt autonome i forhold til staten; noe som
betyr at de ikke i samme grad som de sentraliserte er underlagt nasjonale
dominante diskurser. Til tross for at begge er desentraliserte, representerer de
grunnleggende forskjellige utdanningsideologier. Forstnevnte, det desentaliserte
markedet (ogsa kalt D.C.M.) kjennetegnes ved sin sterke vektlegging av
markedsrelevans der utforming av fleksible markedsdyktige identiteter er det
overordnede mal. Denne identiteten kjennetegnes av kortsiktighet og kalkyler
om maksimal natidig nytteverdi. «Vi har her en kultur og en kontekst som
stimulerer overlevelsen av den sterkeste i henhold til markedets krav.... Det
desentraliserte markedets posisjon konstruerer en identitet som drives av ytre
krav mer enn av indre overbevisning.»®’

Den desentraliserte terapeutiske pedagogiske identitet (ogsé kalt D.C.T.) har i
dag en svak utdanningspolitisk posisjon, blant annet fordi den representerer store
kostnader. Denne identitetstypen legger vekt pa individets kognitive, sosiale og
emosjonelle utvikling, og ser pa oppbyggingen av et positivt selv som en viktig
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oppgave. Jeg har tidligere omtalt denne identiteten som omsorgsidentitet fordi
jeg synes dette er et mer dekkende begrep i norsk oversettelse, og wvil i
fortsettelsen bruke denne betegnelsen. Den pedagogiske omsorgsidentiteten er
opptatt av et meningsforstdende perspektiv der ogsa integrasjon og samarbeid er
viktige stikkord. Til forskjell fra den instrumentelle markedsstyrte identiteten,
ser omsorgsidentiteten det som en viktig oppgave & ivareta den indre harmoni og
balanse uten dermed & avvise betydningen av eksterne verdier og interesser. Ut
fra min forstdelse &pner denne identitetsformen for et samspill mellom det
interne og eksterne, der «det indre» tillegges en grunnleggende egen verdi.
Bernstein sier folgende om omsorgsidentiteten: «Disse identitetene blir ogsa
konstruert ut fra lokale ressurser, men disse er internalisert til forskjell fra de
instrumentelle som er styrt utenfra. .... Dette er en internt regulert konstruksjon,
og den er relativt uavhengig av eksterne brukerforventninger.»™ Ogsa denne
identitetstypen er i stor grad rettet inn mot natiden, men ut fra andre idealer enn
D.C.M. Mens den markedsorienterte posisjonen betegnes som nyliberal, blir
omsorgsposisjonen betegnet som profesjonell.

Den markedsorienterte (instrumentelle) pedagogiske identiteten er ny-
klassisk orientert, som den prospektive. Forskjellen mellom dem er det de-
sentraliserte kontra det sentraliserte utgangspunktet for utdanningens markeds-
tilpasning. Bernstein hevder da ogsé at det er nere forbindelser mellom disse to,
og sier at veien er kort fra en prospektiv til en markedsorientert posisjon. Begge
har basis i ekonomisk tenkning, begge er mal-middel orientert, begge er
orientert mot den strategiske akter.

Den omsorgsorienterte pedagogiske identiteten knyttes forst og fremst til
omsorgsrasjonaliteten i den sosiologiske tradisjonen som Guneriussen mener er
inspirert av Webers verdirasjonalitet. Denne identitetsformen danner motpol til
en nyklassisk rasjonalitetsforstaelse. Vi skal se nermere pa forholdet mellom
omsorgsrasjonalitet/ansvarsrasjonalitet og nyklassisk rasjonalitet ut fra Ves
analyse av dette forholdet.”

Ve peker pa at utdanningssosiologisk forskning inspirert av Coleman har
vert svert betydningsfull i Norge de siste arene. Hun pépeker nedvendigheten
av & diskutere hva slags menneskesyn som ligger til grunn for begrepet «den
strategiske akter», og hva det inneberer & snakke om kunnskap som «human
kapital». Hun sper ogsa hva det inneberer for vart utdanningssystem at mélet
for utvikling pé nasjonal basis er & f& mer kompetanse ut av befolkningens talent
slik det er blitt formulert av Hernes i NOU 1988:28; et dokument som pa mange
méter danner fundamentet for 90-arenes utdanningsreformer. Ves analyse er
interessant, og bidrar til & forsterke plasseringen av utdanningsreformene innen-
for et i hovedsak ekonomisk nytteperspektiv der den strategiske akter spiller en
viktig rolle. Hennes analyse gir styrke til argumentasjonen om at det er den pro-
spektive pedagogiske identiteten som er den dominerende.*

I et tidligere arbeid som er en kritisk analyse av blant annet skolens rasjonali-
tetsformer, anvender Ve begrepet ansvarsrasjonalitet (ogsd kalt omsorgs-
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rasjonalitet) som en motpol til det som kalles den teknisk begrensede rasjonali-
tet. Hun kritiserer skolen for & veare representant for en teknisk, ekonomisk og
byrakratisk rasjonalitet (den teknisk begrensede rasjonalitet). Dette er en
rasjonalitet som har effektivitet og kapitalakkumulasjon som grunnleggende
verdi, med andre ord en form for nyklassisk rasjonalitet. Hun hevder skolen er
barer av flere former for rasjonalitet, og at ansvarsrasjonaliteten kommer
sterkest til uttrykk i de lavere klassetrinn, mens den teknisk begrensede
rasjonalitet gjor seg gjeldende hayere opp i klassene. Denne analysen er gjort for
narmere 20 ar siden. I lopet av denne perioden har hennes kritikk ikke mistet sin
aktualitet, tvert imot. Med innferingen av 90-tallsreformene har Ves begrep om
den teknisk begrensede rasjonalitet fétt styrket sin posisjon i det norske
utdanningssystemet. Denne rasjonalitetens motpol vil veare ansvarsrasjonali-
teten, og Habermas’ begrep om kommunikativ rasjonalitet. Sistnevnte rasjonali-
tetsform vil jeg som sagt komme tilbake til i min oppsummering av framtidige
utdanningspolitiske utfordringer. Nér det gjelder ansvarsrasjonaliteten, sier Ve
folgende:

«Ansvarsrasjonalitet er forskjellig fra teknisk begrenset rasjonalitet blant

annet 1 sitt menneskesyn: Den viktigste forskjellen er at innenfor det forst-

nevnte perspektivet er det illegitimt & bruke mennesker som midler i forhold

til mélsettinger som gér utover velferden til de personer det gjelder. ... I

elev-leererforholdet er det viktig & utvikle en viss grad av individualisering

for & fremme selvstendighet. Men dersom markedets budskap om at «enhver
er sin egen lykkes smed» blir en del av samhandlingsmenstrene i klasse-
rommet, vil det bli svert vanskelig & utvikle solidaritet mellom elevene. Ut
fra dette perspektivet kan det mer generelt hevdes at lering og utdanning
ikke ma betraktes som bare et instrument eller et middel.»*'
Et viktig poeng i argumentasjonen er at utdanning bade kan forbedre elevens
situasjon i arbeidsmarkedet og skape et sterre nasjonalprodukt, men forst og
fremst ma utdanning forstas som et mél i seg selv.

Det er viktig & presisere at de fire pedagogiske identiteter vi her har
presentert ma forstds som idealtyper som forst og fremst tjener som analytiske
begreper. I virkeligheten vil disse neppe forekomme i sin rendyrkede form, det
vil i stedet vaere snakk om orienteringer mot hovedposisjonene. Vi har sett at
blant de fire pedagogiske identiteters posisjoner, kan tre relateres til ulike former
for nyklassisk rasjonalitet, og en til omsorgsrasjonalitet/verdirasjonalitet. Den
ene av de tre som kategoriseres som nyklassisk framstir imidlertid som en
blanding av formalsrasjonalitet og verdirasjonalitet. Avhengig av hvilke priori-
teringer som blir gjort, vil en av dem kunne framstd som den dominerende.
Poenget er at natidens dominerende pedagogiske identitet hovedsakelig repre-
senterer en nyklassisk rasjonalitet med ekonomisk tenkning og den strategiske
akter som utgangspunkt. Den kommunikative rasjonalitet synes fravaerende. Et
interessant spersmalet er hvilket innhold en pedagogisk identitet vil ha som er
konstruert ut fra en kommunikativ habermasiansk tilnaerming. Dette og lignende
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spersmal representerer framtidige forskningsmessige utfordringer. Jeg kommer
tilbake til spersmalet i mine sluttbetraktninger.

Den norske varianten av «Nye Hoyre»-ideologien

Halsey et al. hevder at et utdanningspolitisk paradigmeskifte har funnet sted pa
80-tallet.* De peker pa at mens de siste 20 ars utdanningsforskning har vaert
opptatt av kultur, identitet og autonomi, serlig i forhold til undertrykte grupper,
er fokus pa 90-tallet rettet mot utdanningens rolle i et ekonomisk perspektiv.
1990-tallets radende utdanningsideologi i den vestlige verden har fatt betegn-
elsen «Nye Hoyren-ideologien.* Denne ideologien har oppstatt i ulike varianter
i forskjellige stater. Til tross for ulikheter kjennetegnes ideologien av to sentrale
dimensjoner: en nykonservativ og en nyliberal. Den nykonservative dimen-
sjonen kommer til uttrykk gjennom sterk statlig styring over skolens innhold i
form av nasjonale lereplaner som gjor det enklere for staten & kontrollere
skolens innhold, her blir en kolleksjonsorientert kunnskapskode til uvurderlig
hjelp. Innenfor denne dimensjonen finner vi ogsé «back to basics»-tenkningen i
forhold til skolens kunnskapssyn. Den nyliberale dimensjonen kommer til ut-
trykk gjennom utdanningspolitikkens markedsorientering som kan uttrykkes pa
to plan: 1) P4 makroniva ved hovedsakelig & se pd utdanningssystemet som
redskap for framtidig ekonomisk vekst, med andre ord en tilpasning til markeds-
kreftene ved hjelp av sentraliserte anordninger som for eksempel en nasjonal
leereplan. 2) P4 mikroniva ved & &pne opp for desentraliserte frie valg av skoler
der elever og foreldre ses pa som kunder som kan velge skoler ut fra hvilken
skole som blir vurdert som best. Halsey et al. presiserer at en nyklassisk
rasjonalitet er en grunnleggende fellesnevner for «Nye Heyren-ideologiens
ulike varianter.

Nilsen og Osterberg hevder at Brundtlandregjeringen innferte nyliberal-
ismen som politisk prinsipp pa 1980-tallet.** P4 viktige samfunnsomrader ble
markedskreftene vurdert som de riktige virkemidler. De betegner «Nye Hoyre»-
ideologien som den konservative revolusjon, og sier at denne revolusjonen forte
til at markedet ble sett pd som en modell for alt sosialt samkvem. De peker pé at
i denne prosessen var det Gudmund Hernes’ ekonomiske teorier som pévirket
Arbeiderpartiets nye ideologiske profilering. Som KUF-minister fikk han et
viktig politisk handlingsrom.

I den norske varianten av «Nye Hayre»-ideologien er det den nykonserva-
tive dimensjonen som kommer klarest til uttrykk i utdanningspolitikken. Denne
dimensjonen operasjonaliseres i sarlig grad gjennom fagplandelens sterke
styring av skolens kunnskapsinnhold ved hjelp av en kolleksjonsorientert kode. I
bunnen ligger makronivaets enske om og behov for et mer markedstilpasset
utdanningssystem for & styrke statens ekonomiske vekst og teknologiske
utvikling i et framtidig konkurranseperspektiv. Denne dimensjonen synes altsé &
bli ivaretatt gjennom forsek pé statlig styring av kunnskapspolitikken her
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hjemme. Her ser vi en direkte forbindelse til den prospektive pedagogiske
identiteten som nettopp kjennetegnes ved sin nykonservative posisjon. Den
nyliberale dimensjonen kan umiddelbart vaere vanskeligere & fi @ye pa. Den
kommer til uttrykk mer implisitt ved at utdanningssystemet ses pa som viktig
redskap for framtidig ekonomisk vekst slik det er redegjort for under den ny-
liberale dimensjonens punkt 1 ovenfor. Vi kan dermed konstatere at den norske
nyliberale dimensjonen ikke handler om et desentralisert frislepp av skoler som
konkurrerer i markedet. Den nyliberale dimensjonen kommer klarest til uttrykk
gjennom de faringer som er lagt i grunnlagsdokumentenes markedstilpasning av
utdanningspolitikken, og ser altsa ut til & finne sin norske form i en sentralisert
leereplan og en prospektiv pedagogisk identitet pd makroniva.

Den delen av den nyliberale dimensjonen som handler om konkurranse
mellom skolene om de beste «kundene» er i beskjeden grad til stede i norsk
utdanningspolitikk. Vi ser imidlertid ansatser nar elevene i den videregiende
skole 1 Oslo fritt kan velge hvilken skole de primert ensker. Vi vet ogsé at det
sakalte Smith-utvalget i NOU 1995:18 droftet mulighetene for & la foreldre
velge hvilken grunnskole de skulle sende sine barn til. Nar denne delen av den
nyliberale dimensjonen ikke lar seg identifisere, kan dette forstas i lys av den
norske enhetsskoleideologiens relativt sterke posisjon som ikke tillater privati-
sering og/eller konkurranse mellom skolene, jf. den norske diskusjonen om
opprettelse av private skoler som ogsd er en del av denne debatten. Kom-
binasjonen av den norske enhetsskoleideologien og den norske varianten av
«Nye Hayren-ideologien har fort til at staten har strammet grepet om kunn-
skapspolitikken ved hjelp av en kolleksjonsorientert kode som gir seg utslag i til
dels sterk statlig styring av skolen ved hjelp av et definert felles nasjonalt
pensum for alle elever. Staten har dermed innsnevret den enkelte skoles
pedagogiske handlingsrom og elevenes valgmuligheter. I praksis betyr dette
storre grad av uniformering og ensretting — i markedstilpasningens tjeneste.
Dette skjer i lys av en forstaelse av enhetsskoleideologien der det viktigste ser ut
til & veere at alle elever skal behandles likt uansett kjonn, sosial, kulturell og
geografisk tilherighet. Alternativt kan man tenke seg en enhetsskole som
behandler elevene ulikt avhengig av de ovennevnte faktorer. En enhetsskole som
tillater et storre lokalt pedagogisk handlingsrom innenfor mer romslige statlige
rammer, der behovet for tilpasset opplaring faktisk i langt sterre grad lar seg
realisere 1 skolehverdagen, vil trolig bygge opp elevenes laringsmotivasjon og
selvrespekt pd en bedre mate enn dagens enhetsskole som er tuftet pa en
ideologi om at elevene skal behandles likt ved hjelp av en relativt stramt definert
kanon, ovenfra og ned. I dagens enhetsskole vil trolig stadig flere falle utenfor.
Dypest sett handler dette om definisjonsmakt.

Jeg har forsekt & fa fram et perspektiv pa hvordan grunnskolen med sine elever
kan bli forstatt som redskap for & ivareta og bygge opp nasjonalstatens
okonomiske konkurranseevne. Dette skjer ved at individet i utdannings-
sammenheng klart underordnes samfunnsmessige krav, ensker og behov
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definert pa makroniva. P4 samme tid blir eleven tildelt en prestasjonsorientert
individualistisk posisjon gjennom lareplanens foringer pa skolenivd. Alternativt
kan man her tenke seg en relasjonsorientert individualistisk posisjon.*> Det ber
imidlertid understrekes at denne kritikken ikke ma tas til inntekt for et argument
for ekstreme individualistiske posisjoner som bygger pa et utilitaristisk individ-
begrep som har et naert forhold til en nyklassisk tenkeméte.*® Mye tyder pa at
grunnskolen, ved hjelp av 90-arenes utdanningsreformer, langt pa vei er blitt et
redskap i markedstilpasningens og den globale ekonomiens tjeneste. Ut-
danningssystemets ansvar for individets kognitive, sosiale og emosjonelle
utvikling og for & stimulere til positiv identitetsdannelse, har hatt en meget
beskjeden plass i den pedagogiske diskurs pa den offisielle arenaen. Utdanning
som egenverdi er tonet ned. I stedet har utdanningens instrumentelle betydning
blitt poengtert. Dette forholdet er tatt opp og diskutert naermere av Karlsen i
forhold til EUs utdanningspolitikk.*” Det klassiske spenningsforholdet mellom
individ og samfunn som vanligvis kommer til uttrykk i utdanningsreformer og
leereplanarbeid er ikke et tema for den pedagogiske diskurs slik den kommer til
uttrykk pé den offisielle arenaen pa makroniva i 90-arene. Maten reformarbeidet
er utfort pa, endring av strukturer og innhold og ikke minst makronivéets
vektlegging av kolleksjonskoden og en prospektiv pedagogisk identitet tuftet pa
en nyklassisk rasjonalitet, har fort til at den profesjonelle arena har veert i til dels
kraftig opposisjon til den offisielle.”® Den profesjonelle arena har blant annet
villet prioritere en mer integrasjonsorientert kunnskapskode, og har poengtert
nedvendigheten av at det ogsd méd gis rom for en mer omsorgsorientert
pedagogisk identitet gjennom lereplanens foringer.

Framtidige utfordringer

Analysen ovenfor bidrar til & synliggjere flere problematiske sider ved 90-&renes
utdanningspolitikk som gjeor det nedvendig a diskutere i hvilken grad det er
onskelig og mulig & diskutere alternativer til 90-arenes dominante pedagogiske
diskurs og de identiteter og rasjonaliteter som er kommet til uttrykk. Habermas’
teori om kommunikativ rasjonalitet er allerede nevnt som motpol til dagens
nyklassiske rasjonalitet.

Habermas’ kritikk av den nyklassiske rasjonalitet (forstatt som teknisk/-
instrumentell rasjonalitet i forhold til «ting», og som strategisk rasjonalitet i
forhold til akterer) handler om at denne rasjonalitetsformen har ekspandert
utover sine «naturlige» grenser, som for eksempel gkonomi, teknologi, admini-
strasjon.” Guneriussen viser til at Habermas langt pa vei aksepterer «Weber-
doktrinen» om at det skjer en stadig utvikling av et formalsrasjonelt herre-
demme over mennesker og natur.”® Den nyklassiske rasjonalitetsformens inn-
trengen og inngripen i den sosiale og kulturelle sfzere betegner Habermas som
kolonisering av livsverden. Livsverden bestdr av tre komponenter: kultur,
samfunn og personlighet. I utdanningspolitisk sammenheng er det viktig a
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presisere at dette er komponenter som burde vere fundamentale innenfor alle
utdanningssystemer, i skolens undervisning og elevens laering.

Teorien om kommunikativ rasjonalitet og handling bringer inn et
forstdelsesorientert perspektiv. som en egen kategori ved siden av den
nyklassiske rasjonalitetens resultatorientering. 1 det forste tilfelle vil det &
komme fram til en felles forstaelse med andre fornuftige akterer i en sak vere
overordnet kalkyler om hvordan akteren best kan oppné egne handlingsmal, et
forhold som imidlertid vil vaere sentralt innenfor en nyklassisk, strategisk
rasjonalitet. Skillet mellom en kommunikativ og strategisk rasjonalitet
korresponderer med det kantianske skillet mellom det & behandle mennesket
som et mal i seg selv, og det & behandle mennesket som et middel for & oppna
mal. Overfort til pedagogikken kan vi med Hans Skjervheim snakke om «det
instrumentalistiske mistaket» i det siste eksemplet.’’ Dette «mistaket» er
avgjerende for utviklingen av Habermas’ teori om kommunikativ rasjonalitet.

Denne teorien er et svar pa det Habermas oppfatter som den nyklassiske
rasjonalitetens begrensninger. Med sin teori gnsker Habermas & rette oppmerk-
somheten mot et mer komplett og komplekst begrep om rasjonalitet som, slik
Guneriussen formulerer det, «i tillegg til formalsrasjonalitet inkluderer béde
normativ-sosiale aspekter og ekspressiv-subjektive dimensjoner.»’” Et viktig
poeng hos Habermas er at rasjonalitet handler om intersubjektivitet. Det handler
om subjekt-subjekt relasjoner mellom samhandlende og kommunikative akterer.
Pa dette punktet skiller han lag med Weber som knytter rasjonaliteten til
subjekt-objekt relasjonen hos en monologisk handlende aktor.

Jeg vil med utgangspunkt i teorien om kommunikativ rasjonalitet og
kommunikativ handling diskutere «det enskelige» og «det mulige» i forhold til
arbeidet med framtidige utdanningsreformer og lereplaner. Ut fra hovedkate-
gorien sosiale handlinger opererer Habermas med to underkategorier: kom-
munikative og strategiske. Eriksen er opptatt av & nyansere dette skillet, og
hevder at det er et problem at begrepet kommunikativ handling i sterk grad er
knyttet til en forestilling om kvalifisert samstemmighet.”> Han mener dette er en
enighet det er vanskelig & fa til i praksis, noe som betyr at teoriens empiriske
relevans svekkes. I virkeligheten er det slik at det finnes flere eksempler pa at de
gode argumenter pavirker beslutninger, uten at de kan sies & resultere verken i
kvalifisert samstemmighet eller strategisk handling. Eriksen deler opp den kom-
munikative handling i to underkategorier: samstemmighet og modus vivendi,
der sistnevnte blir sett pa som en rimelig og akseptabel pakt under de aktuelle
radende forhold. Modus vivendi er uttrykk for et legitimt arrangement, som
bygger p&d en forstielsesorientert kommunikativ interaksjon, og ikke en
strategisk interaksjon. Denne pakt representerer ikke det akterene ideelt kunne
onske seg. Den konsensuelle handling derimot bygger pa en rasjonelt fundert
felles enighet. Men trolig vil denne handling vere vanskelig & oppnd fordi
utdanningsreformer og laereplanarbeid representerer et komplisert og mang-
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foldig felt med mange ulike verdier og interesser. Imidlertid burde laereplan-
arbeid som modus vivendi i det minste kunne la seg gjennomfore.

Den strategiske handling som den andre underkategori av hovedkategorien
sosial handling, blir delt opp i en skjult og en dpen strategisk handling, der den
forstnevnte framstadr som kommunikativ, mens den egentlig er strategisk. Det
blir for omfattende & ga inn pa en nermere analyse av hvordan disse handlings-
typene er kommet til uttrykk i 90-arenes utdanningsreformer. Jeg vil derfor vise
til at jeg i et tidligere arbeid har argumentert for at 90-arenes reformarbeid er
drevet fram ved hjelp av nettopp denne typen strategiske handlinger.>*

Utdanningsreformer som modus vivendi bygger pa akterenes enske om og
vilje til en kommunikativ diskurs som er kjennetegnet av et demokratisk sinne-
lag. Utdanningsreformer som modus vivendi bygger pad andre grunnkonsep-
sjoner av menneske og samfunn enn de som er kommet til uttrykk pa 90-tallet.
Den nyklassiske og den kommunikative rasjonalitet representerer vitenskaps-
teoretisk sett to grunnleggende forskjellige menneskesyn som gir seg utslag i
ulike verdier og interesser i utforming av utdanningspolitikken.

En pedagogisk diskurs som kommunikativ diskurs vil métte fere til en
atskillig mer apen og demokratisk fundert diskurs mellom den offisielle og
profesjonelle arenaen der kraften i de bedre argumenter vil danne utgangspunkt
for utvikling av utdanningsreformer og leereplaner. Dypest sett handler dette om
framtidig utvikling av individ og samfunn. Det er derfor helt fundamentalt at
akterene som deltar i den pedagogiske diskurs klargjer hvilket menneske- og
samfunnssyn de legger til grunn. Her ligger en begrunnelsestvang. 1 90-drenes
reformprosess har denne grunnleggende diskurs vert utelatt pd den offisielle
arena.

En pedagogisk diskurs som kommunikativ diskurs vil trolig kunne styrke
den profesjonelle arenaens relative autonomi, og gi mer tyngde til den
forskningsbaserte, faglige argumentasjonen enn tilfellet har vert pa 90-tallet.
Som resultat av en kommunikativ pedagogisk diskurs, folger ogséd konstruk-
sjonen av en kommunikativ pedagogisk identitet. Det er en framtidig forsknings-
messig oppgave a si noe mer om dette. I en kommunikativ diskurs vil trolig ogsa
de kritiske perspektiver fa sin plass. Eksempelvis er det narliggende & peke pé at
en kommunikativ diskurs vil métte forholde seg til det klassiske spennings-
forholdet mellom individets og samfunnets interesser og behov. I et slikt
perspektiv er det vanskelig & forestille seg konstruksjon av en pedagogisk
identitet ut fra en dominerende prospektiv posisjon slik vi har sett i forbindelse
med grunnskolereformen. Haavelsrud™ papeker betydningen av at den pro-
fesjonelle arenaen ber bli mer opptatt av konstruksjonen av den pedagogiske
anordning fordi denne vil vaere avgjerende for utvikling og vedlikehold av
demokratiske verdier.

Den framtidige utvikling av den nasjonale utdanningspolitikken vil vere influert
av kompliserte prosesser bade nasjonalt og globalt. I denne kompleksiteten tror
jeg det er viktig & peke pa den profesjonelle arenaens ansvar for & frambringe
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forskning som ivaretar nyanserte og kritiske perspektiver i forhold til individets
og samfunnets utvikling. Forskere har en viktig oppgave i & fa fram forsknings-
baserte kunnskaper om utdanningssystemet. Her ber ogsa ulike dimensjoner av
maktbegrepet settes pa dagsorden.
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