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Introduksjon

I vire dager str elevsentrert og personsentrert undervisning og lering
sterkt. Og naturligvis er det slik at foreldre gnsker det beste for sine barn.
Det synes bade innlysende og legitimt at de ensker at barnets szregne
karakter og behov skal tas hensyn til. Det 4 sette eleven i sentrum er ikke
nytt, P4 1900-tallet hadde vi for eksempel reformpedagogikken, som mente
at skolen ikke pa noe vis tok tilstrekkelig hensyn til barn og deres erfaringer
og behov, men fokuserte altfor mye p4 den formelle lzreplanen. Laring,
het det i reformpedagogikken, skulle skje i frihet og p& barnets premisser.
Men dagens rop om elevsentrering og personsentrert laring er helt anner-
ledes. Det handler ikke om leering i frihet, men om rask og resuitatorientert
leering som ikke bare skal gi barna human kapital og anvendbar kompe-
tanse, men ogsd veere et gode for samfunnet som investerer i utdanning. Vi
skali dette kapittelet argumentere for at denne elevsentreringen truer med 3
nekte den unge generasjonen retten til skole, og derved ogsa nekte dem deres
egen framtid. Denne framtida er naturligvis ogsa felles, men det mi vaere en
framtid som ikke er (pre)definert og bestemt av den eldre generasjonen.*

1 Dette kapittelet bygger hovedsakelig pa ting vi har skrevet i tilknytning til debatten om boka fn
defense of school. A public issue (Masschelein og Simons, 2013). Se ogsi Masschelein og Simons
(2015, 2018) 0g Masschelein, Simons og Larrosa (2018).
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La oss gjore det klart at vi mener det finnes mange legitime former for
leering, som for eksempel innvielse, sosialisering, arbeidsplassleering osv.
Men det finnes ogsé en skolastisk form for laering, og vi hevder at denne
er viktig og verdt 4 forsvare. Ikke fordi det er den mest effektive formen
for leering, men fordi den er relatert til det vi vil kalle pedagogisk frihet,
pedagogisk likhet og (personlighets)danning. Vi skal utdype det vi vil kalle
et indre pedagogisk perspektiv pa skolastisk lring og pa skole som en
pedagogisk form. Dette perspektivet viser hvorfor vi ensker 4 forsvare ret-
ten til skole, hva denne retten innebzrer, og pa hvitken méte den er truet
av personsentrert leering. Det viser relasjonen mellom skole og elever, men
bringer ogsé en annen type spersmal fram i lyset: ikke om skolen produse-
rer de forventete resultatene (og gjer det pa en effektiv mate), men heller
om vi, som samfunn, faktisk ensker skole og gir vare barn retten til skole.
Med andre ord; om vi fortsatt er villige til & anerkjenne at vire barn ikke
er «varen.

Et indre pedagogisk perspektiv

Det vanlige bildet av skolen er at den befinner seg mellom familien pa
den ene siden og samfunnet pi den andre. Familien utgjer de primere
pedagogiske omgivelsene, og fra dens synsvinkel er skolen sekunder;
noe ekstra som kan kompensere for det familien ikke kan gjore. Sett
fra samfunnets synsvinkel er skolen det stedet der barn larer a delta i
samfunnet som borgere eller del av arbeidsstokken. [ begge tilfellene er
skolegangen og dens malsettinger definert utenfra, og funksjonelle og
instrumentelle perspektiver er ridende. Lignende utenfra-perspektiver
er vanlige i sosiologiske, ekonomiske, kulturelle, filosofiske og psykolo-
giske tilnaerminger til skolen. Til dette eksterne perspektivet horer ogsa
bestemte syn pa laering.

I typiske sosiologiske tilnarminger forstas skolegang som en organisert
og profesjonalisert sosialisering. Skolegang handler om 4 reprodusere sosial
orden ved hjelp av ulike funksjoner (kvalifisering, seleksjon og fordeling,
integrering og legitimering; se f.eks. Wesselingh og Peshar, 198s). Eller sko-
legang kan ses som et politisk instrument for & skape et nytt samfunn
(Apple, 1979). Vi har ogsd kulturelle tilnarminger som ser p4 skolen fra et
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kulturelt fellesskapsperspektiv. Denne synsmiten framhever at barn skal
tilegne seg fellesskapets verdier, vaner, tradisjoner, levemater samt sosiale
og kulturelle praksiser. Dermed forstés skolegang som en form for innvielse;
barn blir del av et kulturelt fellesskap, og skolens rolie og mening defineres
ut fra dette fellesskapet (Lancy, 2008). I dag er ogsa ekonomiske perspek-
tiver blitt vanlige, der skole og utdanning ses som en investering i human
kapital som kan tilby bide individuell og sosial avkastning (Becker, 1976;
Schultz, 1971). Skolen er den tida og det stedet der foreldre ogfeller samfunn
investerer i barn for 4 kunne produsere ferdigheter og kunnskaper som i sin
tur kan gi ekonomisk utbytte. Skolegang defineres utenfor skolen, og vekten
ligger pé skolens bidrag til arbeidsmarkedet, til individuelle karrierer, til
inntekt og til ekonomisk vekst. Filosofiske tilnarminger er ofte basert pa
ideer om dannete eller kultiverte personer, de er verdiorienterte og legger
vekt pa det & bli menneske. Slike ideer er naturligvis av stor verdi, men de
er fortsatt bundet til et utenfra-perspektiv pa skolen fordi de fokuserer pa
hvordan skolen kan bidra til & oppfylle selve malet om kultivering. Til slutt
kan vi nevne psykologiske tilneerminger, der utdanning forstis og ogsd
vurderes opp mot kognitive, moralske og sosiale utviklingsprosesser (f.eks.
Kohlberg og Mayer, 1972).

Alle disse tilnzermingene forstar skolen og dens formil fra en ekstern
synsvinkel ~ samfunn, kultur, ekonomi, humanitet, utvikling, Ikke nok
med det, de introduserer ogsé sine egne begreper om lzering; sosialisering,
innvielse, investering, produksjon, vekst, utvikling, identifisering, det 4 bli
menneske. Disse begrepene har fitt stor utbredelse i pedagogiske disku-
sjoner, og vi har ikke noe gnske om & problematisere begrepene eller de
tilneermingene de tilherer. Derimot @nsker vi 4 utarbeide det vi vil kalle
et indre pedagogisk perspektiv. I vér tilnzerming forutsetter vi at det er
noe ved skole og skolegang som ikke kan forstas fra en ekstern synsvinkel.
Dette er slett ikke bare en teoretisk ovelse, men noe som tvert imot er hayst
relevant i praktiske (samt politiske og sosiale) sammenhenger. Det indre
perspektivet gir oss mulighet til 4 studere relasjonen mellom skole og elever
og klargjere hvorfor skolen er av ytterste viktighet for offentligheten.
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Skolegang: antakelser, operasjoner og erfaringer

Hva kan det s veere som gjer skolen til skole fra en pedagogisk syns-
vinkel? Skolen er en teknologisk og pedagogisk® ordning av en ansamling
av mennesker, tid, sted og innhold. Denne ordningen utgjer et milje der
barn og voksne bringes i kontakt med hverandre og i kontakt med (en del
av) verden pd en spesiell méte, nemlig slik at denne samlingen utvikler
felles interesser, blir opptatt av  bli kjent med verden og oppmerksom pi
verden, Et indre pedagogisk perspektiv mé ivareta de effektive og reelle
antakelsene og operasjonene som skjer i dette komplekse arrangementet.
De matene som skjer her, er ikke basert pa behov eller mangel, men pa at
mennesker og verden henvender seg til deg, snakker til deg. Skole forsttt
pa denne méaten, som en sarskilt mite & arbeide med nye generasjoner pa,
er en oppfinnelse, pi samme méten som demokrati, og er slik sett kunstig.
Demokrati er ikke en naturlig politisk tilstand som oppstar av seg selv
hvis man tar bort alle makispill. P4 samme maéte er det med skolen. Skole-
lzering er ikke den naturlige eller uformelle Jzeringen som ofte (implisitt
eller eksplisitt) forutsettes av kritikere av skolastiske leeringsformer. Det 4
utforske hva denne pedagogiske oppfinnelsen handler om, innebaerer slett
ingen idyllisering av fortida eller romantisering av skolen, og d.eﬁnitivt
ikke noe snske om & vende tilbake til fortida.* Grunnen er at vi mener
at skolen fortsatt er viktig og verdifull for var handtering av framtida for
verden og for kommende generasjoner. S la oss utforske noen antakelser
om og operasjoner i skolen som pedagogisk form.*

Skolen som pedagogisk form refererer til en ordning av elementer, tid
og rom som har utgangspunkt i antakelsen om at mennesket ikke har noe1;1
(naturlig, sosial, kulturell} bestemmelse og derfor skal ha muligheten til 4
bestemme sin egen retning og definere seg selv. Vi ansker 4 reservere begre-

2 «Pedagogisk» refererer her til det pedagogiske etos hos de personene som er i skolen (sarlig
leerere), og som bidrar til dens operasjoner. Vi forstdr «ctos» slik Foucault gjer det: en mite &
relatere seg til seg selv, til andre og til verden pd. .

3 Vi tenkerat den «tradisjonelles, institusjonaliserte skolen bare er en tam versjon av det som konsti-
tuerer skolen fra et indre pedagogisk perspektiv. Vi verken benelter eller trivialiserer alle de .under-
trykkende, manipulerende, normaliserende, disiplinerende og institusjonaliserende mekanlsme'xlg
som er blitt identifisert i skolen. For detaljerte analyser av ulike regimer, diskurser, maktstrategier
og taldtikk i og gjennom utdanning, se Simons og Masschelein (2008) og Simons {(2014).

4 Se ogsd Masschelein og Simons {2013, 2015) og Simons og Masschelein (2017).
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pet «skole» for denne enkle, men likevel langtrekkende antakelsen. Avsko-
ling (de-schooling) refererer for oss til den motsatte antakelsen, nemlig at
samfunnet (vitenskap, religion, kultur) skal «palegge» barn en bestemmelse
ved 4 stille opp et pa forhand definert bilde av en dannet eller kultivert
person og deretter forme barnets psykologiske, fysiske og moralske utvik-
ling i den retningen. Denne forste antakelsen om skolegang impliserer en
pedagogisk forstielse av frihet og ogsa en pedagogisk forstaelse av likhet.
Dette er ikke en politisk frihet (fra makt eller autoritet), ikke en juridisk
frihet (i form av rettigheter) og heller ikke en pkonomisk frihet (f.eks. i
form av valgfrihet). Den pedagogiske forstielsen av frihet betyr rett og slett
at mennesker ikke har noen gitt (naturlig, sosial, kulturell) bestemmelse,
og derfor i prinsippet kan skape og forme seg selv og selv gi retning i sin
egen tilveerelse.’ Pedagogisk likhet er ikke det samme som sosial likhet
(& veere lik i sosiale, kulturelle, ekonomiske, nasjonale etc. termer), det er
ikke en juridisk likhet (at alle er like for loven), og det handler ikke om like
muligheter eller like resultater. Pedagogisk likhet har en dobbel betydning.
P4 den ene siden en antakelse om at alle, som elever, er i stand ti} 4 Leere (og
studere og trene), og pa den andre siden en antakelse om at det finnes felles
skolestoff for alle elever. Skolen er materialiseringen av begge disse peda-
gogiske antakelsene (frihet og likhet). Eller for 4 si det pé en annen mate:
Skolen som pedagogisk form er verken orientert mot noen politisk utopi
eller mot noe normativt personideal, men er i seg selv materialiseringen
av en utopisk oppfatning: alle kan lere alt (Verburgh mfl., 2016). Verken
det du kan lere eller det du ma laere, er forhandsdefinert fra naturens side.
Det er ingen naturlig eller forhdndsdefinert forbindelse mellom en kropp
pé den ene siden og evner og sosiale posisjoner pa den andre (se Ranciére,
1988). Denne oppfatningen, hevder vi, er ikke et mal som er projisert inn i
framtida, men selve startpunktet her og n. Skik sett er ikke skolen et instru-
ment for 4 skape storre sosial utjevning i framtida, men med utgangspunkt
ilikhet og frihet pavirker den allerede ulike sosiale og tamilizre ordninger.

5 Pedagogisk frihet gjar dermed oppror mot enhver sosial orden som tilskriver bestemite aktivi-

teter og rettigheter til besterte kropper, slik det beskrives | Platons myte om metalter som eta-
blerer en «naturligs sosial bestemmelse: «The story goes that once upon a time, Mother Nature
invented all human beings and mixed different metals — gold, silver, bronze or iron - into their
characters. Rulers have gold in their characters, workers have iron, and so on for all different
dlasses and professions» (Republic, Book IT1, 5. 415),
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Skolens blotte eksistens setter alts alltid i spill den eksisterende sosiale
orden — de eksisterende sammenhengene mellom kropper, evner, aktivite-
ter, posisjoner og de impliserte ulikhetene.
I skolen kommer den utopiske oppfatningen til uttrykk som det gre-
kerne kalte skolé, som betyr fri tid, uproduktiv tid, tid for 4 studere og
trene, i prinsippet for alle. Som Hannah Arendt sier, er dette tid «in which
we are ... free for the world and its culture» (1958/2006, 3. 202). Skolen er
bokstavelig talt en plass for skolé; den er rommet for og materialiseringen
av fri tid, og dermed ogsd av en distinksjon mellom to former for tid. Det
skolen gjor, hvis den opererer sot en skole, er & etablere en tid og et .rr.Jm
som er atskilt fra tid og rom i samfunnet (polis) og fra tid og rom i familien
eller husholdet (oikos). Forutsetningen for fri tid er ikke et tomt rom, men
heller en plass der ting, ord og praksiser er losrevet fra sine vanlige bruks-
mater i familien og i samfunnet. Noe av verden mé derfor vare pent for
felles bruk. «Eri» har bide en positiv og en negativ betydning: Frihet fra
produktiv tid og rom slik at den okonomiske gevinst- og utbyttelogikken
er opphevet, men samtidig frihet #i] & studere og trene, gi form til seg selv
og komme i god form. Dette er den doble betydningen av «forming»; fo.rme
pé basis av presentert innhold, og gjennom denne formingen ogsi bringe
seg selv i god form, Termene «forberedelse» og «trening» henger sammen
med denne forstaelsen, og derfor finner vi ofte en analogi til atleter og
idrettsutavere (Foucault, 2001; Sloterdijk, 2013). Forming er 4 bringe seg selv
i god fysisk, kognitiv, affektiv, emosjonell form, 4 gjere seg selv forbc.eredt.
«Forberedt» betyr to ting: Det betyr 4 vare involvert i noe (handlntlge?r,
diskusjoner), men ogsé & kunne ha en viss distanse, for 4 kunne gjciire riktig
bruk av handlinger eller ytringer i ulike situasjoner. Kombinasjonen av
disse to utgjer det & kunne relatere til noe, til naturen, til den digitale vTer—
den, til teknologi, til sprak ... eller, som vi ogsd kan si det, & bli «lesekyndig»
(literate) i meget bred forstand.

Vi kan snakke om spraklitterasitet, men ogsd om teknologisk, vitenska-
pelig eller digital litterasitet. Litterasitet inneberer at du har nok engasje-
ment og nok distanse til spriket, il teknologien eller den digitale verfien,
slik at du kan hindtere dem noenlunde selvstendig. Litterasitet betyr ikke
4 1a seg definere av det som pavirker oss, men & kunne forholde seg til disse
pavirkningene. For eksempel kunne digital litterasitet bety at du ikke bare
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kan bruke Google og ikke bare lar deg pavirke av alt Google fir deg til &
gjere, men at du skjenner hva sokealgoritmen gjor for deg, s3 du kan holde
en viss avstand til det. Litterasitet er ikke noe eliteert ideal, men er heller en
rett til § komme i «god form». Ansvaret som skolen palegger samfunmet (og
ogsa krever fra samfunnet, slik at barn kan bli elever og studenter), handler
ikke om & definere danningsidealer eller 4 f& barn til 4 oppfylle drommer
de voksne ikke lenger kan oppfylle for seg selv. Skolens grunnleggende mal
handler heller om hva slags litterasitet vi synes er viktig, og skolens innhold
handler om hva slags strukturer som organiserer samfunnslivet, og som

vi gnsker & framholde og diskutere, Det sosiale ansvaret som palegges av

skolen, innebarer dermed alltid en beskrivelse av «vi» og «oss» i relasjon
til den nye generasjonen.

Forming har alitid en samfunnsmessig eller verdensdimensjon ved seg,
og det er alltid noe ved samfunnet og verden som konstituerer vire liv. Men
skolen er det stedet der elevene far anledning til 4 forholde seg (bide bli
involvert og holde distanse) il det som pavirker og definerer deres liv. Det
er rett og slett det det betyr 4 vaere elev og ikke funksjoneer eller praktiker.
Skoler som er ekte skoler, gjor barn til elever, og denne skoleformen har
en dobbel bevegelse. Den setter folk i stand til 4 vite/gjore/utfore, og den
eksponerer dem samtidig for noe utenfra. Elever utsetter seg for verden
samtidig som de presenterer den. Skolen gir med andre ord en erfaring med
bade & veere i stand til og 4 veere utsatt. Denne dobbeltheten har implika-
sjoner for familien. Skolen tilbyr en mulighet for 4 fa barn ut av familien;
familien med sin varme og sine verdier, men ogsa med sin utilstrekkelighet.
Skolen tilbyr barn & vere elev eller student, ikke senn eller datter. Skolen,
hvis den opererer som en skole, muliggjor en slags tilsidesettelse av fami-
lien, en mulighet for sonner og dstre til 4 legge fortid og familiebakgrunn

bak seg, og til 4 bli elever eller studenter. Verken fortid eller bakgrunn
forsvinner naturligvis, men de blir opphevet nér barna kommer til skolen
~ dette forutsetter at skolen opererer i henhold til det indre pedagogiske
perspektivet. For 4 si det p4 en annen mdte: Barn som blir elever og stu-
denter, fir den kollektive og demokratiske egenskapen som gjor dem like
og frie: «Jeg, som alle andre, har tid til 3 trene, ave og studere.» Dette er
verken romantiserende eller idylliserende, men et rent praktisk trekk ved
skolegang. Du forlater familien og er ikke lenger senn eller datter, men du
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er heller ikke arbeider eller borger. Som elev og student kan du forme deg
selv. Men, som vi har sagt tidligere, det er viktig & huske at denne friheten
er en pedagogisk frihet. Den kan best beskrives som erfaringen av 4 veere
i stand til noe - jeg klarer, jeg kan, jeg er i stand til. Hvis skolen opererer
som en skole, hvis den er godt oppbygd, s4 setter den elever 1 en situasjon
der de klarer, der de kan, der de er i stand til. Dette er ikke en erfaring av
muligheter, men en erfaring av 4 vaere i stand til 4 starte med noe. A «vaere
i stand tib» er alltid i relasjon til noe.

A gi skolen en pedagogisk form

La oss kort oppsummere operasjonene skolen som pedagogisk form uta-
ver. (1) Det at den betrakter alle som elev efler student. (2) Det at den {for
en stund) opphever eller tilsidesetter tingenes vanlige orden og bruk. (3)
Det at den skaper fri tid, dvs. gier tilgjengelig tid og rom for studier og
trening, (4) Det at den gjor kunnskap og praksiser offentlige og sd & si leg-
ger dem pa bordet s alle kan se, dvs, utvalgte deler av verden gjores om
til skoleinnhold og derved ogsa til offentlig innhold. (5) Det at den former
oppmerksombheten, i det vi med Hannah Arendt (1958/2006) vil kalle en
dobbel kjarlighet, til verden og til den nye generasjonen.® I tillegg trengs
det en disiplinerende praksis som kan gjere oppmerksomhet (og fornyelse)
mulig” Viktigheten av oppmerksomhet kan ogsé formuleres slik: Skolen
gjer ikke bare ting kjent, men utsetter elevene for disse tingene og gir dem
autoritet og tilstedeveerelse, lar s3 4 si tingene kommie inn i var omgangs-
krets, vart selskap. Hvis skolen opererer som en skole, blir elevene utsatt for
verden. Eller mier presist, barn blir til elever nér de utsettes for verden pa
denne maten. Relasjonen mellom elev og verden handler om kunnskap og

8 Denne pedagogiske kizerligheten m3 skilles fra andre former, som foreldrekjaerli%ghe:t Vi viser
til Paulo Preire (2005}, sotn i Letters to Those Who Dare Teach Klart sier at undervisning krever
at man utvikler «a certain loves, eller «love of others», eller kjaerlighet til sthe very process
implied in teaching» og ogsd «a loving search for knowledges. Det behaves «a fofged, invented,
and well-thought-out capacity to love», sier Freire, Men han legger til at dette ikke har noe &
gjore med «a fecl-good process, particularly with a paternalistic nurturing that takes the form
of parental coddling» og heller ikke med «mothering». Laerere er ilde elevens foreldre, s

7 Disiplin handler ikke om normalisering, men om 4 framelske oppmerksomhet og e.vne t :
ivareta seg schv og andre. Vi kan tenke p disiplinen idrettsutavere utviser ndr de arbeider for
komme i god fysisk og mental form.
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om det & vite, men forst og fremst handler den om omsorg og ivaretakelse.
Tenk pd matematikk og biologi; tallenes verden og naturens verden. Skolen
skal ikke bare formidle kunnskap om disse, den skal gi den nye generasjo-
nen mulighet til 4 relatere seg til disse verdenene slik at de kan bry seg om
dem. Sagt pd en annen méte: Forming og lring i skolen handler om at
elevene blir interessert, om 4 skape en infer-esse®. De som blir interessert i
matematikk, blir knyttet til tallenes verden, og for dem blir denne verdenen
noe & bry seg om.

Skolen er en ansamling av personer og ting som er organisert slik at
vi kan héndtere, vere oppmerksom pi og ivareta noe - veere i dette noes
selskap - en ivaretakelse som logisk impliserer en eksponering, Hvis den
fungerer, forvandler skolen senner og detre til elever, men den forvandler
ogsd leerere til skolelerere, Det 4 bli en skolelerer innebeerer 4 henvende
seg til et kollektiv av elever, snakke og handle offentlig. Det betyr ogsa at
man blir innbegrepet pd en ikke-produktiv yrkesdeltaker. Ta for eksemnpel
en snekker som har blitt skolelzrer og underviser i handverk i skolen. Han
er ikke lenger noen «ordentlig» snekker og trenger ikke lenger livnaere
seg som snekker. Til forskjell fra lerlinger i et verksted er elever mott av
laerere som livnaerer seg av undervisning, og ikke med den profesjons- eller
yrkeskunnskapen de underviser i. Derfor blir det handverk for hindverkets
skyld, matematikk for matematikkens skyld osv.

Ting og de praksisene de inngér i, «legges p4 bordet» og gjores tilgjenge-
lige, noe som transformerer dem til felles ting, ting som er gratis til disposi-
sjon. [ skolen er tingenes skonomi opphevet, sammen med de grunner og
mélsettinger som definerer tingene nir de brukes i arbeid eller i regulere
sosiale sammenhenger. Utdanning er en hethet av praksiser som holder ting
og verden utenfor forbruk, utenfor vanlig bruk, utenfor business o gbytte- og
nytteverdi. Ting, inkludert sprak, lasrives fra méiten den eldre generasjonen
og samfunnet bruker dem pé; méter den nye generasjonen ennj ikke har
tilegnet seg. Det er i mote med felles ting som er tilgjengelig som midler, at

8 Ovwers, anm.: Ordet interesse brukes | dag om noe man finner lystbetont eller motiverende, noe
som er viktig for oss og en spore tit egenaktivitet. Opprinnelig bestar det av to deler, inter som
betyr «mellom», og esse som betyr «veren». Forfatterne spiller pi denne dobbeltbetydningen av
ordet - noe som inspirerer til egenaktivitet, men ogs noe som skjer mellom oss eller mellom
o0ss og verden.

265



KAPITTEL 15

den nye generasjonen far mulighet til 4 oppleve og erfare seg selv som en ny
generasjor; dvs. erfaringen av et forste mote med noe som er apent for fc-elles
bruk: ord er ikke del (ikke lenger, ikke enn3) av et felles sprik; ting er ikke
(ikke lenger, ikke enna) en eiendel som brukes etter kjente retningslinjer;
handlinger og bevegelser er ikke (ikke lenger, ikke ennd) kulturelle vaner;
tenkning er ilkke (ikke lenger, ikke ennd) et system av tanker.

Vi minner om at en av skolens viktigste operasjoner er at alle barn er
elever. Bandene til familie, nabolag og stat appheves, men de adelegges ikke. Vi
kan si at denne operasjonen utgjer det synlige tegnet pa at «vidre» barn ikke er
«vdre» barn. Skolen er en flertydig og kroppsliggjort performativitet, en helt
konkret ansamling av kropper® som sier: Vi er ikke familie, og vi blir ingen
familie; vi er singuleerer (i flertall). De «sier» uten & si med ord, men heller
med kroppssprak: Vi kan ikke kastes vekk, men ansker oppmerk.somhet og
hensyn. Dette betyr at innvielse eller sosialisering {foretrukne laermg.sformer
for familie(gjen)foreninger) ikke blir hjulpet eller fasilitert av utdanning, men
snarere faktisk avbrytes og kompliseres av at barnet tas til skolen.

Hyis vi ser p familie, samfunn og stat fra skolens perspektiv, blir Fra-
vene til identitet og forskjell (naturlig, kulturell eller sosial) problematiske.
Det vanligste utgangspunktet ser ut til a vaere bekreftelse av kulturelt mang-
fold og identitetsmessige forskjeller, og da blir sporsmalet hvordan skcl)len
kan anerkjenne dette mangfoldet og spille en rolle i kampen for anerkjen-

nelse av ulike identiteter. Vi tviler ikke pé realiteten og viktigheten av kul-
turelle forskjeller og deres relaterte identiteter, men vi stiller sparsmal ved
om disse kategoriene egentlig er relevante nér det gjelder skole. Jo da, krav
pa mangfold og forskjell er reelle, men av akkurat den grunn sa trengs det
pedagogisk arbeid for & oppheve dem, sette dem i parentes, avbryte dem.
Mangfold i skolen er ikke en naturlig tilstand, det er snarere resultatet av
at alle blir snakket til som «bare én», ikke som en representant for noe.
Mangfold i skolen handler ikke om & se pa hver person som innehaver av
individuelle egenskaper, seeregne talenter, behov eller identitet. Snarere ser
vi bort fra naturlige eller forhandsdefinerte forbindelser mellom kfopper og
deres egenskaper eller evner som tilskrives dem. Skolens pragmatikk hand-

9 Som Butler (2015) og Esposito {2015) paminner 0ss: Kroppsliggjo%-te former for mtate'r ellgz
samlinger har en betydning som ikke er diskursiv eller pre-diskursiv, de har en betydning,
«sier» noe som ikke (kan) uttrykdes i ord.
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ler om dette: Den tilbyr erfaringer med 4 veere uten et gitt mal, men veere i
stand til 4 finne sitt eget mal. P4 skolen er vi Julie, Maximiliano, Walter, Inés,
Jorge, Clara, Martha. Vi blir kalt med fornavnet vart, ikke med etternavnet,
og det frigjor oss fra genealogi og slektskap. I alle fall er det slik vi gjor det
i Belgia. Hvis vi bruker etternavn p4 skolen, sa gieninnfarer vi slektskap,
kopler folk til familien og fjerner elevene fra klassen og skolen. Naturligvis
er det forskjeller mellom elever, i klesveien, i religion, kjenn, bakgrunn og
kultur. Men i klasserommet, fordi vi fokuserer pa hva alle «bringer til bor-
det», s er disse forskjellene (midlertidig og i noen grad) opphevet.

Vi framhever at skolen som pedagogisk form ikke er en idé eller et
ideal, det finnes ingen garantier for dens realisering, men den kan heller
ikke reduseres til 4 veere «bare» en idé. Skolen som pedagogisk form er en
ansamling som kan skapes, oppstd, skje. Pedagogikk i bred forstand kan ses
pé som kunsten & f4 skole ti 4 skje; forvandle ansamlingen til en hendelse
som gir rom og materielle vilkar for fri tid - tid for verden, som Arendt
uttrykker det. Vi skal ikke diskutere dette i detalj her, men vi gnsker &
understreke at en skolepedagogikk som sikter mot virkeliggjoring av fri tid,
ogsé vil inkludere arkitektur og former for disiplin av kropp og tenkning, en
samling av elever (alltid mer enn én), samt visse pedagogiske figurer som
er karakterisert av et bestemt etos, legemliggjort for eksempel i en larer.

A temme eller av-skole skolen

Skole og lerere kan temmes pa mange forskjellige méter (se Masschelein og
Simons, 2013). I dette kapittelet skal vi se p4 temming og av-skoling ved &
kople dem til forskjellen mellom moderne skole pa den ene siden og skolen
slik den ser ut i dag, pd den andre siden. (For en mer utfyllende analyse, se
Simons og Masschelein, 2008, 2017).

Det finnes en mate 4 temme og neytralisere skolen som pedagogisk
form pa som er mye diskutert i pedagogisk teori og historie, og som vi
vil kalle den totalt institusjonaliserte moderne skolen. Den moderne sko-
len er en institusjon som er organisert ut fra et forhdndsdefinert (politisk,
religiost, sosialt, personlig) ideal. Barn tas ut av sin egen familie for 4 bli
plassert rett inn i en ny {nasjonal, kulturell, religios) familie, kan vi kanskje
si. Denne skolen sikter mot & normalisere individer med lzerere som demon-

267



KAPITTEL 15

strerer normen, og med en disiplinering av kropp og sinn som forbereder
framtidige arbeidere for industrien og framtidige borgere for den moderne
byrikratiske staten (se f.eks. Foucault, 1975).

I dag er identitetspolitikken er trussel mot skolen fordi den binder
elevene til deres fortid, til familiebakgrunn og identitet i stedet for & opp-
heve dem. Et annet alvorlig forsek pé & av-skole skolen finner vi i idéen
om personsentrerte laeringsmiljeer. Her ses laering som en investering og
som rask og effektiv produksjon av leringsutbytte. Slike Jeeringsmiljoer
{her snakkes det ikke lenger om institusjoner) forstds som elevsentrerte,
og de er designet for 3 kunne ivareta elevens unikhet og individuelle
leeringsbehov. De tilbyr skreddersydde personsentrerte laeringslop som
inkluderer monitorering, incentiver, skreddersydde tilbakemeldinger og
profilering, alt for 4 gi kompetanse og utnyttelse av leeringspotensialet slik
at mulighetene for arbeid maksimeres (det som kalles employability). Slike
leeringsmiljger trenger ingen leerere som beerere av (institusjonelle) nor-
mer, men snarere frittstiende veiledere og designere av leringsmilje. De er
i ekende grad organisert rundt automatiserte tilbakemeldinger med bruk
av leringsanalyse (learning analytics) (Simons, 2014). Man kan innvende
at disse keringsmiljeene (f.eks. fab-labs, edulabs eller kreative laber} ikke
forbereder unge mennesker for moderne industri eller moderne stater.
Men ettersom ny industri er kreativ og immateriell (Flusser, 1999), kan
vi si at forskjellene krymper mellom industri og skole forstatt som denne
typen leringsmiljo.

Vi kan ikke g3 i dybden pa denne diagnosen her, men noye oss med
4 antyde hvordan leeringsmiljeer - som er utenkelige uten det digitale ~
innebaerer noytralisering eller temming av skolen som pedagogisk form: All
tid blir leeringstid og produksjonstid, forstitt som investering, produksjon
av resultater og leringsutbytte. Distinksjonen mellom fri tid og produk-

sjonstid blir dermed borte. Utdanningen blir elevsentrert og ikke verdens-
sentrert, den tilbyr ingen tolkningsstrukturer, men real-life-situasjoner. Det
kan heres bra ut, men muligheten til 4 holde distanse og forholde seg til
verden blir borte. Tilbake blir bare arbeid og det 4 fungere i verden.

Her passer det bra 4 vise til David Lancys omfattende studie av barn-
dommens antropologi (Lanicy, 2008). En av hans mest sldende observasjo-
ner er at etableringen av lokale (landsby)skoler og lerere som kom for &
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undervise barn i ukjente og lokalt ubrukbare kunnskaper og ferdigheter,
utgjorde et brudd i de tidlige jordbrukssamfunnene. Barna ble tatt inn i
et eget skolehus og introdusert til nye mater & forsta verden pa, nye méter
4 tenke pa. Det har ledet barn til 4 forlate lokalsamfunnet og derved ta
arbeidskraften fra lokale bender, underminere lokale strukturer, kultur og
praksiser, og 4 legge veien &pen for kulturell og personlig splittelse (se Ken-
nedy, 2008). Slike landsbyskoler forstyrret dermed eksisterende kulturelle
epistemologier og livsformer, men hensikten var & skape en bedre framtid.
Med en liten vri pa Ranciéres ord om frigjering av arbeidere kan vi si
at denne formen for frigjoring ikke handlet om & skape (arbeider)kultur
eller tenkemdter, og heller ikke former for sosialt liv pa basis av bestemte
omgivelser eller livsbetingelser. Snarere handlet det om et brudd med en
identitet, med distansering fra hjemmekulturen, 4 finne en vei ut av de
lokale betingelsene, Dette er som et ekko av Kants beromte beskrivelse av
opplysning som en utvei - «einen Ausgangy. Og vi kan sl fast at skolen
var akkurat det - en utvei, en exit. Vi kan ogsa sia fast at introduksjonen av
ukjente, ubrukbare kunnskaper og ferdigheter kan relateres til frigjoring av
arbeidere, for det innebeerer «the possibility to acquire ways of saying, ways

of seeing, ways of being which were in rupture with those imposed by the

order of domination» (Ranciére, 1988, 5. 9). Barn kunne begynne 4 relatere

seg til alle former for skriftlighet (f.eks. 4 fare skjemaer, dokumentere og

fortelle om sitt eget liv) som begynte 4 pavirke livet deres i betydelig grad.

Det handlet om 4 overse at man var bestemt til 4 arbeide med hendene,

mens andre kunne drive med tenkning og kunst. Det handlet alltid om

d «av-identifisere» seg med noe, ifslge Ranciére. Med andre ord: Skolen

brakte uorden i den gitte sosiale strukturen. Det & g4 p4 skolen, tre inn i sko-

lebygningen, bli en elev og et skolebarn slik som alle andre og vaere deltaker
pé like fot, var det ayeblikket da folk forlot sin gamle sosiale bestemmelse.

Skolen handler om 4 oppheve gitte bestemmelser og mal ved 4 tilby tid til

4 studere, ove og trene.

Flusser (1999) beskriver var tids immaterielle leringsfabrikker og hev-
der at skolen og fabrikken blir mer lik hverandre. Vi bygger pa Flussers
beskrivelse og mener skoler i dag blir til leeringsmiljoer som er del av en
kapitalistisk orden, fordi de er rettet mot 4 skaffe ressurser for 4 produsere
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leeringsutbytter pa en effektiv méte. ' I disse produktive laeringsmiljoene tel-
ler alt, alt m4 telles, alt blir brukt. Ikke bare er leringsmiljeet som en fabrikk,
men fabrikken blir mer og mer et leringsmiljo; det er leeringsstyrken og ikke
arbeidsstyrken som er den primeere produksjonsfaktoren ~ arbeidsplasser
blir i okende grad kalt campus. Skolen-som-fabrikk og fabrikken-som-skole
er kreative, aktive, produktive, effektive og ogsa inklusive, i den forstand at
de alltid tar i betraktning og anerkjenner (og produserer!) alle slags indivi-
duelle forskjeller, i talent, i kulturelle eller sosiale ressurser. De setter eleven
i sentrum ved hjelp av en digitalisert profilering som nettopp binder krop-
pene og stenger elevene inne i sine egne talenter, kompetanser, preferanser,
karakteristika, persontige historier, prestasjoner osv,, som aile tas konstant
med i betraktning, slik at det ikke er noe, verken museklikk eller feil, som
ikke teller. Og telle er nettopp det leringsplattformer, diverse algoritmer og
deres funksjonzrer gjor. A lzre-ved-a-produsere (som anses som en aktiv,
kreativ lzeringsform) erstatter bide leere-ved-4-gjore (lerlingeformen) og
lzere-ved-i-studere-og-eve (skoleformen). Det finnes ikke lenger skolebarn
eller leerlinger, men alltid og overalt bare de som lerer (learners).

Konklusjon: Retten til skole

Det at skolen blir personifisert, har dramatisk innvirkning pd mulighetene
for frigjering, for pedagogisk likhet og frihet slik vi har beskrevet dem som
relatert til skole. Nar skolen blir et leeringsmiljo og skolebarn blir de som
leerer, er vi ved enden av skolen som brudd eller forstyrrelse. Na blir skolen
en sosialiseringsagent for den globale landsbyen, et kapitalistisk milje som
omgir oss (Kennedy, 2008). N, ndr vi ser pa vilkirene for frihet og likhet,
blir det viktig & tenke over hvordan vi kan gjenoppfinne skolen og dens
operasjoner, slik at vi kan ha nedvendig distanse. Dette dreier seg ikke om

to  Et dolument fra den europeiske kommisjonen for «Rethinking Education» (EC Document,
2012) sier at slik nytenkning betyr & definere utdanning som produksjon av Leringsutbytte.
Denne fundamentale endringen, som dokumentet s riktig observerer, innebeerer at 'utdan-
ningspolicy hovedsakelig handler om «stimulating open and flexible learning»' og «impro-
ving learning cutcomes»; dvs, 4 eke leringsmiljpenes ytelse (inkludert institusjoner, IEI’BI-'C
og studenter) og evaluere dem ut fra visse prestasjonsindikatorer. Formalet er en mer effektiv
produksjonsprosess, lieringsutbyiter i form av kompetanser er produktet. Dermed setter man
eksplisitt spersmalstegn ved meningen med «time spent in school» (s. 5).
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noen ideell skole (som en som skulle n alle mal og produsere de effekter
vi - de voksne - ansker 0ss), men heller om & finne opp en ny skole, § kunne
«grave et hull» i muren av profilering, evidensbasert praksis, inkludering,
digitalisering og elevsentrerte leeringsmiljoer slik at vi kan skape et brudd,
en forstyrrelse, i dagens globale landsby: Digitalisering er en viktig del av
dette, og en gjenoppfinnelse av skolen ma ogs se pé hvordan skole kan
skapes i en gjennomdigitalisert verden. Hvordan kan vi strukturere verden
slik at barn far muligheten til 4 bli mer enn funksjonzerer, arbeidsdyktige?
Slik at de ogs kan studere verden, forholde seg til den, ha distanse til den?
Vi forsvarer skolen (Larrosa, 2017; Masschelein og Simons, 2013). Retten til
skole har ingenting & gjore med noen konservativ eller nostalgisk restaura-
sjon av en gammel institusjon, men er en helt konkret oppfinnelse i natida.
Det krever at vi ser pa skolen en gang til; skolen som riddel il frigjoring
fra fabrikkens vilkér, middel til 4 forstyrre fabrikkens logikk. Ikke tif & fa
fabrikken til 4 fungere ved oppleering og trening av funksjoneerer, men sko-
len som et middel til 4 studere fabrikken og distansere oss fra dens logikk.
Vimener det er vér plikt som pedagogiske forskere & ta skolebegrepet ut
av hendene pé de som bare bruker det til 4 uttrykke politiske, skonomiske
og etiske frustrasjoner eller forventninger. Hvis skolen ikke mater vare
forventninger, er ikke det fordi elevene heller ikke meter vire forventin-
ger? At de ikke passer eller ikke pnsker 4 passe med de mélene vi har satt
for dem? For oss handler av-skoling om at samfunnet ikke skal pélegge
unge mennesker en gitt bestemmelse i deres liv, gjennom 4 utvikle sakalt
naturlige talenter, sette opp forhandsbestemte danningsidealer, inkludere
dem i politiske prosjekter osv. Vi vil ikke diskvalifisere leere-ved-4-gjore
eller utbytteorienterte leeringsformer, men sterkt antyde at skoleleering er
annerledes. Skolelring handler om forberedelse, ikke om prestasjoner.
Skolen tilbyr materiell og innhold til 4 komme i form, forme seg selv, ikke
som noen garanti for framtidig jobb. Skolen tilbyr en spraklig, akonomisk,
politisk, digital struktur slik at elever blir «lesekyndige» (Jiterate) bredt for-
statt, uten & bestemme pé forhand det ideelle bildet aven lesekyndig person,
men 4 la vér felles verden bli tatt vare p4 av folk som kan ta vare pé den.
Da sper vi ikke om skolen produserer de forventete resultatene, men om
vi, som samfunn, fortsatt ensker 4 ha skole og gi vire barn retten til skole
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(og gi lererne tida og midlene til 4 skape skole). Med andre ord ensker vi
fortsatt & anerkjenne at barna egentlig ikke er «vire» barn,
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