Norsk Pedagogisk Tidsskrift

143Q4NAITIHOVA || €2y-Z Ly apis || 56 Buebay || L10Z || 9

Unn-Doris Karlsen Baeck
Forsker/Post.doc Institutt for
lererutdanning og pedagogikk,
Universitetet i Tromso.
E-post: uba000@uit.no

Unn-Doris Karlsen Baeck
uba000@uit.no

Om sosiale prestasjonsforskjeller
i skolen og den sosiale konstruk-
sjonen av intelligente bamn

I denne artikkelen gis en teoretisk drofting av forholdet mel-
lom sosiale prestasjonsforskjeller i skolen og kognitive for-
skjeller. Det tas utgangspunkt i en sosiokulturell forstdelse av
kognitiv utvikling som fremholder at utvikling har et sosialt
grunnlag. Ulike sosiale settinger skaper ulike utgangspunkt
for kognitiv utvikling, og dermed ogsd for moter med utdan-
ningssystemet, som forutsetter bestemte kognitive ferdighe-
ter. Forskjeller knyttet til de ulike leerings- og utviklingsare-
naer unge mennesker meter bidrar slik sett til d produsere og
opprettholde systematiske prestasjonsforskjeller mellom ulike
grupper av elever. Tema droftes med utgangspunkt i sosio-
kulturelle perspektiver, Vygotskys kulturhistoriske aktivitets-
teori og Bourdieus begrep om habitus.'

Innledning

Skolen er en av de viktigste arenaene unge mennesker i dag meoter.
Utdanningssystemet gir kunnskap, kvalifikasjoner og formell serti-
fisering som i stor grad er bestemmende for lennsinntekt, arbeids-
forhold og sosial status senere i livet — ja, for mye av det som farger
individers liv og muligheter for livsutavelse. Vi vet imidlertid at det
eksisterer systematiske, sosiale forskjeller med hensyn til utdan-
ningsprestasjoner og utdanningskarrierer. Bakken (2010), Olsen &
Turmo (2010) og Jensen & Turmo (2003) viser for eksempel signi-
fikante forskjeller i skoleelevers utdanningsprestasjoner blant elev-
er med ulik sosial bakgrunn.

Oppmerksomheten rundt sosiale prestasjonsforskjeller er tidvis
stor i den offentlige debatt, og offentlige myndigheter er oppmerk-
somme pé og opptatte av denne problematikken. I den seneste store
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utdanningsreformen, Kunnskapsleftet, har en i den forbindelse understreket at et av refor-
mens eksplisitte mél er & skape bedre leeringsarenaer for alle, for derigjennom 4 bidra til at
flere presterer bedre. For 4 oppna dette mélet er det imidlertid nodvendig med en forstéelse
av de mekanismer som gjor at ulike leeringsarenaer oppleves forskjellig for elever med ulik
sosial ballast, og slik skaper sosiale prestasjonsforskjeller. Det er med andre ord viktig & stille
spersmalet; hvorfor er det slik at en leeringsarena som fungerer for noen grupper av elever,
ikke fungerer for andre? I forlengelsen av dette blir sparsmalet om hvilken rolle skolen og
skolens leeringsarenaer spiller nar det gjelder sosiale prestasjonsforskjeller sentralt. I denne
artikkelen spker jeg & vise at en forstdelse av sosiale prestasjonsforskjeller ma ha som ut-
gangspunkt det barnet har med seg inn i mgtene med skolen, blant annet i form av kogniti-
ve ferdigheter og evner, og at det som skjer i motene mellom barn og skole ma forstas med
utgangspunkt i forholdet mellom det barnet har med seg og det skolen tilbyr og forutsetter.

Tesen er at systematiske sosiale forskjeller i kognitive ferdigheter, gjor at grupper av
elever moter storre leeringsutfordringer i skolen enn andre elever, nettopp fordi skolen
som leeringsarena forutsetter bestemte kognitive ferdigheter og evner. En forstdelse av
kognitiv utvikling som fremholder at denne har et sosialt grunnlag, er fruktbar i denne
sammenhengen, fordi en slik forstdelse impliserer at ulike sosiale settinger skaper ulike
utgangspunkt for utvikling og leering, og dermed ogsé for individers meter med en insti-
tusjon som skolen, som forutsetter bestemte kognitive ferdigheter og evner. En slik for-
stdelse understreker betydningen av gkt bevissthet knyttet til hva som er skolens forvent-
ninger og forutsetninger. Jeg vil vise at dette kan forstds og dreftes med utgangspunkt i
sosiokulturelle perspektiver pa leering og utvikling, som vi finner det i Lev Vygotskys kul-
turhistoriske aktivitetsteori, og at Pierre Bourdieus perspektiver om utdanningssystemet
som produsent og reprodusent av sosial ulikhet bringer inn viktige elementer knyttet til
hva skolen forutsetter, noe som i mindre grad er eksplisitt hos Vygotsky.

I det folgende presenteres forst sosiokulturelle perspektiver pa kognitiv utvikling, repre-
sentert ved Vygotsky. Dette perspektivet utfylles sa ved & introdusere Bourdieus begrep om
habitus og hans vektlegging av hvordan erfaringer med og i samme type sosiale, kulturelle
og fysiske strukturer forer til felles kognitive trekk hos grupper av mennesker. Dette folges
opp ved & vise at kognitive ulikheter produsert gjennom ulike sosiale erfaringer materialise-
rer seg som sosiale prestasjonsforskjeller i skolen. Bourdieus perspektiver pa den kulturelle
kapital som overfores i skolen og de forutsetninger leering i skolen bygger pa, trekkes fram
for & forstd spenningene i forholdet mellom det barn har med seg inn i skolen og det skolen
som leeringsarena representerer. Selv om vi snakker om kognitive forskjeller, som i og for
seg eksisterer allerede for barn blir elever, er skolen den arena hvor kognitive forskjeller blir
til sosial ulikhet og hvor den sosiale konstruksjonen av intelligente barn finner sted.

Sosiokulturelle perspektiver pa utvikling og laering

Perspektivene pa kognitiv utvikling og leering er mange, fra individorienterte, utviklings-
psykologiske tilneerminger, slik vi finner det hos for eksempel Piaget, til sosialkonstrukti-
vistiske tilneerminger inspirert av for eksempel Vygotsky. Innenfor samfunnsvitenskape-
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ne har sosiokulturelle forstaelser av utvikling og leering sterkt fotfeste, og her forstas bar-
net som et sosialt vesen som utvikler seg og konstruerer sin forstdelse (laerer) gjennom
sosial interaksjon innenfor spesifikke sosiokulturelle settinger (Pollard 2004). Kunnskap
er kontekstuelt fundert og tilegnelse av kunnskap og ferdigheter — leering — er derfor en
grunnleggende sosial prosess (Guile & Young 1998, 2003; Young 1998). Den sosialkon-
struktivistiske og sosiokulturelle tilneermingen kontrasteres ofte mot et mer tradisjonelt
syn pd leering som overforing av spesifikk kunnskap.

Lev Vygotskys arbeider utgjer et viktig grunnlag for sosiokulturelle perspektiver pa
kognitiv utvikling. Utgangspunktet for Vygotskys tenkning er at mennesker ma forstas
som del av samfunn hvor de inngér i interaksjon med andre mennesker og med fysiske og
symbolske strukturer. Hans filosofiske utgangspunkt er marxistisk og materialistisk, med
fokus pd hvordan mennesket former verden gjennom arbeid og kollektiv virksomhet i
ulike praksiser, og hvordan de gjennom dette formes som psykologiske skapninger (Siljo
2005). Det er gjennom interaksjon med andre og i forhold til de fysiske og symbolske
strukturer som utgjor det samfunnet en fodes inn i, at en blir del av en kulturell sammen-
heng, og barnets kulturelle bakgrunn har derfor avgjerende betydning for dets leering og
utvikling. Gjennom sosiale og kulturelle erfaringer i samspill med andre, formes mennes-
ker som tenkende, folende og kommuniserende skapninger (@sterud 2010). Grenfell
(2009) understreker at for Vygotsky har det sosiale forrang over det psykologiske, og at
intet finnes i den menneskelige hjerne — det intrapsykologiske — uten at det forst har veert
til stede pd det sosiale nivaet — interpsykologisk. Vygotsky uttrykker dette slik: «Every
function of the child’s cultural development appears twice: first, between people (in-
terpsychological), and then inside the child (intrapsychological)» (Vygotsky 1978: 57).

Vektleggingen av interaksjon — altsd en prosess som gar begge veier — viser til barnets
kapasitet som aktiv, malrettet og handlende akter nar det konstruerer sine begreper gjen-
nom interaksjon med andre. Det er ikke slik at barnet «tar til seg» kunnskap som finnes
«der ute», men barnet er aktivt deltakende i en prosess hvor kunnskap og lering skapes
og forhandles om. Mead og andre teoretikere som vi knytter til symbolsk interaksjonistis-
ke perspektiver gjor tilsvarende vektlegginger i forhold til utvikling av selvet eller av iden-
titet. Selvet vokser fram gjennom sosiale erfaringer, og gjennom deltakelse og aktivitet i
sosiale settinger blir barn medlemmer av sosiale og kulturelle fellesskap (Karlsen 1996).
Aktivitetskomponenten er sentral, og det legges vekt pd at individet tar del gjennom aktiv
fortolkning og forhandling, bdde i forhold til andre aktorer, i forhold til materielle struk-
turer og i forhold til fortolkning av symboler, tegn, sprik osv. Gjennom interaksjon med
andre far barnet tilbakemeldinger pd egen atferd og egne handlinger — andre individer
anerkjenner og bekrefter barnet og vice versa, og i starten er disse «andre» foreldre eller
andre nare voksne. Som pépekt av @sterud (2010) er den sosiale interaksjonen imidler-
tid ikke begrenset til voksne, og han understreker at interaksjon med andre barn har be-
tydning for barns tilegnelse av den sosiale meningen i sentrale symbolsystemer. I tillegg til
hjemmet og de nzre omgivelser representerer ogsé barnehagen en viktig sosialiserings-
arena og tidlig leeringsarena for flere og flere barn. Den sosiale aktivitet og den inter-
aksjon som foregér der, med bade voksne og barn, og det barnehagen representerer som
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fysiske, symbolske, sosiale og kulturelle strukturer, vil ogsa spille en sentral rolle for kog-
nitiv utvikling.

Habitus og kognisjon

En forstaelse av utvikling av kognitive ferdigheter, sosial handling, identitet og sprak som
produkter av sosiale erfaringer, som igjen er produkter av aktorers moter med sosiale,
kulturelle og fysiske strukturer, inneberer at kognisjon, handling, identitet og sprak som
medierende redskap vil variere i forhold til de sosiale, kulturelle og fysiske strukturer ak-
torer forholder seg til. Pierre Bourdieus begrep om habitus er et nyttig redskap for et fo-
kus pé nettopp slike sosiale og kulturelle forskjeller. I likhet med Vygotsky har Bourdieu
et materialistisk utgangspunkt for sin tenkning. Bourdieus primere interesse handler om
a vise hvordan mennesker (agenter) fir en plass i de sosiale og kulturelle strukturene som
omgir oss, og hans begrep om habitus kan forstas i forhold til hvordan mentale strukturer
utvikles i tidlig barndom. Habitus dannes i barndommen ved at individer far tilgang til
kunnskap om verden. Denne kunnskapen er pd forhand strukturert av andre, og en kan
derfor si at barnet «overtar verden» slik den fremstar for de menneskene som omgir det
og som det forholder seg til de forste drene av livet, fortrinnsvis foreldrene. Denne kunn-
skapen internaliseres og omformes sé til handlingsdisposisjoner; det Bourdieu kaller ha-
bitus. Mennesket utvikler altsé sin habitus i metet med andre mennesker i allerede struk-
turerte sosiale, kulturelle og fysiske omgivelser, og habitus fungerer i neste omgang som
strukturerende strukturer (Bourdieu 1977), noe som viser til det reproduktive elementet
ved habitus.

Disse handlingsdisposisjonene gjor individene i stand til & handle meningsfullt og til
oppfatte andres handlinger som meningsfulle — habitus strukturerer handling og persep-
sjonen av handling. Habitus er pd denne méten en mental struktur hvorigjennom indivi-
der forholder seg til og forstar den sosiale verden. Ulike livsforhold eller livsbetingelser
produserer ulike habituser, og sentralt i Bourdieus teori er individers relasjoner til sam-
funnets produksjonsforhold (Jenkins 1982). Habitus kan forstds som et produkt av de
objektive strukturene som utgjor det grunnleggende rammeverket for det sosiale livet.
Bourdieu betrakter derfor habitus som pd samme tid individuell og ikke-individuell
(Bourdieu 1977). Den er knyttet til individer og til individers historie, men samtidig ut-
gjor habitus disposisjoner som er felles for en gruppe eller en klasse som deler lignende
livsbetingelser, i Bourdieus forstdelse primeert i betydningen relasjonen til samfunnets
produksjonsforhold. Grenfell (2009) peker ogsd pa at habitus er bdde strukturert og
strukturerende og hevder at individuell kognisjon oppstar fra, genererer og er generert av
mentale strukturer (habitus) som pa grunn av differensieringssystemet ogsé er grunnleg-
gende strukturelle. Slik Grenfell ser det, kobles Bourdieus teori og begrepet om habitus
med dette sammen med kognitiv teori. Den primere kognitive handling oppstar etter
som barnet utvikler «kontroll» over sine omgivelser, hevder han, og det foregar interak-
sjon mellom individet og den pa forhénd gitte sosiale verden.
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Bourdieus teori om habitus dpner i mindre grad enn vi finner det hos Vygotsky for in-
dividet som aktivt handlende og interagerende subjekt. Selv om Bourdieu enkelte steder
insisterer pa at habitus ogsd genererer praksis som er aktiv i motsetning til ren regelfol-
ging (f.eks. Bourdieu 1990), gjor hans vektlegging av lover og nedvendigheter at akteren
ikke blir tilkjennegitt mye rom for valg og frihet. All den tid Bourdieu oppfatter det & av-
dekke nedvendighet eller tvang som sosiologens viktigste oppgave, ser han imidlertid selv
ikke pé dette som problematisk (Bourdieu 1993).

Fra sosiale erfaringer til sosial ulikhet

Felles for Bourdieu og Vygotsky er at begge legger vekt pa den kognitive utvikling som
foregér i tidlig barndom gjennom de sosiale erfaringer barnet gjor seg i motet med sosia-
le, kulturelle og fysiske strukturer. Disse erfaringer vil variere med barnets plassering i
forhold til samfunnets produksjonsmidler (Bourdieu) og i forhold til barnets kulturelle
bakgrunn (Bourdieu og Vygotsky), og kommer til syne som kognitive forskjeller. Kogni-
tiv utvikling oppfattes som grunnleggende sosial av begge teoretikere, og skillet mellom
individet som psykologisk vesen og som sosialt vesen blir mindre tydelig. Vektleggingen
av det sosiales betydning dpner i stor grad opp for muligheten av at individer som «blir
til» gjennom erfaringer med samme type sosiale, kulturelle og fysiske strukturer, utvikler
felles kognitive trekk, og det er her at Bourdieus teori utfyller og utvider de vygotskianske
perspektivene. Bourdieu la nettopp vekt pé at habitus er bade individuell og ikke-indivi-
duell, hvor det ikke-individuelle kommer inn som et resultat av at habitus formes i matet
med strukturer som sosiale og kulturelle grupper har spesifikke relasjoner til, og som gjor
at habitus blir felles for en gruppe eller en sosiale klasse. Dette vil vaere en konsekvens
ogsd av Vygotskys oppfatning av mentale prosesser. Som Nash (2005) peker pa forstar
Vygotsky kognisjon — i form av mentale prosesser knyttet til selektiv oppmerksombhet,
verbal tenkning, logisk minne etc. — som forst og fremst sosiale produkter, og i henhold
til Vygotsky utvikles tenkning som en konsekvens av internaliserte sosiale begreper gene-
rert i spesifikke sosiale miljger. Men mens Bourdieu bruker sitt begrep om habitus til &
underseke og synliggjere hvordan sosiale erfaringer skaper forskjeller i kognitive ferdig-
heter og derigjennom utdanningsforskjeller, fremstér ikke dette som serlig sentralt hos
Vygotsky. Dette perspektivet pa Bourdieu deles av Grenfell (2009) som understreker at
Bourdieu oppfatter all tenkning og kognisjon som mettet med péd forhand eksisterende
verdier og interesser, nemlig de som finnes iboende i samfunnets objektive og subjektive
strukturer, og at kognisjon dermed ikke kan oppstd som del av verdifri sosial interaksjon.

Med en forstaelse av kognitiv utvikling som situert i et kulturelt miljg, som resultat av
sosial interaksjon i sosiale settinger, i fysiske strukturer og i symbolske strukturer, folger
at kognitiv utvikling og leering foregar pa ulike mater i ulike kontekster, hvor for eksem-
pel ulike former for kulturelle koder gjelder og hvor ulike symboler tas i bruk. Siden ut-
vikling og leering ogsa er situert i en fysisk virkelighet, vil ogsa forskjellige fysiske struktu-
rer generere ulike former for utvikling. Med dette utgangspunktet er det rimelig 4 tenke
seg at ulike praksiser genererer forskjeller i kognitive ferdigheter og ulike méter a leere pa.
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Et problem blir det i den grad akterer mater systemer, institusjoner eller samfunn hvor en
annen form for leering og andre kunnskaper enn de en selv har fatt tilgang til gjennom
den sosiokulturelle praksis en har tatt del i, forutsettes. Utdanningssystemet representerer
en arena hvor potensialet for denne typen spenninger er til stede, og innenfor utdan-
ningssystemet kan forskjeller i kognitive ferdigheter og disposisjoner for eksempel bli til
forskjeller i skoleprestasjoner. Vi kan si at kognitive ferdigheter materialiserer seg som
skoleprestasjoner, og forskjeller blir til sosial ulikhet.

Leering i hverdag og leering i skole - og i barnehage

Leering i hverdagsliv og leering i skole skiller seg, som mange har papekt, fundamentalt fra
hverandre. Mens lering i hverdagsliv i hovedsak er praksisorientert og basert i konkrete
erfaringer og opplevelser, er laering i skole fundert pa andre prinsipper knyttet til abstrak-
sjon og erfaringer ut over egne erfaringer. Vygotsky skiller mellom leaering i hverdagslige
aktiviteter og leering i skolen og han framstiller leeringsmétene i hverdag og i skole som
grunnleggende forskjellige fra hverandre (Vygotsky 1978). I hverdagen erverves kunn-
skap gjennom deltakelse i interaksjon, som beskrevet ovenfor. Uten & fokusere pa defini-
sjoner og begrepsfestinger blir man kjent med begreper og hvordan begrepene brukes.
Man oppndr en slags praktisk kompetanse i forhold til forstdelse av og bruk av begreper.
Hverdagens sprak utvikles i praksis og nedenfra, ved at man i ulike situasjoner erfarer hva
som er relevante méter & kommunisere pé (Siljo 2005). Ifelge Sdlj6é (2005) leerer man seg
pa denne maéten ikke & definere ord, men hvordan man kan anvende spraket for & skape
mening i sosial interaksjon og hvordan man gjennom kommunikasjon kan skaffe seg en
plass i ulike aktiviteter. Spraket virker slik sett medierende for sosial handling og er et sen-
tralt element i kognitiv utvikling, som ogsé beskrevet hos Bernstein (1971). Vygotsky pe-
ker pé at spréiket gar foran individet og at det derfor fir en sentral rolle som en lenke mel-
lom kollektiv og individ (S4lj6 2005). For & kunne delta i interaksjon og pavirke sine om-
givelser blir barnet pa et vis tvunget til 4 forholde seg til voksnes mate & kommunisere pd
og 4 ta til seg de spraklige redskapene, noe som gjor spraket som medierende for sosial
handling effektivt (Sdljo 2005). Laring av denne typen forankrer sprak og kommunika-
sjon i en mengde erfaringer som mennesker kan falle tilbake pé i nye situasjoner.

Leering i skolen har derimot et annet utgangspunkt. Slik Vygotsky ser det er skolens
leering knyttet til abstrakte kunnskaper som overskrider individets personlige erfaringer,
og det er ogsa her man for alvor meter skriftspréket, som er et av menneskenes viktigste
redskaper for & kommunisere kunnskaper og bygge opp erfaring (Siljé 2005). Lering tar
ikke utgangspunkt i barnets erfaringer, men skjer ved at barnet kommer i kontakt med
begreper etc., som det sa mé forsgke 4 koble sammen med sine tidligere erfaringer og de
kunnskaper det allerede besitter (Siljo 2005). Lering av dette slaget stiller i folge Siljo
store krav til barnets evne til & anvende og samtidig omfortolke sine egne erfaringer, og
risikoen er at prosessen blir for abstrakt, i den forstand at kunnskapen ligger altfor langt
fra det den leerende er i stand til & ta til seg (Saljo 2005).
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Vygotsky legger vekt pa samspillet mellom lerer og elev som avgjorende for hvordan
undervisningsprosessen utvikler seg. Leereren kan hjelpe barnet til & knytte sammen den
mer abstrakte kunnskapen han/hun stir overfor med individets egen referanseramme, og
som Siljo (2005) peker pa er leereren derfor en helt sentral medierende ressurs som kan
hjelpe individet 4 se koblingen mellom et abstrakt begrep og den egne tidligere erfarin-
gen. Vygotsky har slikt sett et harmonisk og positivt syn pa hvordan relasjonen mellom
elev og leerer kan fremme god lering — noe som ogsa papekes av Grenfell (2009), som
hevder at det vygotskianske paradigmet ofte har hatt et ukritisk syn pa klasseromslering.
Bourdieu oppfatter pé sin side forholdet mellom lerer og elev som potensielt vanskelig
og som en viktig del av skolens reproduserende effekt. Som Grenfell fremhever (2009) er
den grunnleggende antagelsen bak akademisk diskurs effektiv overforing av kunnskap.
Han viser til at Bourdieu oppfatter denne overforingen som problematisk fordi den peda-
gogiske kommunikasjonen star overfor to kontradiktoriske krav som den ma tilfredsstil-
le. For det forste skal mengden av informasjon som overfores maksimeres og for det an-
dre ma tap av informasjon i denne prosessen minimeres. For Bourdieu er denne motset-
ningen ikke bare en iboende del av den pedagogiske diskursen og kan derfor ikke
overkommes, men 1i tillegg er effektene av motsetningen differensiert pa tvers av sosiale
klasser. Bourdieu hevder (henvist til i Grenfell 2009) at der hvor leererens kultur og fami-
liebakgrunn er sammenfallende med elevens, er det sannsynlig at dette minker effekten
av denne motsetningen. Der hvor de ikke er sammenfallende, gkes effekten.

For alle barn, uavhengig av sosial bakgrunn, er det grunnleggende forskjeller mellom
leering i hverdagsliv og leering i skole. Det er likevel slik at forskjeller i oppdragelsesprak-
sis, erfaringsunivers, sprak etc. gjor at for enkelte grupper av barn ligger leering i hver-
dagsliv neermere opp til leering i skole enn for andre grupper av barn. Dette understrekes
tydelig av Bourdieu. Slik han ser det, gjor habitus at praksismdter faller i bestemte mon-
stre og dermed har betydning for hvordan leering i skolen tas i mot av barn. Nér barn
begynner pa skolen mgter de et system som forutsetter og premierer spesifikke kognitive
evner knyttet til abstraksjon, sprakmanipulering og formell tenkning. I Bourdieus per-
spektiv konstitueres kunnskapsbasen i utdanningssystemet av det han kaller kulturell ka-
pital, dvs. spesifikke, abstrakte fakulteter og ferdigheter med hensyn til lingvistisk mani-
pulering og formell tenkning (Bourdieu & Passeron 1977), som er egenskaper assosiert
ved de dominerende klassers habitus. Kulturell kapital defineres videre som en form for
kunnskap som styrer akterens empati for eller deres vurderinger av ulike kulturelle ut-
trykk (Bourdieu 1984). Barn fra de dominerende klassene har internalisert disse ferdig-
heter og denne kunnskap for de starter i skolen, og de innehar gjennom sin habitus derfor
den nekkelen som kan ldse opp de budskapene som overfores i klasserommet (Baeck
2005) — til forskjell fra barn med andre typer bakgrunn. Som Cohen papeker (2000)
handler disse forskjellene om langt mer enn hvorvidt foreldre leerer barna bokstaver og
tall for de begynner pé skolen eller om barna blir lest for eller ikke. Viktigere er det at
hoyt utdannede foreldre hjemme lerer sine barn & mestre den form og den dynamikk
som er knyttet til leereprosesser som «simulerer» de som finner sted i klasserommet. Det
er giennom dette at disse barna oppndr et akademisk forsprang over barn av foreldre med
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lavere utdanning — ja, at disse barna har et akademisk forsprang allerede forste skoledag.
For som pépekt av Savage & Egerton (1997) viser Bourdieu at middelklassebarnas skole-
fortrinn er kommet til dem tidlig i livet, og disse fortrinnene er mediert gjennom kon-
struksjonen av kognitive ferdigheter hos barn. Enkelte grupper av barn har med andre
ord kognitive evner og ferdigheter som matcher det skolen forutsetter.

I dagens diskusjoner om barns sosialisering og leering er det nedvendig & inkludere re-
fleksjoner knyttet til barnehagen som sosialiserings- og leeringsarena, all den tid den store
majoriteten (89 %) av 1-5-dringer i Norge har barnehageplass. For de aller fleste barn i
denne aldersgruppen vil deres kognitive utvikling blant annet veere et resultat av erfarin-
ger gjort bade i hjem og i barnehage. Et sentralt spersmal i den forbindelse vil vaere hvil-
ket utgangspunkt barnehagen som sosialiserings- og leeringsarena har, sett i forhold til
det som kjennetegner leering i hverdagsliv og leering i skole. En sakalt helhetspedagogisk
tilneerming ligger til grunn for den pedagogiske praksis i barnehagen (Lillemyr 2004).
Dette innebzerer at omsorg, oppdragelse og lering sees i ssmmenheng og at lek har en
fremtredende plass i barnehagen. Leering forstds i vid forstand og handler i mindre grad
om leering av instrumentelle ferdigheter eller abstrakt kunnskap, og slik sett har utgangs-
punktet for leering i barnehage mer til felles med leering i hverdagsliv enn leaering i skole.
Likevel kan aktivitetene og leken — og leeringen — veere satt i en kontekst hvor mange av
voksenpersonene har et pedagogisk utgangspunkt for det som skjer. Barnehagen kan der-
for fungere som en forberedelse til skolearenaen pd den méten at barna opplever og erfa-
rer andre kulturelle koder, andre symbolsystemer osv. enn det de har tilgang til hjemme.
Som vist av blant andre Dickinson (2001) og Gjems (2008), utgjor for eksempel forskole-
leereres samtaler med barn en viktig rolle i barnas spraklige og kognitive utvikling, noe
som viser at barnehagen under visse forutsetninger kan bidra til a redusere overgangen
fra leering i hverdagsliv til leering i skole. Det er imidlertid mye vi i dag ikke vet nédr det
gjelder forhold knyttet til barnehagen som leerings- og sosialiseringsarena. Som papekt av
blant andre Kvistad & Sgbstad (2005) og Vassenden mfl. (2011) har vi for eksempel liten
kunnskap bade om hvordan barnehagene er organisert i forhold til sterrelse, avdelings-
struktur, gruppesterrelser, gruppeorganisering og pedagogisk bemanning og om hvordan
ulike organiseringsformer ivaretar pedagogisk kvalitet. Alle disse variablene vil veere rele-
vante i forhold til spersmal om barnehagen som sosialiserings- og leeringsarena, og vi vet
at det i norsk barnehagesektor er relativt stor variasjon med hensyn til disse variablene.
Om denne variasjonen kan vere systematisk relatert til sosiale bakgrunnsvariabler hos
barna, for eksempel gjennom forskjeller mellom barnehager plassert i ulike sosiokulturel-
le settinger, vet vi ikke. I s3 tilfelle vil barnehagen ikke bidra til 4 redusere utfordringene
knyttet til overgang til skole for elever med andre kognitive ferdigheter enn de som skolen
forutsetter.

Den sosiale konstruksjonen av intelligente bam

Michael Apple (2002) understreker viktigheten av & veere oppmerksom pa barns sosiale
og kulturelle ballast ndr de entrer skolearenaen. Han skriver folgende:
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We do not confront abstract «learners» in schools. Instead, we see specific classed, raced
and gendered subjects, people whose biographies are intimately linked to the economic,
political and ideological trajectories of their families and communities, to the political
economies of their neighbourhoods. (Apple 2002: 75).

Bade Bourdieu og Vygotsky var opptatt av at utdanningssystemet forfekter en spesiell
form for kunnskap, og en vanlig innfallsvinkel innenfor forskningslitteratur som om-
handler utdanningskarrierer, -prestasjoner og -preferanser blant elever med ulik kulturell
bakgrunn, er at den kulturelle avstanden mellom utdanningssystem og barnas kulturelle
hjemmebakgrunn gjor at noen barn meter storre utfordringer enn andre ndr de starter
skolen. Med utgangspunkt i Bourdieu og Vygotsky har vi koblet dette til sosialt skapte
forskjeller i kognitive ferdigheter, som igjen skaper forskjeller i skoleprestasjoner. Nash
(2005) peker pa det samme nér han hevder at grunnleggende kognitive ferdigheter uteves
ndr barn jobber med skolearbeid og dermed spiller en rolle i produksjonen av forskjeller i
utdanningsprestasjoner. Utvikling og leering i tidlig barndom fér altsd konsekvenser for
metet med og prestasjonene i skolen. Dette betyr selvsagt ikke at forskjeller i kognitive
ferdigheter er den eneste drsaken bak utdanningsmessige forskjeller.

Implikasjonen av Vygotskys og Bourdiues antagelser, som beskrevet ovenfor, er en an-
erkjennelse av den kognitive komponentens betydning for sosial reproduksjon av skole-
prestasjoner. Slik Vygotsky og Bourdieu ser det, utvikles mennesker gjennom deltakelse i
sosiale praksiser og innenfor rammene av det samfunn og den kultur han eller hun er en
del av. Gjennom dette blir mennesker delaktige i allerede eksisterende normer, koder og
spilleregler, og leerer ogsé & tenke, handle og kommunisere slik som det forventes i det
spesifikke samfunn en interagerer i. De sosiokulturelle settingene er ordnet i forhold til
strukturerende elementer som klasse, kjgnn og etnisitet, noe som har betydning for sosial
praksis, og individer (akterer/agenter) er dermed «produkter» av slike strukturerende
elementer.

I en situasjon hvor det er kulturell og kontekstuell distanse mellom ulike arenaer for
utvikling og kunnskapstilegnelse, er prosesser knyttet til leering spesielt utfordrende. For-
holdet mellom skole og hjem som representerer en annen kultur enn den skolen repre-
senterer, kan karakteriseres pa denne méten, og motene mellom disse beskrives derfor
som en form for kulturelle kollisjoner (Baeck 2005; Karlsen 2000). Barn som er sosialisert
inn i en virkelighet som representerer andre former for kunnskap og leering enn den som
forutsettes og premieres av utdanningssystemet, opplever sterre utfordringer i motet med
skolen enn barn som allerede har tilegnet seg skolens koder — og noen ganger kommer
dette til syne i utdanningsprestasjoner. Barn som har tilegnet seg de kognitive ferdigheter
som forutsettes og premieres i skolen har allerede i utgangspunktet et fortrinn fremfor
andre barn som «mangler» noe i forhold til de egenskaper som fremmer utdanningsmes-
sig suksess. Utgangspunktet for 4 kalle dette for en «<mangel» er selvsagt en forstdelse av at
denne «mangelen» er sosialt og kulturelt betinget, i den forstand at siden skolens innhold
er gitt s blir forutsetningene for a gjore suksess ogséd gitt. Hjemmet som leeringsarena og
som arena for utvikling av kognitive ferdigheter holdes pa sett og vis opp mot og bedem-
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mes i forhold til en norm som ligger i skolen. Likevel er det & bruke ord som «mangel» og
«fortrinn» om barns kognitive ballast pd denne maten ikke uproblematisk, som Nash
(2005) papeker. Han viser til at koblingen mellom sosiale kognitive forskjeller og forskjel-
ler i utdanningsprestasjoner gjerne tas til inntekt for «mangel»-teorier (deficit theories)
som fremholder at barn fra arbeiderklassen har en mangel, en feil, og at de selv p4 et vis
har «skylden» for sin situasjon (Nash 2005). Fokus pd sammenhengen mellom sosiale
kognitive forskjeller og utdanningsulikhet har blant annet derfor blitt sterkt kritisert av
mange utdanningssosiologer (se for eksempel Nash (2001) for en beskrivelse av dette).
Det kan derfor ikke understrekes tydelig nok at det ikke er min intensjon & beskrive kog-
nitive forskjeller som «mangler». I den grad «mangel» er et relevant begrep 4 bruke i den-
ne sammenhengen, er det relativt til en dominerende kultur (kulturell kapital), i Bourdie-
us forstdelse, hvor middel- og overklassens kulturelle koder er «the going rate» som arbei-
derklassebarna males opp mot. Det er altsa ikke snakk om en objektiv standard i absolutt
forstand, men i hoyeste grad en standard som er sosialt konstruert (ordet «mangel» er
derfor satt inn i hermetegn). Suksess méles dermed i forhold til et sett av til enhver tid
gjeldende kriterier. Savage & Egerton (1997) beskriver det treffende, nar de omtaler den-
ne prosessen som klasseeffekter som er koblet til den sosiale konstruksjonen av «intelli-
gente» barn (gjennom sosialisering, kulturell kapital etc.), til forskjell fra klasseeffekter
som kommer av andre former for prosesser (som for eksempel gkonomisk stette). I til-
legg mé det understrekes at det kognitive elementet er kun én av flere relevante delforkla-
ringer som kan bidra til en forstdelse av skolens rolle som reprodusent av sosial ulikhet.
Som beskrevet av blant andre Hansen (2005) skyldes sosiale utdanningsulikheter béde at
det er sosiale forskjeller i prestasjoner og at personer med like prestasjoner, men forskjel-
lig klassebakgrunn, gjer ulike valg. Ulike forklaringer kan ha relevans ogsa pé forskjellige
tidspunkter i et individs utdanningskarriere, slik Boudons beskrivelse av primaere og se-
kundeere effekter viser (Boudon 1974), hvor de primare effektene vil veere et resultat av
blant annet de kognitive forskjellene vi her snakker om mens de sekundare forskjellene
er knyttet til forskjeller i valg, for eksempel at barn med arbeiderklassebakgrunn og mid-
delklassebakgrunn med samme prestasjonsnivaer likevel velger forskjellig mht. utdan-
ningskarrierer.

Dersom man aksepterer pastanden om at kognitive forskjeller skapt i tidlig barndom
som en konsekvens av erfaringer i og med sosiale, kulturelle og fysiske strukturer bidrar
til produksjon og reproduksjon av sosiale forskjeller i utdanningsprestasjoner, s er det
vanskelig & tenke seg at denne innsikten ikke skal f4 konsekvenser for det som foregér i
skolen. Hansen (2005) peker pd at om man oppfatter ulikhet i utdanning som primeert et
resultat av evner og prestasjoner, sd er det vanskelig & oppna endring, og & endre forskjel-
ler i prestasjonsnivd gjennom politiske vedtak er dpenbart vanskelig. Dette er et viktig
poeng, som gir grunn til & stille sporsmélstegn ved formalstjenligheten ved 4 rette fokus
mot kognitive forskjeller. Bor ikke fokus i stedet veere pd manipulerbare faktorer, som
skole-interne problemstillinger? Kompleksiteten i prosesser knyttet til utdanning og ulik-
het fordrer imidlertid fokus pa flere faktorer. A rette fokus mot det barna har med seg inn
i skolen i form av kognitive ressurser er nodvendig for & oppna en forstéelse av det som
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gér for seg i motene med skolen. Fokus blir dermed ikke bare pd barns egenskaper, men
vel s& mye pa disse egenskapenes mate med et system. En forstaelse av matene mellom
egenskaper og system fordrer kunnskap om de prosesser og strukturer som former egen-
skapene; hvor de kommer ifra, sd og si. Dette impliserer pd ingen maéte at utdanningssys-
temet «frikjennes» for «skyld», i den grad det er det vi er opptatt av a fordele. Den sym-
bolske volden vart utdanningssystem utgver pa grupper av elever er i hoyeste grad viktig &
fokusere pa, og det & stille sparsmalstegn ved skolens innhold og virkemdte er grunnleg-
gende for en kritisk samfunnsvitenskap.
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Noter
1 Tall fra www.SSB.no/barnehager/
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