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Forord

Margaret Archers utdanningssosiologiske teori har veaert relativt ukjent i Norge
selv. om hennes hovedarbeid innenfor utdanningssosiologien Social Origins of
Educational Systems kom ut allerede i 1979.' Henvisninger til dette arbeidet
dukker imidlertid opp som standardreferanser i historisk-sosiologiske og
komparative utdanningsstudier. Sczerlig er Archers definisjon av statlige
utdanningssystemer hyppig referert. Det foreliggende arbeidet er mer ambisigst
enn bare & bruke noen begreper fra teorien. Det er et forsgk pa a8 progve ut hele
Archers teori om framveksten av utdanningssystemer, i norsk sammenheng.
Intensjonen er & se om teorien kan brukes til & forklare framveksten av det
norske utdanningssystemet, eller om den ma reformuleres hvis den ogsa skal
kunne forklare norsk skoleutvikling.

En medvirkende arsak til at Archers arbeid om framveksten av utdannings-
systemene ikke har fatt den oppmerksomhet det fortjener kan vaere at det
plasserer seg innenfor den sosiologiske underdisiplinen historisk sosiologi, mens
perspektivene som har dominert det utdanningssosiologiske feltet, som Basil
Bernsteins, Pierre Bourdieus og til dels Pierre Boudons, har vaert konsentrert om
forhold i samtiden. Dette faller inn i et mgnster for utviklingen av sosiologi-
disiplinen generelt, som etter klassikerne Marx, Webers og Durkheims tid i stor
grad mistet interessen for den historiske dimensjonen og vendte oppmerksom-
heten mot samtiden. Vi kan imidlertid std overfor en revitalisering av den
historisk-sosiologiske tradisjonen, som har ligget som en understrgm, men som
har gjennomgatt en revitalisering, saerlig i amerikansk sosiologi.

Historisk-sosiologiske studier fungerer bevisstgjgrende pa flere mater. De viser
for det fgrste at samfunnsforholdene vi lever under, for en vesentlig del, ikke er
skapt av menneskene som lever her og na, men at de fleste av strukturene som
former samfunnslivet er skapt av tidligere generasjoner. Vi kan bare nevne den
norske statskirkeordningen, som i vare dager omsider er under revisjon, men
som til n@ med relativt sma endringer gjennom hundredrenes Igp, har eksistert
siden reformasjonen i 1536. Studiet av hvordan strukturene som preger
samfunnet i dag ble skapt, kan gke var bevissthet om at de ikke er naturgitte og
uforanderlige, men frambrakt av mennesker. Historiske arbeider bidrar dermed
til gkt bevissthet om at samfunnet endres, selv om det kan ta lang tid.
Oppfatningen av samfunnet som foranderlig, innebaerer ogsa at vi ser vare egne
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muligheter for 8 medvirke til endringer. P& den annen side innebaerer det at vi
bedre ser hvordan historiske strukturer legger begrensninger for hvilke
forandringer vi realistisk sett kan oppna. Gjennom studiet av tidligere
samfunnsendringer kan vi fa stgrre forstdelse av hvordan og hvorfor endring
skjer, selv om tidsegne forhold bestemmer endringsvilkarene og prosessene i
enhver epoke. Historisk sosiologi kan derfor bidra til gkt bevissthet bdde om
muligheter for forandring og om de begrensningene som var egen og vare
samtidiges deltakelse i endringsprosesser er underlagt.

A arbeide med Archer teori har vaert en utfordring, men et spennende og givende
arbeid, til tross for at jeg i utgangspunktet fikk advarsler fra fagfeller om at
teorien hennes var «veldig vanskelig». Jeg visst ikke da at studien ville bringe
meg helt tilbake til reformasjonen, sd i arbeidsomfang har den blitt mer krevende
enn jeg hadde forestilt meg.

I fremstillingen far presentasjonen av Archers teori relativt stor plass selv om jeg
bare har presentert hennes analytiske fortelling om utviklingen i Danmark. Jeg
skulle gjerne ha inkludert ogsa fortellingene om England, Frankrike og Russland.
Men det ville ha sprengt rammen for innledende teoripresentasjon. Nar Archers
teori likevel far sd stor plass, er det fordi den stiller kjente skolehistoriske
begivenheter i et nytt lys, som innebaerer interessante og tankevekkende
nytolkninger i seg selv, men ogsa at den er sd kompleks at den vanskelig kan
ytes rettferdighet gjennom en skissepreget presentasjon. Det er verdt & merke
seg at Archers studie fra 1979 omfatter 800 sider.

Arbeidet som presenteres her er delt inn i to hoveddeler. Del I inneholder tre
kapitler. Det fgrste handler om problemstillingene og inneholder en presentasjon
av Archers historisk-sosiologiske teori, som plasseres i forhold til den sosiologiske
kanon, Marx, Weber og Durkheim, men ogs% i konteksten av samtidens
teoridebatt. Det andre inneholder en kort presentasjon av vitenskapsfilosofien
kritisk realisme, som utgjgr det vitenskapsteoretiske fundamentet for teorien.
Dette kapitlet gjer blant annet rede for de ulike abstraksjonsnivaene i
samfunnsteorier som bygger pa kritisk realisme som vitenskapsteori og plasserer
teoriutvikling om framveksten av utdannings-systemer i enkeltland som
spesifikke teorier pa laveste abstraksjonsniva. Det tredje kapitlet er en
presentasjon av Archers generelle teori om framveksten av statlige
utdanningssystemer og av hennes spesifikke teori, formulert som en analytisk
fortelling, om skoleutviklingen i Danmark fram til ca 1814.

Del II starter med avklaring av en forutsetning for & kunne anvende Archers teori
i dansk-norsk sammenheng, som dreier seg om at teorien bare har gyldighet for
institusjonelt differensierte samfunn. Ettersom det er omdiskutert i forskningen
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Danmark-Norge, brukes et kapittel pa & presentere og drgfte forskningen pa
dette feltet, og om relasjonen kan begrepsfestes i et sosiologisk begrepsapparat
som gjgr det mulig @ hevde at kirken og staten var differensierte institusjoner. I
det neste kapitlet fremsetter jeg en alternativ tese til Archers pastand om at
skolens mono-integrasjon med kirken fra katolsk middelalder vedvarte etter
reformasjonen i Danmark-Norge. Min alternative tese er at skolen under
reformasjonen ble knyttet til staten og at skolen med det ble dobbelt integrert
med kirke og stat.

De neste tre kapitlene handler om skoleutviklingen i Danmark og Norge fra
reformasjonen og fram til 1814. Hvert av kapitlene omfatter et avgrenset
historisk tidsrom. Det fgrste handler om den aristokratiske fyrstestaten, fra 1536
til 1648. To kapitler handler om enevoldstiden, det fgrste om pietismens tid, i
fgrste halvdel av 1700-tallet, og det andre om opplysningstiden i andre halvdel
av 1700-tallet fram til 1814. Disse tre kapitlene har en identisk oppbygning. De
starter med en presentasjon av Archers analyse av dansk skoleutvikling i
vedkommende tidsrom. Etter dette beskrives de politiske forholdene, det vil si
den sentrale politiske beslutningsstrukturen og relasjonene i den politiske eliten.
Dernest gjgres det rede for skoleendringer i perioden. I oppsummeringen av
hvert kapittel blir det foretatt en kritisk vurdering av Archers analyse og
formulert forslag til et alternativ. De to fglgende kapitlene omhandler
skoleutviklingen i Norge fra 1814 og fram til mellomkrigstiden. Det fgrste
inneholder en presentasjon av de politiske forholdene i perioden, den sentrale
politiske beslutningsstrukturen og relasjonen mellom politiske eliter. Det andre
kapitlet besvarer problemstillingene som ble reist i innledningen.

Et avgjgrende punkt i min reformulering av Archers generelle teori om
systemenes framvekst dreier seg om skolens forhold til staten. Statens rolle i
skolens utvikling er et spgrsmal som har fatt gkt oppmerksomhet i en del nye
arbeider om skoleutviklingen i Norge og i skandinaviske land. Andy Green
formulerte den generelle «tesen om staten» i Education and State Formation i
1990. Han mente at tilknytningen til staten var avgjgrende for skolens historiske
utvikling, men han la forst og fremst vekt pa@ det kvantitative aspektet ved
skoleutviklingen og dessuten universalismen som karakteriserte moderne
utdanning. Ingrid Markussen har papekt statens betydning for skoleutviklingen i
Norden. Hun antyder at den nordiske velferdsstaten har overtatt kirkens
funksjon, i saerlig grad ivaretakelsen av omsorgsverdiene og at disse ligger til
grunn for den «Nordiske skolemodellen». Rune Slagstad har hevdet at i norsk
historie har utdanning veert et statsanliggende, men han har ikke satt dette inn i
en eksplisitt teoretisk sammenheng. Han ser den norske statsorienterte
tradisjonen som beslektet med den tyske. Den danske komparativisten Susanne
Wiborg betrakter skolens tilknytning til staten som en sentral arsaksfaktor i
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forklaringen av framveksten og utviklingen av den radikale enhetsskolen i
nordiske land. Det er altsa flere utdanningshistoriske forskere som har papekt
statens rolle i norsk og nordisk skoleutvikling. Men disse har i varierende grad
satt dette inn i en teoretisk ramme. Valget om a ta utgangspunkt i Archers arbeid
er begrunnet med at hun har en teori og at det er en gjennomarbeidet teori, som
ogsa bygger pa holdbare vitenskapsteoretiske premisser, selv om hun ikke
plasserer staten i en Dbetydningsfull rolle forut for dannelsen av
utdanningssystemet.

Archer hevder, som en del av sin teori, at skolen ikke var knyttet til staten far
utdanningssystemene oppstod, og at skolen til da utelukkende var knyttet til
kirken. Min lesning av historiske fremstillinger med omtale og dokumentasjon av
at kongen og andre statlige myndigheter var aktivt beslutningsfattende aktgrer i
skolespgrsmal helt siden reformasjonen har derfor veert en prgvestein. Det ble
tydelig at Archers teori pa dette punktet ikke kunne veere riktig. Skulle jeg legge
teorien bort, eller skulle jeg prove & reformulere den? For meg ble det
maktpaliggende & finne en reformulering av Archers teori som kunne omdefinere
statens rolle fgr framveksten av det statlige systemet til en mer betydningsfull
forklaringsfaktor, samtidig som andre aspekter ved teorien og metateorien ble
beholdt. Archers teori om andre syklus, etter at skolen ble knyttet til staten,
inneholdt analyser av strukturer og prosesser som apenbart kunne brukes for &
forsta utviklingen etter statstilknytningen. Jeg har fglgelig arbeidet med en
reformulering av teorien, ikke en avvisning og erstatning av den. I denne
prosessen med teoretisk reformulering har jeg bade hentet begreper og
perspektiver fra andre syklus i teorien om utdanningssystemene, og fra teoriens
hgyere abstraksjonsniva, modellen for morfogenetiske sykluser.

I bestrebelsen pa & drive teoriutvikling snarere enn falsifisering av teorien stgtter
jeg meg til Imre Lakatos sondring mellom progressive og regressive forsknings-
paradigmer. I Lakatos bergmmelige konfrontasjon med Karl Popper pd 1960-
tallet stod spgrsmalet om hvordan vitenskapelig kunnskap utvikles sentralt. Mens
Popper hevdet at vitenskapen utvikler seg gjennom falsifisering av hypoteser og
«bolde gjetninger», papekte Lakatos at enkeltvise falsifiseringer sjelden fgrer til
avvisninger av hele teorier, eller forskningsprogram, men til reformuleringer av
teorien, slik at den inkorporerer anomaliene. Lakatos skiller mellom teoriers
kjernebegreper og de mer perifere begrepene. Han hevder at kjernebegrepene
kan bli stdende, selv om mer perifere deler av teorien blir falsifisert. Skillet
mellom progressive og regressive forskningsparadigmer bestdr i at de
progressive inneholder teoretiske ressurser som kan brukes til 8 «reparere» mer
perifere deler av teorien og generere nyformuleringer som gker teoriens
forklaringskraft, mens regressive paradigmer ikke p@ samme mate er i stand til a
generere ny teori.
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Det er med andre ord den teoretiske dybden i Archers teori som gjgr den til en
teori med potensialer for videreutvikling snarere enn en teori som star og faller
med enkeltvise falsifiseringer pa spesifikt teorinivd. Archers modell om
morfogenetiske sykluser, som er parallellen til Roy Bhaskars modell for
transformativ sosial aktivitet (TMSA), innebaerer en oppfatning av forholdet
mellom sosial struktur og intensjonal handling, som angir en ramme for
tenkningen i omformuleringen og videreutviklingen av teorien. Forankringen av
spesifikke teorier i mer abstrakte domeneteorier og i metateori er derfor en
ressurs for teoriutvikling.

Den foreliggende undersgkelsen av framveksten av det norske utdannings-
systemet representerer et forskningsbidrag pa to niva: (i) en spesifikk teori om
framveksten av det norske utdanningssystemet og (ii) en reformulering av
Margaret Archers domeneteori om framveksten av statlige utdanningssystemer.
Arbeidet demonstrerer dessuten at kritisk realisme som forskningsprogram, som
metateori og referanseramme for substansiell samfunnsteori, er et progressivt
program med teoretiske ressurser som gjgr det mulig & videreutvikle og
reformulere teori i lys av nye empiriske funn.

Jeg har ikke i dette arbeidet presentert noen metateoretisk refleksjon over
teoriutvikling utover henvisningen til Lakatos og begrepet «reparasjon» av
teorier. For de som matte veere interessert i mer abstrakte metateoretiske
betraktninger om teoriutvikling har jeg i en annen sammenheng argumentert for
at min utvikling av Archers domeneteori representerer en epistemologisk
dialektikk innenfor en kritisk realistisk dialektikkforstaelse. Dialektisk utvikling
forstds her som en fjerning av fraveer/mangel (absenting of absence), som i
dette tilfellet er representert ved en utvidelse av Archers generelle teori om
framveksten av utdanningssystemer til @ omfatte flere mulige utviklingsforlgp
enn de to syklusene. Min reformulering bestar i & hevde at utviklingen fra
middelalderens mono-integrasjon mellom kirken og skolen til framveksten av
utdanningssystemet kan omfatte flere morfogenetiske sykluser.?

Til dette arbeidet er det fgyd et appendiks som gjgr rede for den disiplinaere
forankringen av Archers teori og metodiske overveielser som har meldt seg i
forbindelse med dette prosjektet. Jeg argumenterer for at Archers teori forsvarer
en plass bade innenfor historisk (utdannings)sosiologi og komparativ pedagogikk.
I argumentasjonen for denne plasseringen gjgr jeg rede for trekk ved
faghistorien til de to disiplinene. Om metodene som inngar har jeg diskutert

2 Tone Skinningsrud, Realist Social Theorising and State Educational systems, Journal of Critical
Realism, vol 4, nr. 2, 2005, s. 339-365



komparasjon og kritisert den makro-kausale metode, som sarlig Theda Skocpols
navn er knyttet til. Jeg har forsgkt @ gjgre rede for hvordan Archers komparative
metode avviker fra Skocpols. Jeg har ogsa gjort rede for casestudier som en
metodisk tilneerming, selv om mange vil hevde at casestudier er et design.
Poenget her er & vise at det er en utbredt oppfatning at casestudier egner seg for
teoriutvikling, slik som ogsa denne undersgkelsen har vist.

For lesere av dette arbeidet vil jeg anbefale & g til avsnitt 11.2 (kapittel 11.2)
fgrst. Dette avsnittet presenterer en redegjgrelse for problemstillingene,
dilemmaer og valg som er gjort underveis i arbeidsprosessen. Fremstillingen her
vil gi leseren et overblikk som gjor det lettere 38 fastholde den rgde trdden i
arbeidet under lesningen av de enkelte kapitlene. Det er ogsd en mulighet 3 lese
de relativt fyldige oppsummeringene etter hvert kapittel for en gdr lgs pa
arbeidet i sin helhet. Oppsummeringene lest i rekkefglge gir en kortversjon av
hele arbeidet.

Universitetet i Tromsg har gjort det mulig for meg a8 gjennomfgre dette arbeidet
gjennom sin ordning med forskningsterminer. Jeg har dessuten fatt innvilget ett
ekstra forskningssemester, som jeg er takknemlig for. Min deltakelse siden 1999
pd de arlige konferansene til International Association for Critical Realism har
veert til stor hjelp i arbeidet med 3 sette meg inn i vitenskapsfilosofien og meta-
teorien kritisk realisme, samt Archers omfattende historisk-sosiologiske teori. De
konferanseframlegg jeg underveis i dette arbeidet har fatt respons pa, fgrst og
fremst fra Margaret Archer, har vart avgjgrende, bade for formuleringen av
prosjektet om @ gjennomfgre en historisk sosiologisk studie av framveksten av
det norske utdanningssystemet og for selve gjennomfgringen. Margaret Archer
var den som utfordret meg til 8 ta fatt pa dette arbeidet, og hun har gitt meg
tilbakemeldinger og moralsk stgtte underveis.

Jeg vil for gvrig takke kolleger som har vist interesse for arbeidet mens det har
pagatt, fgrst og fremst Birgit Brock-Utne ved Universitetet i Oslo, som har
engasjert meg i interessante diskusjoner om det komparative perspektivet den
reiser, saerlig forholdet mellom europeisk utdanning og utdanning i sgr. Dernest
Paul Opdal, min kollega her i Tromsg gjennom mange ar, som interesserer seg
for realismens vitenskapsteori og med sunn skepsis har henvist meg il
alternative versjoner av realismen innen analytisk filosofi. Anne Pernille Kran har
ogsa oppmuntret og stgttet meg underveis. Vare dyptplgyende diskusjoner om
kritisk realisme har i stor grad bidratt til at jeg har fatt stgrre dybde i min egen
forstaelse av denne vitenskapsteoretiske posisjonen.

Tromsg, september 2012

Tone Skinningsrud
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KAPITTEL 1 INTRODUKSJON: PROBLEMSTILLINGER OG
TEORETISK PERSPEKTIV

«the precise forms that education
takes [...] never [are] precisely what
anyone wanted [..] they bear the
marks of concession to allies, and
compromise with opponents. Thus, to
understand the nature of emergent
educational systems we need to know
not only who won the struggle for
control, but also how: not merely who
lost but how badly they lost out.»*

1.1 Statlige utdanningssystemer: en morfogenetisk
tilnserming

Hensikten med dette arbeidet er @ gi en komparativ historisk-sosiologisk
forklaring av framveksten av det norske utdanningssystemet. Det nye ved det
foreliggende arbeidet i forhold til tidligere norske utdanningshistoriske bidrag er
at det har et teoretisk utgangspunkt. Anvendelsen av historisk-sosiologisk
komparativ teori i studiet av norsk skolehistorie gjgr det mulig 8 sammenligne
utviklingen i Norge med utviklingen i andre europeiske land, og lgfter dermed
studiet av norske skoleforhold inn i en stgrre europeisk forskningssammenheng.
En slik tilnserming gjgr oss bedre i stand til 8 forsta hva norsk skoleutvikling har
hatt til felles med utviklingen i andre vestlige land og hva som er saeregent ved
utviklingen i Norge.

Teorien som legges til grunn i dette arbeidet er hentet fra Margaret Archers
arbeid Social Origins of Educational Systems fra 19792, der hun har utviklet en

1 Margaret S. Archer, Cross- National Research and the Analysis of Educational Systems, i Melvin
Kohn (red.) Cross-National Research in Sociology, London: Sage Publications, 1989, s. 258

2 Archer, Social Origins of Educational Systems, London & Beverly Hills: Sage Publications, 1979.
Archer, The University Edition of Social Origins of Educational Systems, London & Beverly Hills,
Sage Publications, 1984. Utgivelsen fra 1984 er en forkortet versjon av 1979-utgivelsen uten
endringer i teorien, men Danmark og Russland er utelatt.

15



historisk-sosiologisk teori om framveksten av statlige utdanningssystemer i
vestlige land og deres videre utvikling etter systemdannelsen. Archers arbeid
omfatter skoleutviklingen i tiden fra middelalderen og fram til midten av 1970-
tallet og undersgker forholdene i fire land: England, Frankrike, Russland og
Danmark. Teorien hun har utviklet omfatter dermed ogsa Norge som en del av
Danmark fram til 1814. Teorien om de statlige utdanningssystemenes framvekst
og utvikling er en del av forarbeidet og opphavet til Archers generelle
sosiologiske teori, som er presentert i Realist social science. The morphogenetic
approach fra 1995. Her anvender Archer noen nye begreper i fremstillingen av
utdanningsteorien, men uten & endre pa de sentrale pastandene.® Archer
forankrer dessuten her samfunnsteorien sin i vitenskapsteorien kritisk realisme.

Hovedbegrunnelsen for at jeg har valgt & ta utgangspunkt i Archers teori, selv
om noen nyere historisk-sosiologiske utdanningsstudier benytter andre teoretiske
tilneerminger, er at Archers teori har en eksplisitt vitenskapsteoretisk forankring.
Dette plasserer den innenfor et forskningsprogram med stgrre potensialer for
videre konsistent teoriutvikling enn teorier som bygger pd implisitte og til dels
uklare vitenskapsteoretiske premisser.* Jeg har valgt & holde meg til Archers
teori fordi jeg kan slutte meg til det vitenskapsteoretiske grunnlaget hun baserer
seg pa, som blant annet innebaerer en oppfatning av forholdet mellom struktur
og agentskap der aktgrhandlinger alltid forutsetter strukturelle vilkar.®

Archer har i Social Origins analysert og utviklet en teori om dansk skoleutvikling,
og dermed ogsa skoleutviklingen i Norge som en del av Danmark fram til 1814.
Denne teorien kan etterprgves. Forlgpet etter 1814 som fgrte til framveksten av
det norske utdanningssystemet, har ikke Archer studert. En forklaring av norsk
skoleutvikling etter 1814 basert pa Archers forklaringsmodell ma derfor utformes
uten holdepunkter i tidligere arbeider om spesifikt norske forhold. Redskapene
som Archers teori har & tilby for denne oppgaven er begreper og pastander fra
den generelle sosiologiske teorien hun har utviklet og begreper og pastander fra
teorien om de statlige utdanningssystemene, bade framveksten og den videre
utviklingen etter systemdannelsen.

3 Archer, Realist social theory: the morphogenetic approach, Cambridge: Cambridge University
Press, 1995

4 Forskningsprogram anvendes her i betydningen «en rekke teorier som har en innbyrdes
sammenheng». Se Imre Lakatos, Falsification and the Methodology of Scientific Research
Programmes, i Imre Lakatos & Alan Musgrave (red.) Criticism and the growth of Knowledge,
Proceedings of the International Colloquium in the Philosophy of Science, London, 1965, s. 312

> Archers morfogenetiske modell for forholdet mellom struktur og agentskap sammenfaller i stor
grad med vitenskapsfilosofen Roy Bhaskars Transformative Model of Social Activity (TMSA). Se
Bhaskar, The Possibility of Naturalism, London: Routledge, 1998 [1979], s. 31 ff
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Archers historiske utdanningssosiologiske studie fra 1979 tilhgrer en tidlig fase av
forfatterskapet. Den generelle samfunnsteorien, som hun utarbeidet senere, har,
i likhet med arbeidet om utdanningssystemene som sitt hovedanliggende a
forklare samfunnsendring, eller morfogenese, det vil si endring og framvekst av
ny sosial struktur, pa ulike nivd. Utdanningsteorien handler om prosessene som
genererte framveksten av utdanningssystemene, mens den generelle teorien
handler om framveksten av ny sosial struktur generelt. Studiet av framveksten
av ny struktur innebaerer i Archers tilneerming en analyse av sakalte morfo-
genetiske sykluser, som omfatter tre faser: (1) strukturelle vilkar — (2)
interaksjon — (3) morfogenese. Morfogenetiske sykluser kan identifiseres pa
mikro-, meso- og makroniva. I studiet av samfunnsendringer pa makroniva inne-
baerer inndelingen i sekvenser av sykluser samtidig historiske periodiseringer.

Archer periodiserer skolens historiske utvikling i europeisk kontekst i to morfo-
genetiske sykluser. Den fgrste syklusen starter med skolens tilknytning til kirken
i europeisk middelalder og avsluttes med framveksten av statlige utdannings-
systemer pd ulike tidspunkter i ulike land i Igpet av 1800-tallet og ved
overgangen til 1900-tallet. Siste fase i farste syklus av skolens utvikling er ogsa
forste fase i den pafglgende syklus som starter med det nyetablerte utdannings-
systemet. Da Archer satte sluttpunkt for sin analyse pa midten av 1970-tallet,
var andre syklus i skolens utvikling ikke avsluttet. Hun studerte imidlertid
uavsluttede prosesser og strukturelle modifikasjoner som utdanningssystemene
gjennomgikk etter systemdannelsen. Analysen av de to syklusene, farst
prosessene som fgrte til framveksten av det statlige systemet, og dernest de
vedvarende strukturelle endringsprosessene etter at systemet var etablert, fayer
Archer sammen i en generell teori om skolens utvikling i vestlige land fra middel-
alderen og fram til midten av 1970-3rene.

Et fellestrekk ved den formelle utdanningen i europeisk middelalder var
tilknytningen til kirken. Skoler var kirkelige tiltak. Kirken skaffet til veie det
materielle og gkonomiske grunnlaget for utdanningsvirksomheten og definerte
ogsa skolens innhold. Kirken hadde derfor full kontroll med skolene. Det felles
strukturelle utgangspunkt (fase 1, fgrste syklus) for skolens utvikling fram mot
systemenes framvekst (fase 3, fgrste syklus) var skolens mono-integrasjon med
og underordning under kirken. I Russland ble kontrollen over skolen utgvd av
den ortodokse, i England av den anglikanske, og i Frankrike av den katolske
kirke. Om Danmark hevder Archer at etter reformasjonen ble den katolske kirkes
kontroll over skolen viderefgrt av den nasjonale evangelisk-lutherske kirke.

Som det fremgar av teorien om to sykluser, var avviklingen av skolens
integrasjon med kirken og framveksten av statstilknyttede utdanningssystemer
et fellestrekk blant landene i Archers undersgkelse. De statlige systemene vokste
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imidlertid fram pa ulike tidspunkter og i svaert varierende samfunnsgkonomiske
og politiske kontekster. I Frankrike utkrystalliserte systemet seg i 1840-arene, i
Russland i 1880-arene og i Danmark og England ved overgangen mellom 1800-
og 1900-tallet. Studiet av framveksten av utdanningssystemene er derfor ogsa
en studie av sakalt ujevn utvikling (uneven development), det vil si at tilnaermet
like samfunnsinstitusjoner vokser fram pa varierende tidspunkter eller tidsrom i
ulike historiske og geografiske kontekster, en problemstilling som ogsa forskere
som tilhgrer andre teoritradisjoner og studerer andre samfunnsinstitusjoner har
vaert opptatt av. Framveksten av utdanningssystemet medfgrte at statlige
organer overtok kirkens kontroll med skolevesenet, og den ensidige mono-
integrasjonen® med kirken ble erstattet av en flersidig, multippel integrasjon med
et mangfold av andre samfunnsinstitusjoner.

For @ kunne utforme en teori som ville kunne gjgre krav pa generell gyldighet var
Archers utvalg av land satt sammen slik at det sikret maksimal variasjon i
utdanningens historiske utforming og sosiokulturelle kontekst.” En begrensning
ved denne type historisk-sosiologisk teori er imidlertid at den er historisk
spesifikk, og Archer angir to begrensninger for teoriens gyldighetsomrdde. Den
forutsetter samfunn som i utgangspunktet er (1) institusjonelt differensierte og
dessuten (2) at skoleutviklingen har foregdtt som en endogen prosess. Den
forste begrensningen utelater fra teoriens gyldighetsomrdde de tidlige
monolittiske imperiene. Den andre unntar kolonialiserte land, der utdannings-
ordninger er pafgrt av kolonimakten.

Archers teori innebaerer at nye spgrsmal kan stilles til norsk skolehistorie. En
grunnleggende forutsetning for & kunne forklare utdanningssystemers framvekst
er i Archers teori identifiseringen av den sosiale makrostrukturen som skolen
inngikk i forut for systemdannelsen. Sosial struktur betinger interaksjon, som
produserer framveksten av ny struktur, eller strukturell endring. En vesentlig
oppgave i et forskningsprosjekt som skal forklare framveksten av det norske
systemet er derfor & identifisere makrostrukturen som eksisterte forut for
systemdannelsen. Archers pastand om at prosessene som frembrakte de
europeiske utdanningssystemene var betinget av skolens mono-integrasjon med
kirken, kan etterprgves empirisk. En sentral oppgave i mitt prosjekt om
framveksten av det norske utdanningssystemet vil bestd i 8 etterprgve Archers
pastand om at skolen var mono-integrert med kirken forut for framveksten av

61et tidlig arbeid har Archer kalt dette for skolens «semi-integrasjon». Se Michalina Vaughan &
Margaret S. Archer, Educational Conflict in England and France 1789-1848, Cambridge: Cambridge
University Press, 1971, s. 2

’” Archer, 1979, s. 42
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det norske utdanningssystemet. Hvis skolen ikke var monointegrert med kirken,
hvordan var den i sa fall integrert med andre samfunnsinstitusjoner?

I norsk utdanningshistorisk forskning har framveksten av enhetsskolen vaert en
sentral og vedvarende tematikk. Enhetsskolens framvekst i Norge har stort sett
veert et hovedtema for skolehistorikere, som har redegjort for partiet Venstres og
senere Arbeiderpartiets ledende rolle i skolepolitikken fra slutten av 1800-tallet.®
Framveksten av enhetsskolen har ogsd vaert fokus for komparative studier i
nordisk og europeisk sammenheng.® Hvordan passer begrepet om enhetsskolen
inn i Archers teori? Enhetsskolen er i Archers teori et utdanningssystem med
egenskapen positiv hierarkisk organisering, som innebaerer overgangsmuligheter
mellom hgyere og lavere niva i systemet. Ettersom positiv hierarkisk organisering
er en systemegenskap, er systemdannelsen en forutsetning for enhetsskolen.
Det kan ikke eksistere noen enhetsskole fgr utdanningssystemet er oppstatt.
Enhetsskolen og utdanningssystemet oppstod kanskje samtidig? Dette er
spgrsmal jeg vil forsgke & besvare. Hovedproblemstillingen som anvendelsen av
Archers teori reiser er: nar oppstod det norske utdanningssystemet? Hvilke
prosesser kan forklare framveksten? Hvilke egenskaper hadde systemet?

1.2 Historisk sosiologi som forskningsfelt

Archers utdanningsstudie kan forankres bade innenfor historisk sosiologi og
komparativ pedagogikk. Neermere begrunnelser for denne doble disiplinaere
forankringen er det gjort rede for i appendiks. Selv presenterte Archer sitt arbeid
fra 1979 som et bidrag til makrososiologien, og hennes teori og teoriens
inspirasjonskilder er hentet fra den sosiologiske teoritradisjonen. Archer hgstet
kritikk da hun i sine innledende bemerkninger til Social Origins hevdet at makro-
sosiologiens bidrag til studiet av utdanningsspgrsmal matte veere & utvikle
overordnede teorier for forskningsfunn i utdanningshistorien og den komparative
pedagogikken. De komparative pedagogene likte ikke det de da oppfattet som en
beskyldning om & mangle teori. Siden den tid er imidlertid bade historie-

8 Einar Heigard og Herman Ruge, Den norske skoles historie, Oslo: J. W. Cappelens Forlag, 1947;
Hans-Jgrgen Dokka, Fra almueskole til folkeskole, Oslo: Universitetsforlaget, 1967; Dokka, En
skole gjennom 250 8r. Den norske allmueskole - folkeskole - grunnskole 1739-1989, Oslo: NKS-
Forlaget, 1988

° Ingrid Markussen, Dannelsessyn og drivkrefter bag enhedsskolens framvaekst og Erling Lars Dale,
Dannelsesprogram og enhetsskole, begge i Rune Slagstad, Ove Korsgaard og Lars Lgvlie (red.)
Dannelsens forvandlinger, Oslo: Pax Forlag A/S, 2003; Odd Asbjgrn Medids, Enhetsskolens
utvikling i Danmark og Norge, Aalborg: Aalborg Universitetsforlag, 2004; A. O. Telhaug, Norsk og
internasjonal skoleutvikling: Studier i 1980-8renes restaurative bevegelse, Oslo: Ad Notam
Gyldendal, 1992
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forskningen og komparativ pedagogikk blitt mer teoretisk orientert. Komparative
pedagoger inkluderer nd Archer i sin teoretiske kanon.

Motsetningsforholdet mellom historieforskningen og sosiologien er ogsd blitt
mindre anspent og konkurransepreget siden 1979, da Archers arbeid ble
publisert, men historisk sosiologi har veert og er fremdeles omstridt som
forskningsdisiplin. Historisk-sosiologiske studier omfatter ofte lange tidsspenn og
kan derfor vanskelig basere seg pa studiet av primeerkilder. Det er et ankepunkt
for enkelte historikere at historisk sosiologi stort sett baserer seg pa tidligere
utfgrt historisk forskning. Det foreliggende arbeidet fgyer seg inn denne
tradisjonen og er i hovedsak basert pd@ foreliggende skolehistoriske, politisk-
historiske og kirkehistoriske studier. Slik oppsummerende, syntetiserende,
teoriprovende og teorigenererende forskning gjgres imidlertid ogsa av
historikere. Det prinsipielle skillet mellom historie og historisk sosiologi er dermed
kanskje i ferd med & forsvinne. Anvendelsen av historiske sekundaerkilder i
sosiologisk forskning har imidlertid vaert gjenstand for debatt og blir mer utfarlig
behandlet i appendiks.

Archers teori er en struktur og aktgrteori. Den utdanningssosiologiske teorien
som danner utgangspunkt for dette arbeidet er en sosiologisk makroteori, som
innebaerer at strukturen stort sett dreier seg om relasjoner mellom
samfunnsinstitusjoner og at aktgrene hovedsakelig omfatter inkorporerte
aktgrer. Fordi teorien handler om relasjoner mellom samfunnsinstitusjoner og
hvordan disse endres som resultat av utdanningspolitisk interaksjon, blir, i tillegg
til den skolehistoriske forskningen, kirkehistorisk og politisk historisk forskning
relevant for 3 belyse de teoretisk baserte problemstillingene.

1.3 Definisjon av begrepet «utdanningssystem»

A forklare framveksten av det norske utdanningssystemet forutsetter en
oppfatning av hva et utdanningssystem er. Archer kritiserer den lIgselige og
upresise bruken av begrepet «utdanningssystem» som karakteriserer blant andre
Pierre Bourdieus arbeider.'® Manglende presisjon i bruken av systembegrepet kan
lett resultere i etnosentrisme i den komparative forskningen i den forstand at
andre lands utdanningssystemer antas a veere likt ens eget. Slik etnosentrisme
kan fgre til alvorlige feilslutninger, ettersom strukturer er baerere av generative
mekanismer som legger fgringer for aktgrhandlinger og interaksjon. Bade

10 pierre Bourdieu og J. C. Passeron, La Reproduction, Ed. de Minuit, 1970, s. 81, referert i Archer,
The problem of scope in the sociology of education, International Review of Sociology, no. 1, 1987,
s. 88. Bourdieu bruker her betegnelsen utdanningssystem bdde om uformell opplaering i familien
og om statlige utdanningssystemer.
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Bourdieus og Basil Bernsteins tidlige arbeider er preget av slike feilslutninger. De
resonnerer ut fra strukturen i eget utdanningssystem, henholdsvis det franske og
det engelske, og trekker allmenne slutninger.*! En klar definisjon av utdannings-
systemet bidrar til 8 fastholde viktigheten av studiet av utdanningsinstitusjonens
struktur og strukturelle transformasjon, som i mye utdanningssosiologisk
litteratur har hatt en tendens til & forsvinne i studiet av kultur og skolens rolle i
kulturell reproduksjon. Archer har foreslatt en definisjon der utdanningssystemet
identifiseres ved strukturelle kjennetegn, som:

«en nasjonalt omfattende og differensiert mengde av institusjoner med
mélsetting om & gi formell utdanning, som er underlagt, i det minste delvis,
overordnet kontroll og tilsyn fra statlige myndigheter og hvis bestanddeler og
prosesser er relatert til hverandre.»?
Denne definisjonen, som er en integrert del av Archers teori, blir lagt til grunn i
det foreliggende arbeidet. Betegnelsen utdanningssystemet, slik det blir brukt
her, er folgelig ikke en Igselig betegnelse p& mengden av utdanningstilbud i
samfunnet til enhver tid, men har den ovenfor nevnte presise betydningen av en
bestemt sosial struktur som har vokst fram pa et bestemt historisk tidspunkt,
eller i et neermere bestemt historisk tidsrom.

Definisjonen av et utdanningssystem som sosial struktur, med noen felles og
noen varierende kjennetegn mellom land, skiller Archers teori fra Bourdieus og
Bernsteins utdanningssosiologiske teorier, som fokuserer pd utdanningens
kulturelle aspekter og forutsetter at utdanningssystemene i ulike land er like.
Archers presise definitoriske bestemmelse av utdanningssystemet skiller seg
ogsa fra andres anvendelse av begrepet, selv i studier som vil forklare
framveksten av systemene. Andy Green anvender i sin komparative studie av
skoleutviklingen i England, Frankrike og USA begrepet utdanningssystem mer
lgselig, selv om han hevder at han legger Archers definisjon til grunn og
oppfatter systemdannelsen som et vendepunkt i skolens historiske utvikling. Han
legger i sin framstilling hovedvekten pa studiet av statlig finansiert utdanning og
betegner disse som «statlige former for utdanning», som han anvender
synonymt med statlige utdanningssystemer.?® Statlige former for utdanning er
imidlertid ikke det samme som et statlig utdanningssystem, ettersom statlig
finansierte utdanninger kan foreligge uten at de har systemformasjon.

1 Archer, Process without system, i Archives europeennes de sociologie, Vol 24, 1983, s. 210-211;
Archer, Bourdieu’s Theory of Cultural Reproduction: French or Universal? French Cultural Studies,
Vol 4, 1993, s. 225-40

12 Archer, 1979, s. 54

13 Andy Green, Education and State Formation. The Rise of Educational Systes in England, France
and the USA, London: The Macmillan Press, 1990, s. 1-25
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I Archers definisjon har statlige utdanningssystemer to hovedkjennetegn: (i)
tilknytning til staten og ii) systemformasjon. Bade systemformasjon og
statstilknytning ma veere tilstede for at et statlig utdanningssystem skal kunne
sies a8 foreligge. I England og Frankrike foregikk systemdannelsen i
utdanningssektoren og tilknytningen til det politiske sentrum som samtidige
prosesser. Det finnes imidlertid historiske eksempler pa usamtidighet i
systemdannelsen og tilknytningen til staten. Bade har utdanningssystemer
eksistert uten at de har veert knyttet til staten og det har eksistert statlige
utdanninger uten at de har hatt systemformasjon. For eksempel hadde skolene
til ulike katolske lsereordener i europeisk middelalder systemkarakter uten a
vaere statstilknyttet. Hgyere utdanning i Russland var statlig pa et tidlig
tidspunkt, lenge fgr utdanningssystemet vokste fram.

Ogsd den nasjonale utbredelsen, som er et av kjennetegnene ved statlige
utdanningssystemer, har i enkelte land eksistert forut for systemdannelsen. De
franske katolske skolene og de engelske anglikanske representerte skolenettverk
med tilneermet nasjonal dekning. Men disse nettverkene var ikke statlige og
underlagt en egen statlig utdanningsadministrasjon. Ogsa de danske evangelisk-
lutherske skoler etter reformasjonen hadde nasjonal utbredelse, uten, i fglge
Archer, & veere knyttet til staten.™

I tillegg til @ vaere knyttet til staten, ha systemformasjon og nasjonal utbredelse
har de statlige utdanningssystemene interne strukturer med fellestrekk: (i)
enhetlighet (uniformitet), det vil si tilnaermet likt innhold i alle skoler pa samme
niva; (ii) systematisering, det vil si tilpasning av systemets ulike deler til
hverandre innenfor en helhet, blant annet inndeling i utdanningsnivaer og (iii)
differensiering, det vil si at skolen er utskilt som egen institusjon med saeregne
arbeidsoppgaver og betydelig autonomi; (iv) spesialisering, det vil si at systemet
omfatter ulike skoleslag med ulikt rekrutteringsgrunnlag, ulike interne prosesser
og ulike sluttkompetanser.

Til tross for flere felles strukturelle kjennetegn ved statlige utdanningssystemer
skiller systemene seg i to hovedkategorier, de sentraliserte og de desentraliserte
systemene.!® Forskjellen mellom sentraliserte og desentraliserte utdannings-

14 Spgrsmalet om skolens tilknytning til staten i Danmark etter reformasjonen, vil bli tatt opp
senere i dette arbeidet. Se kapittel 3.

15 Det sentraliserte og det desentraliserte systemet presenteres av Archer som uttgmmende
kategorier for statlige utdanningssystemer, men teorien utelukker ikke at sentralisering og
desentralisering kan vaere ytterpunkter pa en dimensjon, hvor nasjonale systemer kan plasseres
etter grad av sentralisering og desentralisering.
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systemer bestar i at de har ulike typer relasjoner mellom systemets bestand-
deler. Et sentralisert system

«[...] er et system hvor ett element eller subsystem spiller en hovedrolle eller
en dominerende rolle i systemets operasjoner. Vi kan kalle dette den ledende
delen, eller si at systemet er sentrert rundt denne delen. En liten endring i den
ledende delen vil bli reflektert gjennom hele systemet og for8rsake betydelige
endringer.»1®

I sentraliserte utdanningssystemer er staten det ledende element, eller

subsystem. Systemiske endringsprosesser initieres fra det politiske sentrum.

I motsetning til sentraliserte systemer har desentraliserte systemer ikke noe
ledende element. Desentralisering medfgrer at selv om utdanningssystemet er
statlig og det gjores forsgk pa & gjennomfgre statlig styring, spiller disse
styringsbestrebelser en underordnet rolle i endringsprosessene. Endringer i det
desentraliserte systemet oppstdr ikke fgrst og fremst pa grunn av statlige
styringsinngrep, men som fglge av transaksjoner som foreg%r p% mange
forskjellige steder i systemet. Endringer i det desentraliserte systemet sprer seg
horisontalt, det vil si mellom enheter p% samme administrative nivd, mens
endringer i det sentraliserte utdanningssystemet sprer seg vertikalt, det vil si
ovenfra og ned. Sentraliserte og desentraliserte systemstrukturer betinger
kvalitativt forskjellige endringsprosesser. I sentraliserte systemers utvikling
dominerer prosessene enhetlighet og systematisering, mens i desentraliserte
systemer dominerer differensiering og spesialisering.!” Utdanningssystemene
som oppstod i Frankrike og Russland var sentraliserte systemer, mens det
engelske og det danske var desentraliserte. Skillet mellom sentraliserte og de-
sentraliserte utdanningssystemer er vesentlig fordi de to systemtypene er
disponert for ulike endringsprosesser. Derfor er et sentralt spgrsmal i studiet av
framveksten av det norske utdanningssystemet om systemet som vokste fram
var et sentralisert eller et desentralisert utdanningssystem.

1.4 Teoretiske forutsetninger

Archers historisk-sosiologiske utdanningsstudie blir omtalt som den fagrste i sitt
slag som gikk i dybden pa utdanningsfeltet og som hadde et klart komparativt
siktemal.'®* Hun utviklet sin teori om utdanningssystemenes framvekst og
utvikling i dialog med samfunnsteoriens hovedtradisjoner: struktur-

16 A. D. Hall &R. E. Hagen, Definition of a System, i Joseph A. Litterer (red.) Organizations,
Systems, Control and Adaptations, Vol 11, New York, 1969, s 36, ref i Archer, 1984, s. 72.

7 Disse prosessene vil bli neermere beskrevet i kapittel 3
18 Green, 1990, s. 26
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funksjonalismen, marxismen og Webers teorier. Resultatet var en helt ny
historisk-sosiologisk teori om utdanning og etter hvert ogsa en ny samfunnsteori,
som ville forklare strukturell endring (morfogenese) og en kulturteori som
benyttet den morfogenetiske tilnaerming til ogsa a studere kulturell endring.

Archer har selv plassert sine utdanningsstudier i den historisk-sosiologiske
tradisjonen etter Weber. Men hun har ogsa andre teoretiske inspirasjonskilder
blant sosiologiens klassikere. En viktig forbindelseslinje til hele den klassiske
kanon, Marx, Weber og Durkheim, som hun selv har fremhevet, er oppfatningen
av utdanning som en av samfunnets makro-institusjoner pa linje med politikk,
gkonomi og religion. Som institusjon utgjgr den formelle utdanningen i et
samfunn noe mer enn summen av skoler, hggskoler og universiteter som enkelt-
organisasjoner. Den er en institusjon som bestar av sett av posisjoner og roller
som utgjer en egen helhet og som inngdr i et mer eller mindre komplekst
samspill med andre samfunnsinstitusjoner.*®

Archers historiske utdanningssosiologi om framveksten av utdanningssystemene
kan best forstas pa bakgrunn av strukturfunksjonalismen, marxismen og Webers
teori, som utgjorde den teoretiske arven Archer tok utgangspunkt i da hun
gjennomfgrte sin studie. Seerlig er strukturfunksjonalismen viktig som bakteppe
for a forsta hvordan Archers arbeid representerte en teoretisk nyvinning,
samtidig som det opprettholdt en teoretisk kontinuitet. Innflytelsen fra Durkheim
kan fgrst og fremst spores i Archers kulturteori, som ble utgitt flere ar etter
Social Origins. Kulturteorien gir et interessant inntak til forstdelsen av hva
teoriutvikling bestdr i, en meta-forstdelse av Archers egen teoriutvikling sa vel
som av teoriutviklingen i dette arbeidet.

1.4.1 Kritikk av strukturfunksjonalismen

Archer formulerer en kritikk, men ogsa en videreutvikling av struktur-
funksjonalistisk teori. I et tidlig arbeid, utfgrt sammen med Michalina Vaughan,
Social Conflict and educational change in England and France 1789-1848,
forkastes den gjeldende strukturfunksjonalistiske utdanningssosiologien som
uegnet til & forklare endring, og funnene fra undersgkelsen blir anvendt i
utformingen av en alternativ teori som har med seg elementer bade fra struktur-
funksjonalismen og andre samfunnsteoretiske skoleretninger.

Studien av England og Frankrike i perioden 1789 - 1848 var en viktig del av
forarbeidet til Social Origins. Forfatterne viser at funksjonalistisk og struktur-

19 Margaret Archer, The Sociology of Educational Systems, in Tom Bottomore, S. Novak og M.
Solokowska (red.) Sociology. The State of the Art, London: Sage Publications, 1980, s. 234
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funksjonalistisk utdanningssosiologisk teori ikke kan forklare skolens utvikling i
England og Frankrike i fgrste halvdel av 1800-tallet, som innebar minimale
endringer i England, men en total omorganisering i Frankrike.
Strukturfunksjonalismens oppfatning av funksjonell adaptasjon, som den sentrale
mekanismen for endring, innebaerer at samfunnsinstitusjonene endrer seg slik at
de ivaretar samfunnets behov til enhver tid. En slik mekanisme kunne verken
forklare stillstanden i England eller de store omveltningene i Frankrike og heller
ikke hvorfor utviklingen i de to landene var fundamentalt forskjellig.?°

I den strukturfunksjonalistiske  utdanningssosiologien forutsettes det
korrespondanse mellom samfunn og utdanning. Skolen er en sosialiserings-
instans som forbereder de unge for samfunnsdeltakelse og skolens innhold er til
enhver tid bestemt av samfunnets behov. Vellykket sosialisering gjennom
utdanningssystemet sikrer kulturell enhetlighet og sosial orden. Endringer av
skolen er derfor en konsekvens av endringer i samfunnets behov:

«veksten og spesialiseringen av skoler var derfor en respons pd samfunnets
behov. Formen som skolen tok var p8virket av laererstanden, men innenfor de
grenser som var satt av de eksisterende samfunnsmessige rammer. Ofte har
pionerenes ideer fgrst fatt innflytelse etter deres dod, ndr de sosiale vilkdrene
hadde endret seg i en retning som gjorde dem relevante.»*!

Vaughan og Archer pdpeker imidlertid at selv om alle europeiske land har veert
igjennom en industrialiseringsprosess, har de likevel utviklet ganske forskjellige
utdanningsinstitusjoner. Dette kan strukturfunksjonalismen bare forklare ved 3
postulere «funksjonelle alternativer», en forestiling om at ulikt utformede
utdanningsinstitusjoner kan ivareta de samme samfunnsbehovene. Postuleringen
av «funksjonelle alternativer» setter imidlertid ingen grenser for hvor ulike
institusjoner kan veere som ivaretar de samme samfunnsbehovene. Pastanden
om at skolen til enhver tid er funksjonell og oppfyller «samfunnet behov» blir
dermed ikke-falsifiserbar. Enhver utdanning blir funksjonell i kraft av sin
eksistens.

Hvis en adaptiv mekanisme tilpasser utdanningen til «samfunnets behov» til
enhver tid, vil gkt industrialisering innebaere at utdanningen far en struktur og et
innhold som samsvarer med industrisamfunnets behov. En sammenligning av det
engelske og franske samfunnet i ar 1800 og ar 1850 viste at England var den

20 vaughan & Archer, 1971, s. 8 og 10

21 M. D. Shipman, Sociology of the School, London, 1968, s. 3, ref i Vaughan & Archer, 1971, s.
231
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ledende industrinasjonen.? I motsetning til hva en skulle forvente ut fra tesen
om adaptasjon, oppfylte imidlertid ikke den engelske utdanningen industri-
samfunnet behov. Det foreld ingen spesialisert opplaering for profesjoner og
administrative yrker, sosial mobilitet gjennom skolegang og skoleprestasjoner
eksisterte ikke og naturvitenskap var ikke inkludert i skolens lzerestoff. Adapta-
sjonen av utdanningen til samfunnets behov var fglgelig langt fra automatisk.??

Det strukturfunksjonalismen mangler i sitt begrep om adaptive mekanismer er
aktgrer som endringsagenter. Utdanningsendringer ma innebaere endringer i lov-
og regelverk, som igjen ma skyldes handlingene til konkrete grupper og enkelt-
individer. Dette blir det vanskelig a8 redegjgre for i funksjonalistisk samfunnsteori,
som Igser problemet ved & betrakte de til enhver tid dominerende normer og
verdier i samfunnet som determinerende for aktgrhandlinger:

«Slike organiserende normer viser ikke perfekt samsvar med de objektive
karakteristika ved samfunnene de eksisterer i, heller ikke er de helt uavhengig
av dem. P8 grunnlag av det komplekse samspillet mellom sosiale og
ogkonomiske vilk8r og ideologier utvikler menneskene i et samfunn en svaert
forenklet versjon av hvordan hendelser oppstdr. Denne oppfatningen av «det
naturlige» blir til en oppfatning av hvordan ting «bgr vaere» - og i sin tur fgrer
dette til et press i retning av overensstemmelse med relevante aspekter ved
samfunnet. Folgelig reagerer [influerer] denne normen pd de objektive
forholdene som den refererer til og har endrende effekt p8 direkte og indirekte
relaterte trekk ved vedkommende samfunn.»>*

Stillstanden som preget engelsk utdanning i fgrste halvdel av 1800-tallet ma3, i
funksjonalismens forklaringsmodell, forstds som resultat av et vedvarende sett
av dominerende normer®:

«det vil vaere et konstant press i retning av § forme utdanningssystemet i
samsvar med denne normen. Dette presset vil virke pd to méter: direkte ved
8 gjore folke blinde for alternativer og ved & farge deres vurderinger av hva
som er vellykkede og mislykkede losninger p8 vedvarende problemer i
utdanningssektoren; og indirekte ved det funksjonelle samspillet mellom
skolesystemene, [...] aspekter ved klassestrukturen, systemer for sosial
kontroll og mange trekk ved den sosiale struktur.»®

22 Vaughan & Archer, 1971, s. 8. Indikatorer som prosentandelen av arbeidskraften som var
sysselsatt i industrien, den industrielle produksjonens andel av brutto nasjonalproduktet og antallet
og stgrrelsen pa fabrikker bekrefter dette.

23 1hid.

24 Ralph H. Turner, Modes of Social Ascent through Education: Contest and Sponsored Mobility, i
Halsey, A. H., Jean Floud & A. Anderson (red.) Education, Economy and Society, New York: The
Free press, 1967, s. 122

25 1hid.
26 1bid., s. 128
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Bade kontinuitet og endring i utdanningssektoren forstds her som betinget av
normer, som kan vaere stabile eller i endring.

Mot denne strukturfunksjonalistiske oppfatningen hevder Vaughan og Archer at
forklaringen pd stillstanden i engelsk utdanning i forste halvdel av 1800-tallet
neppe var normkonsensus. Det ble fremmet grunnleggende filosofisk kritikk av
den rddende utdanningen, og det utspilte seg harde interessekonflikter om
utdanningsforhold. Men strukturfunksjonalistisk teori om normativ konsensus
som bestemmende for utviklingen i utdanningssektoren innebaerer at
utdanningskonflikter ikke blir tillagt noen betydning. De blir betraktet som
symptomer pd og ikke arsaker til endring. Ingen utdanningspolitisk gruppering
eller enkeltperson kan oppna innflytelse p& skoleutviklingen hvis ikke kravene er i
samsvar med behovene som er gitt av samfunnsstrukturen.

Harde utdanningspolitiske konflikter blir i strukturfunksjonalistisk teori snarere
bortforklart enn forklart. De betraktes enten som et forsvar for foreldede
ordninger eller som et symptom pa at et nytt ekvilibrium er under utvikling. For
eksempel har motstanden mot reformer som har redusert kirkens innflytelse
vaert oppfattet som forsvar for foreldede ordninger. A avskrive kirkens motstand
mot a fa redusert sin innflytelse over skolen som foreldet, er imidlertid & unnlate
& undersgke hva kirken oppnadde med sin motstand, hvilke allianser den inngikk
i og hvordan kirkens innflytelse eventuelt ble viderefgrt i redusert omfang. Hvis
konflikter er et tegn pa overgang til en ny likeveksttilstand, matte de sterke
utdanningskonfliktene i England i fgrste halvdel av 1800-tallet ha fagrt til
etableringen av en ny normativ konsensus om utdanningen. Men konfliktene i
engelsk utdanning vedvarte pa hele 1800-tallet og fortsatte i det 20. arhundret.
Konfliktene var pa ingen mate et varsel om en ny likeveksttilstand.?’

Den ujevne utviklingen av skolen i England og Frankrike, en utvikling som i
begge land var i utakt med industrialiseringen skulle ut fra forutsetningen om
strukturfunksjonalismens adaptive mekanisme, normativ konsensus, veere
pavirket av ulike dominerende verdisystemer. Nar det i England ikke ble
gjennomfgrt utdanningsreformer, mens den franske utdanningen gjennomgikk
omfattende endringer, vil en strukturfunksjonalistisk forklaring innebaere at det
matte vaere forskjeller i dominerende normer mellom de to landene, det vil si at
normene i England var konservative, mens de i Frankrike var reformistiske. Disse
konservative og reformistiske normene kan imidlertid ikke ha veert adaptive,
ettersom skoleutviklingen ikke samsvarte med de gkonomiske forholdene.

27 Vaughan & Archer, 1971, s. 10
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Vaughan og Archer pdpeker dessuten at lovgivningen ikke alltid gjenspeiler en
konsensus om verdier. Den franske skolelovgivningen var ikke basert i en verdi-
konsensus. Det var tvert i mot stor spredning i normative oppfatninger om
skolen. Innfgringen av en stipendordning for begavede elever i sekundeerskolen,
som ble fremmet bade i revolusjonens lovverk og i Napoleons lovgivning, var for
eksempel begrunnet i helt ulike verdioppfatninger. De revolusjonaere gnsket a
fremme stgrre likhet i retten til utdanning, mens Napoleon sa meritokratiske
tiltak som et middel til & fremme statlig effektivitet. Ingen av begrunnelsene var
basert i en folkelig verdikonsensus, for ingen av dem hadde generell tilslutning.
Tiltaket var uttrykk for en statlig politikk, som ble gjennomfgrt til tross for sterk
motstand.

Heller ikke i England var det mulig & oppdage noen konsensus om skolen. En slik
konsensus matte ut fra strukturfunksjonalistisk tenkning ha vaert en form for
konservatisme, ettersom skolen gjennomgikk liten endring. Men til tross for
stillstanden hersket det stor uenighet om skolens verdigrunnlag. Verken i
England eller Frankrike var det mulig 8 identifisere kontinuerlig innflytelse fra en
dominerende normativ oppfatning om skolen. Det var derimot i begge land
sterke konflikter om skolens normative grunnlag. Verken endringer (Frankrike)
eller kontinuitet (England) i skolens utvikling kan dermed forklares med en
dominerende normativ konsensus som determinerer utviklingen. Den minimale
skolelovgivningen i England i vedkommende periode sier mer om vedvarende
kirkelig dominans enn om normativ konsensus.?

Vaughans og Archers studie viser at forholdet mellom utdanning og samfunn ikke
kan forklares av strukturfunksjonalismens antakelse om full samfunnsmessig
integrasjon. England var pa begynnelsen av 1800-tallet kommet lenger i
industriell utvikling enn Frankrike. Likevel var det franske utdanningssystemet
mer «moderne» i den forstand at det var mer spesialisert, gav undervisning i
moderne naturvitenskapelige fag og var meritokratisk ved 8 gi muligheter for
sosial mobilitet gjennom skolegang og skoleprestasjoner.  Struktur-
funksjonalismens tese om at utdanningsinstitusjonen til enhver tid endrer seg
ved at en normativ konsensus tilpasser den til andre institusjoner i samfunnet
matte derfor forkastes.

Vaughans og Archers kritikk av funksjonalismen, underbygd av den historiske
studien av skole- og samfunnsforholdene i England og Frankrike, hadde
fellestrekk med ny-funksjonalisten Alvin W. Gouldners kritikk. Gouldner kritiserte
tesen om at normativ integrasjon fungerte som en sammenbindende kraft

28 1bid., s. 9
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mellom samfunnsinstitusjoner.? Han hevdet at forholdet mellom samfunnets
institusjoner ikke kunne forutsettes a priori & veere komplementaert og
harmonisk. Gouldner og Archer delte oppfatningen om at det er et &pent
spgrsmal hvordan ulike samfunnsinstitusjoner til enhver tid er relatert til
hverandre. Grader av autonomi, gjensidig avhengighet og motsetningsforhold
mellom samfunnsinstitusjonene ma undersgkes i hvert enkelt tilfelle. Begge
avviste ogsa at normativ konsensus er betingelsen for sosial integrasjon og ansa
gjensidig utveksling og bytterelasjoner mellom samfunnsinstitusjonene som en
forutsetning for institusjonell integrasjon. I den generelle samfunnsteorien Archer
senere har fremsatt skiller hun mellom sosial integrasjon og systemintegrasjon.
Systemintegrasjon handler om relasjonen mellom institusjoner, oppfattet som
«deler» av systemet, og sosial integrasjon handler om enighet mellom
mennesker. Skillet oppsummeres med uttrykket: the parts and the people.*

Archers videreutvikling av begrepene om integrasjon og forholdet mellom
samfunnsinstitusjoner g%r ut over ny-funksjonalistenes reformulering av sin egen
teori. I oppfatningen om hva som er forutsetningen for institusjonell autonomi
hevdet Gouldner at autonomi oppstar ndr en institusjon har gjensidig utveksling
med f& andre institusjoner. Autonome institusjoner kjennetegnes ved at de ikke
bidrar til opprettholdelse av samfunnets helhet. Autonomien er av funksjonell art,
og autonome institusjoner ivaretar fa eller ingen funksjoner. Archer mener
derimot at autonomi ma forstds som operasjonell autonomi. «Institusjonelle
operasjoner» er en generell betegnelse pd de oppgaver og virksomheter internt i
institusjonen som gjgr institusjonen til den institusjon den er. Den operasjonelle
autonomien handler om i hvilken grad institusjoner selv har mulighet til a
bestemme over egen intern virksomhet. Institusjonell autonomi er ikke et
resultat av fa gjensidige utvekslinger med andre deler av systemet, slik Gouldner
hevder, men kan tvert i mot vaere et resultat av mangesidige utvekslinger. Det
moderne utdanningssystemet, som betjener et mangfold av samfunns-
institusjoner, har for eksempel stgrre autonomi enn kirkeskolene i middelalderen,
som var integrert kun med én institusjon, nemlig kirken.

I Archers videre arbeid med & videreutvikle makroteorien for & kunne forklare
funnene i den tidlige utdanningsstudien om England og Frankrike baserte hun seg
pa Peter M. Blaus teori om makt og bytte, som forklarer hvordan interaksjon kan

29 Alvin W. Gouldner, Reciprocity and Autonomy in Functional Theory, I N. J. Demerath & R. A
Peterson (red.) System, Change and Conflict, New York, 1967

30 Archer, Social integration and system integration: developing the distinction, i Sociology: The
Journal of the British Sociological Association, Vol 30, nr. 4, 1996, s. 679-99
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generere ny struktur.®® Blaus bytteteori viser hvordan ulikt bytte kan endre
ressursfordelinger og fgre til at det oppstar nye maktrelasjoner. Transaksjoner
hvor likt og ulikt bytte genererer henholdsvis gjensidighet og underordning er en
mekanisme for generering av sosial struktur som blir brukbar innenfor en teori
som skal forklare hvorfor det skjer strukturelle endringer.

Ogsd nyvinninger innenfor systemtenkningen tok Archer opp i sin teori.
Anvendelsen av systembegrepet i samfunnsteorien er en vesentlig ingrediens i
strukturfunksjonalistisk tenkning. Men Archer gir systembegrepet et nytt innhold.
I anvendelsen av systembegrepet er Archer influert av Walter Buckley, som 0gsa
er opphavsmannen til begrepet morfogenese (utviklingen av form).?? Buckley
hevder at sosio-kulturelle systemer er forskjellige fra mekaniske og biologiske
systemer. De utgjgr en egen kategori. Mekaniske systemer er styrt av av
negative feedbackslgyfer som sikrer statisk likevekt (ekvilibrium). Biologiske
systemer er styrt av negative feedbackslgyfer som sikrer dynamisk likevekt, det
vil si homeostase. Begge disse systemtypene har en tendens til & vende tilbake
tii en normaltilstand. Dette er ikke tilfelle med menneskelige systemer, som
stadig transformeres over tid, eller gjennomgar morfogenese, det vil si de er
dpne systemer som styres av positive feedback-mekanismer. Slike systemer har
ingen <«normaltilstand». Archer hevder, i likhet med Buckley, at i sosiale
systemer fgrer menneskelig interaksjon til en stadig videreutvikling og
transformasjon av systemet. Det er de intensjonale inkorporerte aktgrene, det vil
si organiserte grupper med felles malsettinger, som gjennom sin interaksjon og
de utilsiktede konsekvensene av denne interaksjonen, bevirker systemendring.

Archer er blitt utsatt for flere feiltolkninger vedrgrende oppfatningen av system-
begrepet. Erwin Epstein tar henne til inntekt for at utdanningssystemets utvikling
er et resultat av en egen systemisk logikk, fordi hun har uttalt at systemet far
«et eget liv» som innebaerer ekspansjon i stgrrelse og omfang.33 Men Archer
understreker at den ukontrollerte veksten i utdanningssystemet er en utilsiktet
konsekvens av handlingene til primaeraktgrer og inkorporerte aktgrer. Veksten av
systemet er produsert av menneskelig interaksjon, men unndrar seg kontroll

31 peter M. Blau, Exchange and Power in Social Life, New York: John Wiley & Sons, 1964

32 Walter Buckley, Sociology and Modern Systems Theory, New Jersey, Englewood Cliffs: Prentice
Hall, 1967

33 Erwin H. Epstein, The problematic Meaning of ‘Comparison’ in Comparative Education, i Jlirgen
Schriewer & Brian Holmes (red.) Theories and Methods in Comparative Education, Frankfurt am
Main: Peter Lang, 1992, s. 19
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fordi utilsiktede konsekvenser stadig skaper nye uoversiktlige handlings-
betingelser for aktgrene.?*

1.4.2 Kritikk av marxismen

I Vaughans og Archers studie av utdanningskonflikter i England og Frankrike
vurderer de ogsa marxismens forklaringsverdi for sitt historiske materiale. Etter a
ha papekt strukturfunksjonalismens normative konsensus som en inadekvat
forklaring, vender de seg til marxismens konfliktteori. Fra Marx forfatterskap
henter de synspunkter fra Kritikken av den politiske gkonomi og Den tyske
ideologi, som et inntak til marxistisk teori med relevans for utdanningsspgrsmal.

Vaughans og Archers kritikk av marxismen tar utgangspunkt i tre teser om
forholdet mellom utdanning og samfunn, som de mener er fundamentale for
marxistisk utdanningsteori: 1) utdanningsinstitusjoner og -ideer er en del av
samfunnets overbygning, som gjenspeiler de gkonomiske forholdene i
samfunnets basis, 2) ideer og tanker knyttet til utdanning er en gjenspeiling av
gkonomiske interesser, og 3) utdanningskonflikter er et aspekt ved de generelle
klassemotsetningene i samfunnet.>®

(1)Vaughan og Archer slutter seg til Raymond Arons kritikk av marxismens skille
mellom basis og overbygning og oppfatningen om at samfunnets overbygning
gjenspeiler basis. Dette vil si at de gkonomiske forholdene (basis), som bestar av
produktivkrefter og produksjonsforhold, i siste instans determinerer alle andre
samfunnsforhold, som ideer, politiske forhold, utdanningen, familien, religionen
etc. Oppfatningen av overbygningen som en gjenspeiling av den gkonomiske
basis er imidlertid ikke holdbar, fordi ideene ogsa inngar i basis. All teknologi er
konstruert pa grunnlag av vitenskapelige ideer. Ettersom produktivkreftene
baserer seg pa kunnskap som er utviklet i og formidles av utdannings-
institusjonene, er det vanskelig @ oppfatte disse institusjonene som en ren
gjenspeiling av basis. Pavirkningen gar begge veier. Det er ikke bare basis som
pavirker overbygningen, men overbygningen pavirker ogsa basis.>®

(2)Nar alle ideer, teorier og utdanningsinstitusjoner oppfattes som en del av
overbygningen, som er en refleks av den gkonomiske basisen i samfunnet,
utdefineres ideer og idékonflikter som kilder til endring. Hvis ideer og

34 Archer, Introduction: Theorising about the Expansion of Educational Systems, i Archer (red.) The
Sociology of Educational Expansion. Take-off, Growth and Inflation in Educational Systems, Beverly
Hill, California: Sage, 1982, s. 43

35 Vaughan & Archer, 1971, s. 10
3 Ibid., s. 11
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tankesystemer bare uttrykker klasseinteresser, blir ideenes samfunnsmessige
virkninger pr definisjon ikke-eksisterende. Vaughan og Archer avviser
kunnskapsrelativismen som kommer til uttrykk i Den tyske ideologi. Hvis hver
samfunnsklasses idéverden og oppfatninger er bestemt av klassetilhgrigheten,
ser en bort fra at det kan finnes sannhetskriterier pa@ tvers av samfunnsklasser.
Pastanden om at all kunnskap har klassepreg benekter eksistensen av universell
kunnskap og vitenskap. I skolesammenheng vil formidling av det som hevdes &
vaere en felles nasjonal kultur til enhver tid fremstd som indoktrinering i den
herskende klasses kultur og pafgring av falsk bevissthet. Mot dette relativistiske
kunnskapssynet hevder Vaughan og Archer at ikke all kunnskap er relativ til
historiske og sosiale omstendigheter. Visse former for kunnskap kan ha universell
gyldighet. Oppfinnelsen av hjulet, kompasset eller teorien om blodsirkulasjonen
er, selv. om de er oppdaget under bestemte historiske omstendigheter, ikke
gyldig bare i vedkommende epoke, og ivaretar heller ikke utelukkende bestemte
klasseinteresser.?”

(3)Marxismen, forstatt som en konfliktteori, kan umiddelbart synes & tilby en
bedre forklaring p& utdanningsforholdene i England og Frankrike i fgrste halvdel
av 1800-tallet enn strukturfunksjonalismens ide om normativ konsensus. Det er
neerliggende & se en rekke skoleforhold som uttrykk for klassedominans og
undertrykkelse: de harde utdanningskonfliktene, at skolene ble brukt til ensidig
indoktrinering i bestemte livsanskuelser, at hele grupper av befolkningen ble
hindret fra 8 sgke utdanning og at bestemte utdanningsinstitusjoner hadde
serlig hgy prestisje. Marxismens oppfatning av alle utdanningskonflikter som
aspekter ved klassemotsetningen er likevel ingen plausibel tolkning av
utdanningskonfliktene i England og Frankrike pa denne tiden. A redusere
utdanningskonfliktene til en konflikt mellom samfunnsklassene ville veere a
overse andre viktige grupper som engasjerte seg i utdanningsspgrsmal, som for
eksempel kirken.3® Nar kirken bade i England og Frankrike forsvarte sine
utdanningsinteresser tjente de ikke bestemte klasseinteresser, men fgrst og
fremst sine egne interesser.*

Marxismens oppfatning av forholdet mellom basis og overbygning og reduksjon
av utdanningspolitikk og -konflikter til klassekamp innebeerer i realiteten en tese
om at den til enhver tid dominerende samfunnsklasse utgver et totalt

37 Ibid., s. 12

38 Ibid., s. 13. Her gjgr Vaughan og Archer oppmerksom pa at Marx i andre deler av sitt
forfatterskap anerkjente at det fantes andre politisk betydningsfulle sosiale grupperingen enn
sosiale klasser.

3 Ibid., s. 12-13
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utdanningshegemoni. Gruppen som kontrollerer basis vil automatisk kontrollere
overbygningen. Innenfor en slik teori blir det uforstaelig at institusjonelle
mgnstre og pedagogisk praksis som har oppstatt under en bestemt form for
gkonomisk organisering vedvarer inn i perioder der gkonomien krever noe annet.
Et eksempel pa slike uforklarlige fenomener er universitetene i England. Til tross
for at borgerskapet var gkonomisk dominerende, var det i lang tid under-
priviligert nar det gjaldt utdanning, for universitetsutdannelsen var forbeholdt
aristokratiet. Likeledes blir det vanskelig & forklare hvorfor utdannings-
institusjonen endres under stabile gkonomiske forhold. Her er Frankrike et godt
eksempel. Bade under den franske revolusjon og Napoleons imperium var land-
bruket den dominerende gkonomiske sektor. Men selv om den gkonomiske
strukturen vedvarte, ble det gjennomfgrt gjennomgripende utdanningsreformer,
som fglgelig m& ha hatt andre arsaker enn endringer i de @konomiske
forholdene.*°

Marxistisk teori kan ikke forklare verken utviklingen i hvert av landene England
og Frankrike, eller forskjellen mellom dem. Ikke i noen av de to landene synes
industrialiseringen & ha hatt noen innflytelse pd utviklingen av utdannings-
institusjonen. Den raske industrialiseringen i England og framveksten av et
velstdende borgerskap fgrte ikke til utdanningsreformer som samsvarte bedre
med det nye borgerskapets behov. Selv om aristokratiet var svekket, bdde
gkonomisk og politisk - landbruksproduksjonen under aristokratiets kontroll fikk
redusert samfunnsgkonomisk betydning og aristokratiets overherredgmme i
sentrale institusjoner som Parlamentet ble svekket - beholdt det naermest
monopol pa adgangen til den kirkedominerte hgyere utdanningen. Det
tradisjonelle leerestoffet forble ogsa sa a si uforandret fram til 1850. De engelske
universitetene responderte ikke pa industrialiseringen ved a8 endre utdannings-
institusjonens rekrutteringsgrunnlag og innhold. I en lang periode var
universitetene forbeholdt aristokratiet og de landeiende klasser. «Universitetenes
historie i kull- og dampindustrialiseringens periode er historien om vellykket
motstand, gjennom ideologiske og andre elementer i «overbygningen», mot
presset fra endringene i gkonomien.»*

I Frankrike, som i samme periode var preget av stillstand i den gkonomiske
utviklingen, kulminerte derimot en bglge av utdanningsreformer i opprettelsen av
Université Imperial under Napoleon. Mens det engelske borgerskapet som den
mest velstdende samfunnsklassen ikke hadde lik tilgang til utdanning og langt
mindre dominerte utdanningen, oppnadde det franske borgerskapet & dominere

40 Ibid., s. 13
“l A, H. Halsey, The Changing Functions of Universities, i Halsey, Floud & Anderson, 1967, s. 458
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utdanningssystemet. Borgerskapets vellykkede innflytelse pa skoleutviklingen i
Frankrike hadde ingenting 8 gjgre med kontroll av produktivkreftene, men
skyldtes at de kontrollerte de politiske institusjonene.*?

Vaughan og Archer konkluderer sin gjennomgang av marxistisk teori med at
teoriens betoning av institusjonell konflikt som kilde til endring er nyttig. Men
oppfatningen om at utviklingen av produktivkreftene er eneste kilde til konflikt og
at klasseforholdet er det eneste som strukturerer sosiale motsetninger far ikke
stgtte i studien av utdanningen i England og Frankrike. Kildene til konflikt 13 ikke
bare, og ikke fgrst og fremst, i de gkonomiske samfunnsforholdene, og
utdanningskonfliktene kunne ikke reduseres til klassekonflikter.*?

Som utdanningsteori vurderte Vaughan og Archer marxismen som lite fruktbar.
Men Archer har i senere arbeider fremhevet at hennes generelle teoretiske
tenkning har hentet inspirasjon fra marxistisk teoritradisjon. Hun nevner
Gramscis ny-marxistiske teori som en positiv utvikling, fordi den apner for at det
er en vekselvirkning mellom basis og overbygning. Den grunnleggende
distinksjon mellom struktur og agentskap, som Archer opprettholder bade i
kulturteorien og teorien om sosial struktur, fgrer hun tilbake til marxistisk
tenkning.** Dette skillet oppfatter hun som en forutsetning for a8 kunne forklare
bade kulturell og sosial transformasjon. Studiet av strukturell endring forutsetter
at vi kan skille mellom strukturelle forutsetninger for handling og interaksjonen
mellom intensjonale aktgrer. Strukturbeskrivelser og aktgrbeskrivelser er hver
for seg utilstrekkelige for & forklare forandring. Vi ma redegjgre bade for
strukturen forut for og etter at endringen har skjedd, og for hvordan
interaksjonen som har fgrt til endringen er betinget av strukturer. Denne
analytiske dualismen, det vil si det analytiske skillet mellom struktur og
agentskap, ligger til grunn for Archers metodologi, som foreskriver studium av
aktgrer og strukturer hver for seg.

Ettersom Archer forholder seg nyansert til marxismen, blir det for enkelt &
oppfatte henne som anti-marxist, men hun er apenbart heller ikke marxist. Hun
gjor bruk av noen fundamentale innsikter fra marxismen og forkaster andre.

1.4.3 Er Archer weberianer?

Archer har selv plassert Social Origins innenfor en weberiansk sosiologisk
tradisjon, og dette har senere fungert som en merkelapp pa hennes utdannings-

42 yyaughan & Archer, 1971, s. 14
*3 Ibid., s. 15
44 Archer, 1980a, s. 245.
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sosiologiske teori.** Ofte synes oppfatningen av Archer som weberianer & ha
skygget for at hun har utviklet en egen teori.

Etter & ha pavist strukturfunksjonalismens og marxismens manglende evne til 3
forklare skoleutviklingen i England og Frankrike i fgrste halvdel av 1800-tallet,
vender Vaughan og Archer seg til Webers forfatterskap. Struktur-
funksjonalismens teori om normativ konsensus og samfunnets behov som
utslagsgivende for endring eller manglende endring inneholdt ingen begreper om
aktgrer som kausalt virksomme krefter i samfunnsutviklingen. Den ansa heller
ikke konflikter som reelle konfrontasjoner og styrkeprgver i endringsprosesser.
Marxismen hadde et begrep om konflikt, men dette var for snevert knyttet til
klassemotsetninger. Marxismen forutsatte dessuten at forhold knyttet til
gkonomien var drivkraften i samfunnsutviklingen, og derfor ogsa til endringer i
skolen. Vaughan og Archer oppsummerer sin studie med & formulere noen krav
til en teori som kan forklare skolens stabilitet, henholdsvis endring. Den ma
kunne redegjgre for at i) skolen ikke automatisk tilpasset seg samfunnets
gkonomiske utvikling, ii) at institusjonell sekularisering (av skolen) ikke har fulgt
den gkonomiske utviklingen, og iii) at dype konflikter om skolen verken kan
reduseres til klassekonflikter eller til konflikt mellom normer som i stgrre eller
mindre grad ivaretar «samfunnets behov». Webers begreper om institusjonell
dominans, utfordring av dominans, monopol og ideologi fremstod som bedre
egnet til 3 ivareta disse hensynene.*®

Etter forst & ha funnet dekning i sitt eget historiske materiale for at utdanningens
innhold i stor grad bestemmes av hvilken gruppe som dominerer og har autoritet
over utdanningsinstitusjonen, finner Vaughan og Archer Webers begreper som
monopol og ideologi egnet til & gripe det vesentlige ved dominans- og autoritets-
forhold. Formalet med og innholdet i engelsk hgyere utdanning i fgrste halvdel av
1800-tallet tok sikte pa en allsidig utvikling av personligheten basert pa
gentleman-idealet. Fransk utdanning p& samme tid var mer karriere- og yrkes-
rettet med vekt pa skoleprestasjoner dokumentert gjennom offentlige
eksamener, og med utvikling av spesialistkompetanse som mal. Dette syntes &
passe godt med at den politiske makten i England var forankret hos en
tradisjonell elite, som fgrst og fremst gnsket at hgyere utdanning skulle
rekruttere personer med de rette personlighetsegenskapene. I Frankrike under
Napoleon var det oppstatt et statlig byrdkrati bemannet av borgerskapet, som
forvaltet den politiske makten, og som viderefgrte 1700-tallets rasjonalisme i

43 Green, 1990, s. 67 ff, John Boli, New Citizens For a New Society. The Institutional Origins of
Mass Schooling in Sweden, 1989, s. 17-18;

6 Vaughan & Archer, 1971, s. 16
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idealet om byrakratisk effektivitet. Dette skapte et gnske om spesialisert og
dokumentert kompetanse. De ulike utdanningsidealene og tilsvarende forskjeller i
utformingen av utdanningsinstitusjonen i de to landene - i England private skole-
nettverk uten statlig pavirkning og i Frankrike et offentlig skolesystem som var
innrettet mot & fremme effektivitet i den statlige administrasjon - indikerer at
ulike samfunnsgrupper hadde oppnadd dominans over skolen i de to land.

Vaughan og Archer oppfatter Webers begrep om monopol som egnet til & gripe
det vesentlige i dominansforhold, fordi monopol-begrepet hos Weber ikke er
begrenset til kapitalismen som gkonomisk system.*” Monopolisering er en politikk
utgvd av en gruppe som g%r ut p§ 3 beskytte gruppens interesser mot utenfor-
stdende, det vil si en «/lukket dor»- politikk som kan utgves til alle tider og under
vidt forskjellige sosiale og politiske ordninger. Forekomsten av statusgrupper er
for eksempel avhengig av at egenskaper som gir rett til sosial anseelse
monopoliseres. Kontrollert rekruttering til statusgruppen er en viktig strategi for
& opprettholde den. Likeledes er staten basert p& monopolisert bruk av legitim
fysisk makt. Monopoler kan beskyttes med tvang, mens derimot autoritet er
ideologisk legitimert. Det er stor forskjell p& monopolmakt og dominans pa den
ene siden og autoritet som er ideologisk legitimert pd@ den andre. Men
legitimerende ideer kan konsolidere dominansen. 1 historiens Igp har
dominerende grupper blitt utfordret og erstattet av nye grupper, som bringer
med seg sin egen og i utgangspunktet konkurrerende legitimerende ideologi.
Dette er en tenkning som Vaughan og Archer mener kan anvendes pa
utdanningsinstitusjonen: ulike grupper konkurrerer om & dominere den. Men de
papeker at

«ndr et utdanningssystem blir integrert med staten, blir det irrelevant §
diskutere dominans og utfordring av dominans, ettersom bdde [dominans og
utfordring av dominans] blir en del av et bredere bilde av endringer i ulike
grupperingers og partiers politiske makt.»
P& det generelle teoretiske plan betoner Archer sitt slektskap med Weber. Hun
deler Webers oppfatning av sosial struktur som bade begrensende og mulighets-
skapende for aktgrhandlinger og interaksjon.*® Weber er imidlertid selverklaert
metodologisk individualist, selv . om han ikke fulgte sine egne metodologiske
prinsipper i sin forskningspraksis. Webers pastand om at militaervesenet ikke er
noe mer enn summen av soldatene, samtidig som den komparative analysen han
gjennomfgrer av verdensreligionene nettopp dreier seg om konstellasjoner av

*’'H. H. Gerth & C. Wright Mills, From Max Weber: Essays in Sociology, New York: Oxford
University Press, 1958, s. 181

“8 vaughan & Archer, 1971, s. 23
49 Archer, 1984, s. 4
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samfunnets institusjoner, er inkonsistent. Han anvender ikke sin programmatiske
individualisme, uttrykt i tesen om haeren som summen av soldatene, i sin viten-
skapelige praksis.”® Webers praktiske tilneerming i sine historisk-sosiologiske
studier er forenlig med Archers teoretiske plattform, mens hans programmatiske
individualisme star i motsetning til den.

Archer inntar dessuten Webers standpunkt i to sentrale teoretiske stridstema
mellom marxister og weberianere, om ideers innflytelse p& samfunnsutviklingen
og hvordan samfunnets lagdeling skal oppfattes. Hun hevder at:

«Kamp | idésfaeren er en parallell til snarere enn en refleksjon av
gruppekonflikter og, selv om den er relatert til de strukturerte interessene til
deltakerne, yter den et eget bidrag i § avgjore utfallet mellom dem.»>*
Archer papeker at idéer med ngdvendighet inngdr i sosial interaksjon fordi
artikuleringen av interesser i seg selv forutsetter ideer. Nar en idé er artikulert,
har aktgren trddt inn bade pd idékampens og interessekampens arena. Ideer kan
bidra til & skape oppslutning om politiske allianser p& tvers av interessegrupper,
o . . . . . o
og de kan ogsa skape splittelser internt i interessegrupper. Hvis en skal forsta de
intensjoner og prosjekter som ligger til grunn i kamper om samfunnsendring, er
det ngdvendig & kjenne ideene til aktgrene, ettersom det ikke er mulig @ utlede
et politisk program utelukkende fra interesser. Mer enn ett politisk program kan
veaere forenlig med en gitt interesse.>?

Det andre store stridsspgrsmalet mellom marxister og weberianere handler om
samfunnets lagdeling. Uenigheten dreier seg om hvorvidt forholdet mellom de
gkonomiske samfunnsklassene - definert gjennom samfunnsklassenes forhold til
samfunnets produktivkrefter - er det grunnleggende skillet mellom ulike
samfunnsgrupper, som alle andre forskjellsdimensjoner kan avledes fra, eller om
ulike lag i samfunnet er basert pa fordelingen av tre gjensidig ureduserbare
ressurser: gkonomi, status og makt. Archers teori om framveksten av
utdanningssystemer er kritisert av marxister fordi den anvender en
«interessegruppe-terminologi», og ikke klassebegrepet. Archer hevder at
spgrsmalet om hvorvidt differensieringen i samfunnet er én-dimensjonal eller
flerdimensjonal, er et empirisk spgrsmal, og hun begrunner sin begrepsbruk med
at anvendelsen av ngytrale termer, som «grupper», gjgr det mulig & la empiriske
undersgkelser avgjgre om det er samfunnsklasser eller ogsd ulike makt- og
statusgrupper som pévirker endring. Archer presiserer at nar hun i teorien om
framveksten av utdanningssystemer bruker betegnelser som «eliter», «grupper»

50 Archer, 19953, s. 4
1 Archer, 1984, s. 51
>2 Ibid., s. 4
37



og «parter» er det et bevisst valg for @ unnga i utgangspunktet & ta standpunkt
til hva slags samfunnsgrupper som gjor sin innflytelse gjeldende.? Allerede i
studien av England og Frankrike ble det dokumentert at utdanningskonflikter ikke
uten videre kunne reduseres til klassekonflikter.

Klassifiseringen av Archer som weberianer ma fglgelig tas med forbehold. Hun er
weberianer i den forstand at hun bygger pa de ansatser til en historisk
utdanningssosiologi som ligger i Webers studier av byrakrati, religion og sosial
status.®® Hun utvikler disse ansatsene videre for @ kunne forklare endringer i
utdanningsinstitusjonen, og bringer med seg begreper som dominans, utfordring
av dominans, (utdannings-)monopol og ideologi. Archer tillegger, i likhet med
Weber, idéene en egen selvstendig innflytelse pa samfunnets utvikling. Hun deler
0gsa, pa empirisk grunnlag, Webers oppfatning om at samfunnets lagdeling er
flerdimensjonal og ikke kan reduseres til klasseforskjeller. Spgrsmalet om hvilke
grupper som pavirker samfunnets utvikling hevder hun ma undersgkes empirisk,
og utdanningshistorien har vist at andre samfunnsgrupper, i tillegg til de
gkonomisk definerte samfunnsklassene, har pavirket utviklingen i utdannings-
sektoren.

1.4.4 Durkheim og forklaringen av idéers morfogenese

I Archers teoretiske «anegalleri» inngar Durkheim stort sett som en kontrastfigur
som representerer synspunkter Archer distanserer seg fra. Archer pdpeker at
Durkheims pastand om at enkeltindividet er «ubestemt materiale» som fullt ut
determineres av samfunnet, reduserer menneskelig agentskap til et epifenomen
som ikke har egne virkninger pa omgivelsene.”® Individet blir til en gjenstand
som det bare «skjer noe med», ikke en aktivt handlende instans som kan «f&
ting til 8 skje». Pa tilsvarende vis fjerner Durkheims metoderegel om at sosiale
fakta ma forklares med sosiale fakta (eksempel: selvmordsrater ma forklares ved
grader av sosial integrasjon) den intensjonale aktgren fra forklaringer av
samfunnsendring, enten det dreier seg om enkeltindivider eller grupper som
arbeider for et felles mal. Durkheims syn pa individet og hans metoderegel
innebaerer en sosial ontologi som bare inkluderer kollektive fenomener, mens
Archers sosiale ontologi inkluderer enkeltindivider s@8 vel som grupper og
strukturer.

>3 Ibid., s. 131
>% Vaughan & Archer, 1971, s.16

>> Archer, Being Human. The Problem of Agency, Cambridge: Cambridge University Press, 2000, s.
3
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Innflytelsen fra Durkheim gjgr seg fagrst og fremst gjeldende i Archers kulturteori,
som ble utgitt nesten 10 ar etter utgivelsen av Social Origins.*® Kultur, slik Archer
definerer begrepet, omfatter ogsa vitenskapelige teorier, som en del av det totale
kulturelle repertoar. Blant Durkheims arbeider har Archer hentet inspirasjon til
sin kulturteori fra The Evolution of Educational Thought.>’ En skisse av Archers
kulturteori presenteres her pa grunn av dens relevans for a forstd teoriutvikling,
som er et anliggende for mitt arbeid.

Et sentralt punkt i Archers kulturteori er pdstanden om at en kultur, eller en
subkultur, kan bestd av logisk kontradiktoriske ideer og at kontradiksjoner
genererer nye idéer og dermed kulturell utvikling og endring. Durkheim har
redegjort for den vedvarende kulturelle kontradiksjonen i kristendommen som
stammer fra dens sammenveving med antikkens kultur. Archer bruker denne
kontradiksjonen til & begrepsfeste en bestemt type relasjon mellom ideer, som
hun kaller «begrensende kontradiksjon» (constraining contradiction). En
begrensende kontradiksjon er relasjonen mellom kontradiktoriske og samtidig
ngdvendig forbundne ideer, pastander eller regler. Durkheim pdpeker at denne
typen kontradiksjon mellom kristendommen og antikkens kultur opp gjennom
historien har fart til ulike forsgk pa & harmonisere de motstridende ideene fra
disse tradisjonene gjennom ulike tilnzerminger til tolkning av Skriften. Archer
generaliserer denne innsikten til 8 omfatte forsgk pd harmonisering av ideer i sin
alminnelighet, det vil si harmonisering av kontradiktoriske ideer som har en
ngdvendig relasjon, innbefattet videreutvikling av vitenskapelige teorier for 8 fa
dem til & harmonere med avvikende funn (anomalier).

Forholdet mellom den tidlige kristendommen og den gresk-latinske kultur-
tradisjonen, som kristendommen var innvevd i, var, i fglge Durkheim, ngdvendig
og kontradiktorisk. Relasjonen mellom de to tradisjonene var en ngdvendig
relasjon fordi kristendommen som organisert religion oppstod i Romerriket:
spraket som ble brukt i religionsutgvelsen var latin og «[kristendommen] var
grunnleggende preget av romersk sivilisasjon.»*® Motsigelsen mellom kristen-
dommen og den gresk-romerske sivilisasjon bestod i gjensidig utelukkende
moralsystemer. Den gresk-romerske la vekt pd eudamonia. Den betraktet lykke
som et sentralt aspekt ved moral. Innenfor kristendommen var derimot lidelsen
hellig. Det var imidlertid ikke bare etikken i de to kulturene som stod i
motsetning til hverandre, ogsa den praktiske livsfarselen, som etikken fremmet,

> Archer, Culture and Agency, Cambridge: Cambridge University Press, 1988 (revised edition
1996)

>7 Utgitt i engelsk oversettelse av Routledge and Kegan Paul, London, 1977
58 Durkheim, 1977, s. 21, ref i Archer, 1995a, s. 232
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ble motsetningsfylt. Kristen livsfgrsel var preget av ideen om at mennesket skulle
frigjgre seg fra sin natur, temme den og underordne seg andelige lover for a
oppna frelse, mens antikkens ideal var @ veere i pakt med det naturgitte.*

Kontradiksjonen mellom kristendommen og antikkens kultur var en ngdvendig
kontradiksjon fordi & forstd de hellige skrifter var et primeert anliggende for
kirkens leerde. Kristne teologer matte ngdvendigvis studere klassiske tekster, og
de kunne bare oppnd teologisk forstdelse ved en fordypelse i verdslig klassisk
litteratur:

«[A] forst§ den kristne Gud innebar kjennskap til hedenske guder; & gripe

symbolikken i Det Nye Testamentet innebar 8 fordype seg i klassiske sprék; §

klargjore kristen teologi innebar en reise s§ langt inn p8 fiendens territorium

at dens representanter kanskje forble fiender, men ikke lenger fremmede. »%°
Durkheim redegjgr for utviklingen i den teologiske tenkningen som sgkte 3
harmonisere denne begrensende kontradiksjonen mellom kristendommen og
antikkens kultur. Teologenes varierende forsgk pd8 & fjerne kontradiksjonen
bestod i & produsere ulike fortolkningsmetoder for de klassiske tekstene som
gjorde dem mer forenlige med kristne oppfatninger. Helt fram til rennaissansen
utfoldet dette arbeidet seg.®

I en kulturelt begrensende kontradiksjon er konsekvensen av & slutte opp om ett
sett av ideer, i Durkheims eksempel kristendommen, at en med ngdvendighet
ma forholde seg til et annet sett (antikkens kultur). Durkheims analyse av
forholdet mellom kristendommen og antikkens kultur anvender Archer som
illustrasjon pa en kulturell situasjonslogikk som legger fgringer for at to kontra-
diktoriske sett av ideer blir harmonisert ved at det ene settet endres pa en slik
mate at motsetningen forsvinner - for eksempel ved & utforme fortolknings-
regler. Fordi de motstridende ideene har ulike konsekvenser for handling,
opplever aktgrene at motsetningen mellom dem ma Igses. Historien om
teologiens skiftende fortolkningsregler viser hvilket omfattende arbeid som ble
nedlagt i a8 fjerne kontradiksjonen, uten at det resulterte i en vellykket synkre-
tisme som fikk oppslutning. Durkheims gjennomgang av det historiske forlgpet
med endringer av tolkningsregler er et eksempel pa hvordan nye kulturelementer
oppstar gjennom «kulturelt arbeid» fremprovosert av en ngdvendig kulturell
kontradiksjon.

%9 Archer, 1995a, s. 232
% Ibid., s. 232
61 Archer, 19964, s. 163
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Begrensende kontradiksjon som utgangspunkt for harmonisering av
motstridende ideer kan ogsa identifiseres i andre deler av kulturen enn pa
religionens omrade, og her kan det vises til mer vellykte eksempler pa syn-
kretisme enn de som var et produkt av spenningen mellom kristendommen og
antikkens kultur. Modifiseringen og videreutviklingen av vitenskapelige teorier pa
grunnlag av observasjoner som ikke kan forklares av den etablerte teorien
(anomalier), kan ogsa forstds som en form som synkretisme, generert av en
begrensende kontradiksjon.®? Begrepet begrensende kontradiksjon, som det er
gjort skissemessig rede for her, er et bidrag til forklaringen av hvordan
vitenskapelige teorier videreutvikles i mgtet med avvikende observasjoner.
Fremgangsmaten med & videreutvikle (reparere) teorien i stedet for & forkaste
den nar deler av teorien er falsifisert, er en fremgangsmate Archer benytter i sine
studier og vil ogsa bli anvendt i dette arbeidet. Falsifisering av deler av Archers
teori er ikke god nok grunn til & forkaste hele teorien, men er en mulighet til a
videreutvikle eller reparere den.

1.5 Archer i samtidens teoridebatt

Blant de som har gjort forsgk pa @ plassere Archers teori, bade i forhold til den
overleverte sosiologisk kanon og i forhold til samtidens sosiologisk teori, er John
Porter. Han slutter seg til de som karakteriserer den som «ny-tradisjonalistisk>.
Begrunnelsen er at Archer viderefgrer «de mest sofistikerte» synspunktene fra
teoridebatten pd 1950-tallet, samtidig som hun gjgr krav pd & representere en
teoretisk plattform som vil bli ledende i dette arhundret.®* Blant samtidens
sosiologiske teoretikere setter Porter Archer i kategori med Nikolas Mouzelis.
Oppfatningen av forholdet mellom struktur og agentskap far Porter til 8 gruppere
Archer og Mouzelis som teoretiske motparter til Anthony Giddens og Pierre
Bourdieu. Felles for alle de fire samfunnsteoretikerne Archer, Mouzelis, Giddens
og Bourdieu er at de har prgvd & lage teori om forholdet mellom struktur og
agentskap. Archer og Mouzelis deler oppfatningen om at struktur og agentskap
er gjensidig utelukkende ontologiske kategorier og at relasjonen mellom dem er
ikke-identitet. I motsetning til denne oppfatningen star struktureringsteoriene til

62ge Archer, 1996a, s. 149; Tone Skinningsrud, Realist Social Theorising and State Educational
Systems, Journal of Critical Realism, vol 4, no. 2, 2005, s. 339-65

63 John Porter, Structuration, Buckingham: Open University Press, 2000, s. 70. Porter sikter
spesielt til Ernest Gellner, som var en tidlig kritiker av metodologisk individualisme mens denne
retningen stod pa sitt hgydepunkt.
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Giddens og Bourdieu, som oppfatter struktur og agentskap som gjensidig
konstituerende og relasjonen mellom dem som en identitetsrelasjon.®

Forholdet mellom struktur og agentskap kan ogsad oppfattes som et spgrsmal om
hvordan sosiale fenomeners subjektive og objektive sider kan ivaretas i
samfunnsteorien. Samtlige av disse teoretikerne avviser reduksjon av sosiale
fenomener til 8 vaere rent objektive eller rent subjektive. De hevder at bade den
objektive strukturen og det subjektive agentskapet ma inngd i teori om
samfunnet. Men de Igser dette problemet pa forskjellig vis.®°

Archer har fgrt en vedvarende kamp mot Giddens struktureringsteori fordi den
smelter sammen sosial struktur og agentskap og derfor gjgr det umulig a8 studere
samspillet mellom dem. Giddens aksepterer ikke at strukturen eksisterer forut for
aktgrenes handlinger. Han hevder tvert i mot at strukturen blir aktivert
(instantiated) av aktgrene. Dermed blir aktgrens mulighet til & endre strukturelle
forhold like mulig for alle, nar som helst og hvor som helst. Dette innebzaerer at
teorien ikke kan bidra til & gi svar pa presise historiske spgrsmal om nar det
skjedde strukturelle endringer. Archers morfogenetiske teori derimot gjgr det
mulig & stille spgrsmal om og forklare nar det skjedde og hva slags samspill
mellom struktur og agentskap som kan forklare endringene.®®

Archers generelle teoretiske forfatterskap, som fulgte etter utgivelsen av Social
Origins, og etter at hun hadde tatt oppgjoret med den amerikanske struktur-
funksjonalismen, kan kanskje best forstds i konteksten av engelsk samfunns-
teoretisk debatt fra midten av 1970-tallet. Her har Giddens og i noen grad Rom
Harré inntatt ledende roller.®” De teoretiske verkene til Archer: Culture and
agency fra 1987 og 1996 (revidert utgave), en morfogenetisk tilnaerming til
studiet av kulturell utvikling, Realist social science: the morphogenetic approach
fra 1995, som fremsetter en teori om transformasjon, endring og framvekst av
ny sosial struktur, Being human fra 2000, som presenterer en teori om
formingen av personen og Structure, Agency and the Internal Conversation fra
2004 om refleksivitet i formidlingen mellom struktur og agentskap, blir oppfattet
som «det polemiske motstykket» til Giddens trebinds presentasjon av sin
struktureringsteori: New Rules of Sociological Method, Central Problems in Social

54 1bid., s. 9
85 1bid., s. 102 ff
%6 1bid., s. 84-85

7 Denne kontekstualiseringen av Archers teoretiske arbeider som innlegg i en pagdende debatt
med Giddens og Harrés teoretiske standpunkter er antydet av Frédéric Vandenberghe, The
Archers. A Tale of Folk (Final Episode?), European Journal of Social Theory, Vol 8, no. 2, 2005, s.
228
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Theory og The Constitution of Society. De to sistnevnte av Archers arbeider, som
analyserer hvordan personlig og sosial identitet utvikles gjennom oppvekst og
livslgp, oppfattes ogsd som et tilsvar til Rom Harrés trilogi Personal Being, Social
Being og Physical Being, der han, i Ilikhet med Giddens, Igser opp
strukturbegrepet til noe kontinuerlig formbart.

1.6 Andre teoretiske tilneerminger

Da John Boli og Andy Green ti &r etter Archers utgivelse av Social Origins la fram
sine historisk-sosiologiske utdanningsstudier, valgte de andre teoretiske utgangs-
punkt selv om begge kjente til Archers arbeid. Boli stgttet seg til ny-institusjonell
teori, mens Green definerte seg innenfor en nymarxistisk Gramsci-inspirert
teoritradisjon.®®

1.6.1 Ny-institusjonell og ny-marxistisk utdanningsteori

Bade Boli og Green presenterer sine teorier som konkurrenter til Archers teori og
som teorier med stgrre forklaringskraft. Green kritiserer Archer for a
representere en slags systemdeterminisme i den forstand at hun argumenterer
for at utdanningssystemets form, nar det fgrste er etablert, har en tendens til a
bli reprodusert og & vedvare.®® Green hevder ogsad at Archer ikke i tilstrekkelig
grad sgker etter de underliggende sosiologiske determinantene for skole-
utviklingen, men ngyer seg med 3 forklare mekanismene som styrer utdannings-
reformer i ulike land.” Boli kritiserer Archer for & anvende en statusgruppe-teori.
Et naermere studium av Archers, Bolis og Greens oppfatninger av sine
explananda viser at selv om det kan se ut som om alle tre vil forklare
framveksten av de moderne utdanningssystemene, s& har de ikke samme opp-
fatning av hva et utdanningssystem er. Archer har en presis definisjon av
utdanningssystemet og definerer det strukturelt. Systemet bestdr av strukturer
og relasjoner mellom elementer som utgjgr et hele.

Green legger vekt pa at han, i likhet med Archer, vil forklare utdanningens
ujevne utvikling mellom land. Archer knytter spgrsmalet om ujevn utvikling til
nar, i kronologisk tid, utdanningssystemet oppstod som en delvis autonom
struktur. Green gnsker a forklare framveksten av «offentlig utdanning». Med
offentlig utdanning mener han offentlig finansierte og kontrollerte utdannings-
tilbud. Han motiverer sin studie med viktigheten av a studere effekten av laissez-

%8 1bid., s. 77
® Ibid., s. 75
7% Ibid., s. 67
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faire-prinsippet i utdanningspolitikken, som han betrakter som saerlig samtids-
relevant kunnskap pa& grunn av markedsorganiseringen som er innfgrt i
utdanningssektoren i Igpet av de siste tiarene.”* Green formulerer ogsa formalet
med sitt prosjekt som et gnske om & forklare utdanningsfremskritt i ulike land.
Kvantitative kriterier for fremskritt er: andelen av arskullet i utdanning, andelen
fra lavere sosiale lag som tas opp pa hgyere niva i utdanningssystemet og hvor
stor del av befolkningen som kan lese og skrive (alfabetiseringsrate). Han
korrelerer rangeringen av landene i sin undersgkelse etter disse indikatorene for
fremskritt med innslaget av «statlige former» for utdanning.

Etter & ha gjennomgatt «whiggish» utdanningsteori,’? Durkheims integrasjons-
teori, moderne strukturfunksjonalisme, teorier om urbanisering, proletarisering
og endringer i familiestruktur, samt Archers teori, og disse teorienes forklaring av
utdanningsendringer, hevder han at Gramscis teori om staten og begrepet
hegemoni gir et mer koherent teoretisk grunnlag for a8 forstd bade opprinnelsen
til nasjonale utdanningssystemer og de ulike utviklingsmgnstrene i ulike land.
Green anvender deretter Gramscis teori om staten og begrepet hegemoni til a
forklare szeregenhetene ved utviklingen i de ulike landene. Han periodiserer ut
fra hovedendringer i statsdannelsen og studerer utdanningsendringer innenfor
disse periodene.”?

I trad med sitt kvantitetskriterium inkluderer Green innfgring av gratis og
obligatorisk grunnskole og utvidet rekruttering til sekundaerskolene som kriterium
pd framveksten av «utdanningssystemet».”* Han presenterer komparative data
vedrgrende andelen av arskullet i grunnutdanning og sekundeserutdanning, den
formelle sertifiseringen av laerere, laerernes Ignnsforhold, deres sosiale status,
forholdstallet lzerer-elev og alfabetiseringsrate i den voksne befolkningen som
indikatorer pa «utviklingsniv8» i utdanningssystemet. Ulike skarer pa disse
indikatorene anvendes som mal for den ujevne utviklingen mellom land pa 1800-
tallet. Han finner at forskjeller i malinger pa indikatorene samsvarer med krono-
logien for utviklingen av «nasjonale systemer» i de ulike land. Land som tidlig
opprettet «statsfinansierte systemer» for offentlig utdanning, som Preussen,
Sveits og Nederland, hadde pa 1800-tallet hgyest andel av befolkningen i skole
og hgyest alfabetiseringsgrad blant den voksne befolkningen. Det avgjgrende for

1 Ibid., s. viii - ix
72 «Whiggish» historieoppfatning ser den historiske utviklingen som stadige evolusjonzere

fremskritt og utdanning som en ngdvendig bestanddel av demokratiseringsprosessen. Se ibid., s.
27-28

73 Ibid., s. x
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et hgyt utdanningsnivd var om det var etablert et offentlig utdanningssystem
som staten finansierte og fgrte tilsyn med, uansett om tilsynet ble ivaretatt fra
lokalt eller nasjonalt nivd. Land og regioner uten statlig finansiert og kontrollert
utdanning, som England og Wales, hgrte med blant de som var tilbakeliggende.””

Green har ikke et klart strukturelt begrep om utdanningssystemet, og det er
heller ikke framveksten av utdanningssystemet han vil forklare, men fremskritt
og mangel pa fremskritt i utdanningssektoren. Fremskritt oppfatter han som hgyt
utdanningsnivd i befolkningen. Dette handler bade om hvor mange som far
utdanning og hvor god kvalitet utdanningen har. Han tidfester folgelig ogsd
framveksten av utdanningssystemet forskjellig fra Archer. Han mener at skillet i
utviklingen i Frankrike ma tidfestes til 1882, da elementserutdanningen ble
obligatorisk og gratis,”® mens Archer ut fra sin strukturelle definisjon fastsetter
framveksten av det franske utdanningssystemet til midt pd 1840-tallet. Nar
Archer og Green begge snakker om uneven development snakker de fglgelig om
forskjellige ting. Archer referer til de ulike tidspunktene for framveksten av
utdanningssystemet, mens Green referer til ulikheter i befolkningens utdannings-
nivd. Green snakker om masseutdanning og utdanningssystemer som
synonymer.

John Boli, som baserer seg pa ny-institusjonell teori, ser framveksten av
moderne utdanningssystemer, eller masseutdanning - ogsd han bruker de to
begrepene om hverandre - som et resultat av at modernitetens idéer om
individualisme og universalisme gradvis nedfeller seg i institusjonelle strukturer.
Universalisme i utdanningssammenheng innebaerer en normativ oppfatning om at
alle samfunnsmedlemmer ma fa samme grunnutdanning. Universalismen avlgste
oppfatningen om at utdanning skulle vaere partikulaer og saeregen for hver enkelt
stand i samfunnet. Skillet mellom universalisme og partikularisme svarer til
strukturfunksjonalisten Talcott Parsons’ <«mgnstervariable», som beskriver
forskjellen mellom tradisjonelle og moderne samfunn. Utdanningssystemet er i
dette perspektivet en av modernitetens institusjoner, som er skapt av en
normativ konsensus om universalisme. John Meyer, en av ny-funksjonalismens
fedre, hevder i forordet til Bolis bok at det ikke er lokale omstendigheter som
former skoleutviklingen, men:

«nye og voksende modeller for det nye samfunnet [...] prinsippene for masse-
utdanning har gjennom sin historie hatt en mer modell-lignende og ideologisk
karakter enn vi har antatt.»””

75 1bid., s. 25
7 1bid., s. 5

7 John W. Meyer, Foreword, i Boli, 1989, s. xvi
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Meyers pastand innebaerer en kritikk av funksjonalistisk teori, som hevder at
masseutdanning oppstar fordi samfunnet har behov for det. Meyer hevder
imidlertid at arsaken til masseutdanning ikke er den generelle
samfunnsutviklingen. Masseutdanninger har oppstatt bade i enkle agrarsamfunn
og i hgyt differensierte samfunn. De har oppstatt i land med svak statsdannelse,
som USA, og i land med sterke statsdannelser, som Frankrike og Preussen. I
samtiden sprer masseutdanning seg over hele verden, til de mest perifere
samfunn. Arsaken er at masseutdanning inngar i en ny samfunnsmodell som er i
ferd med a bli universell. Den er ikke ngdvendigvis en Igsning pa problemer i det
samfunnet som eksisterer, men er uttrykk for en visjon om noe bedre. Lokale
omstendigheter er ikke en tilskyndelse til 8 opprette masseutdanning, men kan i
stedet vaere en hindring for & virkeliggjgre den store drémmen om det nye
samfunnet. Meyer hevder at opposisjonen mot masseutdanning er ikke-
eksisterende. Det har vaert motstand mot alle andre sider ved det moderne
samfunnet, mot kapitalismen og mot staten, men ikke mot masseutdanningen.
Masseutdanning er en konsensusverdi. Pa 1800-tallet var det konflikt mellom
kirke og stat, mellom sentrum og periferi og mellom samfunnsklassene om hvem
som skulle kontrollere utdanningen, men det var ingen som var i mot masse-
utdanning. Mulighet til 8 fremme et alternativ til samfunnsmodellen med masse-
utdanning foreld ikke. Masseutdanning var blitt en dominerende verdi.”®

Ny-institusjonell teori om samfunnsendring er i realiteten den samme som den
strukturfunksjonalistiske teorien om normativ konsensus som Vaughan og Archer
tilbakeviste i sin studie av utdanningskonflikter i England og Frankrike i fgrste
halvdel av 1800-tallet. Bolis ny-institusjonelle teori, forbilledlig klart presentert av
Meyer, oppfatter skoleutviklingen som determinert av sentrale kulturelle
konsensusnormer om samfunnsidealer.

P& samme mate som strukturfunksjonalismen postulerer at samfunns-
institusjonene gjennomgar en automatisk adaptasjonsprosess for tilpasning til
samfunnets behov, hevder Boli at den seeregne «skolekunnskapen», som Archer
og Boli er enige om oppstod med utdanningssystemene, ivaretar den moderne
statens behov for individuelle borgere. «Skolekunnskapen», som ikke er identisk
med noen enkeltinstitusjons partikuleere kunnskapsbehov, men er et felles
multiplum for alle institusjoners behov, har en funksjon, i fglge ny-
institusjonalismen, men bare en symbolfunksjon. Denne kunnskapen er del av et
ritual som forbereder for individuelt statsborgerskap, og kunnskapens rituelle
karakter skyldes at symbolfunksjonen den ivaretar er mer betydningsfull enn
dens nytteverdi. Archer derimot forklarer «skolekunnskapen» som et resultat av

78 Ibid., s. XVi-XViii
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krav fra et stort antall ulike samfunnsinstitusjoner med forskjellige kunnskaps-
behov og som et kompromiss mellom aktgrer med divergerende kunnskaps-
interesser og ideologier.

Ny-institusjonell teori mangler, i likhet med strukturfunksjonalismen, et begrep
om intensjonalt handlende aktgrer, det vil si agentskap. I stedet leter de etter
konsensusnormer. De spgr derfor ikke primaert om hvilke utdanningsmalsettinger
og -interesser ulike aktgrgrupper har kjempet for og mot, om hvilke
kompromisser som ble inngatt mellom de stridende parter og hvordan slutt-
resultatet samsvarte med aktgrenes primeere krav og gnsker. De under-
kommuniserer konflikt. & hevde at det ikke var noen motstand mot innfgring av
obligatorisk skoleplikt, det vil si masseutdanning, er en forenkling.

Til tross for at Green og Boli arbeider innenfor forskjellige teoritradisjoner, har
forklaringsmodellene deres klare fellestrekk. Begge postulerer normativ
konsensus som arsak til utdanningsendringer. Mens Boli hevder at konsensus-
normen er knyttet til forestillingen om utdanning til alle som et gode, hevder
Green spesifikt om utviklingen i England at det var den lenge dominerende
oppfatningen om at privat finansiering (voluntarisme) var a foretrekke, som holdt
skoleutviklingen i England tilbake sammenlignet med resten av den vestlige
verden. Green postulerer normativ konsensus om voluntarisme som forklaring pa
den sene framveksten av et utdanningssystem i England og en ny normativ
konsensus om statlig finansiering som forklaring pa at utdanningssystemet
omsider vokste fram. Archer har en mer kompleks forklaring av den sene
framveksten av det engelske utdanningssystemet i europeisk sammenheng som i
tillegg til ideer omfattet bade utdanningsinteressene til ulike samfunnsgrupper og
strategisk utdanningspolitisk handling.”®

Det er paradoksalt at Green som ny-marxist fremmer en idéforklaring av
framveksten av det engelske systemet, mens Archer, som er Kkritisk til
marxismen, fremmer en forklaring som omfatter materielle utdanningsinteresser.
Ettersom Bolis og Greens nyere arbeider bygger pa@ de samme teoretiske
forutsetningene som Vaughan og Archer tilbakeviste i sin tidlige studie,
representerer de ikke noe overbevisende alternativ til eller overskridelse av
Archers teori. Selv om arbeidene deres rommer innsikter som er et bidrag til
feltet, har de ikke satt disse inn i en teoretisk sammenheng som kan ut-
konkurrere Archers morfogenetiske teori i potensiell forklaringskraft. Dette
innebaerer ikke at alle Archers analyser pa spesifikt teoriniva, det vil si teoriene
hennes om framveksten av systemene i enkeltland, og begreper knyttet til dette

79 Se Archer, 1979, s. 131-132
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analysenivaet er feilfrie. Men slike detaljer bergrer ikke den overordnede mal-
settingen for teorien om & forklare framveksten av ny struktur, som verken Boli
eller Green deler nar de blander sammen framveksten av utdanningssystemene
og framveksten av masseutdanning.®°

1.6.2 Mikro-historie - interaksjonisme

Nyere internasjonal utdanningshistorisk forskning har utviklet en preferanse for
mikrohistoriske studier. Et stgrre verk om dansk skolehistorie, som er under ut-
arbeidelse, fremhever at det skal legge til grunn et nedenfra-perspektiv, der
skolens hverdagsliv og —-praksis skal stilles i forgrunnen. Som et kulturhistorisk
prosjekt om skolen vil de vektlegge skolehverdagen framfor skolereformer og -
politikk. Denne vinklingen begrunnes med at det ofte er stor avstand mellom
pedagogiske ideer og lovgivning pd den ene side og skolelivet og praksis pa den
andre. Prosjektet vil utforske lokal og regional variasjon og dermed utfordre
forestillingen om én dansk folkeskole innenfor rammen av den danske nasjonal-
stat. Prosjektet vil ogsd utfordre forestillingen om at skolen alltid lykkes i sin
identitetsformende oppgave. Derfor, sies det i prosjektbeskrivelsen, vil
fremstillingen heller ikke fglge skolelovenes og institusjoners kronologi.®*

I en dansk studie av sogneprester og sogneliv de fgrste to hundredr etter
reformasjonen, gjennomfgrt av noen av de samme forskerne som arbeider med
prosjektet i utdanningshistorie, er en tilsvarende tilnazerming lagt til grunn. Ogsa i
denne studien uttrykkes det en skepsis til institusjonshistoriske tilnaerminger,
som har lagt for stor vekt pa kirkelovgivningen og ledende teologers normer.
Forfatterne fremhever at hverdagslivet ofte har vaert sveert forskjellig fra det som
kreves i lovgivningen. De understreker videre at fordelen med en mikro-
tilneerming er at en kan studere hvordan aktgrer i mer underordnede posisjoner,
i dette tilfellet prestene, ble pavirket av de overordnede maktforhold, som kunne
legge konflikterende press p@ den enkelte prest. Forfatterne hevder ogsa at
mikrostudier kan bidra til forklaringer av endringer som skjer pd overordnet niva.
De hevder at kirkelovgivningen etter reformasjonen var et resultat av prester,
proster og biskopers praktiske erfaringer.®?

80 Archer har i tillegg til teorien om systemenes framvekst fremsatt en teori om
utdanningssystemets ekspansjon (masseutdanning) som hun mener forutsetter, og kommer senere
i tid, enn framveksten av systemene. Se Archer, 1982b

81 Charlotte Appel og Ning de Conninck-Smith, «Vilkar, visjoner og hverdagsliv gjennom fem
hundre ar», prosjektbeskrivelse, 2010, http://www.dpu.dk/skolehistorie. Besgkt 25.3.2012

82Charlotte Appel og Morten Fink-Jensen, N&r det regner p8 praesten. En kulturhistorie om
sognepraester og sognefolk 1550-1750, Hovedland, 2009, s. 15
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Nedenfra-perspektivet i historieskrivingen ble fgrst lansert av en gruppe engelske
historikere pa 1960-tallet. En av disse var E. P. Thompson, som skrev The
Making of the English Working Class.®> Nedenfra-perspektivet fikk ogsa en opp-
blomstring i utdanningssosiologien pa 1960- og 1970-tallet, da studiet av
klasseromsinteraksjon og hvordan skolekunnskapen avgrenses og defineres kom
pa forskernes dagsorden. Denne dreiningen i fokus fra studiet av skolens input
og output til studiet av prosesser internt i skolen var inspirert av symbolsk inter-
aksjonisme og etnometologi, som var skoleretninger med voksende popularitet
innenfor den generelle sosiologien.®* I norsk sammenheng er perspektivet skole-
historie nedenfra anvendt av Edmund Edvardsen i hans studie av Den
gjenstridige almue, som fremstiller nordnorske fiskerfamiliers mgte med statlig
skoleutbygging i siste halvdel av 1800-tallet.®* Den allmenne skoleplikten ble i
Edvardsens beretning mgtt med stille unnvikenhet, hgylytte protester og skjult
sabotasje fra foreldre og elever, fgrst og fremst fordi skolen konkurrerte med
strevet for @ overleve. Barna var ngdvendig arbeidskraft i dette fisker-bonde-
samfunnet. Edvardsens studie viser at perspektivet nedenfra kompletterer
perspektivet ovenfra. Det er et legitimt kunnskapsmal @ skaffe innsikt i hvordan
aktgrene forholdt seg til de gitte strukturene, til motstridende forventninger og til
pdlegg som det var umulig @ innfri. Men dermed er det ikke sagt at kunnskap om
strukturelle vilkdr er overflgdige. Hvis en vil studere avstanden mellom lov-
givningen og ideene pa den ene side og hverdagspraksisen pa den andre er det
en forutsetning at en kjenner ikke bare praksisen, men ogsa lovgivhingen og
ideene. Den omtalte fremstillingen av danske presters hverdagsliv etter
reformasjonen inneholder da ogsd presentasjoner av lovgivningen, ellers ville vi
ikke kunne forsta at praksis var avvikende.

Det kan heller ikke forutsettes at perspektivet nedenfra alltid vil bidra til a
forklare endringer i makrostrukturene. Archers teori har for eksempel en
begrunnet oppfatning av hva som er vilkarene for intern initiering av endring fra
skolens egne aktgrer. Da skolen var mono-integrert med kirken, medfgrte
skolens underordning begrensninger for initiativ til endring fra skolen selv.
Skolene hadde ikke den ngdvendige autonomi, og verken gkonomiske ressurser
eller en tilstrekkelig utviklet egen ekspertise til a initiere endring. Andre grupper
som hadde interesse av andre typer utdanning kunne heller ikke oppna
omfattende endringer i skolen under kirkens dominans. Endring i kirkens
dominans av skolen slik at nye former for utdanning kunne bli utviklet tok

8 E. p. Thompson, The Making of the English Working Class, London: Penguin Books, 1968

84 Jerome Karabel & A. H. Halsey, The new sociology of education, Theory and Society, Vol 3, No 4,
s. 529-552

85 Edvardsen, 1984
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decennier, i fglge Archer. Det er heller ikke sannsynlig at Edvardsens fisker-
bgnder hadde noen innflytelse pa utviklingen og endringene av skolens struktur.
Deres lodd var & finne individuelle Igsninger pa de umulige kravene de stod
overfor. Interessekampen, idekampen og maktutgvelsen som formet skolens
utvikling foregikk pa andre arenaer enn i hverdagslivets interaksjon.

For & forstd og forklare funn pd mikronivd, det vil si aktgrhandlinger og -
interaksjon, trengs det kunnskap om strukturene som former handlingens
kontekst. Dette innebaerer at kunnskap om (makro)strukturer er ngdvendig for &
forsta mikrofenomener. B&de ovenfra- og nedenfra-perspektivet er ngdvendige
for & fa en full forstdelse av historiske hendelser.

Forskningen om de strukturelle forutsetningene som ble lagt gjennom
beslutninger tatt av samfunnets eliter og hvilke prosesser som fgrte til at disse
beslutningene ble fattet er verken et overflgdig eller tilbakelagt stadium, men gir
kunnskap som kan gi mening til og forklare fenomener pa mikroniva. Det
teoretiske grunnlaget for det foreliggende arbeidet forutsetter at nar «[fJortidens
skole er til stede i hverdagen som nuets forutsetning»® er det fgrst og fremst pa
grunn av strukturene som er skapt av tidligere generasjoner. Prosjektlederne for
det danske prosjektet nevner «det seeregne danske segmenterte skolesystem»
som ett eksempel pd kontinuitet. Arsakene til en eventuell kontinuitet i
praksisformene, som for gvrig ikke bgr tas for gitt, ligger i eventuelt vedvarende
sosiale strukturer og den maktfordelingen de innebaerer, og/eller en mulig
kontinuitet i ideene som ligger til grunn for praksisformene.

1.7 Oppsummering

Det teoretiske utgangspunkt for dette arbeidet er Margaret Archers komparative
historisk-sosiologiske teori om framveksten og den videre utviklingen av statlige
utdanningssystemer. Teorien ble fgrst fremsatt i 1979 i boka Social Origins of
Educational Systems, som omfattet studier av England, Frankrike, Russland og
Danmark. En forkortet versjon av den opprinnelige studien ble utgitt i 1984. Her
var fremstillingen av Russland og Danmark utelatt. I 1995 ble fgrste del av
teorien, som omhandler fgrste syklus, et vil si framveksten av utdannings-
systemene, fremsatt pa nytt i det teoretiske arbeidet Realist social science: the
morphogenetic approach. Utdanningsteorien ble presentert som et eksempel pa
anvendelse av en morfogenetisk teoretisk tilneerming. Noen endringer i begreps-
apparatet var gjort i fremstillingen av utdanningsteorien. Archers utdanningsteori
omfatter bade en generell historisk sosiologisk teori om utdanningssystemenes

86 Appel & de Conninck-Smith, 2010, s. 3
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framvekst og videreutvikling (domeneteori) og spesifikke teorier om hvert enkelt
av de landene hun studerer. Siktemalet for mitt arbeid har veert @ anvende
teorien i norsk sammenheng og bruke den til @ forklare framveksten av det
norske statlige utdanningssystemet ved & redegjgre for prosessene som fgrte
fram til systemdannelsen og de strukturelle vilkarene for disse prosessene.

Archers sosiologiske teori handler om morfogenese, det vil si framvekst av sosial
struktur, og framveksten av de statlige utdanningssystemene er et eksempel pa
morfogenese. For & beskrive og forklare morfogenese deles historiske forlgp inn i
pd hverandre fglgende sykluser, som hver bestdr av tre faser: (1) strukturelle
betingelser — (2) interaksjon — (3) strukturell endring (morfogenese). Siste fase
i en syklus er samtidig fgrste fase i neste syklus. Archer gjgr rede for to morfo-
genetiske sykluser i skolens utvikling. Den fgrste syklusen startet med middel-
alderens kirkeskoler og endte med framveksten av det statlige utdannings-
systemet. I landene som Archer undersgkte skjedde dette i Igpet av 1800-tallet, i
enkelte land sd sent som pd begynnelsen av 1900-tallet. Den andre syklusen
startet med de nyetablerte statlige utdanningssystemene og hadde enda ikke
nddd noen avsluttende fase da Archer avsluttet sin studie pa midten av 1970-
tallet. Mitt arbeid omfatter hovedsakelig syklusen som fgrte til framveksten av
det statlige utdanningssystemet. Denne tidsavgrensningen er utvidet noe, for 3
f& med endringer som skjedde de fgrste tidrene etter systemdannelsen.

Archers teori, og derfor ogsa dette arbeidet, kan sies @ hgre hjemme bade
innenfor historisk sosiologi og komparativ pedagogikk (se Appendiks). Archer
beskrev selv sitt arbeid fra 1979 som en studie i makro-sosiologi. Hun hgstet
kritikk, saerlig fra komparative pedagoger, da hun i sine innledende bemerkninger
til Social Origins hevdet at makro-sosiologiens oppgave var & utvikle
«overordnede teorier» for forskningsfunn i utdanningshistorie og komparativ
pedagogikk. Komparativistene oppfattet det som en nedvurdering a bli betraktet
som teorilgse. Siden den tid er bdde historieforskningen og komparativ
pedagogikk blitt mer teoretisk orientert, og Archers teori er blitt innlemmet i den
komparative pedagogikkens kanon.

Forholdet mellom disiplinene historie og sosiologi har i perioder veert turbulent og
historisk sosiologi har vaert omstridt. Metodisk arbeider den historiske sosiologien
i stgrre grad enn historieforskningen med sekundaerkilder, ettersom tidsspennet
for historisk-sosiologiske studier gjor at studiet av primaerkilder ville sprenge alle
tidsrammer. I dette arbeidet vil foreliggende studier i utdanningshistorie, politisk
historie og kirkehistorie bli lagt til grunn. Historisk sosiologi hviler pa en
forutsetning om at den teoretiske bearbeidelsen av foreliggende funn er en egen
oppgave og en egen forskningsspesialitet. Denne typen studier som utprgver og
utvikler teori praktiseres ogsa av historikere. Avstanden og motsetningen mellom
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historieforskningen og historisk sosiologi synes derfor @ veere i ferd med 3
forsvinne.

Ettersom «utdanningssystemet» er et hyppig brukt ord b&de i dagligtalen og fag-
litteraturen er det grunn til & fremheve at Archer har en presis definisjon av dette
begrepet. Hun definerer et utdanningssystem som:

«En mengde institusjoner som gir formell utdanning, er differensierte og har

nasjonal utbredelse, hvis bestanddeler og prosesser er relatert til hverandre,

og som alle er gjenstand for, i det minste delvis, kontroll og tilsyn fra statlige

myndigheter.»
Gjennom denne strukturelle definisjonen av utdanningssystemet, der hun
fremhever systemformasjonen og tilknytningen til staten, avgrenser hun seg fra
den mer Igselige anvendelsen av begrepet, som en fellesbetegnelse for formelle
og uformelle oppleeringsvirksomheter og mer eller mindre systematiserte
utdanningssektorer. Den presise definisjonen av «utdanningssystemet» gjar det
mulig & fastsld at utdanningssystemer oppstod pa naermere bestemte tidspunkter
eller i bestemte tidsrom i det enkelte lands historie og teorien om framveksten
gjor det mulig 8 identifisere prosessene som kan forklare systemets framvekst.

Archers teori om utdanningssystemer ble utviklet i dialog med de klassiske
sosiologiske teoritradisjonene: strukturfunksjonalismen, marxismen og Webers
teorier. Teoriutviklingen startet allerede i 1974 i et samarbeid med Michalina
Vaughan om endringer i fransk og engelsk utdanning i perioden 1789 til 1848. I
dette arbeidet prgvde de ut strukturfunksjonalistisk teori om institusjonell
adaptasjon og normativ konsensus og marxistisk teori om klassekonflikt og den
gkonomiske basisens forrang som forklaringsmodeller for endring i utdannings-
sektoren. De fant at ingen av teoriene var egnet til @8 forklare verken skole-
utviklingen i England eller Frankrike hver for seg, eller forskjellen mellom utvik-
lingen i de to landene. Vaughans og Archers studie konkluderte med at sentrale
begreper fra Weber om dominans, ressursmonopol og ideologi syntes & vaere
bedre egnet til & forklare skoleomveltningene i Frankrike og stillstanden i England
enn strukturfunksjonalistiske begreper om normativ integrasjon og institusjonell
adaptasjon og marxismens begreper om konflikt og gkonomiens forrang.

Archer har likevel i teorien om framveksten av utdanningssystemene og senere i
utviklingen av sin generelle morfogenetiske samfunnsteori beholdt innsikter bade
fra strukturfunksjonalismen og marxismen, selv om Weber er en hovedinspirator
for teorien. Archer er derfor ikke weberianer i streng forstand, slik enkelte har
oppfattet henne. Mens Weber var inkonsekvent i sitt metateoretiske standpunkt
ved & hevde metodologisk individualisme som program, samtidig som han
studerte forholdet mellom samfunnets makroinstitusjoner, er Archer konsekvent i
a tilkjenne bade aktgr og struktur status som kausalfaktorer i samfunns-
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utviklingen. Archers morfogenetisk teori er basert pa analytisk dualisme som
metodologisk prinsipp, der aktgr og struktur til enhver tid er distinkte analytiske
enheter, noe som er en betingelse for & kunne studere samspillet mellom dem.

Ogsd Durkheim har vaert inspirator for Archers teoretiske arbeid, selv om hun tar
avstand fra Durkheims overdrevne oppfatning av struktur som determinerende
for aktgrenes handlinger. Durkheims studier av kulturelle kontradiksjoner i
forholdet mellom kristendommens og antikkens tenkning, har veert utgangspunkt
for Archers teori om kulturell morfogenese. Archers kulturteori er et bidrag til
forklaringen av hvordan vitenskapelige teorier, som en del av kulturen, videre-
utvikles gjennom synkretistisk tenkning med utgangspunkt i en begrensende
kontradiksjon mellom den opprinnelige teorien og avvikende funn (anomalier).

I samtidens teoridebatt markerte Archer seg tidlig som kritiker av Anthony
Giddens teori om forholdet mellom struktur og agentskap. Mot Giddens
oppfatning av struktur og agentskap som gjensidig konstituerende hevder Archer
at sosial struktur foreligger som vilkar for aktgrhandlinger og eksisterer forut for
handlingen. Dette gir strukturen delvis autonomi. Ogs@ Rom Harrés oppfatning
av struktur som noe kontinuerlig formbart, kritiseres av Archer, som hevder at
strukturell endring (morfogenese) er et brudd som kan tidfestes, og som skaper
nye interaksjonsbetingelser. John Porter betegner Archers teoretiske posisjon
som «nytradisjonalisme» og begrunner det med at hun viderefgrer de mest
sofistikerte innsiktene fra den samfunnsteoretiske debatten p@ 1950-tallet,
samtidig som hun hevder at teorien hun representerer vil vaere den ledende i
dette arhundret.

Archers teori er lagt til grunn i denne undersgkelsen til tross for at nyere
historisk-sosiologiske arbeider om framveksten av de moderne utdannings-
systemene, vel vitende om Archers bidrag som det det fgrste arbeidet pa feltet,
har valgt andre teoretiske utgangspunkt. John Boli og Andy Green anvender
henholdsvis ny-institusjonell og ny-marxistisk teori (Gramsci). Verken Boli eller
Green sgker a forklare framveksten av de statlige utdanningssystemene som en
ny sosial struktur. Begge anvender begrepet «masseutdanning» som synonymt
med utdanningssystem og kvantitet som et systemkriterium. I motsetning til
Bolis og Greens ekvivalering av utdanningssystem med masseutdanning anser
Archer utdanningssystemets struktur og dets ekspansjon som to ulike
explananda som krever hver sine forklaringer.

Bade Bolis ny-institusjonalisme og Greens ny-marxisme anvender dessuten
normative forklaringer, som Vaughan og Archer tilbakeviste i sin tidlige studie av
utdanningskonflikter i England og Frankrike i fgrste halvdel av 1800-tallet. I mot-
setning til de normative forklaringene er Archers teori mer kompleks og hevder

at bade (materielle) utdanningsinteresser, -ideer og politisk strategisk handling
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ma innga i forklaringen av utdanningsreformer. Archers teori har ogsa et begrep
om forholdet mellom struktur og agentskap som mangler i ny-institusjonalismen
og i den Gramsci-inspirerte analysen til Green. Archers begrep om
morfogenetiske sykluser synes & ha et stgrre forklaringspotensial, selv om de
konkrete analysene som Archer har gjennomfgrt for hvert enkelt land ikke
ngdvendigvis er feilfrie.

Nyere tendenser i utdanningshistorisk forskning kan oppfattes som en utfordring
av Archers morfogenetiske tilneerming. Programmet om & skrive historien
«nedenfra», som hadde et gjennombrudd p@ 1960- og 1970-tallet med E. P.
Thompsons studie The Making of the English Working Class, er fremsatt i
forbindelse med en nyskriving av dansk utdanningshistorie. Denne tilnaermingen i
historieforskningen har sitt tilsvar i interaksjonismen i samfunnsteorien og i the
new sociology of education som oppstod p& 1970-tallet. Tilnaermingen kan, i den
grad den betrakter hverdagslivets ansikt-til-ansikt-situasjoner som autonome og
uavhengige av sin strukturelle kontekst, oppfattes som en konkurrent til studiet
av interaksjon som betinget av strukturelle forutsetninger. Programmet «historie
nedenfra» blir ofte presentert som et alternativ og en motsetning til studiet av
«historie ovenfra», det siste i betydningen studiet av eliter. Men hvis bade
«historie nedenfra» og «historie ovenfra» omfatter studiet av de strukturelle
forutsetningene for handling, opplgses denne motsetningen. Det er bare hvis
studier av hverdagslivet blant folk flest unnlater & sette hverdagslivet inn i en
strukturell kontekst at motsetningen oppstar. Det teoretiske premisset i dette
arbeidet er at elitenes interaksjon innenfor statlige beslutningsstrukturer
genererer de utdanningsstrukturene som skaper konteksten for folk flest i deres
hverdagsliv. En avskriving av studiet av strukturelle forhold som foreldet, er en
forhastet konklusjon. Studier av historie nedenfra og historie ovenfra kan utfylle
og komplettere hverandre.

Innebzerer anvendelsen av Archers teori, som fokuserer pa framveksten av
utdanningssystemet, noen gevinst i forhold til foreliggende skolehistoriske studier
som har fokus pa framveksten av enhetsskolen? Innenfor Archer teoretiske
univers er enhetsskolen én form for utdanningssystem blant andre typer
utdanningssystemer. Forelgpig vil jeg papeke som en mulig gevinst at
anvendelsen at Archers teori vil gjgre det mulig & sammenligne norsk skole-
utvikling med utviklingen i andre land, b&de med hensyn til prosess og resultat.
Oppfatningen av enhetsskolen som en bestemt type utdanningssystem, slik
Archers teori 8pner for, vil reise en rekke nye problemstillinger i utforskningen av
det norske systemets virkemate og utviklingsdynamikk.

Nar Archers morfogenetiske modell legges til grunn, blir en sentral oppgave a
identifisere de strukturelle betingelsene som foreld forut for systemdannelsen,
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det vil si fase 1 i den morfogenetiske syklusen. Hvordan var skolen som
institusjon strukturelt situert, det vil si, hvordan var relasjonene til andre
samfunnsinstitusjoner? Svaret pa spgrsmalet om hvilke strukturelle vilkdr som
foreld i fase 1 er avgjgrende for @ kunne forsta hvordan interaksjonen, det vil si
alliansedannelsene, interessekampen og idébrytningene, i en mer eller mindre
langvarig prosess tilslutt resulterte i framveksten av systemet. Ettersom
framveksten av systemet innebar nye strukturelle forutsetninger for interaksjon,
vil spgrsmalet om nar systemet oppstod vaere viktig & besvare. I tillegg vil et
vesentlig spgrsmal vaere om det norske utdanningssystemet vokste fram som et
sentralisert eller et desentralisert system.

Archers historiske utdanningssosiologi er en del av hennes mer omfattende
generelle samfunnsteori om strukturell samfunnsendring, som igjen er forankret i
vitenskapsteorien kritisk realisme. Et vesentlig grunnlag for attraktiviteten til
Archer teori er nettopp at den har et reflektert forhold til sine vitenskaps-
teoretiske forutsetninger. Det vitenskapsteoretiske grunnlaget for Archer teori,
kritisk realisme, vil bli tematisert i neste kapittel.
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KAPITTEL 2 Metateori: kritisk realisme

Realistisk vitenskapsteori rommer flere ulike posisjoner.1 Kritisk realisme, som
seerlig knyttes til Roy Bhaskars navn, er bare én av disse, men er den som har
utviklet den mest omfattende teoribygningen. Det er meningsdivergenser blant
forskere som knytter seg til kritisk realisme som vitenskapsfilosofi. Ogsa mellom
Bhaskar og Archer er det uenighet p& omrader av filosofien. I denne presenta-
sjonen vil jeg imidlertid fremheve de aspekter det er enighet om.

Av serlig relevans for plasseringen av det foreliggende arbeidet innenfor kritisk
realistisk teoridannelse er diagrammet som blir presentert og diskutert mot
slutten av kapitlet. Dette gir en oversikt over hierarkisk ordnede teoretiske
abstraksjonsnivaer, fra vitenskapsfilosofi til teori om spesifikke samfunnsforhold.
Forholdet mellom nivaene i teoridannelsen innebaerer at hgyere nivaer legger
fgringer for teoriutviklingen pa lavere nivd, men pavirkningen kan ogsd skje
andre veien ved at teorien pa hgyere nivd kan matte korrigeres pa grunn av
resultater fremskaffet av spesifikk empirisk forskning pa lavere niva. Relasjonen
mellom nivaene innebaerer fglgelig ikke at teori pa lavere niva kan deduseres fra
teori pa hgyere niva.

2.1 Transcendental realisme, kritisk naturalisme og kritisk
realisme

Bhaskar innledet sitt forfatterskap med & utarbeide en vitenskapsfilosofi for
naturvitenskapen, transcendental realisme, fremsatt som en kritikk av den da
dominerende positivistiske vitenskapsteoretiske tradisjonen.? Basert pa inn-
siktene fra arbeidet med naturvitenskapenes vitenskapsteori fremsatte han noen
ar senere en vitenskapsteori om humanvitenskapene, som han kalte kritisk
naturalisme.® Etter hvert har betegnelsen kritisk realisme oppstatt i alminnelig

Blant sosiologer som regner seg selv som vitenskapsteoretiske realister kan regnes Ted Benton,
John Urry, William Outhwhite, Andrew Sayer, Peter M. Manicas, Nicolas Mouzelis og Margaret
Archer. Alle, med unntak av John Urry, er representert i Margaret Archer et al (red.) Critical
Realism. Essential Readings, London: Routledge, 1998. Blant vitenskapsteoretikere som
argumenterer for realisme i vitenskapsteorien kan nevnes Rom Harré og Roger Trigg,
Understanding Social Science, Oxford: Blackwell, 2001

2 Roy Bhaskar, A Realist Theory of Science, London: Harvester Wheatsheaf, [1975] 1978, s. 128. 1
den positivistiske tradisjonen inkluderer Bhaskar bade empirismen og rasjonalismen.

3 Bhaskar, [1979] 1998
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sprakbruk som en fellesbetegnelse pa vitenskapsteorien om naturvitenskapen og
vitenskapsteorien om humanvitenskapene.®* Bhaskar har ikke selv oppfunnet
betegnelsen, men har akseptert den i ettertid. Han innsa at bade transcendental
realisme og kritisk naturalisme antyder en realisme-omvending (inversion) av
Kants idealistiske filosofi, hvilket innebaerer at betegnelsen kritisk realisme gir de
riktige assosiasjonene. Kant anvendte betegnelsen kritisk om sin egen filosofi og
transcendental realisme kan med like stor rett kalles kritisk realisme.

I de senere ar har flere norske pedagogiske forskere hevdet at deres vitenskaps-
teoretiske plattform er kritisk realisme. Representanter for den kvantitative
forskningstradisjonen i pedagogisk forskning har papekt at den kvantitative til-
nermingen ikke ngdvendigvis er positivistisk, eller empiristisk, men snarere
postpositivistisk.®> Thor Arnfinn Kleven omtaler den allmenne oppslutningen om
kritisk realistisk vitenskapsteori blant internasjonalt ledende kvantitative forskere
i psykologi og pedagogikk. I moderne kvantitativ metodologi, spesielt i
tenkningen om validitet, er posisjonen til kritisk realisme allment akseptert, selv
om dette ikke nevnes i lzerebgkene i kvantitativ metode.®

Kleven er saerlig opptatt av den kritiske realismens ontologi og epistemologi. I sin
drgfting av validitetsproblematikk i kvalitativ og kvantitativ forskning, anser han
skillet mellom naiv realisme pa den ene siden og en rekke andre versjoner av
realismen, som subtil realisme, pragmatisk realisme og kritisk realisme, pa den
andre siden, som den vesentlige. Derfor drgfter han ikke forskjellene mellom
kritisk realisme og andre former for realisme, selv ikke nar det gjelder onto-
logiske spgrsmal. I drgftingen av kausalitet som er et sentralt element i
vurderingen av intern validitet vektlegger han at en realismetilnaerming til
kausalitet dreier seg om kausale forklaringer, ikke kausale beskrivelser, og at det
handler om mekanismer og prosesser som inngar i partikuleere hendelser. Han
hevder at «det postpositivistiske synet p8 kausalitet har ingenting 8§ gjore med

4 Andrew Collier, Critical Realism. An Introduction to Roy Bhaskar’s Philosophy, London: Verso,
1994, s. xi. Bhaskar, Reclaiming Reality, London: Routledge, 2011, s. 190. Bhaskar har
videreutviklet sin filosofi gjennom flere sakalte «vendinger»: den dialektiske, som betegnes som
dialektisk kritisk realisme, den transcendentale, som betegnes som transcendental dialektisk kritisk
realisme og siste vending, som handler om meta-virkelighet. Bhaskar hevder selv at ingen av
vendingene annullerer de tidligere teoriene. De tidlige innsiktene inngdr i de senere, som
delaspekter ved filosofien.

> Thor Arnfinn Kleven, Finn Hjardemaal og Knut Tveit, Noen utviklingstrekk i pedagogisk forskning,
i Thor Arnfinn Kleven (red.) Innfgring i pedagogisk forskningsmetode, Oslo: Uniped, 2002, s. 240;
Thorleif Lund, The Qualitative-Quantitative Distinction: Some comments, Scandinavian Journal of
Educational Research, Vol 49, nr. 2, 2005, s. 115-132

6 Kleven, Validity and validation in qualitative and quantitative research, Nordisk Pedagogik, nr. 3,
2008, s. 220
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forestillinger om generelle lover. Det handler om molar kausal validitet; det vil si
om forskjellen mellom spurigse relasjoner og kausale relasjoner i den konteksten
som studeres.»’

Ettersom forstaelsen og anvendelsen av kritisk realisme i praktisk forsknings-
sammenheng ofte er selektiv, kritisk realisme sl&s sammen med andre former for
realisme, og gjengivelser av teorien dessuten svaert ofte er basert pa sekundaer-
kilder, er det grunn til & ga til Bhaskar selv for 8 kunne vurdere bade gyldigheten
og anvendelsesmulighetene av filosofien. Archers anvendelse av innsikter fra
kritisk realisme gir et godt inntak til & forstd anvendelses-mulighetene.

2.2 Transcendental analyse av det naturvitenskapelige
eksperimentet

I sin analyse av naturvitenskapens filosofiske forutsetninger tar Bhaskar ut-
gangspunkt i en sentral praksisform blant naturvitenskapens utgvere; det natur-
vitenskapelige eksperimentet. Han stiller det transcendentale spgrsmalet om hva
som er forutsetningen for eksperimentet som praksisform: Hva er forutsetningen
for at det er meningsfullt 8 utfgre naturvitenskapelige eksperimenter? Og han gir
et svar som handler om ontologi. Eksperimentell virksomhet hviler pa bestemte
ontologiske forutsetninger.

Hvis gjennomfgringen av naturvitenskapelige eksperimenter skal gi mening, ma
virkeligheten ikke bare bestar av det observerte og manifeste i naturlige situa-
sjoner, men ogsa av underliggende lovmessigheter og mekanismer, som bare
kan avdekkes under eksperimentelle betingelser. Naturens lover ma derfor vaere
tendenser som ligger latent i virkeligheten, og som bare kan oppdages under
bestemte vilkdr.® Denne «dybderealismen» innebeerer at virkeligheten omfatter
mer enn det vi kan observere gjennom sansene i naturlige situasjoner og inne-
beerer en kritikk av empirismens erkjennelsesteori. Naturvitenskapelige lover kan
bare avdekkes ved & sette opp lukkede eksperimentelle betingelser. Lovene ma
imidlertid gjelde bade innenfor og utenfor eksperimentet. Ellers blir det umulig a
tenke seg anvendt vitenskap. Hvis eksperimentet skal bli forstdelig som en
framgangsmate for a finne fram til universelle lovmessigheter, ma virkeligheten

7 Ibid., s. 228. Se ogs& Finn Hjardemaal, Vitenskapsteori, i Thor Arnfinn Kleven (red.) Innfering i
pedagogisk forskningsmetode. En hjelp til kritisk tolkning og vurdering, Oslo: Unipub, 2011, s.
203-206

8 Oppfatningen av naturlovene som tendenser og disposisjoner, dvs potensialer, betegnes som
disposisjonell realisme. Se Mervyn Hartwig (red.), Dictionary of Critical Realism, London:
Routledge, 2007, s. 399

59



veere strukturert i ulike domener, slik at det erfarte og aktualiserte bare blir
delmengder av det virkelige som en mer omfattende kategori.

I sin transcendentale analyse av forutsetningene for eksperimentet som natur-
vitenskapelig praksis gjennomfgrer Bhaskar en immanent kritikk av empiristisk
vitenskapsfilosofi ved & vise at den er basert pa en feilaktig ontologisk forut-
setning om at virkeligheten bare omfatter det som kan observeres direkte med
sansene i naturlige situasjoner. Virkeligheten omfatter noe mer enn bade det
aktualiserte og det erfarte. Ikke-aktualiserte og ikke-erfarte mekanismer og
tendenser, som bare blir aktualisert og erfart under bestemte vilkdr, er ogsa
virkelige.

Figur 2.1 Domener av virkeligheten

det virkelige det aktualiserte det empiriske
Mekanismer X
Hendelser (events) X X
Erfaringer X X X
(experiences)

Kilde: Bhaskar, 1978, s.13

P& bakgrunn av sin analyse av naturvitenskapelig eksperimentell praksis papeker
Bhaskar at skillet som trekkes mellom naturvitenskap og samfunnsvitenskap
blant hermeneutikere og representanter for kritisk teori (frankfurterskolen),
hviler pa en feilaktig oppfatning av naturvitenskapen som en nomotetisk viten-
skap. Den nomotetiske oppfatningen av naturvitenskapen gar ut pa at lov-
messighet er det samme som observerte regelmessigheter, uten & ta forbehold
om at disse regelmessighetene bare kan observeres under eksperimentelle
betingelser. Ettersom naturvitenskapen ikke sgker etter empiriske regelmessig-
heter i naturlige kontekster, men etter de underliggende mekanismene som
genererer manifeste og observerbare fenomener, er ikke skillet mellom
nomotetisk og idiografisk vitenskap et gyldig skille mellom naturvitenskapen og
samfunnsvitenskapen. Naturvitenskapen er ikke en nomotetisk vitenskap, og det
er mulig @ hevde at naturvitenskapen og samfunnsvitenskapen har noe vesentlig
til felles ved at de begge sgker 8 komme fram til underliggende mekanismer eller
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generative strukturer som i kombinasjoner kan forklare observerte fenomener.
Det er dette som gjgr det mulig @& argumentere for en naturalistisk samfunns-
vitenskap.’

P&standen om at naturvitenskapen og samfunnsvitenskapen har noe vesentlig til
felles ma skilles fra scientismen, som hevder at metoden for alle vitenskaper er
den samme. Gjenstanden for naturvitenskapen og samfunnsvitenskapen er
dpenbart ulike, og derfor m& metodene i de to vitenskapsgrenene bli forskjellige.
Samfunnsvitenskapen har et indre forhold til sin gjenstand. Den sgker 8 beskrive
og forklare et gjenstandsomrade som selv er begrepslig og refleksivt, mens
naturvitenskapens objekter ikke er refleksive. Det er fglgelig grenser for en
naturalistisk tilneerming innen samfunnsvitenskapen. Disse grensene har & gjgre
med at samfunnsvitenskapens gjenstand, sosial struktur, til forskjell fra natur-
vitenskapens gjenstander, er aktivitetsavhengig, delvis begrepsavhengig og
gjennomgar historiske endringer.®

Bhaskar gir filosofien en selvstendig oppgave i forholdet til vitenskapen. Han
viderefgrer John Lockes oppfatning om at filosofiens oppgave er & drive under-
labouring gjennom & klargjore begreper og forutsetninger for vitenskapelig
virksomhet.!* Hovedmetodene for under-labouring er immanent kritikk og tran-
scendentale spgrsmal. Denne framgangsmaten star i motsetning til
forsteprinsippfilosofier, eller fundamentalisme'?> som angir metoder for 8 komme
fram til sikker kunnskap, slik René Descartes mente at vi gjennom fornuften
kunne komme fram til selvinnlysende sannheter.'®* Kritisk realisme er ikke en
fundamentalistisk filosofi. Den kritiske realismens filosofiske framgangsmate er
verken @ basere seg pa empirisk entydige observasjoner eller rasjonelt selvinn-
lysende innsikter, men & stille transcendentale spgrsmal om forutsetningene for

9 Naturalisme i samfunnsvitenskapen defineres som oppfatningen om at metoder og
forklaringsmater fra naturvitenskapen ogsa gjelder for samfunnsvitenskapen. Routledge
Encyclopedia of Philosophy, London: Routledge, 2000, s. 616. Bhaskar baserer sitt forsvar for
naturalismen i samfunnsvitenskapen pa oppfatningen om at vitenskapen sgker etter generative
strukturer (krefter) som produserer de manifeste fenomenene. Se Bhaskar, 1978, s. 80

10 Bhaskar, 1998, s. 44 ff
1 Bhaskar, A Realist Theory of Science, London: Harvester Wheatsheaf, [1975]1978, s. 10

12 Fundamentalisme er oppfatningen om at kunnskap bygger pa direkte innsikt i form av rasjonell
intuisjon, observasjon, introspeksjon, eller ogsa pa slutninger basert pa denne direkte innsikten i
form av induksjon, deduksjon, abduksjon etc. Blant fundamentalister finnes det bade rasjonalister,
som bygger pa rasjonell intuisjon og deduksjon, og empirister som aksepterer observasjon og
induksjon eller abduksjon som fundamentet for kunnskap. Se Concise Routledge Encyclopedia of
Philosophy, London, 2000, s. 290

13 justin Cruickshank, Critical Realism and Critical Philosophy, i Journal of Critical Realism, Vol 1,
nr. 1, 2002, s. 49-66
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virksomheter, eller praksisformer, og besvare disse transcendentale spgrsmalene
gjennom immanent kritikk av foreliggende forstaelser av virksomheten. Ny kunn-
skap utvikles i dialog med etablert og nedarvet kunnskap og forutsetter den ned-
arvede kunnskapen.

Transcendental analyse og immanent kritikk blir sjelden omtalt i fremstillinger av
samfunnsvitenskapens metodiske repertoar, men blir ikke desto mindre brukt av
innflytelsesrike teoretikere i samtiden, som for eksempel Jirgen Habermas.*
Transcendental analyse var ogsd en argumentasjonsform som sosiologiens
klassikere Marx, Weber og Durkheim benyttet seg av. Transcendental
argumentasjon er imidlertid forst og fremst egnet til & generere teori, ikke til a
teste den.*

2.3 Den kritiske realismens filosofiske ontologi

Realismeposisjonen i vitenskapsteorien innebaerer grunnleggende sett en
oppfatning om at virkeligheten eksisterer uavhengig av var erkjennelse. Men hva
er kriteriet for at noe er virkelig? I motsetning til empiristene som mener at bare
sanseerfaringer er virkelige, innfgrer Bhaskar kausal effekt som
virkelighetskriterium. Fenomener er virkelige i den grad de har en effekt. Derfor
er for eksempel illusjoner virkelige i den grad de gir grunner til handling, selv om
illusjoner ikke har noen referent. Underliggende strukturer, som ikke er direkte
observerbare, kan ha observerbare virkninger og er derfor virkelige. Et
illustrerende eksempel fra naturvitenskapen pa at fenomener er virkelige selv om
de ikke kan observeres direkte er magnetfelt. I elementaere fysikkgvelser blir
magnetfelt pavist gjennom mgnsterdannelsen til jernfilspon pa en glassplate over
en magnet. Et magnetfelt kan ikke observeres direkte, men at det er virkelig
viser seg gjennom effekten det har. Kausal effekt som virkelighetskriterium er
fglgelig ikke noe nytt nar det innfgres i samfunnsvitenskapen.

Bhaskar papeker at ontologi har vaert et tabu-belagt omrade i vestlig filosofi
og vitenskapsteori. Men ontologiske oppfatninger ligger som implisitte

14 Habermas anvender transcendental argumentasjon i utviklingen av sin formalpragmatiske teori
nar han hevder at de universelle forutsetningene for rasjonell kommunikasjon er at det framsettes
bestemte gyldighetskrav og at det foreligger en regulativ ide om den ideelle talesituasjon. Se Berth
Danermark et al, Att forklara samhéllet, Lund: Studentlitteratur, 1997, s. 154-5

15 Bhaskar har beskrevet prosessene for etablering av forklaringer i eksperimentell og anvendt
vitenskap. Prosessen for eksperimentell vitenskap er forkortet til DREI ( D=description; R=
retroduction; E=elimination of alternative explanations; 1=identification of an alternative
mechanism). Se Bhaskar, 1998, s. 129. Prosessen for vitenskapelige undersgkelser i apne
systemer er forkortet til RRRE (R=resolution; R=rediscription; R=retrodiction; E=elimination). Se
Bhaskar, Dialectic. The Pulse of Fredom, London: Verso, 1993, s. 131, 132 og 158
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forutsetninger i de etablerte empiristiske og ny-kantianske®®
vitenskapsteoriene, selv om fokuset er pd epistemologi. Epistemologien, det
vil si spgrsmalet om hvordan en kan produsere gyldig kunnskap, utvikles
innenfor disse tradisjonene uten at de ontologiske forutsetningene blir
tematisert. I kritisk realisme tematiseres ontologiske spgrsmal som en
forutsetning for epistemologien. De ontologiske forutsetningene i
empirismen og ny-kantianismen er at virkeligheten utelukkende bestar av
empirisk observerbare fenomener. De Dbetrakter det erfarte som
uttemmende for det virkelige.

Den implisitte «flate» ontologien som ligger som en forutsetning i empiristisk
vitenskapsteori kommer klart til uttrykk i Humes teori om kausalslutninger, som
har dominert vestlig vitenskapsteoretisk tradisjon. Humes oppfatning av
kausalitet forutsetter en virkelighet bestdende av atomiserte begivenheter. Det
eneste grunnlaget vi har for a8 trekke slutninger om kausale forhold er, i fglge
Hume, 8 observere begivenheter som er sammenfallende i tid og rom i naturlige
kontekster; det vil si empiriske regelmessigheter. Men denne oppfatningen kan
ikke redegjore for hvorfor vi ma etablere kontrollerte eksperimentelle vilkar
(lukkede systemer) for & studere naturens lover. I motsetning til empirismens
pdstand om at kausale sammenhenger er noe vi slutter oss fram til p& grunnlag
av isolerte enkelthendelser som faller sammen i tid og rom, hevder Bhaskar at
kausalitet er iboende tendenser i virkelighetens gjenstander. Bhaskar referer til
Aristoteles tenkning om kausalitet, spesielt det aristoteliske begrepet om
materiell kausalitet.'’

Den kritiske realismens ontologi® kan oppsummeres i oppfatningene om at
virkeligheten er: i) differensiert, ii) stratifisert og iii) et 8pent system.

i)At virkeligheten er differensiert i domener vil si at det erfarte og det aktualiserte
er delmengder av det virkelige (se Fig. 2.1). Det virkelige omfatter mer enn det
aktualiserte og det erfarte. Domener av det virkelige, som tendenser og meka-
nismer kan bare avdekkes under eksperimentelle eller tilneermet eksperimentelle
vilkar.

16 Blant nykantianerne kan nevnes N. R. Hanson og Mary Hesse. Se Bhaskar, From Science to
Emancipation, New Delhi/Thousand Oaks/London: Sage Publications, 2002, s.10

17 Bhaskar, 1998, s. 34. Se ogsa Ruth Groff, Editorial. Introduction to the Special Issue, Journal of
Critical Realism, Special Issue on Causal Powers, vol 8, no 3, 2009, s. 267-276

18 Denne ontologien er fremsatt i A Realist Theory of Science og The Possibility of Naturalism og
videreutviklet i Bhaskars dialektiske kritiske realisme og transcendentale dialektiske kritiske
realisme. Videreutviklingen av ontologien vil ikke bli naermere utdypet her.
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i) At virkeligheten er stratifisert innebaerer at den bestar av ulike nivder med
radikalt forskjellige tendenser, mekanismer og egenskaper. For eksempel tilhgrer
kjemiske, biologiske og sosiale tendenser og mekanismer ulike niva i virkelig-
heten. Oppfatningen av virkeligheten som stratifisert baseres pa forutsetningen
om emergens'®, det vil si framveksten av noe kvalitativt nytt nar vi beveger oss
fra et lavere til et hgyere nivd. Emergens innebaerer at det fra mer elementaere
fenomener oppstdr nye fenomener og strata. For eksempel oppstar sosial
struktur fra interaksjon mellom aktgrer, og nar strukturen har oppstatt, har de
en reell eksistens. Det er dette som ligger i uttrykket (fra Durkheim) om at sosial
struktur er en virkelighet sui generis, det vil si av et eget slag. Strukturen virker
kausalt tilbake pa elementene som har generert den, det vil si aktgrene.
Emergens er et fenomen i alle omrader av virkeligheten. Det klassiske eksemplet
er den kjemiske forbindelsen vann (H,O). Dette stoffet har den egenskapen at
det kan slukke ild, i motsetning til egenskapene til hvert av vannets bestand-
deler, oksygen og hydrogen, som begge er antennelige gasser. Vannmolekylet
har dermed en ny egenskap som ingen av dets bestanddeler har. Vannet har en
egenskap som kan virke tilbake pa dets elementsere bestanddeler. Vann kan
slukke ild.

Emergensteorier stdr i motsetning til reduksjonistiske teorier, som hevder at
fenomener pa hgyere niva ikke har en egen eksistens, men kan Igses opp ved a
gd tilbake til mer elementzere nivder. I psykologien eksemplifiserer
behaviorismen reduksjonistisk tenkning, ndr de reduserer mentale fenomener til
fysiologiske og derved benekter eksistensen av egne mentale mekanismer. Den
amerikanske behavioristen John B. Watson oppfattet tenkning som «subvokal
tale», som kunne studeres ved registrering av bevegelser i strupehodet. Watson
hevdet at tenkning ikke kan analyseres vitenskapelig som en egen type kognitivt
fenomen, men ma studeres som et fysiologisk fenomen. Dette er et eksempel pa
reduksjonistisk tenkning. Den individualistiske forstaelsen av samfunnet som
summen av enkeltindividers handlinger er ogsa en form for reduksjonisme. I
motsetning til denne reduksjonistiske oppfatningen star oppfatningen som
bygger pa emergensbegrepet, om at samfunnet er en virkelighet sui generis med
andre egenskaper og kjennetegn enn individers egenskaper og kjennetegn.
Enkeltindivider har intensjoner, planer og prosjekter. Det samme kan ikke
hevdes om den sosiale struktur. Sosial struktur kan derimot karakteriseres ved
arten av relasjoner mellom sosiale posisjoner og sosiale institusjoner. Strukturen

19 Emergens kan oversettes med «framvekst». Framvekst er et ord fra hverdagsspraket, og a
oversette emergens med «framvekst» medfgrer at man lett overser at emergens har en presis
betydning i vitenskapsteorien. Derfor bruker jeg her betegnelsen «emergens».
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etablerer handlingsvilkar for enkeltindivider og grupper ved & forme situasjonen
aktgrer befinner seg i og skaper muligheter og begrensninger for aktgrenes
handlinger. Kort sagt, strukturen har andre egenskaper enn aktgrene, og virker
tilbbake pd aktgrene ved a8 forme handlingsvilkdr. Sosial struktur er menneske-
skapt, men har en selvstendig kausaleffekt pa enkeltindivider og grupper ved a
utgjore virkelig eksisterende egenskaper ved handlingssituasjonen. Enkelt-
individer og sosiale strukturer utgjgr dermed ulike strata i virkeligheten.

Bhaskar hevder at forutsetning for at det skal kunne finnes en samfunns-
vitenskap er at det finnes egne emergente sosiale mekanismer. Ettersom enhver
vitenskap m& ha et gjenstandsomrade m3 det finnes et eget stratum med andre
egenskaper og krefter enn enkeltindividenes, for at det skal vaere mulig 8 utvikle
en egen vitenskap om samfunnet.

Archer anvender begrepet emergens om framveksten av statlige utdannings-
systemer. Dette innebeaerer en pastand om at nar et statlig utdanningssystem er
oppstatt, er det etablert et nytt stratum og nye kausalmekanismer i den sosiale
virkeligheten. Disse skaper nye vilkar for handling, interaksjon og sosiale
prosesser.

iii) PAstanden om at virkeligheten utgjer et apent system bygger pa et ontologisk
skille mellom 8pne og lukkede systemer. Eksperimentet er et lukket system, som
opprettes for @ identifisere lovmessigheter. Men virkeligheten ellers er stort sett
et 3pent system, der aktualiserte tendenser virker sammen og mot hverandre og
tendenser kan ligge latent uten 8 bli utlgst i det hele tatt. Lovmessigheter som
avdekkes gjennom eksperimentet ma vaere gjeldende bade i apne og lukkede
systemer. Ellers ville anvendt vitenskap veere utenkelig. Men i apne systemer
forblir lovmessigheter tendenser som ikke aktualiseres, eller deres virkninger blir
kamuflert av andre lovmessigheter som virker med eller mot dem.

2.4 Mot empirisme og metodologisk individualisme

N&r vitenskapsteori av mange oppfattes som en «obligatorisk gvelse» uten
saerlige konsekvenser for praktisk vitenskap, ser en bort fra at all vitenskapelig
teori og praksis bygger pa ontologiske og epistemologiske forutsetninger, uttalte
eller uutalte. De underforstatte forutsetningene kommer best til syne nar
alternative forutsetninger formuleres. Archer har redegjort for hvordan Bhaskars
vitenskapsteori kritisk realisme gav en etterlengtet filosofisk begrunnelse for av-
visningen av metodologisk individualisme.?*® Empirismen, med sin betoning av

20 Metodologisk individualisme er doktrinen om at fakta om samfunnet, og sosiale fenomener
generelt, ma forklares bare ved fakta om individer. Se Bhaskar, 1998, s. 27
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sanseerfaringer som den fremste kilden til kunnskap hadde dominert den
vitenskapsteoretiske tenkning og favoriserte en individualistisk sosial ontologi.
Individet var sansbart, mens sosiale relasjoner ikke pa samme mate kunne er-
fares gjennom sansene. Innenfor en empiristisk vitenskapsteori ble det vanskelig
& begrunne at det sosiale ogsa var virkelig.

I innledningen til Archers studie av framveksten av statlige utdanningssystemer
tok hun et oppgjgr med metodologisk individualisme og hevdet at det sosiale i
det minste matte postuleres som et eget nivd av virkeligheten. Strukturelle
begreper om relasjoner mellom samfunnsinstitusjoner ble brukt som heuristiske
analytiske hjelpemidler uten at det ble tatt noe standpunkt til om strukturene
hadde reell eksistens, og hun erkleerte seg som metodologisk kollektivist.
Kollektivistenes argumenter mot individualistene gikk ut pd at det ikke var mulig
& studere enkeltindivider i sin kontekst uten 38 trekke inn ikke-individuelle
faktorer, som regler, roller og posisjoner. De viste til at regler har autonomi fordi
de ikke forandres selv om enkeltpersoner bryter dem, og at rollerelasjoner er
relativt uavhengige av hvilke personer som inngar i dem. Vi er alle fgdt inn i en
gitt sosial kontekst, begrenset til & snakke et (eller flere) bestemt(e) sprak,
plassert i en forut gitt ressursfordeling, blir sanksjonert av allerede eksisterende
lovgivning og stdr overfor allerede foreliggende institusjonelle formasjoner. Men
selv om kollektivistene hevdet at det var umulig & studere sosiale forhold uten &
trekke inn strukturelle faktorer, la de ikke fram noen alternativ sosial ontologi
som kunne konkurrere med individualismen. Blant kollektivistene var ontologiske
spgrsmal uavklarte og de hadde ingen ensartet oppfatning.?! Archer peker pa at
et sentralt teoretisk begrep som «emergente egenskaper» ble nevnt i fotnoter av
kollektivister som Ernest Gellner og Maurice Mandelbaum. Dette sier mye om
klimaet i debatten. Begrepet emergens brgt med den dominerende empirismen,
og anvendelsen av det i faglige tekster medfgrte risiko for a bli utstgtt fra det
gode akademiske selskap.

Bhaskar gav imidlertid begrep emergens en filosofisk begrunnelse gjorde det
mulig @ hevde at sosial struktur ikke kunne reduseres til summen av egenskaper
ved enkeltindivider, men at sosial struktur utgjorde et eget niva i virkeligheten.?
Archers forankring av sine nyere teoretiske arbeider i kritisk realistisk vitenskaps-
teori, innebaerer ikke en vitenskapsteoretisk nyorientering. Hun har bare fatt et
klarere artikulert og mer velbegrunnet vitenskapsteoretisk fundament for sin
sosiologiske og utdanningssosiologiske teori, som i utgangspunktet postulerte
emergens, men da bare som et hjelpemiddel for tanken.

2Iarcher, 1996b, s. 679-99
22 1hid.
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I sin motstand mot metodologisk individualisme var Archer opprinnelig inspirert
av David Lockwood. Lockwood hadde argumentert for et teoretisk skille mellom
systemintegrasjon og sosial integrasjon.?® I en tydeliggjering av dette skillet
bruker Archer betegnelsene the parts and the people. The parts viser til system-
integrasjon, the people til sosial integrasjon, eller konsensus. Lockwoods distink-
sjon mellom samfunnets parts and people var fremsatt som en kritikk mot
datidens innflytelsesrike konfliktteori, som var basert pa metodologisk individua-
lisme. Denne teorien kunne ikke redegjgre for hvorfor sosiale konflikter i enkelte
sammenhenger fgrer til samfunnsendring, og i andre bidrar til 8 bevare status
quo. Med skillet mellom systemintegrasjon og sosial integrasjon ble det mulig a
hevde at utfallet av konflikter pa aktgrnivd var avhengig av relasjonen mellom
systemets deler. Innfgringen av begrepet om samfunnets «deler» (parts) innebar
en klar kritikk av konfliktteoriens metodologisk-individualistiske forutsetninger,
fordi det brgt med prinsippet om at sosial struktur matte reduseres til individer. I
fglge individualistene matte nemlig sosiale omgivelser konsekvent oppfattes som
«andre mennesker». Begreper som deler, struktur og system innebar, i fglge
individualistene, en reifisering (tingliggjgring) av samfunnet. Sosial struktur ble
derfor av mange redusert til aggregater av enkeltindividers handlinger.

Archer har redegjort for de store omveltningene i implisitte og eksplisitte
vitenskapsteoretiske oppfatninger som matte til for at struktur kunne bli tilkjent
samme ontologiske status som aktgren. Dette synet var vanskelig a forsvare pa
Lockwoods tid, fordi metodologisk individualisme og metodologisk kollektivisme
ble oppfattet som gjensidig utelukkende posisjoner. Kampen for en teori som
ansa bade strukturer og aktgrer som baerere av kausalt virksomme krefter
begynte som en teoretisk kamp mot metodologisk individualisme. Forutsetningen
for 8 komme seirende ut av denne kampen var et vitenskapsteoretisk alternativ
til empirismen, ettersom den metodologiske individualismen baserte seg pa
empiristisk vitenskapsteori. Empirismen hevdet at bare sansbare stgrrelser var
virkelige, og individet kvalifiserte dpenbart som en sansbar stgrrelse. Ettersom
sosiale institusjoner og roller ikke kunne observeres direkte, kunne de, i fglge
empirismen, heller ikke eksistere. Empirismen gjorde det umulig 3 forsvare at
samfunnet kunne ha uobserverbare egenskaper. Fgrst med framveksten av
kritisk realisme, som baserte seg pa et utvidet virkelighetsbegrep, som ogsa
omfattet ikke direkte observerbare krefter og mekanismer, og som oppfattet
virkeligheten som organisert i emergente nivder med egne krefter og

23 Systemintegrasjon viser til ngdvendige og kompatible relasjoner mellom sosiale institusjoner,
mens sosial integrasjon viser til enighet mellom aktgrer. Se David Lockwood, Social integration and
system integration, i G. K. Zollschan & E. Hirsch (red.) Explorations in Social Change, Boston:
Houghton Mifflin, 1964

67



mekanismer, ble det etablert et teoretisk fundament som gjorde det mulig &
oppfatte sosial struktur som baerer av kausale krefter, og derfor som like virkelig
som aktgren.*

En barriere i den overleverte intellektuelle tradisjon var ogsd det empiristiske
kausalitetsbegrepet, som i tradisjonen etter Hume ble forankret i observerte
regelmessig sammenfallende begivenheter. Begivenheter som var
sammenfallende i tid og rom ble oppfattet som det eneste mulige grunnlaget for
& kunne trekke kausale slutninger. Denne oppfatningen gjorde det umulig a
hevde at sosiale strukturer har kausalvirkninger, for virkningene av sosial
struktur manifesterer seg ikke som observerbare regelmessigheter i naturlige
sammenhenger. Oppfatningen av kausalitet matte derfor ogsa endres dersom
sosial struktur skulle kunne hevdes & representere kausale krefter.

2.5 Grunnleggende teser i kritisk realisme

Kritisk realistisk vitenskapsteori kan oppsummeres i tre grunnleggende opp-
fatninger: i) ontologisk realisme; ii) epistemisk relativisme; og iii) rasjonell
dgmmekraft. Disse prinsippene kan illustreres med utgangspunkt i en drgfting av
pastanden om inkommensurabilitet mellom teorier og paradigmer slik den ble
fremsatt i debatten som fulgte i kjglvannet av Thomas Kuhns og Paul Karl
Feuerabends arbeider pa 1960-tallet.>®> Kuhn og Feuerabend hevdet at ulike
vitenskapelige teorier, som Newtons og Einsteins i fysikken, hadde sa forskjellig
begrepsstruktur at det ikke var noe meningsfellesskap mellom dem. De kunne
ikke sammenlignes og det var ingen rasjonelle grunner til & velge den ene teorien
framfor den andre.

2.5.1 Ontologisk realisme

Ontologisk realisme star i motsetning til den ontologiske irrealismen i en stor del
av postmoderne teori-dannelse. Irrealister hevder at den ene pastanden om
virkeligheten kan veere like god som den andre, selv om de motsier hverandre.
Denne ontologiske irrealismen kommer til utrykk gjennom ulike versjoner av
multiple voices-metodologier, hvor de mange og tidligere tause stemmer blir gitt
talens rett, og de mange sannheter far en likestilt status som utsagn om virkelig-
heten. I sin konsekvens innebaerer en slik oppfatning et begrep om flere virkelig-
heter. Kunnskap vil innenfor en slik forstaelse vaere immun mot kritikk, fordi

24 Archer,1996b, s. 679 ff.

25 Bhaskar, Reflections On Meta-Reality, New Delhi/Thousand Oaks/London: Sage Publications,
2002, s. 40
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kunnskapsforvalteren, det veere seg en forsker eller andre, som gjgr krav pa a
besitte kunnskap, kan hevde at «mine kritikere snakker om en annen virkelig-
het».?® Mot dette synet hevder Bhaskar at det finnes én felles virkelighet.
Konkurrerende teorier ma@ handle om den samme virkeligheten, ellers gir det
ingen mening 3 snakke om dem som konkurrerende. Selve begrepet inkommen-
surabilitet forutsetter en felles virkelighet, for det gir ingen mening @ hevde at
fysikk og crickett er inkommensurable, eller at Newtons teori og klassisk musikk
er det.?’

Det er fullt mulig & godta at det finnes ulike virkelighetsoppfatninger uten & innta
et irrealistisk ontologisk standpunkt. For realismen innebaerer ikke eksistensen av
ulike virkelighetsoppfatninger at disse hver for seg representerer en sann og
uttemmende beskrivelse av virkeligheten. A innta et slikt standpunkt ville inne-
baere & sette virkeligheten lik med v&r kunnskap om den og innebeerer et
epistemologisk mistak eller en feilslutning (the epistemic fallacy), det vil si en
forveksling av var kunnskap om verden med verden slik den er, uavhengig av var
erkjennelse.?®

2.5.2 Epistemisk relativisme og fallibilisme

Forestillingen om en virkelighet uavhengig av var erkjennelse - ontologisk
realisme - er ikke uforenlig med ulike virkelighetsbeskrivelser. Det er dette som
ligger i prinsippet epistemisk relativisme.?® Epistemisk relativisme innebaerer ogsa
et standpunkt om epistemisk fallibilisme, som er en oppfatning om at all kunn-
skap er feilbarlig. Oppfatningen om at all kunnskap er feilbarlig forutsetter skillet
mellom virkeligheten og var kunnskap om den. Dette skillet betegner Bhaskar
som skillet mellom kunnskapens transitive og intransitive dimensjonen. Det vil si
at vitenskapen, innbefattet samfunnsvitenskapen, handler om «noe», som
eksisterer uavhengig av var erkjennelse - den intransitive dimensjon.
Vitenskapen, som en del av den generelle kunnskapsmengden i samfunnet,
utgjer den transitive dimensjon. Ngdvendigheten av skillet mellom den transitive
0og den intransitive dimensjonen kan illustreres med det enkle poenget at vi alle

26 Andrew Sayer, Method in Social Science. A Realist Approach, London: Routledge 1992, s. 78
27 11
Ibid.

28 Trigg, 2001, s. 238 papeker at alle former for realisme er basert pa et skille mellom det som er
og det vi vet. A unnlate 8 gjgre dette skillet ville definere oss som allvitende

2 Ibid., s. 240. Trigg mener at epistemisk relativisme er en uheldig betegnelse fordi den synes a
innebzere en akseptering av at konvensjoner kan veere akseptable gyldighetskriterier for kunnskap.
Men det er ikke denne betydningen (konvensjonalisme) Bhaskar legger i begrepet
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opplever at vi kan ta feil. Vitenskapelig kunnskap er i likhet med enhver annen
kunnskap feilbarlig.

Fallibilisme er ett blant flere mulige standpunkter som aksepterer at var kunn-
skap om verden ikke bygger pa direkte og uformidlet tilgang til virkeligheten,
men er begrepslig formidlet. En annen lgsning pa problemet som ligger i at
erkjennelsen er begrepslig formidlet er konvensjonalisme, som hevder at
sannhet kan etableres gjennom konsensus; hvis vi kan bli enige om en opp-
fatning, kan denne gjelde som sannhet. En tredje lgsning er instrumentalisme,
som innebaerer at kunnskap ikke vurderes ut fra om den er sann eller usann,
men om den fungerer i praksis. I motsetning til konvensjonalismen hevder den
kritiske realismen at kunnskapen kan vurderes ut fra om den er mer eller mindre
praktisk adekvat.®® Dette innebaerer at kunnskapen ma prgves ut i forhold til
virkeligheten. Verken kollektiv gnsketenkning eller 3 si seg tilfreds med kunnskap
som gir riktige svar «for the wrong reasons» er tilfredsstillende Igsninger pa
kunnskapens feilbarlighet. Selv om all kunnskap er feilbarlig, er det mulig a skille
mellom mer eller mindre pélitelig kunnskap.3! Fordi virkeligheten eksisterer uav-
hengig av var erkjennelse og har en objektiv eksistens, kan vi teste vdre oppfat-
ninger mot den.

Det er likheter mellom sannhetskriteriet «praktisk adekvat» og instrument-
alismen, som setter likhetstegn mellom sannhet og praktisk nytte. Men
forskjellene bestdr i at instrumentalismen stort sett bare er opptatt av teoriers
prediksjonsverdi og derfor ikke bekymrer seg over at prediksjoner som slar til
bygger pa feilaktige premisser, eller at modellen som fungerer i én kontekst, ikke
fungerer i andre kontekster. Realismen derimot er opptatt av at teorien skal
veere gyldig for flere kontekster og at vi skal kunne redegjgre for de prosessene
som har fgrt til de observerte resultatene.??

2.5.3 Rasjonell demmekraft

Tesen om rasjonell dgmmekraft er motsatsen til pastanden om at det ikke er
mulig a finne kriterier for @ velge mellom konkurrerende teorier. Inkommensura-
bilitet innebaerer at det ikke er mulig @ si om den ene teorien er bedre enn den
andre. Kuhn og Feuerabend mente at rasjonell argumentasjon ikke kunne veere

30 Sayer, 1992, s. 65 ff.

31 Bhaskar har en mer utdypende oppfatning av sannhetskriterier. Han skiller mellom fire
sannhetsnivaer: i) Truth as Normative-Fiduciary, ii) Truth as Adequating, Epistemologically
Warranted, iii) Truth as referential- Expressive og iv) Truth as Alethic, as Real. Se Bhaskar, 2002b,
s. 200-202

32 Sayer, 1992, s. 70-71
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avgjgrende i valget mellom teorier og paradigmer. Dette er imidlertid feil nar det
gjelder Newtons og Einsteins teorier, for Einsteins teori kan forklare alle de
fenomener som Newtons kan forklare og i tillegg kan den forklare noen
fenomener som Newtons teori ikke kan forklare. Avgjgrelsen om hvilken av disse
teoriene som er best, kan avgjgres pa rent kvantitativt grunnlag. Den kritiske
realismen hevder at det er mulig & foreta en rasjonell vurdering av hva som er en
bedre teori ved & undersgke forklaringskraften til konkurrerende teorier.?

2.6 Den kritiske realismens sosiale ontologi

Bhaskars sosiale ontologi er sammenfattet i hans transformative modell for sosial
aktivitet (TMSA).>* Modellen er utledet gjennom en immanent kritikk av indi-
vidualismen og en transcendental deduksjon der han viser at enhver intensjonal
handling ngdvendigvis forutsetter sosiale former. Sosiale former har fglgelig
forut-eksistens. De foreligger forut for handlingene. Fortiden er alltid til stede
gjennom nedarvede sosiale former. Formenes forut-eksistens innebzerer at de
utgjer delvis autonome gjenstander som kan undersgkes vitenskapelig, og at de
er virkelige ettersom de har kausal effekt.?

Bhaskar sammenfatter TMSA-modellen, som tematiserer forholdet mellom
person og samfunn, pa fglgende mate:

«mennesker skaper ikke samfunnet. For det eksisterer alltid forut for dem og
er en ngdvendig betingelse for deres virksomhet. Snarere m§ samfunnet be-
traktes som et ensemble av strukturer, praksiser og konvensjoner som indi-
videne transformerer eller reproduserer, men som ikke ville eksistert hvis de
ikke gjorde det. Samfunnet eksisterer ikke uavhengig av menneskelig aktivitet
(reifikasjonens feilslutning). Men det er [heller] ikke produktet av den (volun-
tarismens feilslutning) [...] Samfunnet [...] utgjor de ngdvendige betingelsene
for intensjonal menneskelig handling, og intensjonal menneskelig handling er
en ngdvendig betingelse for det. Samfunnet er bare til stede i menneskelig
handling, men menneskelig handling uttrykker alltid eller benytter seg alltid
av en eller annen sosial form. Ingen av dem [samfunnet og intensjonale
aktorer] kan imidlertid oppfattes som identisk med, reduseres til, forklares
ved, eller rekonstrueres som den andre. Det er et ontologisk gap mellom
samfunnet og mennesker, s§ vel som en form for forbindelse.»>®

TMSA-modellen representerer en overskridelse av motsetningen mellom volun-
tarismen og den reifiserende kollektivismen. Voluntarismen hevder i sin ytterste

33 Bhaskar, 2002a, s. 12 ff.
34 Bhaskar, 1998, s. 36 og 1994, s. 160 ff. TMSA star for T= transformative, M= model,
S=social, A=activity
35 1bid., s. 25
36 1pi
Ibid., s. 36-37
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konsekvens at «hver morgen ndr vi stdr opp, gjenskaper vi samfunnet».?
Bhaskar hevder at voluntarismen ligger som en sterk tendens i Max Webers, Rom
Harrés og Anthony Giddens teorier, og i ekstrem grad i etnometodologien. Mot
voluntarismen hevder Bhaskar at den sosiale strukturen alltid er forut-
eksisterende. Fortiden er alltid til stede gjennom nedarvede strukturer. Vi skaper
ikke de sosiale strukturene vi er fgdt inn i, men vi kan reprodusere eller endre
dem. Kollektivismens motsatte feil med & legge avgjgrende vekt pa struktur som
noe uforanderlig og reifisert, det vil si som noe naturgitt, imgtegar Bhaskar ved &
papeke at strukturene ikke ville eksistert hvis vi ikke reproduserte dem eller
transformerte dem gjennom vare intensjonale handlinger. Strukturene er
aktivitetsavhengige. For eksempel Vville ikke ekteskapsinstitusjonen kunne
vedvare hvis alle enkeltindivider sluttet & inngd ekteskap. Men de som inngar
ekteskap og derved bidrar til 8 reprodusere ekteskapsinstitusjonen gjgr det ikke
for & bevare institusjonen. De har andre intensjoner og grunner.

I den mer detaljerte argumentasjonen for at intensjonal handling forutsetter
sosiale former hevder Bhaskar:

«[...] hvis samfunnet eksisterer forut for individet |[...] [vil] bevisst
menneskelig aktivitet bestd i § bearbeide gitte gjenstander og kan ikke tenkes
nér disse er fravaerende. [...] For all virksomhet forutsetter forut-eksistensen
av sosiale former. Tenk p8 det § si [saying], 8 lage [making] og 8 gjore
[doing] som karakteristiske modaliteter for menneskelig agentskap.
Mennesker kan ikke kommunisere uten 8 bruke eksisterende media, [kan
ikke] produsere uten 8 gjore bruk av materialer som allerede er formet, eller
handle uten at det foreg8r i en eller annen kontekst. Tale krever sprék, & lage
noe krever materialer, handling krever vilk8r, agentskap krever ressurser og
virksomhet krever regler. Selv spontanitet har som sin ngdvendige betingelse
forut-eksistensen av en sosial form som den spontane handlingen utoves ved
hjelp av [..] Samfunnet er et ngdvendig vilk8r for enhver intensjonal
handling.»®

Samfunnsvitenskapens saeregne gjenstand, som ma tilfredsstille kriteriet om a ha
en viss varighet, er sosial struktur, eller relasjoner. Verken individer eller grupper
tilfredsstiller kriteriet om kontinuitet over tid. A vaere i den sosiale verden er
derfor & innga i relasjoner, og den sosiale verden kan beskrives som sett av
relasjoner, for eksempel mellom ektefeller, mellom arbeidsgiver og arbeidstaker,
og mellom lzerer og elev. Dette er relasjoner av fgrste orden. Relasjoner av
andre orden er relasjoner mellom sett av relasjoner, det vil si relasjoner mellom
institusjoner, som for eksempel relasjonen mellom skolen og kirken og mellom
skolen og staten. Disse relasjonene, bade av fgrste og andre orden, kan ha ulik
karakter og ulike kjennetegn. Relasjoner omfatter ogsa forholdet mellom ulike

37 1bid., s. 20
38 1bid., s. 34
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posisjoner i fordelingen av sosiale ressurser. Bhaskar understreker at relasjonene
er mellom posisjoner og ikke mellom personer:

«[...] relasjoner inkluderer relasjoner mellom mennesker og natur og sosiale
produkter (som maskiner og bedrifter), s§ vel som mellommenneskelige. [...]
slike relasjoner inkluderer, men best8r ikke utelukkende av ’‘interaksjoner’
(kontrastér relasjonen mellom den som taler og lytter i en dialog med den de-
ontiske relasjonen mellom stat og statsborger). Til slutt er det viktig 8 under-
streke at fra et samfunnsvitenskapelig standpunkt [...] m& relasjonene en er
opptatt av oppfattes som gjeldende mellom posisjoner og praksiser (eller
snarer§9 posisjonerte praksiser), ikke mellom individene som inng8r i/utever
dem.»

Teoretiske fortrinn ved en sosial ontologi som omfatter sosiale strukturer er at
det 3pner for a studere fordelinger av betingelsene for handling, som for
eksempel den ulike fordelingen av ressurser til personer og grupper og
fordelingen av personer og grupper til posisjoner og roller. Dermed apnes det for
& studere interessemotsetninger internt i samfunnet og interessemotivert trans-
formasjon av den sosiale strukturen. Strukturbegrepet &pner for & studere
fordelinger sa vel som bytte (exchange) og favner dermed videre enn en
markedsmodell. Dermed gir strukturbegrepet tilgang til problematikk vedrgrende
samfunnsendringer, som har vaert en mangel ved den strukturfunksjonalistiske
teorien som dominerte samfunnstenkningen etter andre verdenskrig og som
handler om hvorfor samfunnsmessig orden og stabilitet opprettholdes, som for
eksempel i Parsons strukturfunksjonalisme.*

Oppfatningen om at samfunnsvitenskapens gjenstand er mulighetsbetingelsene
for sosial virksomhet, de generative mekanismene som ligger i den sosiale
strukturen, gjor det mulig & argumentere for en samfunnsvitenskapelig
naturalisme. Men det er grenser for en naturalistisk samfunnsvitenskap. Disse
grensene er av ontologisk, epistemologisk og relasjonell art.*

De ontologiske begrensningene for naturalismen i samfunnsvitenskapen dreier
seg om at sosiale strukturer er aktivitetsavhengige, delvis begrepsavhengige og
dessuten varierer i tid og rom. Bhaskar beskriver disse forskjellene mellom
naturvitenskapens og samfunnsvitenskapens gjenstander pa fglgende mate:

i) sosiale strukturer, i motsetning til naturens, eksisterer ikke uavhengig
av de aktiviteter de styrer

3 1bid., s. 41
40 1bid., s. 41-42

*1 1bid., s. 38 ff. Jeg avgrenser framstillingen i denne sammenheng til de ontologiske
begrensningene.
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i) sosiale strukturer, i motsetning til naturens, eksisterer ikke uavhengig
av aktgrenes begrepsfesting av sin aktivitet

iii) sosiale strukturer, i motsetning til naturens, er bare relativt varige (slik
at tendensene de genererer ikke kan veare universelle i betydningen
uavhengig av tid og sted)*

(i)Ved & hevde at samfunnet er aktivitetsavhengig unngar en a tingliggjgre
(reifisere) struktur, slik kollektivismen ble beskyldt for. En forskjell mellom natur-
vitenskapens gjenstander og samfunnsvitenskapens er at samfunnets strukturer
ikke eksisterer uavhengig av sine virkninger.

ii)Papekningen av at samfunnets struktur til dels er begrepslig konstituert bygger
bro til hermeneutiske tilnarminger uten 8 oppgi sosial struktur som en grunn-
leggende gjenstand for samfunnsvitenskapen. Begreper som styrer handlinger er
ikke uttemmende for samfunnsvitenskapenes gjenstandsomrdde. «Everything in
the social world [is] concept dependent, but not everything in the social world
[is] a concept».”* Selv om aktgrhandlinger styres av begreper og forestillinger,
har de ikke ngdvendigvis en riktig begrepsfesting eller forestilling om samfunnet
de inngdr i. Hvis de hadde det, ville samfunnsvitenskapen veert overflgdig.

i) Det samfunnsvitenskapen sgker & forklare (explanandum) er alltid spesifikt i
tid og rom. Samfunnsvitenskapen handler om partikulaere historisk situerte
sosiale former og handlinger. Bhaskar hevder pa dette grunnlag at historie-
vitenskapen er en forutsetning for samfunnsvitenskapen.**

2.7 Archers sosiale realisme

Archer har sluttet seg til de grunnleggende vitenskapsteoretiske oppfatningene i
kritisk realisme, men hun betegner likevel sitt metateoretiske stasted som sosial
realisme.*® Nar Archer unnlater & benytte betegnelsen «kritisk» om sin egen
posisjon er det fordi hun ikke tar stilling til den delen av Bhaskars teori som om-
handler kritisk forklaring (explanatory critique*®).*” Archers sosiale ontologi er

2 Ibid., s. 38-39

“3 1bid., s. 18

“4 1bid., s. 44

45 Archer, 19954, s. 192

46 Bhaskar, 1998, s. 54 ff. Se ogsé’l Mervyn Hartwig (red.) Dictionary of Critical Realism, London:
Routledge, 2007, s. 196 ff

47 Archer personlig kommunikasjon, IACR Annual Conference, University of Bradford, UK, 17.
august, 2002
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imidlertid i stor grad sammenfallende med Bhaskars, slik den er presentert i
transformasjonsmodellen for sosial aktivitet (TMSA).*®

Bade Bhaskar og Archer utformer sin sosiale ontologi gjennom en immanent
kritikk av tidligere sosiologisk teori, med saerlig henblikk pa & Igse det teoretiske
problemet angdende forholdet mellom individ og samfunn. For begge er begrepet
emergens grunnleggende for oppfatningen av dette forholdet. Bhaskar hevder i
sin transformative modell for sosial virksomhet (TSMA) at individ og struktur til-
hgrer ulike emergente strata i den sosiale virkeligheten, og dermed er baerere av
radikalt forskjellige kausale krefter. De «[...] refererer til ting av radikalt
forskjellig slag.» *°

2.7.1 Ontologi og metodologi

I Archers sosiale ontologi har sosial struktur, kultur og agentskap status som
egne emergente nivaer i den sosiale virkeligheten. Selv om det sosiale, kulturelle
og personlige er sammenfiltret og virker sammen, med og mot hverandre,
hevder Archer at sosial struktur, kultur og agentskap er baerere av distinkte
krefter og at vi i analyser ma skille mellom disse for @ kunne studere den
gjensidige pavirkningen mellom dem og hvordan de sammen bidrar il
samfunnets transformasjon og framveksten av nye strukturer. Archers modell for
studiet av strukturell transformasjon (morfogenese) involverer alle tre nivaer ved
at den sosiale struktur, kulturen og individet/aktgren/agentskap inngar som
forklaringsfaktorer.

Sosial struktur som et emergent niva kan forklares som resultat av handlingene
til enkeltindivider og grupper. Men nar strukturen er oppstatt, har den saregne
egenskaper og krefter som ikke forsvinner. De emergente egenskapene til
strukturen virker kausalt tilbake pa enkeltindivider og grupper ved 3 utgjgre
virkelig eksisterende egenskaper ved handlingssituasjonen, som bade kan
fungere begrensende og apne muligheter. Strukturen skaper en situasjonslogikk
- ulik logikk i ulike strukturelle posisjoner - som legger fgringer for handling uten
& determinere handlingene fullt ut.

48 Bhaskar, 1998, kapittel 5. Archer, 1995, s.136-41. TMSA-modellen er videreutviklet i Bhaskar,
1993, s. 160 ff, der han legger fram en utvidet modell, four planar social being, som innebaerer fire
plan for studiet av handling: i) materielle transaksjoner med naturen, ii) inter-/intrasubjektive
(personlige) relasjoner, iii) sosiale relasjoner sui generis (institusjoner) og iv) agentens
subjektivitet. Jeg vil ikke i denne sammenheng prgve & vurdere hvordan denne modellen forholder
seg til Archers sosiale ontologi.

49 Bhaskar, 1998, s. 33
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Archers analytiske dualisme, som innebzerer at aktgrhandlinger og strukturelle
vilkdr undersgkes hver for seg, ligger til grunn for hennes morfogenetiske modell
for studiet av strukturell endring, og far konsekvenser for empirisk forskning ved
& foreskrive analytisk dualisme som metodologi. Den morfogenetiske
tilnaermingen innebeerer at studiet av samfunnsforhold generelt og samfunns-
endring spesielt ma inneholde bade beskrivelser av de strukturelle og kulturelle
betingelsers emergente egenskaper pd@ den ene side, og enkeltpersoners og
gruppers emergente agentskaper er pa den andre. Bade struktur og agentskap
oppfattes som kausalfaktorer i endringsprosesser.

Skillet mellom struktur og agentskap er en forutsetning for & kunne analysere
hvordan de pavirker hverandre. Metodologien basert pa analytisk dualisme forut-
setter strukturens forut-eksistens. Dette samsvarer med Bhaskars TMSA-modell:
i) strukturen kommer logisk og i kronologisk tid forut for handlingene som trans-
formerer den; ii) strukturell endring er et resultat av, og kommer derfor etter
aktgrhandling og -interaksjon; og iii) tidsdimensjonen inngdr som en variabel i
studiet av endring. Den morfogenetiske tilneermingen er en diakron tilnaerming,
som forutsetter at endring skjer over tid, og for & studere endring ma tidsaspek-
tet inkorporeres. Dette innebaerer at studiet av samfunnsendring i form av
strukturelle transformasjoner kan komme til & omfatte historisk-sosiologiske
undersgkelser over flere decennier. Kriteriet for at strukturen er endret, eller en
ny struktur er vokst fram, er at det foreligger nye vilkdr for handling og inter-
aksjon. A gjennomfere en morfogenetisk sosiologisk analyse innebaerer derfor at
det er ngdvendig 8 redegijgre for: i) strukturene, som foreligger forut for og
betinger ii) handlingene og interaksjonen, som fgrer til transformasjon av
strukturene, og dessuten iii) den emergente strukturen som er resultatet av
interaksjonen.

Metodologien analytisk dualisme®, som er Archers metodologiske bidrag til over-
skridelsen av motsetningen mellom metodologisk individualisme og metodologisk
kollektivisme, er forenlig bade med Marx, Webers, Lockwoods og Bhaskars syns-
punkter pad skillet mellom struktur og agentskap. Marxistisk teori apner for
studiet av systemegenskaper atskilt fra aktgrhandlinger, det vil si et analytisk
skille mellom sosial- og systemintegrasjon, der sosial integrasjon viser til enighet
mellom aktgrene, mens systemintegrasjon viser til ngdvendighet og
kompatibilitet mellom institusjoner. Lockwood papeker:

>0 Det er ikke korrekt ndr Trigg, 2001, s. 235 hevder, at Bhaskar har formulert prinsippet analytisk
dualisme. Dette er Archers bidrag, men hun hevder at den er en ngdvendig konsekvens av kritisk
realistisk vitenskapsteori. Se Archer, 1995a, s. 159. Bhaskar har i ettertid sluttet seg til dette. Se
Bhaskar, 1993, s. 160
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«det er mulig, innenfor marxistisk teori § hevde at p§ et gitt tidspunkt kan
samfunnet veere preget av en hgy grad av sosial integrasjon (dvs relativt
fraveer av klassekonflikt) og likevel ha en lav grad av systemintegrasjon (et
gkende overskudd p§ produksjonskapasitet).»°*
Webers analyse av patrimonialisme kan oppfattes som en studie av system-
integrasjon (til tross for hans programmatiske individualistiske ontologi).
Kategoriskillet mellom menneskelige handlinger og sosial struktur understrekes
0gsa av Bhaskar, som hevder at menneskelig virksomhet og sosial struktur er
«radikalt forskjellige ting».>?

«Det er ngdvendig 8 skille skarpt mellom menneskelige handlingers genese,

som ligger i menneskenes grunner, intensjoner og planer, p8 den ene side; og

de strukturer som styrer reproduksjonen og transformasjonen av sosial

virksomhet, p& den andre.»>
Morfogenetisk metodologi basert pa analytisk dualisme gjer det mulig 8 under-
sgke graden av personlig frihet innenfor strukturelle begrensninger og gjgr det
dessuten mulig & studere hvordan strukturen og aktgren gjensidig former
hverandre over tid, og hvilke forhold som fgrer til endring henholdsvis reproduk-
sjon av strukturen.

2.7.2 Archer versus Giddens

Lasning av det teoretiske problemet om hvordan struktur og agentskap kan
forenes slik at begge kan oppfattes som bzerere av kausale krefter i forklaringer
av samfunnsendring har statt pa dagsorden for flere av samtidens fremragende
sosiologiske teoretikere. Archers og Giddens sosiologiske teorier representerer
begge forslag til hvordan motsetningen mellom individualisme og kollektivisme
kan overskrides. Giddens begrep om «strukturens dualitet> og Archers
«analytiske dualisme» kan virke til forveksling like, men er ved naermere under-
spkelse vesensforskjellige. En viktig forskjell er at Archer bygger pa emergens-
begrepet, mens Giddens forkaster dette. Giddens struktureringsteori forutsetter
en praksisontologi,> der «institusjonell/sosial praksis» er virkelighetens ultimate
bestanddeler. Individet og strukturen er virtuelle, men bidrar sammen til & forme
praksis, som er virkelig. Praksisontologien reduserer strukturens betydning, som
«bare blir virkelig, i motsetning til virtuell, ndr den blir aktivert av aktaren.»"*

>1 Lockwood, 1964, s. 250
>2 Bhaskar, 1998, s. 33
>3 Ibid., s. 79

>* Archer klassifiserer Giddens struktureringsteori som en sammentrekningsteori (elisionism) fordi
den oppfatter individ og struktur som gjensidig konstituerende

> Archer, 1996b, s. 688
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Dette fratar bade strukturen og aktgren autonome egenskaper. Archer papeker
at forsgket pa a8 overskride dualismen mellom aktgr og struktur gjennom en
praksisontologi ikke viderefgrer Lockwoods skille mellom the parts and the
people, men star i motsetning til det. Giddens praksisontologi er heller ikke i
samsvar med Bhaskars transformasjonsmodell for sosial aktivitet, selv om
enkelte har oppfattet det slik.>®

Med sin praksis-ontologi vil Giddens unngd b&de kollektivismens reifisering og
individualismens reduksjon av sosial struktur til aggregater av enkeltindivider.
Institusjoner blir i Giddens teori oppfattet som rutinisert praksis regulert av
regler og ressurser. Alle strukturelle egenskaper og handlinger blir dermed
prosessuelle. De har aldri noen tilstand, fordi de potensielt til enhver tid kan
transformeres. Giddens foresldr at for & kunne studere «delene» og
«menneskene» hver for seg, kan de etter tur settes i metodologisk parentes.®’
Archer papeker at dette forslaget til metodologi innebserer en innremmelse av
den analytiske dualismens ngdvendighet. Giddens gir imidlertid ikke sin
metodiske dualisme noen teoretisk begrunnelse. Han innfgrer et metodologisk
skille som ikke er ontologisk begrunnet.

Gaddens begrep om strukturens dualitet innebzerer at aktgr og struktur bare kan
begrepsfestes ved hjelp av hverandre. Mens individualismen er en reduksjonistisk
teoretisk posisjon, hvor sosial struktur reduseres til individer, og kollektivismen
er anti-reduksjonistisk, fordi den frakjenner individet autonomi i forholdet til
strukturens determinering, ma struktureringsteorien hevdes & veere a-
reduksjonistisk.?® Ved & oppheve skillet mellom individ og struktur far verken in-
dividet eller strukturen autonomi. Innenfor denne forstdelsen blir strukturen
verken emergent, autonom, forut-eksisterende eller kausalt virksom.>°

En vesensforskjell mellom Giddens struktureringsteori og Archers analytiske dua-
lisme er at struktureringsteorien forutsetter samtidighet mellom handling og
institusjon. Hvis struktur og handling konstituerer hverandre gjensidig, kan ikke
strukturelle forhold analyseres som foreliggende forut for handling. Analytisk
dualisme derimot hevder at struktur og handling er forskjgvet i forhold til hver-
andre i kronologisk tid - strukturen foreligger forut for handlingen. Lockwood

>6 Archer, 19953, s.137 ff

>7 Anthony Giddens, Central Problems in Social Theory: action, structure and contradiction in social
analysis, London: Macmillan, 1979, s. 80, ref i Archer 1996b, s. 689

8 Archer 1996b, s. 687
> Ibid., s. 689
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formulerte i sin tid dette prinsippet pa folgende mate: «handling og struktur
spenner over ulike tidsfaser».%°

Kollektivismens pastand om at strukturen foreld forut for handlingen ble i sin tid
kritisert som en reifisering fordi den syntes & innebaere at struktur var en egen
substans. Begrepet om strukturen som emergent, dvs vokst fram som et resultat
av (for det meste) tidligere aktgrers handlinger, men samtidig opprettholdt av
aktgrenes handlinger her og nd, har imidlertid godtgjort at det er mulig 8 hevde
at strukturen ligger forut for handlingen, uten a reifisere den.

Oppfatningen om at struktur og agentskap har asynkrone tidsspenn, gjgr det
mulig @ hevde at strukturen har autonomi i forhold til aktgrhandlinger her og n3,
og at den har kausal innflytelse pa handlinger. Derved blir det mulig @ hevde at
systemintegrasjonen pavirker sosial integrasjon (enighet blant aktgrene) og at
systemets strukturelle utvikling kommer etter en periode med sosial interaksjon.
Tidsforskyvning mellom aktgrhandling og struktur innebaerer at hver generasjon
star overfor strukturer som tidligere generasjoner har skapt. Sosiale strukturer
som oppstod i forbindelse med industrialiseringen, imperialismen, framveksten av
politiske partier, helsevesenet og statlige utdanningssystemer er produkter av
andre menneskers handlinger enn de som senere har matte leve med dem. Fra
enkeltindividets synspunkt er det innlysende at strukturen har forut-eksistens.
Det ma for eksempel finnes en leererstilling for noen kan bli leerer, og det ma
finnes skoler fgr elever kan ga i dem.

Archer papeker at Giddens teori mangler det fortrinnet i forklaringskraft som
Lockwood utviklet ved sin distinksjon mellom the parts and the people. Lockwood
ville forklare fenomener som den individualistiske konfliktteorien ikke kunne
redegjgre for: hvorfor noen sosiale konflikter fgrer til sosial endring, mens andre
konflikter bare bidrar til & vedlikeholde status quo. Hans pastand var at sosiale
konflikter som fgrte til endring aktiverte en kontradiksjon i systemet, mens kon-
flikter som bare vedlikeholdt tingenes tilstand fant sted i en kontekst preget av
sterk systemintegrasjon. Giddens sammensmelting av det systemiske og det
sosiale gjgr det umulig & studere variasjoner i sosial og systemisk integrasjon
uavhengig av hverandre. Teorien er derfor ikke egnet til 8 forklare sosial endring.
Den kan ikke brukes til & generere pastander om hvilke forhold som utgjgr vilkar
for sosial endring henholdsvis stabilitet. Archer papeker at Giddens begrep om
«strukturens dualitet» representerer et tilbakeskritt i forhold til Lockwoods
lovende distinksjon mellom the parts and the people.®!

60 1bid., s. 690
6! Ibid., s. 691
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Giddens struktureringsteori er falgelig mislykket som forsgk pa klargjgring av den
teoretiske forbindelsen mellom individ og samfunn. Det er realismeteorien som
har bidratt til & videreutvikle og underbygge distinksjonen og forbindelsen
mellom individ og samfunn pa en slik mate at det blir mulig 8 studere samfunns-
endring. Kritisk realistisk samfunnsteori har utviklet et strukturbegrep som
kollektivismen manglet som innebaerer at struktur er aktivitets- og begreps-
avhengig. Selv om strukturen er aktivitetsavhengig blir den i realistisk samfunns-
teori likevel ikke smeltet sammen med aktgren, slik struktureringsteorien gjgr. I
kritisk realistisk samfunnsteori tilhgrer strukturen og aktgren (agentskap) ulike
strata i den sosiale virkeligheten. De kan verken reduseres til hverandre eller
smeltes sammen. Begrepet om en stratifisert virkelighet basert p& prinsippet om
emergens, innebzerer at ulike strata er baerere av hver sine kausale krefter. Den
sosiale struktur har andre kausalkrefter enn sosiale aktgrer. Sosiale strukturers
kausalkrefter ligger i situasjonslogikken knyttet til posisjoner, uavhengig av
hvilken person som inntar vedkommende posisjon. Kausalkraften til aktgren
ligger i de grunner, intensjoner og planer som styrer handlingene (i situa-
sjonen/posisjonen). Mens struktureringsteorien avviser emergente krefter,
hevder kritisk realisme at «det er nettopp i kraft av emergente trekk ved sam-
funnet at samfunnsvitenskapen er mulig.»°%>

2.8 Abstraksjonsnivaer i kritisk realistisk teori

Oppfatningen om at virkeligheten eksisterer uavhengig av var erkjennelse er det
mest grunnleggende og abstrakte standpunktet i kritisk realistisk teoridannelse.
Dette standpunktet deles av alle realismeteorier. I tillegg har kritisk realisme en
egen teori om generelle trekk ved virkeligheten, det vil si en filosofisk ontologi.

Samfunnsvitenskapelig teoridannelse som baseres i kritisk realisme omfatter
teori pa ulike abstraksjonsniva. Vitenskapsteorien omfatter de mest abstrakte
begrepene. P3 nivaet under dette er ontologien, dernest kommer teorier knyttet
til ulike samfunnsdomener og pa laveste abstraksjonsniva spesifikke teorier som
omhandler avgrensede sosiale felt innenfor vedkommende domene. Innenfor et
slikt hierarki av teorinivder kan Archers teori om framveksten av statlige
utdanningssystemer karakteriseres som en domeneteori, mens teoriene om
framveksten i hvert enkelt land er spesifikke teorier. Teori av hgyere orden, det
vil si teori pa et hgyere abstraksjonsniva, kan betegnes som metateori.

62 Bhaskar, 1998, s. 25
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Til tross for skillet mellom ulike abstraksjonsnivaer i samfunnsvitenskapelig teori-
dannelse, er det viktig @ vaere klar over at dette skillet mellom abstraksjons-
nivaer ikke er absolutt. Bhaskar og Danermark papeker at:

«[Det er ikke] noe absolutt skille mellom metateori og teori, ettersom
filosofiske o0g metateoretiske posisjoner beskriver, eller i vesentlige
henseender handler om eller refererer til, den samme verden som
substansielle vitenskapelige eller teoretiske [p8stander], men de [meta-
teoriene] beskriver verden p8 en mer sparsom méte gjennom begreper om
dens mest abstrakte eller grunnleggende trekk.»®3

Denne papekningen av at filosofi og metateori handler om den samme verden
som vitenskapelige teorier oppklarer misforstaelsen som kan oppsta pa grunnlag
av pastander om at man i «vanlig forskning ikke gjor vitenskapen til gjenstand
for studier, men ulike deler av verden».®* Her snakkes det som om vitenskapen
ikke skulle veere en del av «verden», og at vitenskapsteori og vitenskapelig teori
har ulike gjenstandsomrader.

Til grunn for all vitenskapelig virksomhet ligger ontologiske forutsetninger. Natur-
vitenskapelig eksperimentell praksis forutsetter for eksempel et skille mellom det
virkelige og det aktualiserte, men de ontologiske forestillingene vi har kan
benekte dette skillet, slik for eksempel empiristisk vitenskapsteori gjgr. Dette
innebaerer at overbeviste empirister i sin vitenskapelige praksis star i en
performativ kontradiksjon. For 8 unngd dette bgr vare ontologiske forestillinger
bringes i samsvar med det som er forutsetningen for var vitenskapelige praksis.
Derfor er det avgjgrende at den generelle ontologien legges til grunn ved ut-
viklingen av teorier pa lavere abstraksjonsniva. Dette vil fgre til at teoriene vi
utvikler blir mer konsistente og at det blir samsvar mellom vitenskapelig
metateori og vitenskapelig praksis.

Teorinivaene i kritisk realistisk teoridannelse er fremstilt i Figur 2.2, med Archers
teori om framveksten av statlige utdanningssystemer som eksempel. P3 alle
nivaer foregar teoriutviklingen som en immanent kritikk av foreliggende teorier.
Empirisk forskning og utvikling av spesifikke teorier tilhgrer det laveste
abstraksjonsnivaet i denne hierarkiske modellen. Forholdet mellom teorinivaene
er hierarkisk i den betydning at teori pd hgyere niva er mer abstrakt, samtidig
som den handler om den samme virkeligheten som teoridannelser pa lavere niva.
Teori pa lavere niva kan ikke avledes av teori pa hgyere nivd, men teoridannelser
pd hgyere nivd etablerer begrensninger for teoridannelse pa lavere niva. Det

63 Bhaskar og Berth Danermark, Metatheory, Interdisciplinarity and Disability Research: A Critical
Realist Perspective, Scandinavian Journal of Disability Research Vol 8, Issue 4, 2006, s. 282

54 Nils Gilje og Harald Grimen, Samfunnsvitenskapens forutsetninger. Innfgring i
samfunnsvitenskapenes vitenskapsfilosofi, Oslo: Universitetsforlaget, 1993, s. 17
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skjer en gjensidig pavirkning mellom nivdene: teori pd@ hgyere niva legger
fgringer og til dels begrensninger for teori pa lavere niva, og omvendt, teori og
forskning pa lavere ordens niva kan fa konsekvenser for teori pa hgyere niva.

Spesifikk teori utvikles innenfor rammene av generelle begreper gitt av teori pa
hgyere abstraksjonsniva og i mgte bade med eventuelle foreliggende teorier pa
samme niva og med empiri. Dermed unngar en bade 3 gjgre teoridannelsen pa
laveste niva til en avledning av metateorien og & lukke den muligheten for
teoretisk videreutvikling som ligger i konfrontasjonen med empiriske forsknings-
resultater, samtidig som en forholder seg til allerede foreliggende teorier pa
feltet.

Denne redegjgrelsen for forholdet mellom nivaer i teoridannelsen skulle gjgre det
klart at teorien om framveksten av det norske utdanningssystemet ikke kan
avledes av Archers generelle teori om framveksten av statlige utdannings-
systemer. Meta-teorien kritisk realisme og domeneteorien om framveksten av
utdanningssystemene legger fgringer for utarbeidelsen av spesifikke teorier, men
arbeidet med & etablere teori pa spesifikt nivda ma ogsa forholde seg til tidligere
teorier og kunnskap pa dette nivaet. Det er i denne prosessen det viser seg om
domeneteorier ma reformuleres for & kunne romme nye spesifikke teorier som de
ikke kan redegjgre for. Den mer abstrakte metateorien vil utgjgre en referanse-
ramme og ressurs for videreutvikling av domeneteorien.

Figur 2.2 viser Archers teori om framveksten av statlige utdanningssystemer som
en domeneteori utformet innenfor rammen av en generell kritisk realistisk
metateori. Metateorien forutsetter at virkeligheten eksisterer uavhengig av var
kunnskap om den (gverste abstraksjonsniva), at virkeligheten er differensiert,
stratifisert og et apent system og at sosial struktur utgjer vilkar for handling,
interaksjon og virksomhet, slik at sosial endring og framveksten av ny struktur
(emergens) kan analyseres i henhold til Bhaskars TMSA og Archers
morfogenetiske sykluser (nest @verste niva; ontologien). P& de to laveste
nivaene er domeneteorien om utdanningssystemer og spesifikk teori om
framveksten av utdanningssystemer i det enkelte land.

Forskning om framveksten av statlige utdanningssystemer i land som ikke er
analysert tidligere, men som tilhgrer den gruppen land som er institusjonelt
differensierte og der utviklingen har foregdtt som en endogen prosess, kan ta
utgangspunkt i Archers foreliggende domeneteori. Om den spesifikke teorien som
handler om utviklingen i et nytt land vil kunne utformes innenfor rammen av den
foreliggende domeneteorien er i prinsippet et pent spgrsmal. Hvis den ikke kan
det, vil den empiriske forskningen og den spesifikke teorien som utvikles om et
nytt land gi grunnlag for & endre domeneteorien. Teoriutvikling pa dette
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grunnlaget indikeres ved pilen som peker oppover fra spesifikk teori

domeneteori.

Figur 2.2 Abstraksjonsnivaer i Archers teori

Kritisk realisme
-virkeligheten eksisterer uavhengig av var kunnskap om den;

-skillet mellom vitenskapens transitive og intransitive dimensjon

l

Kritisk realistisk metateori

- filosofisk ontologi: virkeligheten er differensiert, stratifisert
og et apent system;

-sosial ontologi: Bhaskars TMSA-modell og Archers morfogenetiske
sykluser: strukturelle vilkdr — interaksjon — morfogenese/-stase

U

Domeneteori

- teorien om framveksten av statlige utdanningssystemer i
institusjonelt differensierte samfunn der skolen har utviklet seg

endogent

Spesifikke teorier

- teorier om framveksten av det statlige utdanningssystemet i
enkeltland

Kilde: Tilpasset etter Justin Cruickshank, Realism and Sociology,
London: Routledge, 2003, s. 144

til
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2.9 Oppsummering

Archer argumenterte i Social Origins mot metodologisk individualisme og
fremstod som metodologisk kollektivist. Hun hevdet i sin makro-sosiologiske
studie at det sosiale i det minste matte postuleres som et eget niva i virkelig-
heten. Bhaskars kritikk av empiristisk ontologi og hans filosofiske ontologi som
innebaerer at virkeligheten bestar av ulike emergente nivaer, gjorde det mulig 3
underbygge at sosial struktur er virkelig, av et eget slag (sui generis) og har
kausal kraft ved @ eksistere forut for og utgjgre betingelser for handling. Archer
kom derfor til @ betrakte kritisk realisme som vitenskapsfilosofien som kunne
underbygge hennes sosiologiske teori pa en tilfredsstillende mate, og som hadde
fremsatt en holdbar argumentasjon mot det empiristiske grunnlaget for metodo-
logisk individualisme. I det teoretiske arbeidet Realist social science: the
morphogenetiv approach fra 1995 tar Archer et klart standpunkt for Roy
Bhaskars vitenskapsteori som basis for sin sosiologiske teori, selv om hun fore-
trekker a kalle sin posisjon for «sosial realisme».

Vitenskapsteorien kritisk realisme, som fgrst og fremst knyttes til Roy Bhaskars
forfatterskap, omfatter en teori om naturvitenskapen, transcendental realisme,
og en teori om menneskevitenskapene, kritisk naturalisme. Disse to teoriene er
sammenfattet under betegnelsen kritisk realisme. Bhaskar hevder at filosofien
har en egen oppgave i 8 bidra med under-labouring for vitenskapen i form av
begrepsklargjgringer og metoder for kritisk tenkning. I kritisk realistisk tenkning
legges det vekt pa a stille transcendentale spgrsmal og gjennomfgre immanent
kritikk av foreliggende teorier.

Bhaskars kritiske realisme legger vekt p& ontologien (det vaerende) som en forut-
setning for epistemologien (kunnskapen om det vaerende). I en transcendental
analyse av det naturvitenskapelige eksperimentet, en dominerende praksisform
innen naturvitenskapen, konkluderer Bhaskar med at eksperimentell praksis
bygger p@ bestemte ontologiske forutsetninger. Lovmessigheter kan bare obser-
veres ved hjelp av eksperimentet og ikke som empiriske regelmessigheter i
naturlige situasjoner. Likevel m@ de vaere virksomme utenfor eksperimentet,
ellers ville anvendt vitenskap vaere utenkelig. Virkeligheten ma derfor veere
strukturert i ulike domener, der domenene for det erfarte og det aktualiserte er
delmengder av det virkelige. Denne oppfatningen av virkeligheten som
strukturert i domener, kan karakteriseres som en slags dybdeontologi, som inne-
baerer at strukturer, krefter og mekanismer nedlagt i virkeligheten som regel ikke
kan gjgres til gjenstand for direkte observasjoner. Likevel er det nettopp disse
strukturene, kreftene og mekanismene det er vitenskapens mal & avdekke.
Vitenskapelige lover er tendenser som bare kan avdekkes som lover under
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bestemte vilkar; i eksperimentets lukkede system. Kritisk realisme innebaerer en
kritikk av positivismens implisitte empiristiske ontologi, som bare tilkjenner det
erfarte og aktualiserte status som virkelig, og derfor ma karakteriseres som
«flat> og uten den dybde som forestilingen om underliggende generative
mekanismer representerer.

Det som gjgr det mulig 8 hevde at naturvitenskapene og menneskevitenskapene
har noe til felles er at begge har som mal & avdekke generative strukturer og
mekanismer. Men ettersom menneskevitenskapenes gjenstander likevel er
vesensforskjellige fra naturvitenskapenes, ma de to vitenskapsomradene benytte
forskjellige metoder tilpasset forskningsgjenstandenes egenart. Kritisk realisme
er ikke en form for scientisme, som hevder at all vitenskap ma benytte samme
metode. Saertrekk ved menneskevitenskapenes gjenstandsfelt, som gjgr dem
forskjellige fra naturvitenskapenes, innebzerer krav til den metodiske
tilnaarmingen, som ogsd ma bli forskjellig. Det som skiller samfunnsvitenskapens
gjenstand sosial struktur fra naturvitenskapens gjenstander er at sosial struktur
er: 1) aktivitetsavhengig, 2) delvis begrepsavhengig og 3) gjennomgar historiske
endringer.

Kritisk realisme kan oppsummeres som et standpunkt om 1) ontologisk realisme,
2) epistemologisk relativisme og 3) dgmmekraftens rasjonalisme. Det vil si at
virkeligheten eksisterer uavhengig av var kunnskap om den, var kunnskap om
virkeligheten bestar av ulike og konkurrerende beskrivelser og teorier, som alle
er feilbarlige, men denne kunnskapen om virkeligheten kan sammenlignes og
vurderes ut fra sin forklaringskraft, slik at det er mulig p@ rasjonelt grunnlag a
bedgmme om én teori er bedre enn en annen.

Den kritiske realismens filosofiske ontologi oppfatter virkeligheten som differensi-
ert, den omfatter noe mer enn det erfarte og det aktualiserte; stratifisert, den
bestar av emergente nivaer med kvalitativt forskjellige strukturer, mekanismer
0og egenskaper; og et dpent system hvor tendenser kan forbli ikke-aktualiserte
og ulike krefter virker med og mot hverandre.

Denne filosofiske ontologien gir fgringer for utviklingen av en sosial ontologi
basert p@ en immanent kritikk av tidligere teori om forholdet mellom individ
(agentskap) og samfunn (struktur). Archer har argumentert for en sosial ontologi
som omfatter agentskap, sosial og kulturell struktur som emergente nivaer i den
sosiale virkeligheten, og hennes modell for studiet av strukturell endring (morfo-
genese) ligger naert opp til Bhaskars TMSA (Transformative Model of Social
Activity), som blant annet hevder at struktur og handling (virksomhet/aktivitet)
er gjensidige betingelser for hverandre.
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Samfunnsteori som baserer seg pa kritisk realistisk vitenskapsteori inngar i en
teoribygning som omfatter teori pa flere abstraksjonsniva (Fig. 2.2). Et vesentlig
poeng er at alle teorinivdene handler om den samme virkeligheten, ogsa
vitenskapsteorien p@ de hgyeste abstraksjonsnivaene. Vitenskapsteorien handler
ikke bare om vitenskapelig teori og praksis, slik enkelte avgrenser den, men om
hele virkeligheten, innbefattet vitenskapelig teori og praksis. Det mest abstrakte
og grunnleggende prinsippet er standpunktet om at virkeligheten eksisterer
uavhengig av var erkjennelse (ontologisk realisme). Pa neste niva er en stgrre
detaljering av den filosofiske og sosiale ontologien, som forholdet mellom
struktur og agentskap. Archers teori om statlige utdanningssystemer, som
befinner seg pa nivaet under dette, er utviklet gjennom empirisk forskning og
immanent kritikk av tidligere sosiologisk teori om forholdet mellom utdanning og
samfunn, men innenfor rammen av teori pa hgyere niva. Teorien om
framveksten av det statlige utdanningssystemet i ett enkelt land er utformet
innenfor rammen av den generelle teorien om utdanningssystemenes framvekst
og tilhgrer det laveste abstraksjonsnivaet for teoridannelse.

Den hierarkiske modellen for teoretiske abstraksjonsnivaer innebzerer ikke at
teori pd lavere niva kan deduseres fra teori pa hgyere niva. Archers domeneteori
om framveksten av statlige utdanningssystemer er ikke dedusert fra hennes teori
om morfogenetiske sykluser, og teoriene om utdanningssystemenes framvekst i
England, Frankrike, Russland og Danmark er ikke dedusert fra domeneteorien om
utdanningssystemers framvekst. Teorien om framveksten og videreutviklingen av
statlige utdanningssystemer inneholder begrepslige redskaper for utviklingen av
nye spesifikke teorier om enkeltland, slik det vil bli gjort forsgk pa i dette
arbeidet om framveksten av det norske utdanningssystemet.

Denne studien om framveksten av det norske statlige utdanningssystemet kan
plasseres pa det laveste abstraksjonsnivaet i kritisk realistisk teoridannelse. Den
sikter mot @ utvikle en spesifikk teori. Mellom nivaene i teoridannelsen skjer det
pavirkning begge veier. Dette innebaerer at teori pa hgyere niva legger fgringer
for teoriutviklingen pd lavere nivd, men ogsa at empiriske funn som motsier
pastander i teorien pa@ hgyere niva, kan bidra til videreutvikling av den
overordnede teorien. Hvis studiet av norsk skoleutvikling viser at denne
utviklingen star i motsetning til Archers domeneteori om utdanningssystemene,
vil derfor domeneteorien matte endres.
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KAPITTEL 3 DOMENETEORIEN OG DEN SPESIFIKKE
TEORIEN OM DANSK SKOLE

Kritisk realistisk teoridannelse omfatter ulike abstraksjonsniva (Fig.2.2). Det vi
kan kalle Archers domeneteori, som handler om framveksten og den videre ut-
viklingen av utdanningssystemene, ligger pa et hgyere abstraksjonsniva enn de
spesifikke teoriene om utviklingen i enkeltland. Fgrste del av dette kapitlet
presenterer Archers domeneteori. Til grunn for denne presentasjonen ligger alle
de tre publikasjonene der hun har fremsatt domeneteorien: den opprinnelige
studien fra 1979, den forkortede utgaven fra 1984 og reformuleringen av teorien
om fgrste syklus i Realist social science fra 1995. Selv om mitt arbeid bare om-
fatter perioden som hos Archer utgjgr fagrste syklus (framveksten av systemet),
har jeg tatt med en kort presentasjon av hennes teori om andre syklus
(systemets videreutvikling), fordi jeg vil komme til @ bruke begreper fra andre
syklus i den senere analysen. Fra andre syklus har jeg imidlertid begrenset meg
til i hovedsak & behandle teorien om det sentraliserte utdanningssystemet, fordi
det er denne som har vist seg a ha stgrst relevans for dansk-norsk skoleutvikling
fram til 1814 og norsk skoleutvikling fram til mellomkrigstiden.

Andre del av dette kapitlet presenterer Archers spesifikke teori om skole-
utviklingen i Danmark. Presentasjonen er basert pd Archers opprinnelige ut-
givelse fra 1979, ettersom teorien om Danmark bare er fremsatt der. Teorien er
utformet som en analytisk fortelling.®®> Hovedvekten i min gjengivelse er lagt pa
dansk skoleutvikling fra reformasjonen og fram til 1814, en periode da norsk
skoleutvikling var en integrert del av dansk skoleutvikling. Den videre utviklingen
i Danmark, fra 1814 og fram til dannelsen av det danske utdanningssystemet ved
overgangen mellom 1800- og 1900-tallet, er bare perifert omtalt, ettersom fokus
her er pa norsk skoleutvikling. Fullstendige fortellinger om utviklingen i Russland,
England og Frankrike vil av plasshensyn ikke bli presentert, selv om det er
instruktivt @ studere hvordan den overordnede teorien om framveksten av
statlige utdanningssystemer, nar den anvendes pa enkeltland, gir fortellinger
som rommer stor variasjon mellom individuelle utviklingsforlgp.®® I Archers Social
Origins er fortellingene om de enkelte land stykket opp for @ gi rom for parallelle
fremstillinger som komparerer de samme analytiske fasene av utviklingen i hvert

85 Archer, 1995a, s.343-344

% For en fullstendig fremstilling av utviklingen i samtlige land anbefales Archer 1979
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enkelt land. Min gjengivelse av den analytiske fortellingen om Danmark er derfor
satt sammen av «biter» i Archers originalfremstilling. Men «bitene» henger
sammen, bade kronologisk og analytisk.

Jeg vil i dette kapitlet la Archers teori std uimotsagt. I senere kapitler vil jeg
undersgke pastander fra Archers analyse av dansk skoleutvikling i ulike historiske
faser og vise hvordan hennes tolkning av begivenheter og prosesser er betinget
av antakelsen om mono-integrasjon mellom kirken og skolen. Disse begiven-
hetene og prosessene kan forstds pa andre mater nar andre strukturelle
forutsetninger legges til grunn.

3.1 Utdanningssystemets framvekst: fgrste syklus

Archers teori om to morfogenetiske sykluser i skolens utvikling inneholder
pastander om skolens relasjoner med andre samfunnsinstitusjoner som vilkar for
interaksjon. Begrepene hun anvender i analysen av institusjonelle relasjoner har
gjennomgatt en utvikling fra den fgrste presentasjon av utdanningsteorien, i
1979, og til reformuleringen av teorien om fgrste syklus i boken Realist social
theory fra 1995. Archers analyse av dansk skoleutvikling er gjennomfgrt ved
hjelp av det opprinnelige begrepssettet og foreligger bare i 1979-utgaven av
Social Origins. Men jeg vil her presentere bade det opprinnelige begrepssettet og
det som er utviklet senere. De opprinnelige begrepene om utdanningsmonopol,
dominans og kontroll er klart forankret i Webers makrososiologi, mens de nyere
begrepene om ngdvendige og kontingente relasjoner frigjgr seg fra denne arven
og baserer seg mer pa kritisk realistisk tenkning. Mens relasjoner mellom
institusjoner i Social Origins ble betegnet som makro-relasjoner, bli slike
relasjoner i Realist social theory betegnet som andre ordens relasjoner. Fgrste
ordens relasjoner er relasjoner mellom posisjoner internt i institusjonene.

3.1.1 Struktur: institusjonelle relasjoner og ressursfordelinger

Institusjonelle relasjoner utgjer de strukturelle vilkarene i fase én av fgrste
morfogenetiske syklus i skolens utvikling. I Archers teori om fgrste syklus i
skolens utvikling er dominans og underordningsrelasjonen mellom skolen og
kirken sentral. Kirken dominerer skolen og skolen er underordnet i relasjonen til
kirken.

Historien om skolens utvikling fra mono-integrasjon med kirken til det statlige
utdanningssystemets framvekst handler, i folge Archer, om & utfordre, bekjempe
og avvikle dominansforholdet mellom kirken og skolen. Dominans defineres som
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en gruppe personers mulighet til § f§ andre til § adlyde deres ordre.®” Dominans
er et generelt begrep som angir kjennetegn ved relasjoner bade mellom
enkeltpersoner og samfunnsgrupper. Utgvelse av kontroll er et aspekt ved
dominans. Dominans og kontroll over skolen handler om et spesifikt og
institusjonelt avgrenset dominansforhold. Nar skolen inngar i en dominans-
relasjon pavirkes skolens innhold. Stabile dominansforhold innebaerer at
innholdet stor sett forblir uforandret. Store forandringer i skolens innhold er en
indikasjon pa at det er skjedd en endring i dominansforholdet, som innebaerer
transformerte relasjoner mellom skolen og andre samfunnsinstitusjoner.

Utfordring av dominans defineres som:

«de samlede anstrengelser som gjores av en annen gruppe, som ikke har
mulighet til 8 uteve dominans, for 8 omstate den eksisterende formen for
dominans. »%®
Stabilitet og endring i makrostrukturene som skolen inngar i ma forklares ved 3
undersgke vilkdrene for henholdsvis vellykket dominans og utfordring av
dominans; det vil si vilkarene for at en gruppe skal veere i stand til 8 underordne
skolen under seg og vilkarene for at en annen gruppe skal vaere i stand til & om-
stgte denne strukturelle dominansen.

N&r dominansforholdet som skolen inngar i vedvarer, kan det enten skyldes at
dominansforholdet ikke blir utfordret, eller at den dominante gruppen, selv om
dens dominans blir utfordret, lykkes i @ forsvare og opprettholde kontrollen.
Forutsetningen for & kunne bevare dominans, er kontroll over de ressursene
skolen er avhengig av, og opprettholdelse av posisjonen som eneste ressurs-
leverandgr. Hvis dominansforholdet utfordres, men den dominante gruppen skal
kunne fortsette & dominere, ma ressursmonopolet forsvares og beskyttes og
andre ma forhindres fra «§ konvertere gkonomiske og menneskelige ressurser til
skoler og laerere».%®

Et dominansforhold mellom institusjoner skyldes enveis ressursflyt, med andre
ord ulikt bytte, mellom institusjonene. Den dominerte institusjonen mottar
ressurser fra den dominerende institusjonen, som den er avhengig av, mens den
dominerende institusjonen ikke mottar og heller ikke er avhengig av ressurser fra
den underordnede institusjonen. Den dominerte institusjonen er dessuten for-
hindret fra & skaffe seg andre ressurskilder. Dominansforholdet er, med andre

67 Archer, 1979, s. 90. Definisjonen av dominans er hentet fra Max Weber, Basic Concepts in
Sociology, London, 1962, s.117

%8 1bid., s. 91
% Ibid., s. 92
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ord, forarsaket av et ressursmonopol. Men dominansforholdet har ogsa
virkninger pa ressursfordelinger, det vil si fordelingen av utdanningstjenester. En
mono-integrert struktur der skolen er underordnet i et dominansforhold medfarer
en bestemt samfunnsmessig fordeling av utdanningstjenester. Denne fordelingen
av utdanningstjenester vedvarer sa lenge dominansforholdet er stabilt. I en
mono-integrert struktur er den dominante part alltid sikret relevante
utdanningstjenester, mens det er tilfeldig om andre institusjoner har nytte av
utdanningsvirksomheten. Nar samfunnsutviklingen skaper nye utdanningsbehov
som ikke kan ivaretas av de kirke-dominerte skolene, skapes det en forfordeling
av utdanningstjenester. Dette danner grunnlag for misngye med eksisterende
utdanningsordninger.

Monopolet, det vil si posisjonen som eneste ressursleverandgr til utdannings-
virksomheten, kan beskyttes bdde ideologisk og gjennom politisk strategisk
handling.”” De ngdvendige forutsetninger for & vedlikeholde dominans kan
sammenfattes i tre punkter: i) monopolisert eierskap av skolens materielle
grunnlag (investeringer i skoleanlegg og personell, kapitalkostnader til vedlike-
hold av bygninger, bgker og undervisningsmateriell, laererlgnninger og stgtte-
tjenester som administrasjon og laererutdanning), ii) politisk strategisk handling
til beskyttelse av ressursmonopolet, som restriksjoner pd andres muligheter til a
opprette skoler, det vil si restriktive tiltak overfor utfordrergrupper som lovforbud
eller straffetiltak mot bruk av egne ressurser pd utdanningstiltak, og iii) legiti-
merende ideologi. Ideologi som forsvarer ressursmonopolet kan for eksempel
innebaere ideer om at andre grupper verken har rett til eller forutsetninger for 3
drive utdanningstilbud, eller at den dominante gruppens utdanningstiltak er de
beste, de riktige og kanskje til og med de eneste mulige formene for utdanning.
Dominansen forsvares mest effektivt nar de tre elementene forsterker hverandre
gjensidig, det vil si at ressursmonopolet suppleres med forbud mot
konkurrerende virksomhet og med en legitimerende ideologi som gjgr krav pa
allmenn gyldighet. Ideologien far stgrst effekt nar den bade begrunner
monopolet og restriksjonene som iverksettes for & beskytte monopolisten mot
konkurranse.”*

Andre kategorier for relasjoner mellom samfunnsinstitusjoner, eller andre ordens
relasjoner, i tillegg til dominans/underordning gjgr Archer rede for i sin generelle
sosiologiske teori fra 1995, der hun ogsd anvender dem i en reformulert analyse
av fagrste syklus. Disse relasjonskategoriene omfatter: ngdvendige, kontingente,
kompatible og inkompatible relasjoner, samt kombinasjoner mellom disse:

7% 1bid.
! 1bid.
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ngdvendig/kompatibel, ngdvendig/inkompatibel, kontingent/kompatibel og
kontingent/inkompatibel. Relasjonene er beskrevet i den opprinnelige
utdanningsteorien fra 1779, men ikke begrepsfestet pa samme mate.

I en ngdvendig relasjon mellom to institusjoner er institusjonene avhengige av
hverandre. Den ene institusjonen kan ikke vaere den institusjonen den er (med
sine saeregne institusjonelle operasjoner) uten relasjonen til den andre
institusjonen. En ngdvendig relasjon er asymmetrisk hvis relasjonen er ngdven-
dig for den ene part, men ikke for den andre. I en kontingent relasjon er det
ingen avhengighet mellom institusjonene og derfor heller ingen transaksjoner
mellom dem. De opererer uavhengig av hverandre. I en kompatibel relasjon
mellom institusjoner er de institusjonelle operasjonene i hver av institusjonene i
harmoni. Kompetansekrav og verdioppfatninger innenfor den ene institusjonen
harmonerer med, eller kompletterer, kompetansekrav og verdioppfatninger
innenfor den andre. I inkompatible relasjoner derimot er det et motsetnings-
forhold mellom kravene til kompetanse og verdioppfatninger som stilles i de to
institusjonelle sammenhengene.

Ulike institusjonelle relasjoner (andre ordens relasjoner) skaper ulik
situasjonslogikk for aktgrene i institusjonene. En ngdvendig og kompatibel
relasjon skaper situasjonslogikken forsvar av status quo for aktgrene i begge
institusjoner, alle parter har fordel av tingenes tilstand. En kontingent og
kompatibel relasjon skaper situasjonslogikken opportunisme for aktgrene i den
institusjonen som har utilsiktet og tilfeldig fordel av tingenes tilstand. En
ngdvendig og inkompatibel relasjon skaper situasjonsdefinisjonen kompromiss,
for nar aktgrene i begge institusjoner fremmer sine egne interesser star de i fare
for @ gdelegge en relasjon de begge er avhengig av, derfor blir de innstilt pd a
komme fram til «minnelige ordninger». En kontingent og inkompatibel relasjon
skaper situasjonslogikken eliminasjon, fordi situasjonen innebzerer for aktgrer i
begge institusjoner at jo stgrre skade en kan pafgre den annen part, jo stgrre er
fordelen for en selv (et null-sum spill).”?

Situasjonslogikken skaper fgringer for aktgrenes handling (directional guidance),
og ulike fgringer avhengig av typen av institusjonell relasjon og situasjonslogikk.
De ulike situasjonslogikkene har et felles kjennetegn i a gi faringer for & ivareta
posisjonsinteresser (vested interests). Fgringer for handling determinerer ikke
handling, men det er forbundet med opportunitetskostnader & handle annerledes.
Altruistiske handlinger forekommer, men de har sin pris.”?

72 Archer, 1995a, s. 218 ff
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Ettersom strukturell posisjon definerer interesser, vil en analyse av posisjoner
kunne vise hvem som har felles interesser og dermed er disponert for allianse-
fellesskap. For eksempel, fordelingen av utdanningstjenester, det vil si hvem som
far og ikke far sine utdanningsbehov tilfredsstilt, vil avgjgre hvem som har og
ikke har felles interesse av & bevare den eksisterende utdanningsordningen.
Posisjon innenfor andre relevante ressursfordelinger vil bestemme valg av
handlingsstrategier for 8 oppnad mal. God tilgang pa gkonomiske ressurser gjgr
det mulig & velge strategier som krever gkonomisk innsats, som a finansiere
egne skoler, mens tilgang til politisk makt muliggjgr strategier som innebzerer
maktutgvelse til skade for motstanderne, som innfgring av restriktive tiltak
overfor konkurrerende utdanningsvirksomhet.”*

3.1.2 Oversikt over fgrste syklus (fase 1 — 3)

Mono-integrasjonen og dominansrelasjonen mellom skolen og kirken, som
utgjorde fase 1 i fgrste syklus for samtlige av landene som inngikk i Archers
analyse, kan ogsa kategoriseres som en ngdvendig og asymmetrisk relasjon.
Denne relasjonen innebar at kirken bidro med ngdvendige ressurser til skolens
kapitalutgifter og drift. Ingen andre samfunnsinstitusjoner bidro med ressurser til
& opprettholde skoler.”” Skolens mono-integrasjon med kirken i europeiske land
innebar samtidig skolens underordning under kirken, fordi den var avhengig av
kirkens ressurstilfgrsel. Skolen kunne ikke eksistert som den skolen den var uten
kirken, mens kirkens eksistens ikke var avhengig av skolen. Relasjonen mellom
de to institusjonene var dermed ngdvendig’® og asymmetrisk.

Denne ngdvendige og asymmetriske dominansrelasjonen gjgr Archer teoretisk
rede for med henvisning til Peter M. Blaus bytteteori, som hevder at ulikt bytte i
en relasjon genererer maktforskjeller.”” I en bytterelasjon, som i dette tilfellet
mellom kirken og skolen, blir skolen den underordnede part fordi den er avhengig
av 3 fa tilfert nodvendige ressurser. Hvis den ene part i en bytterelasjon mottar
ngdvendige ressurser uten a8 kunne yte gjengjeld med ressurser som er like
ngdvendige for motparten, vil den part som er ensidig avhengig av ressurstilgang
matte betale for dette i form av tapt autonomi:

74 1bid., s. 328

> Archer viser at 0gsa i Japan under Tokugawa- regimet var skolen fgr framveksten av det statlige
systemet mono-integrert med én annen samfunnsinstitusjon. Men dette var ikke en religigs
institusjon. Skolen i Japan var integrert med den fgydale krigerkasten - den politiske eliten. Se
Archer, 1979, s.57

78 En ngdvendig og asymmetrisk relasjon er det samme som en dominansrelasjon.
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«Jo mer avhengig [den ene part] er av den ressurstilgangen som [den andre
part] kan tilby, jo mer omfattende tjenester m§ [den avhengige part] yte for &
sikre seg disse nodvendige ressursene og jo stgrre blir den avhengige parts
tap av autonomi ndr det gjelder 8§ bestemme over sine egne interne
virksomheter og 8§ kunne forfolge egne mél. Interne operasjoner blir presist
definert eksternt, av den part som legger begrensninger p8 virksomheten.» 78

I en asymmetrisk relasjon er den underordnede part avhengig av den over-
ordnede, og dette fgrer til svak autonomi for institusjonen som er underordnet.
Ettersom det ikke fantes alternative ressurskilder for skolene innebar mono-
integrasjon og underordning under kirken at skolen ikke kunne endre denne
ujevnbyrdige relasjonen ved & sikre seg ressurser fra andre kilder. Endringer av
skolen kunne heller ikke komme innenfra skolen selv, fordi den ikke hadde egne
ressurser. Endringer kunne med andre ord ikke genereres endogent.”® Elever og
lzerere var kontrollert av kirken. Underordning er aldri sa total som nar den fore-
kommer i en mono-integrert relasjon.®°

P& grunn av skolens underordning kunne kirken utgve avgjgrende innflytelse pa
opplaeringsvirksomheten. Skolens kvalifiserte fgrst og fremst for kirkelig virksom-
het og skolens mal og innhold var ngye tilpasset kirkens behov. Religions-
oppleeringen var for de fleste elevene en forberedelse for en livsgjerning i kirkens
tjeneste. Svak institusjonell differensiering mellom kirke og skole innebar at
skillet mellom posisjoner i kirken og posisjoner i skolen var uklart. Laererne var
prester, og deres virksomhet som laerere var til forveksling lik prestegjerningen.
Relasjonen mellom de to institusjonene, kirke og skole, var i tillegg til 8 veere
ngdvendig og asymmetrisk ogsa kompatibel, fordi skolen gav kvalifikasjoner som
passet kirkens virksomhet.

Den ngdvendige og kompatible relasjonen mellom skolen og kirken skapte en
situasjonslogikk for begge institusjoners aktgrer som la faringer i retning av §
forsvare status quo. Kirkens menn var tjent med eksisterende ordning og det
samme var skolens personale og elever, for utdanning i kirkeskolene ga utsikter
til sikre embeter og livsopphold. I andre deler av samfunnet var det liten
interesse for skolens virksomhet. En endring av denne stillstanden inntradte
imidlertid da nye virksomheter vokste fram og skapte behov for nye typer formell
utdanning. Virksomheten innen handel og sjgfart, industrialiseringen og den
politiske demokratiseringen medfgrte behov for andre typer kunnskap enn
religionsoppleering. Dermed gkte interessen for utdanning i flere deler av
samfunnet, og det oppstod misngye med kirkens skolemonopol.

78 Archer, 1984, s. 23
79 Ibid.
8 1bid., s. 24
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I og med kirkens monopol over ressurstilgangen til skolen og dermed muligheten
til @ utgve kontroll med virksomheten, var det vanskelig for andre grupper a
oppna endringer. De matte i sa fall forhandle med kirken. De behov for nye typer
utdanning som kom av nye virksomheter i samfunnet innebar store avvik fra
gjeldende utdanningspraksis, ettersom denne var skreddersydd for kirkelige
formal. Relasjonen mellom skolen som institusjon og samfunnsinstitusjoner med
nye utdanningsbehov var derfor en kontingent og inkompatibel institusjonell
relasjon, som skapte situasjonslogikken gjensidig eliminasjon for aktgrene. A
oppna tilstrekkelig omfattende forandringer gjennom forhandlinger med de som
kontrollerte skolens ressursgrunnlag var lite realistisk og forklarer hvorfor
utfordrergrupper, som krevde nye typer utdanning, matte sikte mot 8 omstgte
kirkens utdanningsdominans. Interaksjonen mellom forsvarere og utfordrere av
utdanningens status quo ble preget av konflikt og konkurranse (competitive
conflict) snarere enn forhandlinger. Et resultat av denne type konflikt var for
eksempel avskaffelsen av den katolske kirkens skolemonopol under den franske
revolusjon i 1789.%!

3.1.3 Mono-integrasjon og situasjonslogikk (fase 1)

Den ngdvendige og kompatible relasjon mellom kirken og skolen i fase 1 av den
fgrste morfogenetiske syklusen skapte en situasjonslogikk for partene i begge
institusjoner som gikk ut pd & forsvare status quo. Geistligheten, laerere og
elever hadde fordel av skolens tilknytning til kirken. Men kirkens utdannings-
monopol medfgrte at bare én samfunnsgruppe var sikret utdanningstjenester.
Skolene utdannet fgrst og fremst for religionsutgvelse og fremtidig virksomhet i
kirken. Alle andre samfunnsinstitusjoner stod utenfor denne relasjonen og bidro
ikke til skolens materielle grunnlag. Forholdet mellom skolen og de andre
samfunnsinstitusjoner var derfor kontingent. Andre deler av samfunnet kunne ha
1) tilfeldig fordel av kirkens virksomhet; 2) veere helt ubergrt av den; eller 3)
veere hindret av den, hvis de hadde behov for andre utdanningstjenester enn
dem kirkeskolene kunne tilby. De fleste sosiale institusjoner var ubergrt av
skolens virksomhet og derfor stilte flertallet i befolkningen seg likegyldig til
skolen.®

Blant grupper i samfunnet som hadde en kontingent relasjon til skolen utviklet
det seg etter hvert to organiserte grupper som stod mot hverandre. Den ene
gruppen, som kom til 3 stgtte kirkens skoledominans kom fra institusjoner som
stod i en kontingent og kompatibel relasjon til skolen og derfor hadde utilsiktet

81 1bid., s. 56 ff.
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og ufortjent fordel av utdanningsvirksomheten. Fordelen kunne besta i at skolen
gav kunnskaper som var til nytte ogsa for vedkommende institusjon, og/eller at
skolen formidlet en ideologi som legitimerte en samfunnstilstand som var i deres
interesse. Den andre gruppen, som etter hvert kom til @ utfordre kirkens
dominans av skolen, stod i en kontingent og inkompatibel relasjon til skolen og
kom fra institusjoner som ble hindret av skolens utforming.

Statsadministrasjonen i flere europeiske land er et eksempel pa en institusjon
som pa et relativt tidlig tidspunkt hadde utilsiktet fordel av kirkens utdannings-
virksomhet, ettersom katolske skoler ga opplaering i kanonisk rett. I flere land
representerte dermed kirkeskolene bade nyttige kunnskaper og politisk
legitimering for staten. Staten ble i disse landene en potensiell stgttespiller og
alliansepartner for kirken. For ny nezeringsvirksomhet, som handel, sjgfart og
industri ble imidlertid kirkeskolene en hindring, fordi de hadde lite relevant kunn-
skap 3 tilby. Aktgrene i disse virksomhetene var potensielle utfordrere av kirke-
dominansen.

A dra utilsiktet fordel av skolens virksomhet disponerer for & inngd allianse med
gruppen som dominerer utdanningen. Institusjoner som star i en kontingent og
kompatibel relasjon til utdanningsinstitusjonen og mottar fordeler uten omkost-
ninger er gjenstand for en |utilsiktet belgnningsordning og skaper
situasjonslogikken opportunisme. Situasjonen skaper begrunnelser for @ repro-
dusere de strukturelle relasjonene som gir gratis gevinst. A opponere mot
eksisterende ordninger vil bety et objektivt tap.®® Institusjoner som star i en
kontingent og inkompatibel relasjon til skolen og star uten relevante utdannings-
tjenester skaper situasjonslogikken eliminasjon. Posisjonen som hindret og
frustrert aktgr uten et relevant utdanningstilbud, disponerer for opposisjon og
hevding av egne utdanningsinteresser i motsetning til kirkens, som et null-sum-
spill.

Det som skaper skillet mellom potensielle stgttespillere for og opponenter mot
tingenes tilstand i utdanningssektoren er det objektive samsvaret mellom institu-
sjonelle operasjoner, det vil si mellom skolens etablerte praksis og andre institu-
sjoners institusjonelle operasjoner. Via erfaring formidles dette samsvaret, eller
mangel pa samsvar, til situasjoner hvor aktgrene sgker & fremme sine posisjons-
interesser. Samsvaret, eller mangelen pa@ samsvar, mellom de kvalifikasjoner
som eksisterende utdanningen gir og utdanningsbehovene i ulike deler av
samfunnet utgjgr imidlertid bare en del av betingelsene for alliansedannelser og
interaksjon i kampen om kontrollen over skolen. Andre strukturelle forhold i form

83 1bid. s. 331
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av ressursfordelinger avgjgr hvilke handlingsstrategier aktgrene velger for a
fremme sine interesser.

Alliansedannelse og strategivalg pavirkes av fordelingen av utdanningsgoder.
Men det pavirkes ogsa av sammenfallende eller motstridende @nsker blant
hindrede grupper om hvordan utdanningen bgr endres, og dessuten av enighet
og uenighet om andre politiske stridsspgrsmal. Hvilke handlingsstrategier som er
tilgjengelige ut fra gruppenes stgrrelse og ressursene som disponeres pa begge
sider ved oppstarten av konflikten og hvilke endringer som oppstar i
alliansesammensetningen og alliansens ressursgrunnlag underveis pavirker
utfallet av konfliktene om utdanningen. Nye alliansepartnere kan komme til og
andre falle fra, og med nye alliansepartnere kan alliansens ressursgrunnlag gke.
Hvilke endringer som er gnskelige kan ogsa bli et forhandlingstema internt i
utfordreralliansen.®

3.1.4 Interaksjon og alliansedannelse (fase 2)

Betingelsene for at det skal oppsta forsvarsallianser for utdanningens status quo
er: i) et objektivt samsvar mellom utdanningens innhold og institusjonelle
operasjoner ellers i samfunnet (institusjonell kompatibilitet), og at ii) de som
mottar utdanningsfordeler uten omkostninger (gratispassasjerer) innser hvilke
fordeler de har av eksisterende ordninger og dessuten ikke har konkurrerende
interesser & ivareta.

Betingelsene for dannelsen av utfordrerallianser mot eksisterende ordninger er
de samme som for forsvarsalliansene: omstgting av skolestrukturen krever
kollektiv malrettet aksjon som ikke begrenses av sosiale band til den dominante
gruppen og dens allierte.

Ngdvendige forutsetninger for at den overordnede institusjonen skal kunne
vedlikeholde en asymmetrisk, ngdvendig og kompatibel relasjon er: i)
monopolisert eierskap av skolens materielle grunnlag (investeringer i skoleanlegg
og personell, kapitalkostnader til vedlikehold av bygninger, bgker og
undervisningsmateriell, laererlgnninger og stgttetjenester som administrasjon og
oppleering), ii) beskyttelse av ressursmonopolet ved hjelp av legalt hjemlede
begrensninger og iii) legitimerende ideologi. Kontrollen over utdanningen
forsvares mest effektivt nar de tre elementene forsterker hverandre gjensidig:
ressursmonopolet suppleres med begrensninger og en legitimerende ideologi som
gjor krav pa allmenn gyldighet. Begrensningenes art bgr ikke std i motsetning til

84 Ibid., s. 332
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den ideologiske begrunnelsen og bgr legitimere bade monopolet og
begrensningene som settes i verk for & beskytte det mot konkurranse.®®

N&r utdanningen er monointegrert kan den overordnede institusjonen, som
kontrollerer skolevirksomheten, bare bli fratatt kontrollen over skolen p& to
mater: i) gjennom markedskonkurranse ved at utfordrergrupper etablerer kon-
kurrerende skolenettverk med sikte pa & presse den dominante part ut av
markedet (substitusjon), eller ii) gjennom lovgivning som gjgr det mulig & stenge
skoler, avskjedige leerere, konfiskere skoleeiendommer eller p& annen mate
hindre skolevirksomheten til den overordnede gruppen (restriksjon).®® 1 Frankrike
gjorde for eksempel mangelen pa gkonomiske ressurser det umulig 8 anvende
markedskonkurranse (substitusjon) for gruppene som fgr og under revolusjonen
utfordret den katolske kirkes kontroll av skolen. Opposisjonen manglet dessuten
0gsa politiske ressurser, derfor ble det maktpaliggende a8 samle tredjestanden for
& oke opposisjonens politiske makt.®” Kirkeskolene i Frankrike ble til slutt
eliminert ved restriktive tiltak. De anglikanske skolene i England ble imidlertid
sgkt eliminert (substituert) av dissenternes og industrientreprengrenes egne
skoler. I motsetning til i Frankrike hadde de engelske utfordrergruppene gkono-
miske ressurser til & opprette egne skoler.

3.1.5 Framveksten av de statlige utdanningssystemene (fase 3)

De statlige utdanningssystemene var et resultat av interaksjonen mellom den
dominante gruppen med sine allierte og utfordrergrupper, som anvendte enten
handlingsstrategien restriksjon eller substitusjon.®® Valget av strategi hadde
konsekvenser for hva slags interne strukturer som kom til 8 prege de
framvoksende statlige utdanningssystemene. Iverksetting av en substitusjons-
strategi i form av alternative skoler og konkurranse i utdanningsmarkedet fgrte til
framvekst av desentraliserte utdanningssystemer (England og Danmark), mens
iverksetting av restriksjonsstrategier fgrte til framvekst av sentraliserte
utdanningssystemer (Russland og Frankrike).

I Frankrike ble det kirkelige utdanningsmonopolet eliminert gjennom utgvelse av
politisk makt i utformingen av skolelovgivningen (restriksjon). Tredjestanden
lyktes under den franske revolusjon i a fullfgre restriksjonen, men ikke i a8 bygge
opp et nytt skolesystem. I de tre revolusjonsforsamlingene var ikke borger-

85 Archer, 1979, s. 92.
8 Ibid.
87 Ibid.
88 Archer, 1995, s. 337
97



standens representanter i stand til @ utforme en utdanningspolitisk plattform som
fremmet deres egne interesser uten & komme i konflikt med folkets interesser.
Den kunne ikke innfgre nye skatter og avgifter for & bygge opp et utdannings-
system blant annet fordi det revolusjonsere program hadde gatt ut pa a
bekjempe skattebyrden. Det var fgrst Napoleons militaere regime som med tvang
kunne finansiere en statlig utdanning som ivaretok borgerlige ideer som merito-
krati, nasjonalisme og yrkesrettet utdanning.®

Opphavet til det engelske systemet var substitusjon og konkurranse mellom
utdanningsnettverk. Alliansen mellom industrientreprengrene og de religigse
dissenterne organiserte sitt nettverk The British and Foreign School Society i
konkurranse med anglikanernes National Society for Promoting the Education of
the Poor in the Principles of the Established Church. Det sdkalte frivillighets-
prinsippet (voluntarisme®®), som innebar markedskonkurranse mellom de to
private nettverkene, forte til at sterke autonome nettverk utviklet seg parallelt pa
alle utdanningsnivder; inkludert hgyere utdanning. Resultatet av markeds-
konkurransen ble uavgjort, ettersom den ble mer og mer ressurskrevende og det
pd begge sider ble vanskelig & mobilisere nok ressurser. Statlig finansiering
fremstod dermed som en Igsning for begge parter. Men dette krevde allianser
med politiske partier. De konkurrerende utdanningsnettverkenes allianser med
politiske partier bidro til & flytte utdanningskonflikten inn p& den sentrale politiske
arena og begge nettverks gnske om statsstgtte fgrte til framveksten av det
statlige systemet. Framveksten av utdanningssystemet i England var dermed i
stgrre grad enn i Frankrike en utilsiktet konsekvens av at konkurrerende parter
sgkte & fremme et utdanningstilbud som de selv kontrollerte.®!

Det statlige utdanningssystemet var endelig konsolidert i Frankrike rundt 1840 og
i England i 1902. Ved systemets framvekst hadde England veert en industrinasjon
i lang tid. Frankrike derimot hadde enda ikke begynt industrialiseringen da de
katolske skolene ble praktisk talt utradert under revolusjonen i 1789. Den
katolske kirke beholdt i enda noen &r kontrollen over primaerutdanningen.
Archers historiske studie viser at framveksten av systemene ikke pd noen mate
var en tilpasning til den gkonomiske samfunnsutviklingen. Skolen utviklet seg
relativt autonomt, periodevis i markert utakt med andre deler av samfunnet.

89 1bid.
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Utdanningssystemets framvekst medfgrte at det ikke lenger var kirken, men
staten som fgrte tilsyn med og kontrollerte virksomheten. Kontrollen, som tid-
ligere var basert pa gkonomisk eierskap ble na knyttet til politisk posisjon og inn-
flytelse, og kunne g& tapt med tap av politisk posisjon.

«[...] utfordrergruppen lIyktes i § erstatte [den gamle utdanningen] ikke
gjennom egne ressurser, men ved hjelp av sin politiske autoritet til §
mobilisere de ngdvendige ressursene. Den har oppn8dd kontroll over
utdanningen, men ikke som tidligere pd grunn av monopolisert eierskap av
fasiliteter, men i kraft av sin lovgivende makt. Kontrollen slutter § veaere
entreprengrbasert og blir administrativ, for selv om utdanningen forblir
underordnet, er den avhengig av ressurser som eies og stilles til disposisjon
av staten, ikke av en dominant gruppe. Muligheten til § bestemme
oppleeringens art blir klart forankret i politisk posisjon, og noe som er helt nytt
er at denne muligheten kan g8 tapt ved tap av politisk posisjon.»°?

Framveksten av et sentralisert statlig utdanningssystem er resultat av at
utfordrergruppen anvender en restriksjonsstrategi og viderefgrer denne strate-
gien i oppbygningen av det nye systemet. Men kontrollen gruppen oppnar over
det nye utdanningssystemet er annerledes og svakere enn kontrollen til den
tidligere dominerende eiergruppen, som var kirken.**

3.2 Utdanningssystemets utvikling: andre syklus

Ved etableringen av det statlige systemet startet en ny morfogenetisk syklus for
skolens utvikling. Systemdannelsen skapte nye strukturelle forutsetninger for
utdanningspolitisk virksomhet. Den innebar endringer i forholdet mellom skole og
samfunn og medfgrte framveksten av interne systemstrukturer. Utdannings-
systemet fikk tilknytning til staten, og skolens mono-integrasjon ble avlgst av
multi-integrasjon. I stedet for & vaere integrert med kirken som eneste og
dominante institusjon ble utdanningssystemet ngdvendig forbundet med et
mangfold av andre samfunnsinstitusjoner. Skolesystemet leverte utdannings-
tjenester ikke bare til kirken men til samfunnet i hele sin bredde.

3.2.1 Interne strukturer og prosesser i utdanningssystemet

I utgangspunktet hadde de statlige utdanningssystemene interne strukturelle
fellestrekk samtidig som de var innbyrdes forskjellige. De felles systeminterne
strukturene var enhetlighet, systematisering, differensiering og spesialisering.
Forskjellene mellom systemene 13 i grader av sentralisering og desentralisering.
Sentraliserte systemer var dominert av enhetlighet og systematisering, mens de

%2 Archer, 1979., s. 150
3 1bid.
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desentraliserte systemene var dominert av differensiering og spesialisering.
Systemene varierte ogsa med hensyn til innslag av det positive og negative
hierarkiske prinsipp, som et aspekt ved systematiseringen.

Blant de fire interne strukturelle egenskapene ved statlige utdanningssystemer er
enhetlighet og systematisering betinget av utdanningssystemets tilknytning til
staten. De statsbaerende eliter gnsker enhetlighet og systematisering fordi det
letter kontrollen med utdanningen. Differensieringen og spesialiseringen derimot
drives fram av systemets multi-integrasjon med et mangfold av samfunns-
institusjoner med hver sine partikulsere utdanningskrav.**

Enhetlighet innebaerer nasjonal ensartethet og nasjonale standarder (nasjonal
uniformitet) i skolenes opptakskriterier, innhold og sluttkompetanser. Enhetlighet
varierer langs to dimensjoner: i) ekstensivitet og ii) intensivitet. Den ekstensive
enhetligheten dreier seg om hvor utbredt og omfattende uniformiteten og
standardiseringen er. Ekstensiviteten kan variere, for uniformiteten og standardi-
seringen omfatter ikke ngdvendigvis all utdanning. Systemets enhetlighet skaper
imidlertid nye grenser mellom utdanninger som er en del av det statlige systemet
og utdanning som ikke inngdr i systemet. Visse utdanningstilbud og leerer-
kategorier kan fortsatt befinne seg utenfor det statlige systemet. Det statlige
systemet kan sameksistere med en privat utdanningssektor av varierende
stgrrelse. Nar enhetligheten er maksimalt ekstensiv er den private utdannings-
sektoren liten, og den er underlagt statlig kontroll. Den intensive enhetligheten
dreier seg om styrken i den sentrale politiske og administrative kontrollen med
utdanningen. Denne kan ogsa variere. Den statlige kontrollen og styringen kan
ha ulik detaljeringsgrad og kontrollmekanismene kan vaere forskjellige. Enhetlig-
het er ikke det samme som at utdanningssystemet blir sentralisert, men det er
en forutsetning for sentralisering.®”

Forutsetningen for en enhetlig intern struktur er innordningen av hele mengden
av ulike utdanninger under en felles sentral utdanningsadministrasjon:

«Enhetliggjoring innebeerer inkorporering av eller utvikling av forskjellige
tilbud, virksomheter og personell under en sentral og nasjonal egen
utdanningsadministrasjon.»°®
Opprettelsen av en egen sentral utdanningsadministrasjon skjedde raskt i
enkelte land og i andre land gradvis. I England ble den sentrale utdannings-

% Archer, 1984, s. 72
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administrasjonen gradvis utbygd og frigjort fra andre instanser, som fattig-
vesenet, kirken og privat veldedighet. I Frankrike oppstod den sentrale
utdanningsadministrasjonen som fglge av revolusjonare omveltninger.

Systematisering innebezerer at systemet utgjgr en helhet, det er noe mer enn
aggregatet, eller summen, av alle utdanningsinstitusjoner eller alle skolenettverk.
Systematisering bestar i

«styrking av forut eksisterende relasjoner mellom delene, utvikling av

relasjoner mellom deler som tidligere ikke var relatert og gradvis tilfoyelse av

deler og relasjoner til systemet, eller en kombinasjon av disse endringene.»°’
Systematisering innebaerer opprettelse av formelt godkjente utdanninger med
avgangseksamener for ulike nivader i systemet, som kun forvaltes av sentrale
politiske myndigheter. Offentlig sertifisering av lzerere er et aspekt ved systema-
tisering. Systematisering ma skilles fra enhetlighet. Mens enhetlighet innebeerer
uniformitet og standardisering, omhandler systematisering relasjonene mellom
elementene i systemet. Et system kan vaere enhetlig uten at det har oppnddd en
hoy grad av systematisering.”®

Et viktig aspekt ved systematiseringen er utviklingen av hierarkisk organisering.
Dette innebaerer en utskilling av nivaer blant tidligere ukoordinerte utdannings-
tilbud. Arsaken til utkrystalliseringen av hierarkiske nivder er den multiple inte-
grasjonen. Nar utdanningen er blitt til et system og er integrert med et mangfold
av samfunnsinstitusjoner ivaretar det et mangfold av mal. For at systemet som
helhet skal kunne ivareta ulike mal uten at det oppstar malkonflikter, det vil si at
maloppnaelse for én gruppe blir til hinder for maloppnaelsen til en annen, ma
utdanningstilbudene organiseres hierarkisk.*

Hierarkiseringen av utdanningssystemet i ulike nivaer innebaerer ikke
ngdvendigvis avansementsmuligheter fra lavere til hgyere niva. Hierarkisering er
en ngdvendig men ikke tilstrekkelig forutsetning for at utdanningssystemet skal
kunne fungere som en stige. Hierarkisk organisering kan fglgelig bade fungere
positivt, i & fremme avansement fra lavere til hgyere niva, og negativt, ved &
hindre overgangsmuligheter. Negativ hierarkisk organisering innebaerer
manglende samsvar mellom kunnskap som formidles pa lavere niva og kravene
pa hgyere niva. Slike barrierer kan veere tilsiktet, og varierende innslag av positiv

97 Ibid., s. 74. Definisjonen er hentet fra Hall, A. D. & R. E. Hagen, 1969, s 36
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og negativ hierarkisering i et gitt statlig system er resultat av malene systemet
som helhet ivaretar, og dermed av politiske prosesser.*®

Som et eksempel pa at positiv og negativ hierarkisk organisering kan sam-
eksistere innenfor ett og samme system, nevner Archer det engelske skole-
systemet etter 1902. Det hadde fram til da eksistert to konkurrerende skole-
nettverk, det ene drevet av anglikanerne og det andre av dissentere. Disse
hadde hver sine politiske stgttespillere. Anglikanerne var stgttet av Toryene,
mens dissenterne var stgttet av det liberale partiet. Toryene hadde konsekvent
fremmet negativ hierarkisk organisering, mens de liberale fremmet positiv
hierarkisk organisering. Ingen av partene fremmet et samlet prinsipp for hele
systemet, men prgvde i stedet & undertrykke, fijerne eller transformere mot-
partens institusjoner. Ingen av partene lyktes i dette, og da systemet var et
faktum gjennom loven i 1902, bestod det av et virvar av ordninger som delvis
var motstridende.'®

Differensiering innebaerer

«et spesialisert felleskap av laerere, som g8r inn i en klart pedagogisk rolle-

struktur og formidler et leeringsinnhold som ikke er identisk med kunnskapen

eller oppfatningene til noen enkelt annen samfunnsinstitusjon.»*%
Skolens integrasjon med et mangfold av andre samfunnsinstitusjoner fgrer til at
utdanningsinstitusjonen differensieres fra andre samfunnsinstitusjoner. Presset
fra mangfoldet av grupper som sgker & fa realisert sine ulike mal forhindrer
utdanningssystemet fra & bli tett integrert med én bestemt institusjon. I perioden
da skolen var mono-integrert med kirken, var det svak differensiering mellom
skolen og kirken. Utdanningens innhold var sveaert likt innholdet i kirkens egen
virksomhet. Rollestrukturen i skolen og kirken var ofte overlappende. Lzererne
var som oftest prester eller annet geistlig personell. Administrasjonen av
utdanningsinstitusjonene var ogsa gjerne ivaretatt av den kirkelige administra-
sjon.'®® Men et utdanningssystem som bare driver religionsopplaering vil ikke
kunne oppfylle utdanningskravene til andre institusjoner, som militaervesenet
eller en verdslig stat. Hvis utdanningssystemet skal kunne vaere til nytte for et
mangfold av samfunnsinstitusjoner samtidig, ma det ha en viss grad av distanse
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til alle. Neerhet til én institusjon vil innebeaere forfordeling av andre samfunns-
institusjoner.*%*

Spesialisering defineres som:

«[...] opptaksregler, prosesser og sluttkompetanser som imgtekommer krav

hvis mangfold er uforenlig med uniforme prosedyrer.»*%°
Spesialisering er et resultat av at utdanningssystemet stilles overfor krav om
utvikling av nye skoletilbud eller nytt innhold i eksisterende tilbud; utforming av
nye roller, rekrutteringsformer og oppleeringsmater; gkt kompleksitet i inntaks-
prosedyrer og utvikling av alternative utdanningslgp innenfor samme utdanning
eller som en kombinasjon mellom ulike utdanninger; en gjennomgdende gkning
av valgmuligheter i hele systemet med hensyn til faglig spesialisering, eksamens-
former og typer av kvalifikasjoner; anskaffelse av spesialutstyr, nytt
undervisningsmateriell og spesialrom (verksteder etc). Disse endringene
forbundet med spesialisering er resultat av integrasjonen med et mangfold av
samfunnsinstitusjoner. Spesialiserte inntakskrav, pedagogiske prosesser og
kompetansemal blir utviklet for 8 imgtekomme divergerende behov og krav, som
ikke kan imgtekommes ved uniforme tilbud og prosedyrer.

Hierarkisk organisering fjerner hindringer slik at divergerende mal for
utdanningen ikke motvirker hverandre, eller er gjensidig utelukkende, men det
bidrar ikke til reell oppfyllelse av varierende krav som fremmes fra mangfoldet av
samfunnsinstitusjoner. Et hierarkisk organisert system kan godt oppfylle bare én
type malsetting, og koordineringen av nivaer og deler av systemet kan i
prinsippet veere rettet mot @ oppfylle ett enkelt kompetansemal. For & oppfylle
flere ulike mal fra eksterne grupper, trengs det spesialisering.!® Omfanget av
spesialisering kan variere, og utviklingen av spesialiseringen som prosess har
ingen slutt. Politiske maktforhold avgjgr hvilke krav som resulterer i spesialiserte
tilbud i det statlige systemet.

Ethvert statlig system har en intern struktur hvor de fire strukturelle trekkene
enhetlighet, systematisering, differensiering og spesialisering gjenfinnes i ulik
grad. Videreutviklingen av disse strukturelle egenskapene fgrer ikke ngdvendigvis
til at systemet blir bedre tilpasset sine omgivelser ved at det optimaliserer
ytelsene til de ulike samfunnsinstitusjonene det er integrert med. Det samlede
resultat av alle fire struktureringsprosesser innebaerer heller ikke ngdvendigvis
stgrre systemintegrasjon. Etter at de er etablert kan den videre struktureringen

104 1bid., s. 76
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av statlige utdanningssystemer bade reprodusere gamle og skape nye
systemiske motsetninger og sosiale konflikter.*®’

3.2.2 Sentraliserte og desentraliserte utdanningssystemer

Archer forklarer framveksten av henholdsvis sentraliserte og desentraliserte®®

utdanningssystemer som et resultat av strategivalget til utfordrergruppene som
bekjempet kirkemonopolet. I land med sentraliserte utdanningssystemer var alle
deler av utdanningssystemet helt fra begynnelsen av koordinert av en sentral
utdanningsadministrasjon. Systemet var enhetlig og systematisert i utgangs-
punktet. Den tidligere utfordrergruppen som na var blitt den politiske eliten
matte, for & kunne implementere sin visjon om en alternativ utdanning, etablere
en sentral utdanningsadministrasjon, som bade responderte pd politiske
direktiver og slo ned pad utdanningsvirksomhet som representerte en trussel mot
det nye utdanningssystemet. Enhetligheten i det nye systemet matte vaere bade
intensiv, som innebar klare kommandolinjer, og ekstensiv, som innebar hgy grad
av uniformitet i all utdanningsvirksomhet.'% Spesialisering, som i de sentraliserte
systemene oppstod pa grunn av behovet for ressurser og stgtte i oppbygnings-
fasen, var proporsjonal med elitens behov for mobilisering av ressurser, ettersom
spesialisering skaper uorden i systemet. I sentraliserte systemer blir derfor
spesialisering og diversifisering holdt pa et minimalt nivd. P& grunn av sentral
kontroll og oppfglging i alle deler av systemet, er den gjensidige horisontale
pavirkningen mellom deler av systemet ikke like sterk som pavirkningen fra
sentrum.!!® Sentraliserte systemer har en stramt integrert intern struktur, fordi
de i stgrre grad enn desentraliserte systemer er planlagte. De er et resultat av
agentskapet til grupper med politiske ressurser.

Sterk intensiv enhetlighet som kjennetegner sentraliserte systemer forutsetter en
streng hierarkisk autoritetsstruktur i skolens administrasjon. Dette innebaerer
flere administrative nivaer med en politisk figur p@ toppen av pyramiden som ut-
gver den endelige kontrollen. Fglgen av sterk intensiv enhetlighet er redusert
autonomi regionalt, lokalt og pa skoleniva. I sentraliserte systemer forekommer
det ofte at beslutninger om innkjgp, ansettelser, eksamensform, laereplan og
inntakskrav tas pa et overordnet administrativt niva. Likeledes er lsererstabens
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autonomi sterkt begrenset. Leererprofesjonens lojalitet mot staten sikres
gjennom en kombinasjon av oppleering, insentiver og tilsyn.*!* Mangelen pa lokal
autonomi i et sentralisert utdanningssystem som det franske illustreres ved det
bergmte sitatet fra den franske utdanningsministeren under Det Annet Imperium,
"pd dette tidspunkt leser alle elever i alle skoleklasser i hele imperiet den samme
siden i Vergil”.''* 1 sentraliserte utdanningssystemer er skolens operasjonelle
autonomi fglgelig sterkt beskaret.

I sentraliserte utdanningssystemer er enhetligheten ogsa ekstensiv. Det vil si at
all undervisningsvirksomhet er underlagt statlig kontroll med sikte pd & sikre
uniformitet. Frankrike er et godt eksempel ogsa her. Hensikten med opprettelsen
av Université Imperial (under Napoleon) var & gi det statlige utdanningssystemet
monopol pd utdanningsvirksomheten. I 1811 ble den statlige kontrollen av privat
utdanning bdde mer omfattende og strengere. Uniformitetskravet ble gjort gjel-
dende ogsa for privat utdanningssektor. Den statlige reguleringen av privat ut-
danning omfattet godkjenning av alle nyetablerte skoler og innordning av private
skoler under université-reglene. Private skoler fikk ikke utstede egne eksamens-
bevis, og alle elever fra private skoler som registrerte seg for baccalaureat matte
dokumentere at de hadde veert innrullert minst to &r ved en offentlig skole. Disse
begrensningene innlemmet de private skolene i det offentlige systemet. For &
hindre at private skoler konkurrerte med de offentlige, ble ogsd det gkonomiske
grunnlaget for private skoler svekket. Det var bare tillatt med én katolsk kirke-
skole i hvert departement, og kirkeskoler ble forbudt i byer hvor det var
offentlige skoler.!!3

I sentraliserte utdanningssystemer er den interne strukturen ogsd sterkt
systematisert. Hgy grad av systematisering gjgr iverksetting av den offentlige
utdanningspolitikken mer effektiv ved fjerning av flaskehalser, motsetninger og
manglende sammenheng i systemet. Systematisering motvirker diversitet. Nar
nye spesialiserte utdanningstilbud blir opprettet innenfor et sentralisert statlig
system, underlegges de sentral statlig kontroll, og bestrebelsene pa systemati-
sering og enhetliggjgring motvirker bade spesialisering og differensiering.!'*
Utdanningssystemets autonomi og spesialiseringer som ivaretar variasjons-
bredden i samfunnets utdanningsbehov kommer i konflikt med hensynet til uni-
formitet i hele systemet. I det sentraliserte systemet far hensynet til uniformitet
forrang framfor hensynet til diversitet.

11 1pid., s. 79
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Den politiske elitens interesser tilsier en sentralisert intern struktur, ettersom
dette gir best vilkar for iverksetting av utdanningspolitiske tiltak. I sentraliserte
utdanningssystemer, hvor staten og sentraladministrasjonen er det ledende
element, vil sma initiativ til endring pa sentralt hold fa konsekvenser for alle deler
av systemet. Et sentralisert utdanningssystem er et aktivum for en hvilken som
helst politisk elite uansett hvilken ideologisk orientering den har. Den
statsbaerende eliten er best tjent med et sentralisert system med stgrst mulig
ekstensiv og intensiv enhetlighet og systematisering, ettersom dette muliggjgr en
effektiv iverksetting av utdanningspolitikken og kontroll med virksomheten.

Innslagene av positiv og negativ hierarkisering i statlige utdanningssystemer har
ingen sammenheng med systemenes sentralisering og desentralisering. Det som
er avgjgrende for typen hierarkisering i de sentraliserte utdanningssystemene er
de utdanningspolitiske malsettingene til den politiske eliten.

3.2.3 Systemenes eksterne struktur

De statlige utdanningssystemene har som fellestrekk at de er integrert med et
mangfold av andre samfunnsinstitusjoner. I Frankrike var multi-integrasjonen
delvis et tilsiktet og delvis et utilsiktet resultat av utfordrergruppens bestrebelser
pa 3 opprettholde kontrollen med skolen. Den utilsiktede integrasjon med andre
samfunnsinstitusjoner oppstod fordi den politiske eliten av gkonomiske grunner
var tvunget til 8 mobilisere bred politisk og skonomisk stgtte i byggingen av et
nytt skolesystem. Stgtte fra andre samfunnsgrupper ble sikret ved & innfri
utdanningsgnsker. Utdanningssystemet matte derfor omfatte varierte tilbud.
Dette var en hovedarsak til at utdanningssystemet ble diversifisert med
spesialiserte utdanningstilbbud og dermed integrert med flere samfunns-
institusjoner. Multi-integrasjon var en utilsiktet konsekvens, fordi et en viss
variasjon var prisen utfordrergruppen matte betale for & kunne mobilisere
ressurser. Nar forbindelsen med kirken var brutt, var dette «kostnaden ved § ha
kontroll uten § eie» '

Utdanningssystemets integrasjon med et mangfold av andre samfunns-
institusjoner innebeerer gkt differensiering og autonomi for utdanningssektoren.
Mens mono-integrasjon med kirken innebar en klar underordning og svak
autonomi, fgrer multi-integrasjon til stgrre gjensidighet mellom utdannings-
systemet og de mange andre samfunnsinstitusjonene det er integrert med.
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Utdanningssystemet far stgrre autonomi, blant annet fordi dets ressursgrunnlag
ikke lenger kommer fra én enkelt annen institusjon.'*®

Fire forhold bidrar til at utdanningssystemet, sammenlignet med den tidligere
mono-integrerte utdanningssektoren far stgrre autonomi og det oppstér stgrre
gjensidighet i relasjonen mellom utdanningen og andre samfunnsinstitusjoner: i)
offentlig finansiering og politiske krav fra ulike grupper om fordeling av
utdanningstjenester innebezerer at den politiske elite ikke kan ta hensyn ute-
lukkende til egne utdanningsinteresser; ii) multi-integrasjon innebaerer en om-
forent oppfylling av mange ulike krav. @kt gjensidighet er det eneste mulige
kompromiss nar monopolisering ikke tillates og alle grupper sgker maksimal ut-
telling; iii) laererrollens differensiering fra rollestrukturen i kirken. Laererne blir en
interessegruppe som begynner & organisere seg og forvalte en egen ekspertise;
iv) ndr laererne har fatt en egen ekspertise de kan forvalte, kan de forhandle med
eksterne interessegrupper, enten ved selv 3 ta initiativ, eller ved & svare pa
initiativ utenfra.'’

Med framveksten av det statlige systemet blir kampen om kontrollen over skolen
i stor grad en kamp om fordelingen av offentlige bevilgninger til skolen. Flere
grupper enn tidligere har pavirkningsmulighet, selv om den ikke er jevnt fordelt.
Det finnes ikke lenger institusjoner som drar utilsiktet fordel av utdannings-
ordningen, for variasjonen i utdanningstilbudet er utformet for & imgtekomme
mange ulike institusjoners operasjonelle krav. Forsvar for og motstand mot
status quo i skolen er ikke lenger @ finne hos de som kontrollerer og eventuelle
gratispassasjerer pa den ene side, og de som blir hindret p& den andre. Det
statlige systemet er integrert med et mangfold av institusjonelle sfaerer som alle i
en viss grad har fatt sine interesser ivaretatt. Den generelle samfunnsutviklingen
med gkt byrakratisering, produksjonsformer som krever formelle kunnskaper,
jordbruksproduksjon for markedet og utviklingen av verdensmarkeder bidrar til
at utdanning blir mer relevant for operasjonene i flere institusjonelle sammen-
henger.'*®

Med det statlige utdanningssystemets framvekst oppstar det nye mekanismer i
fordelingen av utdanningsgodet. Da kirken kontrollerte skolevesenet, kunne den
politiske elite risikere & bli forfordelt. Etter systemdannelsen skjer ikke dette pa
grunn av systemets tilknytning til staten, der den politiske eliten dominerer. P3
den annen side vil under-priviligerte grupper (ikke-eliter) ha en tendens til a bli
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forfordelt etter at systemet er oppstatt, fordi slike grupper spilte en underordnet
rolle i systemdanningsprosessen. Ved framveksten av sentraliserte systemer ble
utfordrergrupper omdannet til styrende eliter. I desentraliserte systemer ble
grupper som enten ikke hadde tilstrekkelige ressurser til 8 utvikle utdannings-
nettverk, eller ikke hadde makt til & forsvare sine interesser ved
systemdannelsen, skadelidende.

«[I] de nye utdanningssystemene vil maksimal hindring i utdannings-

sammenheng for forste gang ha en sterk tendens til 8 bli konsentrert blant de

underpriviligerte delene av befolkningen. Det som har endret seg er at

erfaringen av § vaere alvorlig obstruert ikke lenger er en felles erfaring blant et

antall viktige institusjonelle eliter, som den militaere, den gkonomiske eller

den politiske eliten selv.»*°
Ogsa etter systemdannelsen vil imidlertid forsvar for og opposisjon mot
eksisterende utdanning veere betinget av henholdsvis fordelene en har og
frustrasjonene som skapes ved fordelingen av utdanningsgoder. Men hvorvidt
frustrasjon og utfordring fagrer til endringer, er avhengig av fordelingen av andre
ressurser. Fordelingen av gkonomiske ressurser og politisk makt, samt vellykket
alliansedannelse og utvikling av legitimerende ideologi, vil fortsatt avgjgre hvilke
grupper som far prege endringsprosessene.

3.2.4 Utdanningssystemets interne og eksterne integrasjon

Graden av integrasjon i et nylig oppstatt utdanningssystem er avhengig av om
enhetliggjgringen, systematiseringen, differensieringen og spesialiseringen er
komplementaere eller kontradiktoriske. Ettersom de interne strukturelle
endringene hovedsakelig er et resultat av sosial interaksjon og ikke av plan-
legning, kan en ikke forutsette sterk intern integrasjon i systemet. Systemet kan
heller ikke forutsettes & vaere optimalt integrert med omgivelsene i den forstand
at det imgtekommer alle utdanningskrav som stilles til det fra ulike samfunns-
grupper. Systemdannelsen fgrer ikke til at utdanningskonfliktene forsvinner,
snarere kan den forarsake mer konflikt, ettersom ivaretakelse av utdannings-
kravene til én gruppe kan komme i konflikt med utdanningskravene til en annen.
Men konflikter blir Igst pa en annen mate etter systemdannelsen.?°

Generelt produserer samtidige spesialiserings- og systematiseringsprosesser
spenninger fordi de trekker i motsatt retning. Systematiseringen knytter delene
av systemet tettere sammen, og forenkler relasjonene mellom dem.
Spesialiseringen, pa den annen side, gker ulikheten mellom delene og gjor det

119 1hid., s. 97
120 Archer, 1979, s. 182
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vanskeligere & forbinde dem med hverandre pa en systematisk mate. Disse
spenningene vil oppleves som praktiske problemer blant de involverte aktgrene.
Et skoleslag som tilbyr en spesialisert utdanning kan bli forhindret fra a stille
bestemte opptakskrav og bli tvunget til ta opp elever hvis forkunnskaper er totalt
irrelevante. Hvis disse problemene fgrer til konflikt, er det ikke gitt at resultatet
av konflikten vil lgse problemet. Det kan i stedet fgre til sterkere systematisering
og dermed forsterke problemet.'?

3.2.5 Interaksjonsprosessen etter systemdannelsen

Etter dannelsen av det statlige systemet foregdr ikke lenger kampen om makten
over skolen som en 3pen konflikt. Substitusjon og restriksjon som er de to
strategiene til utfordrergrupper i en mono-integrert struktur er ikke lenger
dominerende. Substitusjon er en uaktuell strategi, ettersom statlige skoler
vanskelig kan tvinges helt bort (elimineres) ved & etablere privatfinansierte
konkurrerende tilbud. Etter systemdannelsen og tilknytningen til staten blir
restriksjon en del av et stgrre repertoar av politiske virkemidler. I andre syklus
handler utdanningspolitikken i stgrre grad om forhandlinger. Bade restriksjon og
politiske forhandlinger (manipulasjoner) forutsetter tilgang til statlige makt-
resurser, men restriksjon innebzerer destruksjon, mens politiske forhandlinger
kan innebaere tiltak for 8 frambringe gnskede tjenester. Restriksjon fungerer
destruerende, mens forhandlinger kan bidra til & frambringe noe nytt. Politiske
forhandlinger er betinget av mer likeverdige institusjonelle relasjoner preget av
gjensidighet (resiprositet).

Politiske krav danner nd grunnlaget for den statlige utdanningspolitikken. Etter
systemdannelsen er det derfor forhandlingsprosesser som fgrer til endringer i
utdanningssystemet.

«[I] stedet for at forhandlinger er av begrenset betydning blir det prosessen
som forklarer det meste av endringene til enhver tid i de fleste land. Stort sett
er prosessen mindre dramatisk; omfattende endringer blir innfgrt mindre
brétt, transaksjoner om viktige modifikasjoner kan foregd uten polemikk og
innovasjoner kan initieres relativt lett [...].»'%

De sentraliserte og desentraliserte utdanningssystemene utgver forskjellig inn-
flytelse pd interaksjonen, fgrst og fremst som fglge av ulikheter i fordelingen av
utdanningstjenester og fordelingen av muligheten til utgvelse av kontroll. For-
delingen av utdanningstjenester indikerer hvilke grupper som vil vaere disponert
for & gnske endring av systemet, mens hvilke instanser som har kontroll over

121 1hid., s. 183
122 Archer, 1984, s. 100
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utdanningen avgjgr hvem kravene rettes mot. Ettersom kontrollen i sentraliserte
utdanningssystemer er lokalisert i det politiske sentrum, ma endringskrav
fremmes pa den sentrale politiske arena.!?® Studiet av endring i sentraliserte
systemer kan konsentreres nesten utelukkende om politisk interaksjon som
kulminerer i lovgivning og forskrifter, fordi eneste alternativ for alle interesse-
grupper er & delta i den politiske prosessen og godta dens resultat.!?*

Det desentraliserte systemet er preget av indre spenninger med tendenser til
fragmentering. For det sentraliserte systemet er det derimot forholdet til om-
givelsene som skaper de stgrste problemene, fordi systemet er konstruert
primaert ut fra den styrende elitens behov og staten er den ledende part, med en
sentraladministrasjon som fgrer tilsyn med at alle deler av systemet iverksetter
den sentralt vedtatte utdanningspolitikken.'?

Ettersom politiske forhandlinger er den viktigste endringsprosessen i det
sentraliserte utdanningssystemet, blir maktfordelingen i samfunnet en
avgjgrende faktor i forklaringen av endring i disse systemene.

«[..] fordelingen av makt i det sentraliserte systemet [...] setter grenser for
hvem og hvor mange som f8r delta i utdanningstransaksjoner, deres
forhandlingsposisjon i utgangspunktet og forandringer i posisjonene underveis
og omfanget og arten av utdanningskrav som det kan forhandles om p&
ethvert tidspunkt.»*?°

Strukturen i det politiske beslutningssystemet har avgjgrende betydning for hvor
mange og hvilke grupperinger som kan pavirke det sentraliserte systemet. Men
maktfordelingen er ikke statisk. Aktgrenes makt kan gkes og reduseres gjennom
alliansedannelser og strategisk politisk interaksjon. Maktfordelingen i utgangs-
punktet avgjgres av det politiske beslutningssystemets struktur; om det er 8pent
eller lukket, det vil si i hvilken grad ulike grupper far delta og medvirke nar be-
slutninger fattes. Grad av lukkethet avgjsr ogsd hvilke endringer det kan for-
handles om.

123 1hid., s. 119
124 Ibid.
125 1hid., s. 111
126 1bid., s. 131
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Figur 3.1 Strukturelle interaksjonsbetingelser i desentraliserte
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Figur 3.2 Strukturelle interaksjonsbetingelser i sentraliserte utdannings-systemer
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3.2.6 Statstilknytning:politisk beslutningsstruktur og eliterelasjoner

Politiske strukturer pd ulike tidspunkter i historien kan kategoriseres etter grad
av lukkethet, det vil si hvor lett det er & fa adgang til ulike statlige beslutnings-
fattende arenaer. Arenaer er utilgjengelige hvis et stort antall grupperinger i
samfunnet ikke har adgang til dem og ikke kan gjgre bruk av dem, og hvis disku-
sjoner og vedtak pa disse arenaene ikke forholder seg til spgrsmal som er viktige
for disse gruppene, eller hvis de ekskluderer slike grupper, sakene deres eller
interessene deres. Graden av lukkethet er en grunnleggende strukturell egen-
skap. Den avgjgr om og i hvilket omfang den politiske elitens utdanningspolitikk
kan pavirkes.*

! Ibid., s. 132
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En enkel grunnleggende typologi av statlige strukturer, som angir grad av til-
gjengelighet og kan anvendes komparativt, er skillet mellom: i) ugjennom-
trengelige politiske sentra; ii) delvis gjennomtrengelige politiske sentra; og iii)
tilgjengelige politiske sentra.? Denne klassifiseringen gjgr det mulig @ periodisere
den historiske utviklingen i ulike land etter grad av tilgjengelighet pa strukturelt
betinget politisk makt, og & sammenligne interaksjons- og endringsmgnstrene i
utdanningssystemet under ulike grader av apenhet i det politiske systemet.
Gjennomtrengeligheten til den politiske strukturen avgjgr hvor mange
grupperinger som har mulighet til @ fa gjennomslag for sine krav og hvor
omfattende endringer vil kunne bli. Med stgrre gjennomtrengelighet vil flere
grupper kunne oppna mer omfattende endringer.

Archer framsetter tre pastander om hvilke grupper som vil kunne oppna
deltakelse i utdanningspolitiske forhandlingsprosesser under ulike politisk-
strukturelle betingelser:

i) med et ugjennomtrengelig politisk sentrum vil bare under-grupperinger innen-
for den politiske elite vaere i stand til & forhandle om sine utdanningskrav via
politiske prosesser

ii) med et delvis gjennomtrengelig politisk sentrum vil under-grupperinger innen-
for den politiske elite sammen med grupper som stgtter den politiske elite veere i
stand til & forhandle om sine utdanningskrav via politiske prosesser

i) med et tilgjengelig politisk sentrum vil ogsa opposisjonen mot den politiske
elite veere i stand til @ forhandle om sine utdanningskrav gjennom politiske
prosesser.’

Egenskaper ved den politiske strukturen kan forklare hvorfor visse saker
organiseres inn i politikken mens andre organiseres ut. Men virkningen av den
politiske strukturen blir modifisert av relasjonene mellom elitene. Skillet mellom
politisk struktur og eliterelasjoner svarer til skillet mellom sosial struktur og
agentskap. Handlingene til eliten kan forklares av egenskapene ved systemet,
ettersom det politiske systemets struktur former: rekrutteringskanalene for
eliten, hvor omfattende konsekvensene av elitens handlinger er, apparatet som
star til disposisjon, og begrensningene i hvilke beslutningene som kan tas. Disse
forholdene kan ikke forklares ved interaksjonen elitene imellom. Skillet mellom
politisk struktur og eliterelasjoner er dessuten viktig fordi den politiske strukturen
og relasjonene mellom eliter kan variere uavhengig av hverandre. I en og samme

2 Tbid.
3 Ibid., s. 133
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politiske struktur kan relasjonene mellom eliter variere, og omvendt, samme
relasjon mellom politiske eliter kan foreligge under ulike politiske strukturer. Hvis
politisk struktur og eliterelasjoner ikke skilles analytisk, blir det umulig & under-
spke varierende konstellasjoner av politisk struktur og eliterelasjoner som mulige
arsaksforklaringer av politiske vedtak.*

Relasjonene mellom eliter kan variere mellom ytterpunkter: fra full enighet, felles
interesser, bevissthet om felles interesser og betydningen av a8 std samlet om
felles mal til den motsatte ytterlighet med konflikter, heterogen bakgrunn,
kryssende lojaliteter og ulike mal.®

Relasjonene mellom ulike deler av eliten vil ha betydning for typen av endringer i
utdanningssystemet. Innflytelsen fra politiske eliter er stgrst nar det politiske
sentrum er ugjennomtrengelig, ettersom det da bare er den politiske eliten som
har tilgang til beslutningsfattende arenaer. Nar den politiske strukturen er
ugjennomtrengelig, vil arten av endringer i utdanningssystemet avhenge av rela-
sjonene mellom de ulike delene av eliten; deres relative (u)avhengighet av
hverandre og hvor enige de er om utdanningspolitiske mal. Jo mer homogen den
politiske eliten er, jo mer vil utdanningsreformene fremme standardisering.
Mangel pa enighet, heterogenitet og ulik bakgrunn blant undergrupper av eliten
vil fgre til en utdanningspolitikk som fremmer stgrre variasjon. Motstridende
utdanningsinteresser mellom eliter kan ogsa blokkere endring, seerlig hvis
gruppene er like sterke. Men politiske eliter som har motstridende syn pa
beslutninger, kan ha sammenfallende syn pa hva som bgr ekskluderes fra den
politiske dagsorden. A finne fram til de tause omradene for enighet kan veere
vanskeligere enn & studere &pne politiske konflikter.®

I sentraliserte systemer vil store og godt organiserte grupperinger med klare
standpunkter fa stgrst gjennomslag for sine utdanningspolitiske mal fordi det er
de politiske forhandlingsprosessene som er de viktigste for endringer i systemet.

3.3 Archers analytiske fortelling om skolen i Danmark

Reformasjonen i Danmark fgrte, i fglge Archer, ikke til noen endring av kirkens
skoledominans, som var en arv fra middelalderen. B3de fgr og etter

4 Ibid., s. 212-213, n7. Archer viser til tre politiske teoretikere, som argumenterer for skillet
mellom politisk struktur og relasjoner mellom politiske eliter: A. F. Bentley, The Process of
Government, Cambridge, Mass., 1967, E.E. Schattschneider, The Semi-Sovereign people, New York
1960 og David Nichols, Three Varieties of Pluralism, London 1974

> Ibid., s. 133
® Ibid., s. 134
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reformasjonen var skolen mono-integrert med og dominert av kirken. Etter
reformasjonen var imidlertid grunnlaget for kirkens dominans svekket pa grunn
av kongens konfiskering av bispegodset. I Archers analyse ble skolen i Danmark,
i likhet med de andre landene hun studerte, fgrst knyttet til staten ved
systemdannelsen pa overgangen til 1900-tallet. P& reformasjonstiden stod
kongemakten, det vil si staten, i en kontingent relasjon til skolen.

3.3.1 Kirkens utdanningsdominans etter reformasjonen

Skolen fortsatte etter reformasjonen a8 veaere dominert av kirken, selv om
konfesjonen na var blitt evangelisk-luthersk og kirken hadde mistet stgrstedelen
av sitt gkonomiske grunnlag. Kirkens monopol pa a8 opprettholde skolevesenet
gkonomisk bestod nd forst og fremst i de menneskelige ressurser som kirken
kontrollerte, for det var de geistlige som organiserte og administrerte skolene:

«Til tross for at interesse for kontroll over skolen ved flere anledninger ble
uttrykt som et offisielt standpunkt fra monarkiets side, innebar mangelen p§
fysiske og personellmessige ressurser at reformasjonen ikke kom til &
representere et brudd ndr det gjaldt hvilken institusjonelle sfaere som
dominerte skolen. Kontrollen ble direkte overfart fra den katolske kirke til den
danske lutherske geistligheten. Til 8 begynne med innebar dette kontinuitet i
hvem som hadde kontroll, for det samme (forhenvaerende katolske)
personellet fortsatte 8 undervise og administrere skoler p8 1500-tallet.
Imidlertid innebar konfiskeringen av de oppldste katolske godsene at luthersk
dominans var mer basert i monopolet p4 menneskelige ressurser enn det
hadde veert tidligere.» ’

Kirkens dominans av skolen fortsatte pd 1600-tallet, ettersom latinskolenes
virksomhet fgrst og fremst bestod i utdanningen av prester. Geistligheten, som
de selvskrevne eksperter pa skolen innhold, fgrte tilsyn med undervisningen og
tilsatte laerere. Klokkeren, som kirkelig ansatt, ivaretok katekiseringen med
allmuen pa landet, og i byene matte skoleholderne fremstille seg til eksaminasjon
hos kirkelig myndighet fgr de kunne utgve tjenesten:

«Ettersom undervisningen i latinskolene var klassisk og teologisk s§ vel som
klart innrettet mot ordinasjon, var de geistlige uunnveerlige pensumeksperter
og utdanningen, tilsettingen og supervisjonen av leerere ble ivaretatt av
biskopen og prosten. I skolene i landdistriktene var klokkerne de stedlige
skolemestrene, og denne underordnede kirkelige stillingen ble brukt til §
understatte [skolene]. I byskolene matte skoleholderne fremstille seg for
geistligheten som vurderte deres kompetanse og egnethet, for de kunne
sertifiseres.» 8

7 Archer, 1979, s. 94
8 Ibid.
115



Kirkens relativt svake ressursgrunnlag gjorde at kirkeskolene ikke kunne
beskytte sitt monopol fullt ut. De var utsatt for konkurranse:

«Selv om kirken var den eneste organisasjonen som var i stand til §
opprettholde et landsomfattende nettverk for administreringen av skolen,
innebar dens relativt svake posisjon ndr det gjaldt fysiske ressurser at
dekningen bare var delvis, og dette gjorde det lettere for andre § tre inn i
utdanningsmarkedet. Ved begynnelsen [av 1600-tallet] var det fremdeles
vanskelig 8§ demme opp for trusselen fra de standhaftige jesuittskolene, og
etter hvert fram mot 1700 § forhindre private initiativtakere fra 8 opprette
uautoriserte praktiske skoler i byene.»°

Konkurransen fra de jesuittiske skolene pd begynnelsen av 1600-tallet og de
praktiske skolene i byene, i sarlig grad verdslige merkantilistiske skoler fram mot
begynnelsen av 1700-tallet, forte til iverksetting av en mer stringent kirkelig
kontroll for & beskytte kirkens ressursmonopol og opprettholde dens dominans
enn den symbolske kontrollen av trosinnholdet. Et ledd i denne intensiverte kon-
trollen var opprettelsen av gratis skoletilbud for fattige barn i byene i 1708
finansiert gjennom fattiglovene, tollinntekter og av lokale myndigheter. I samme
retning bidro konfirmasjonsforordningen av 1736 og Forordningen om allmue-
skoler pa landet i 1739. Dette var bestemmelser som styrket kirkens kontroll
med utdanningsvirksomheten. Kirkens vedvarende og etter 1708 forsterkede
dominans kom til uttrykk ved at alle skoleholdere matte bekjenne seg til den
Augsburgske trosbekjennelsen, fremstille seg til prgve for den lokale presten og
bare bruke bgker som var godkjent av Det teologiske fakultet ved Universitetet i
Kgbenhavn. Prosten hadde tilsyn med alle skoler, offentlige og private. Forord-
ningen om allmueskoler pa landet av 1739 var en fortsettelse av en felles kirke-
lige og statlige politikk som var pabegynt i 1708 og resulterte i at omradet for
kirkens dominans ble utvidet til & omfatte et stgrre nettverk av skoler.™

Pietismen representerte en nyformulering av kirkens ideologisk begrunnelse for
sin dominans gjennom betoningen av skolens ansvar for den enkeltes om-
vendelse og frelse. Ved innfgring av bgter for skolefravaer og krav om gjennom-
fort konfirmasjon som betingelse for oppndelse av en rekke sivile rettigheter, ble
nye tvangsmidler stilt til kirkens disposisjon, som styrket dens kontroll over
skolen.'! Ettersom pietismen forente kirken og kongemakten i et ideologisk
fellesskap, ble det ikke stilt krav fra monarken overfor kirken om gjenytelser for
stgtten. Monarkiets eneste krav var en mer omfattende innsats fra kirkens side i
opplaering av allmuen.

° Ibid.
19 1bid., s. 96.
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Monarkiet hadde i forste halvdel av 1700-tallet ogsa interesse av a stgtte kirkens
dominans av andre grunner enn de ideologiske, ettersom myndighetene stod
overfor et ordensproblem med gkende befolkningstilstrgmning til byene. Mellom
1691 og 1735 fgrte fordoblingen av folketallet i Kgbenhavn til betydelig sosial
uro. Kirkens religionsopplaering ivaretok i tillegg til & fremme sjelers frelse
kongemaktens behov for ro og orden. De to gjensidig avhengige institusjonene
kirken og monarkiet forhandlet om en utdanningspolitikk som kirken satte i verk,
til begges tilfredshet.?

Ved & forbli skolens hovedressurskilde lyktes kirken i Danmark i @ bevare sin
kontrollerende makt til langt ut pa 1700-tallet, selv om monopolet var relativt
svakt.!? Pietismen pa 1700-tallet fungerte imidlertid som en fornyet legitimerende
ideologi for kirkens dominans, som dessuten ble styrket ved at statlige
tvangsmidler ble stilt til disposisjon for den kirke-dominerte skolen.*

3.3.2 Virkningen i andre deler av samfunnsstrukturen

Det manglende samsvaret mellom innholdet i kirkeskolene og opplaringsbehov i
andre samfunnssektorer er en del av forklaringen pa den motstand som oppstod
mot kirkens dominans av skolevesenet i Danmark s& vel som i andre land. Det
avgjgrende for konfliktens forlgp var hvilke ressurser de ulike gruppene kunne
mobilisere og hvor villige de var til & engasjere seg i henholdsvis a stgtte kirkens
dominans og i a utfordre den.™

Innholdet i den kirkekontrollerte utdanningen var snevert, og innebar ingen
muligheter for & velge mellom spesialiseringer. I Danmark pa 1700-tallet var det
to samfunnssektorer som ble hemmet av kirkeskolens snevre innretning: land-
bruket og handelsvirksomheten i byene. Det eneveldige monarkiet hadde veert
en aktiv stgttespiller for kirkens dominans, saerlig under de pietistiske
monarkenes regime, bade pa grunnlag av kirkens og monarkiets felles ideologi
og fordi monarken innsd fordelene med kirkeskolenes vektlegging av lydighet
mot samfunnets gvrighet. Spenningen mellom monarkiets interesser og kirkens
kom imidlertid til syne etter Forordningen av 1739 som pala innfgring av allmenn
skoleplikt finansiert ved utskriving av lokal skoleskatt. Motstanden mot For-

1 Archer sikter her sannsynligvis til bestemmelsene om at konfirmasjonen var en forutsetning for a
kunne inngd ekteskap og besitte eiendom.

12 Archer, 1979, s. 95
13 1bid., s. 98

14 Innfgringen av konfirmasjonen som en ngdvendig forutsetning for & kunne gifte seg, besitte
eiendom etc var et kraftig virkemiddel for 8 sikre at alle deltok i konfirmasjonsforberedelsene.

15 Archer 1979, s. 99
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ordningen bade blant godseierne og de livegne i landdistriktene viste at en
ekspansjon av den kirkekontrollerte skolen ikke uten videre styrket samfunnets
integrasjon, men tvert imot skapte motstand og splittelse. Forordningen bidro til
& omdanne det fgydale landbruket fra & vaere en ngytral sektor ndr det gjaldt
kirkens skoledominans til & bli en hindret sektor og et sted for opposisjon. Innfg-
ring av lokalt finansiert allmenn skoleplikt ville hemmet virksomheten i det
tradisjonelle landbruket og representerte et angrep bade pa interessene til
godseierne og de livegne.

Kristendomsskolen ble ogsa etter hvert en hindring for handelens ekspansjon i
byene. Fra midt pa 1700-tallet profiterte det ngytrale Danmark pa kolonikrigene
mellom England og Frankrike. Handelsforbindelser ble etablert med Vest-India og
Asia og i den forbindelse oppstod det behov for kunnskap om bokholderi, regn-
skap, geografi og navigasjon.'® Handelsborgerskapet hadde behov for en
alternativ og mer yrkesrettet utdanning enn den tradisjonelle opplaeringen i
barnele&erdommen.

3.3.3 Forsvar av dominans

I Danmark dro monarkiet etter reformasjonen tilfeldig fordel av kirkens skole-
dominans, og i fgrste del av 1700-tallet var monarkiet i enda stgrre grad tjent
med kirkens skolevirksomhet. Men institusjoner som drar tilfeldig fordel av skole-
virksomheten blir ikke uten videre stgttespillere for eksisterende dominans-
forhold. Andre samfunnsforhold kan ngytralisere eller motvirke at institusjoner
som drar utilsiktet fordel av kirkeskolen blir kirkens allierte. Kryssende lojalitet,
verdioppfatninger og manglende bevissthet om fordelene ved kirkeskolene kan
hemme alliansedannelser. A motta fordeler er ikke i seg selv nok til & generere
stgtte.!” Stgtten som genereres av a vaere tilfeldig mottaker av utdanningsgoder
er bare tendensiell.

Selv. om monarkiet etter reformasjonen hadde dratt fordel av kirkens skole-
dominans ved at kirken sosialiserte til lydighet mot den verdslige gvrighet,
fortsatte ikke den eneveldige monarken & vaere en aktiv stgttespiller og alliert da
kirkens skoledominans ble utfordret i siste halvdel av 1700-tallet. I stedet kom
kongemakten til & spille en viktig rolle i 8 bekjempe kirkemonopolet.'®* Monarken
og hoffet, som hadde dratt fordel av kirkens skolevirksomhet, bestod i
overveiende grad av adelige godseiere, som i egenskap av a veere godseiere na

18 Ibid., s. 102
17 1bid., s. 103
18 1bid., s. 104
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ble hindret av kirkeskolens ekspansjon (Forordningen av 1739). Kongen stod i et
avhengighetsforhold til adelen, delvis fordi den bemannet den statlige
administrasjon og delvis fordi den bidro til & sikre skatteinngang fra bgndene og
lojalitet mot monarken i landdistriktene. Adelen, som til gjengjeld for sin
skatteinnkreving selv var fritatt for skatt, hadde rett til 3 kreve gratis arbeid fra
bgndene pa sine gods. Det var disse gkonomiske forholdene, sammen med de
d§rlige gkonomiske tidene, som forklarer at monarkiet, til tross for at det i lang
tid hadde dratt fordel av kirkens skoledominans og hadde stgttet kirkens
skolevirksomhet under pietismen, g@yeblikkelig tok hensyn til godseiernes
motstand mot Forordningen av 1739 og overlot initiativet i skolesaken til
godseierne selv «som best forstdr seg pa de lokale forholdene».*

Monarkiet, som hadde hgstet fordel av kirkens skolevirksomhet siden reforma-
sjonen ble dermed likevel ikke kirkens allierte da godseierne protesterte mot
ekspansjonen av kirkeskolen i 1739. Da kirkens dominans ble angrepet av den
landeiende adelen, som pa slutten av 1700-tallet var grepet av opplysningstidens
ideer, allierte monarken seg med adelen, mot kirken. Skolen ble av kongemakten
og den landeiende adelen oppfattet som et viktig redskap i bestrebelser pa a
oppnd okt produktivitet og kommersialisering av landbruket. Dette angrepet pa
den kirke-dominerte skolen oppstod i forbindelse med landbo-reformene, som
bidro til 8 avvikle landbrukets fgydale struktur.

3.3.4 Utfordring av dominans

Utfordring av dominans innebaerer at latent misngye omdannes til eksplisitt
opposisjon. Vellykket nedkjemping av dominans forutsetter bekjempelse av
restriksjonene som beskytter dominansen, avvisning av ideologien som
legitimerer den og oppheving av ressursmonopolet.?® Dette er ngdvendige men
ikke tilstrekkelige forutsetninger for 8 omstgte dominansen. Det endelige utfallet
av kampen avhenger av hvordan interaksjonen forlgper.

Omdanning av latent misngye til utfordring av dominans forutsetter: i) opp-
arbeidet forhandlingsmakt; en tilstrekkelig stor gruppe ma veere organisert for a
utfordre dominansen; diffus misngye ma konverteres til organisert felles handling
som kan rekruttere bred stgtte; ii) en formulert mot-ideologi som kan a) gi et
samlet uttrykk for misngyen og bidra til rekruttering bade fra grupper som blir
hindret i sin virksomhet og fra andre grupper, b) rettferdiggjgre bruken av opp-
nadd forhandlingsmakt og c) formulere en anti-tese til ideologien som legitimerer

19 Ibid., s. 105. Forordningens bestemmelser om skoleutbygging ble delvis trukket tilbake i
Placatene av 1740 (Danmark) og 1741 (Norge).

20 1hid., s. 106
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dominansen, som samtidig rettferdiggjer malene og virksomheten til utfordrer-
gruppen og dessuten angir en ny og alternativ oppfatning av skole og utdanning;
og iii) vellykket strategisk handling til bekjempelse av ressursmonopolet.?

De to formene for strategisk handling, substitusjon og restriksjon* innebaerer
henholdsvis bestrebelser pa & utkonkurrere de monopoliserte utdannings-
tilbudene med alternative tilbud (substitusjon), og & forhindre, gjennom utgvelse
av politisk makt, den dominerende gruppen fra a8 bruke ressurser pa utdanning
(restriksjon). Substitusjonsstrategien innebaerer en form for markeds-
konkurranse, mens restriksjon innebaerer nedleggelse eller betydelige
begrensninger i den tidligere dominante gruppens skolevirksomhet.
Substitusjonsstrategien har lykkes ndr selvhevdende allianser har klart & tvinge
den dominante part ut av utdanningsmarkedet og de selv har overtatt kontrollen
av utdanningstilbudene. Restriksjonsstrategien har lykkes ndr opposisjonelle
allianser ved utgvelse av politisk makt, har klart 8 nedlegge forbud mot, eller
destruere konkurrentens (den dominante gruppens) utdanningstilbud.?

Apen konflikt oppstar ndr bade vilkarene for & opprettholde dominans og vil-
karene for a lykkes i bekjempelsen av dominansen er oppfylt. I Danmark tok det
lang tid 8 oppna konsolidering av forhandlingsmakten, ettersom det vokste fram
mer enn én utfordrergruppe. De to gruppene som ble hindret i sin virksomhet av
kirkens skoledominans var handelsborgerskapet i byene og Ilandbruks-
befolkningen. Disse gruppene bekjempet hverandre gjensidig, samtidig som de
bekjempet kirkens dominans, ettersom utdanningsinteressene til landbruks-
befolkningen var forskjellige fra interessene til byenes handels-borgerskap.®
Landbruksbefolkningen hadde ogsa innbyrdes motstridende interesser, noe som
bidro til 8 gke splittelsen. De livegne var mot ekspansjonen av kirkeskolen fordi
den hindret ngdvendig arbeidet for & tjene til livets opphold, og godseierne fordi
den la hindringer i veien for pliktarbeidet pd godsene. Landbo-reformene skapte
ytterligere splittelse i landbruksbefolkningen da det oppstod en ny interesse-
gruppe bestdende av selveiende bgnder. De selveiende bgndene hadde interesse
av en skole som kunne drive praktisk jordbruksopplaering som ikke falt sammen
med godseiernes utdanningsinteresser.

P& slutten av 1700-tallet var det oppstatt tre grupper som utfordret kirkens
skoledominans: godseierne, selveiende bgnder og borgerskapet i byene. Byenes

21 1bid., s. 108

22 Disse to handlingsstrategiene svarer til to av strategiene i Peter M. Blaus teori om hvordan makt
kan utfordres. Se Blau, 1964, s. 107

23 Archer 1979, s. 108
24 Ibid.
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borgerskap hadde liten forbindelse med aktgrene pa landsbygda og gruppene
hadde heller ikke sammenfallende utdanningsinteresser. De bekjempet hver-
andre samtidig som de bekjempet kirkens dominans. Det var derfor vanskelig a
konsolidere forhandlingsmakt blant gruppene som var hemmet av den kirke-
dominerte skolen. I Danmark var ikke en felles erfaring med obstruksjon av
institusjonelle operasjoner tilstrekkelig til & konsolidere forhandlingsmakt mot
kirkedominansen.?® Det var ideologi som ble avgjgrende for framveksten av en
slagkraftig allianse som utfordret kirkens kontroll.?®

Utdanningsideologiers betydning for skolens utvikling kan utspilles pa flere
mater, og disse illustreres gjennom ideenes innvirkning i konfliktene om skolen i
Danmark pa slutten av 1700-tallet. For det forste har ideer en selvstendig inn-
flytelse pa interaksjon. Ideer er ikke en ren gjenspeiling og legitimering av
materielle interesser. Utdanningsideologi kan bidra til gkt rekruttering og stgtte
og kan fungere samlende for allianser som utfordrer eksisterende utdannings-
forhold. Ideologi kan dessuten generere stgtte pa tvers av interesse-
motsetninger. Men ideer kan ogsd skape motsetninger internt i grupper med
felles interesser. Innholdet i utdanningsideologier kan utgjgre en selvstendig
forklaringsfaktor i skoleutviklingen, ettersom utfordrergruppers oppfatninger om
hvordan skolen bgr veere ikke direkte kan avledes av deres utdannings-
interesser.?’

Mangelen pa debatt og eksplisitt uenighet om skolespgrsmal i Danmark under
pietismen kom av at byenes borgerstand, som arbeidet for en endring av skolen,
ikke utviklet noen alternativ ideologi, men begrunnet sin virksomhet rent
praktisk:

«De var pragmatikere, ikke utilitarister, de hadde ingen mot-ideologi som
kunne negere verdiene som legitimerte den dominerende gruppens
[geistlighetens] kontroll og mobiliserte fglgelig liten stotte for noen utvidelse
av sin utfordrervirksomhet. Derimot ble universelle religigse verdier fremmet
av den verdslige gvrighet helt fram til midten av 1700-tallet.»*®

Det var godseierne, den gkonomiske og politiske elite, som forst lyktes i &
formulere en alternativ utdanningsideologi, som stod i motsetning til kirkens
legitimering av sin skolevirksomhet. Ideologien var basert pa opplysningstidens
ideer og var importert fra utlandet, seerlig fra Frankrike og Tyskland. Bade Ludvig
Holberg og de adelige brgdrene Reventlow hevdet at kirkens dominans av skolen

% Ibid., s. 113
%6 1bid.
7 Ibid., s. 115
28 1bid., s. 119
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skadet statens interesser. Kritikken mot kirkeskolen og visjoner om en alternativ
utdanning var fglgelig basert i en statssentrert tankegang: statens interesser
matte komme i forste rekke. De opplyste godseierne var for et standsdelt skole-
tilbbud, med egne og atskilte skoler for allmuen og eliten i samsvar med disse
gruppenes ulike samfunnsoppgaver. Opplysningstidens idéer befestet alliansen
mellom kongemakten og godseieradelen og kongens stgtte til kirkens skole-
monopol tok slutt. Mens grunnlaget for alliansen mellom monarken og godseier-
adelen tidligere p@ 1700-tallet (Placaten av 1740) hadde vaert gjensidig
gkonomisk avhengighet, var grunnlaget na en felles ideologisk overbevisning om
at utdanningen matte tjene staten.?

Kirkens reaksjon pa denne ideologiske utfordringen var & reformulere
begrunnelsen for sin skoledominans. Majoriteten innen statskirken distanserte
seg nd fra pietismen og erklaerte at kirkens rolle i Danmark var & tjene staten. En
minoritet innen kirken kritiserte imidlertid geistlighetens skolesyn for 8 fungere
sosialt splittende. De fremmet, under ledelse av Nicolai F. S. Grundtvig, visjonen
om en saeregen nordisk utdanning. Fram til 1830-3rene hadde denne tanken liten
oppslutning i kirken. F& ville gi slipp pa kirkens formelle kontroll med skolen til
fordel for uformell religigs innflytelse basert pa folkelig vekkelse.® Den offisielle
kirkens avvisning av Grundtvigs pedagogiske ideer bidro imidlertid til 8 styrke
oppslutningen om dem blant landbefolkningen — som var pietister med brodd mot
geistligheten.

Grundtvigs ideer gav befolkningen i landdistriktene en ferdig utformet
utdanningsideologi, som tilfredsstilte alle krav til en mot-ideologi. Den
formulerte: i) en kritikk av ideene som legitimerte kirkens dominans av skolen, ii)
begrunnelser for at kirkens dominans matte nedkjempes ved mobilisering av
motmakt, og iii) en alternativ utdanningsvisjon. Grundtvig angrep prinsippet om
obligatorisk allmueskole og hevdet at barneoppdragelsen var foreldrenes ansvar,
ikke kirkens eller statens. Dette passet for de som ikke ville ha barna i skole. Han
angrep ogsa kulturen i de leerde skoler, «den sorte skole», som hadde veert
kontrollert av kirken, men som nad i en modernisert versjon var blitt overklassens
skole. Grundtvig hevdet at klassisismen og tysk pavirkning av den laerde skole
hadde skapt splittelse mellom folket og eliten. Han fremmet ideen om en
alternativ nasjonal skole basert pd personlig vekkelse og den muntlige folkelige
kulturen. Grundtvigs idé om folket som vokter av den nordiske kulturarven var
en sterk legitimering av en alternativ type skoler. Den snudde opp ned pa
etablerte forestillinger og selvoppfatningen i den uskolerte bondebefolkningen,

29 1bid.
30 1bid., s. 120
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som fra @ vaere en gruppe som var fiendtlig innstilt til en kultur de ikke forstod,
na kunne oppfatte seg som folket, som skulle gjenreise landets nasjonale
kultur.?!

Grundtvigs ideer konsoliderte bondestanden og bidro til 8 bygge bro og skape en
allianse mellom dem og deler av bybefolkningen under kulturkampens fane.
Ideene bidro til & fremme folkelig selvhevdelse i et gnske om en skole som var
relevant for de sosiale, gkonomiske og politiske anliggender til de lavere klasser.
Disse ideene, som hadde som mal 8 gjenreise det organiske samfunn, fgrte
paradoksalt nok til gkt splittelse mellom den herskende klasse og de andre, og
delte dem inn i konkurrerende grupper, som alle utfordret den kirkedominerte
skolen.?*? Grundtvigianismen skapte splittelse mellom de lavere sjikt og adelen,
som kunne veaert forent i en felles motstand mot kirkens skolemonopol. Fglgelig
fungerte ideologiske krefter i Danmark bade samlende og splittende. Grundtvigia-
nismen fungerte samlende for deler av borgerskapet i byene og de selveiende
bgndene, men bidro samtidig til 8 polarisere hgyere og lavere sosiale lag i
kampen mot kirkens dominans.

De to alliansene, kongemakten alliert med godseieradelen og deler av byborger-
skapet alliert med selveiende bgnder, som utfordret kirkens utdanningsmonopol,
valgte ulike strategier. Godseiernes unike strukturelle posisjon, ettersom de bade
var en gkonomisk og politisk elite, disponerte for divergerende handlings-
alternativer. Den gav dem optimale muligheter bade til 8 anvende substitusjons-
strategien og restriksjonsstrategien. Alliansen mellom monarkiet og adelen kunne
derfor velge. Valget av en restriksjonsstrategi kan forklares ved at den bade gir
en raskere effekt og koster mindre penger. A framtvinge begrensninger av kirke-
monopolet gjennom lovgivningen innebaerer bade en rask uskadeliggjgring, samt
at offentlige ressurser i stedet for private kan benyttes til oppbygning av et nytt
skoleverk.>?

Den andre alliansen som utfordret kirkens skoledominans, bestdende av selv-
eiende bgnder og borgerstanden i byene, hadde under eneveldet ingen mulighet
til @ anvende politisk restriksjon, men var henvist til 8 opprette egne skoler. Pa
slutten av 1700-tallet opprettet borgerskapet en rekke private borgerlige real-
skoler i byene som omgikk det kirkelige godkjenningssystemet. Disse friskolene
blomstret helt til Napoleonskrigene satte en stopper for handelsstandens opp-
gang. Heller ikke de selveiende bgndene, som fgrst fikk stemmerett i 1866,

3! Ibid., s. 121
32 Ibid.
* Ibid. s. 125
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hadde mulighet til & utgve politisk innflytelse og iverksette restriksjon. Bgndene
hadde heller ikke noe gkonomisk overskudd som kunne brukes til 8 etablere
alternative skoler. Etter landboreformene var bgndene fortsatt fattige og drev
med selvbergingsjordbruk. Fgrst i perioden 1830 til 1880 da kornprisene steg og
jordbruket gikk med overskudd ble det fart i iverksettingen av en substitusjons-
strategi og opprettelsen av alternative skoler blant og for bondebefolkningen.**

Det sterke tillgpet til substitusjon blant utfordrergrupper i Danmark fgrte til at det
oppstod alternative skolenettverk som ikke var underlagt samme kontroll-
instanser som kirkeskolene. Men markedskonkurransen fgrte ikke til noen klar
overfgring av kontroll fra den dominerende gruppen til grupper som utfordret
dominansen. Konkurransesituasjonen i Danmark har sterke likhetstrekk med
situasjonen i England. I begge land I3ste situasjonen seg. Ingen av partene,
verken kirken eller mot-alliansene ble eliminert, og ingen klarte & monopolisere
markedet. Svaret pd den I|3ste situasjonen var & danne allianser som Vville
gdelegge selve markedet, det vil si allianser mellom konkurrentene - kartell-
dannelse.?”

Arsakene til at verken restriksjonsstrategien til den politiske og skonomiske elite
eller markedskonkurransen fra borgerskolene fgrte fram pa@ begynnelsen av
1800-tallet var & finne bade i politiske og gkonomiske forhold.*® Gruppene som
utfordret kirken var splittet, og darlige tider medfgrte sma muligheter til
alternative privatfinansierte skoler.

3.35 Apen konflikt om skolen

Det fgrste alvorlige forsgket pa restriksjon fra den gkonomisk-politiske eliten var
opprettelsen i 1789 av Den store skolekommisjonen for reform av landsallmue-
skolen og leererutdanningen. Brgdrene Reventlow og deres stgttespillere i
kommisjonen innsa at kirkens skolemonopol matte brytes hvis deres nye
gkonomiske og politiske malsettinger skulle nas.’” Et sentralt element i
restriksjonsstrategien var forslaget om opprettelse av en selvstendig laerer-
utdanning uavhengig av kirken. Kommisjonen foreslo statlig finansiert laerer-
utdanning, statlige tilskudd til leererlgnninger, opprettelse av en verdslig

34 1bid., s. 126

35 Ibid., s. 131. Archer sikter her sannsynligvis til at enkelte borgerskoler innfgrte en «linje» som
farte elevene fram til eksamen artium. Se Torill Steinfeld, P§ skriftens vilk8r, Oslo: Landslaget for
norskundervisning (LNU) og J. W- Cappelens Forlag A.S., 1986, s. 95

3% Ibid., s. 132-33. Danmarks deltakelse i napoleonskrigene tappet den danske stat for gkonomiske
ressurser.

37 se ogsa Claus Bjgrn, Den gode sag, Kgbenhavn: Gyldendal, 1992, s. 193 ff.
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utdanningsadministrasjon og bygging av skolehus. Disse forslagene
representerte et angrep pa grunnlaget for geistlighetens kontroll. Politisk mot-
stand mot forslagene, blant annet fra hertugen av Augustenborg, samt de darlige
gkonomiske tidene forhindret imidlertid at disse forslagene ble satt ut i livet.

Loven om allmueskoler i Danmark, som ble vedtatt i 1814, inneholdt p& grunn av
den svake statlige gkonomien svaert fa av de endringer som skolekommisjonen
hadde foreslatt. Innfgringen av obligatorisk skolegang bidro til 8 styrke snarere
enn & svekke geistlighetens kontroll i landsallmueskolen. I byene fikk reformen
noe stgrre effekt i begrensningen av kirkens innflytelse, fgrst og fremst gjennom
opprettelsen av egne seminarer for laererutdanning, men ogsa gjennom oppret-
telsen av byskolekommisjoner, som bestod av representanter fra kjgpmanns- og
borgerstanden.

De laerde skoler ble i 1809 underordnet en ny og egen departemental skole-
direksjon. De ble dermed gjenstand for verdslig tilsyn. Dette var imidlertid ikke
noe vellykket resultat av restriksjonsstrategien. Nar det gjaldt de laerde skoler,
skulle riktignok den nye direksjonen foreta ansettelser, men ingenting av dette
gdela for den kirkelige kontrollen og monopolet. Seerlig i landsallmueskolen hvor
opposisjonen mot den kirkedominerte skolen, med Reventlow i spissen, hadde
veert opptatt av & fa til en endring, fortsatte den kirkelige kontrollen.3®

Restriksjonsstrategien initiert av kongen og adelen var mislykket, ettersom:

«den w@konomisk-politiske eliten verken var i stand til § ekskludere den
dominerende gruppen [kirken og geistligheten] fra utdanningsmarkedet, eller
§ forhindre nye selvhevdende grupper fra 8§ etablere seg i markedet p§
begynnelsen av 1800-tallet.»>°

I Danmark forble ikke kongemakten en stabil alliansepartner for kirken i dens
dominans av skolen til tross for at den hadde utilsiktet fordel av kirkens skole-
virksomhet.*® Kongemakten ble, pa slutten av 1700-tallet, en viktig utfordrer av
kirkemonopolet. Kronprins Frederik valgte & bryte alliansen med kirken og allierte
seg i stedet med godseieradelen. Denne kursendringen fra monarkens side,
sammenlignet med den pietistiske Christian VIs stgtte til den kirkedominerte
skolen, hadde i utgangspunktet sammenheng med at monarkiet var politisk og
gkonomisk avhengig av godseieradelen, men ble forsterket av en felle opp-
slutning hos de to parter om opplysningstidens vektlegging av at skolens skulle
tjene statlige formal. Monarken og den politisk ledende adelen, som hadde felles

38 Ibid., s. 133-34.
3 Ibid., s. 134
“% Ibid., s. 105
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interesse i kommersialiseringen av landbruket, gikk inn for 3 fristille skolen fra
kirken og etablere en mer praktisk rettet opplaering for allmuen i landdistriktene.
Begge parter hadde felles interesse av a styrke verdslig utdanning som et ledd i
landbruksreformene. Konflikten mellom kirken p@ den ene side og kongemakten
og adelen pa den andre resulterte i skolereformene av 1809 og 1814, som
imidlertid ikke rokket ved kirkens dominans, som vedvarte.

3.4 Oppsummering

Archers teori om skolen omfatter to teoretiske abstraksjonsnivder. Den over-
ordnede domeneteorien er en generell teori om utdanningsinstitusjonens ut-
vikling og dens strukturelle transformasjon fra middelalderen og fram til midten
av 1970-tallet, slik den har foregdtt i europeiske land. Det underordnede og
spesifikke teorinivdet omfatter analytiske fortellinger om skolens utvikling i
individuelle land innenfor samme tidsperiode. Teorien omfatter én fullstendig
morfogenetisk syklus og en pabegynt morfogenetisk syklus. I fase én av fgrste
syklus stod skolen i en ngdvendig asymmetrisk og kompatibel relasjon til kirken.
Denne relasjonen var en dominansrelasjon (en asymmetrisk relasjon) skapt av
mono-integrasjon mellom skolen og kirken. Skolen var forbundet med bare én
annen samfunnsinstitusjon, derav betegnelsen «mono»-integrasjon. Utdannings-
systemet, det vil si strukturen som vokste fram ved avslutningen av fgrste
syklus, innebar en endring i utdanningens interne og eksterne struktur. Internt
fikk utdanningen form som et system, og eksternt endret den seg fra & veere
mono-integrert med kirken til & bli multi-integrert med et mangfold av samfunns-
institusjoner.

Utviklingen i fgrste syklus, som munnet ut i framveksten av et moderne statlig
utdanningssystem, oppfattes i Archers teori som en langvarig utdanningspolitisk
prosess, en interaksjonsfase, der skiftende allianser av utfordrere hadde som mal
& avvikle kirkens skoledominans samtidig som forsvarsallianser kjempet for a
bevare eksisterende ordninger. Prosessen hadde som forutsetning skolens ngd-
vendige, kompatible og underordnede relasjon til kirken (mono-integrasjon), som
innebar at kirken kontrollerte skolens virksomhet fullt ut. Denne institusjonelle
relasjonen skapte en situasjonslogikk for aktgrene i begge institusjoner (kirken
og skolen) som tilsa forsvar av status quo. Begge var tjent med tingenes tilstand.

Andre samfunnsinstitusjoner, utenom kirken, hadde en kontingent relasjon til
skolen. Blant disse institusjonene var det tre kategorier: 1) institusjoner med en
kontingent og kompatibel relasjon til skolen, som dro utilsiktet fordel av skolens
virksomhet (gratispassasjerer); et eksempel pa gratispassasjerer er stats-
administrasjonen i flere land, som hadde fordel av at kirkeskolene underviste i

kanonisk rett, 2) institusjoner som ikke var bergrt av skolens virksomhet, verken
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positivt eller negativt (indifferente institusjoner), og 3) institusjoner som hadde
en kontingent og inkompatibel relasjon til skolen og som erfarte kirkens skole-
monopol som en hindring (hindrede institusjoner).

Aktgrene i institusjoner som var gratispassasjerer (kontingent og kompatibelt
relaterte institusjoner) stod i en situasjonslogikk som disponerte for opportun-
isme. De var disponert for @ utnytte en situasjon som de ikke selv hadde skapt,
til egen fordel. Aktgrene i den andre kategorien av kontingent relaterte institu-
sjoner, som ikke var bergrt av skolens virksomhet, verken positivt eller negativt,
var pavirket av en situasjonslogikk som disponerte for likegyldigdet til skolens
ordninger. Den tredje kategorien av kontingent relaterte institusjoner, som
hadde en kontingent og inkompatibel relasjon til skolen og derfor erfarte skolens
ordninger som en hindring, var pavirket av en situasjonslogikk som disponerte
for & eliminere kirkens skoledominans. Opplevelsen av at de kirkedominerte
skolene var en hindring oppstod med framveksten av nye virksomheter og
neeringsveier, som handel, sjgfart og industri. I disse sektorene var det gnske om
andre typer utdanning som kunne veere til nytte for den praktiske virksomheten
(institusjonelle operasjoner).

Mellom kirken og dens allierte, som fgrst og fremst bestod av gratispassasjerene,
pa den ene side, og utfordrergruppene, som ikke fikk sine utdanningsbehov
oppfylt og kjempet for eliminasjon av kirkeskolene, pa den andre, utviklet det
seg en interaksjonsform «konkurransekonflikt». Konkurransekonflikt var et null-
sum-spill, som innebar at utfordrergruppene, enten gjennom substitusjon
(markedskonkurranse) eller restriksjon (politiske vedtak til skade for motpartens
skoler), sgkte & eliminere motpartens utdanningsvirksomhet.

Denne prosessen hadde ulike forlgp i ulike land, men hadde som felles resultat
en strukturell transformasjon av utdanningsinstitusjonen, som gav den system-
karakter og knyttet den til staten. De statlige utdanningssystemene som vokste
fram var stort sett verken planlagt eller forutsett. For det meste var de en
utilsiktet konsekvens av en kamp om makten over skolen, der samfunnsgrupper
utfordret kirkens skoledominans for & kunne gi skolen en utforming og et innhold
som imgtekom behov for formell utdanning skapt av nye virksomheter i
samfunnet.

Kirkens dominans ble nedkjempet i samtlige land som inngar i Archers studie,
men prosessene som resulterte i det multi-integrerte statlige utdanningssystemet
hadde, til tross for overordnede fellestrekk, ulik karakter i de ulike land p& grunn
av tilfeldige historiske omstendigheter i det enkelte land. Det var variasjon
mellom land ndr det gjaldt hvilke grupper som opplevde at kirkeskolens snevre
innhold representerte en hindring for deres institusjonelle operasjoner. Tilfeldige

forhold avgjorde ogsa hvilke alliansemuligheter som foreld for kirken i forsvaret
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av dens skoledominans. Den mono-integrerte strukturen innebar at det i alle land
var to mulige strategier for utfordrerne av dominansforholdet mellom kirken og
skolen: substitusjon og restriksjon. Substitusjon forutsatte tilgang pa egne
gkonomiske ressurser, mens restriksjon forutsatte tilgang pa politiske ressurser.
Valg av strategi hadde varige konsekvenser i den forstand at substitusjons-
strategien fgrte til framveksten av desentraliserte utdanningssystemer, mens
restriksjon fgrte til framveksten av sentraliserte systemer.

Etter framveksten av de statlige utdanningssystemene fikk den utdannings-
politiske interaksjonen en ny form, fordi de strukturelle betingelsene var endret
fra mono-integrasjon mellom skolen og kirken til multi-integrasjon mellom skolen
og mangfoldigheten av sosiale institusjoner i samfunnet og fordi systemet ble
knyttet til staten. Med multi-integrasjonen og tilknytningen til staten fikk inter-
aksjonen et klarere preg av forhandlinger. I de sentraliserte utdannings-
systemene ble forhandlinger fort pa den sentrale politiske arena de mest
avgjgrende for skolens endring. Dette innebar at endringer i den politiske
beslutningsstrukturen og i relasjonen mellom eliter fikk avgjgrende betydning for
de utdanningspolitiske prosessene.

Archer foresl@r en periodisering av skolens utvikling etter dannelsen av sentrali-
serte systemer som fglger endringer i den politiske beslutningsstrukturen. Hun
skiller mellom lukkede, delvis tilgjengelige og tilgjengelige politiske strukturer.
Disse distinksjonene ivaretar at grupper som er ulikt plassert i forhold til
deltakelse i statlige beslutningsfora har ulike muligheter til 8 gve innflytelse pa
utdanningsreformer. Relasjoner mellom eliter kategoriseres ut fra grader av
splittelse og heterogenitet. Den analytiske dualismen i skillet mellom politisk
beslutningsstruktur og eliterelasjoner svarer til det grunnleggende skillet i
Archers teori mellom struktur og agentskap. Analytisk dualisme i den
metodologiske tilnaermingen ivaretar den mulighet at det gjennom historien kan
forekomme ulike kombinasjoner av kategoriene av politisk struktur og elite-
relasjoner.

Skoleutviklingen i Danmark var saeregen, slik Archer analyserer den, i den for-
stand at det oppstod to opposisjonelle allianser, som valgte hver sin strategi for a
bekjempe kirkens utdanningsmonopol. Alliansen mellom monarkiet og adelen,
med opplysningstidens ideer som ideologisk stgtte, valgte en restriksjonsstrategi
gjennom sin opprettelse av Den store skolekommisjonen av 1789. Kommisjonen
foreslo en organisering av utdanningen som innebar en lgsrivelse fra kirken: en
sekuleer utdanningsadministrasjon og statlig organisert og finansiert lzerer-
utdanning. Alliansen mellom deler av byenes borgerskap og smabgndene, under
grundtvigianismens fane, matte pa grunn av manglende politiske ressurser iverk-
sette en substitusjonsstrategi. Splittelsen av opposisjonen mot kirkens skole-
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monopol i to allianser med forskjellig strategi sammen med de darlige tidene pa
begynnelsen av 1800-tallet, gjorde det umulig @ vinne fram i kampen mot
kirkens dominans. Archer hevder at loven av 1809, som blant annet omdgpte
latinskolene til lzerde skoler, i noen grad lyktes i 3 redusere kirkens dominans
over sekundzernivdet, mens loven om den danske allmueskolen av 1814 mis-
lyktes fullstendig. Det danske statlige utdanningssystemet vokste ikke fram fgr
helt mot slutten av 1800-tallet. Det fikk da en desentralisert struktur med
utgangspunkt i de omfattende private skolenettverkene som var blitt etablert i
Igpet av 1800-tallet i Danmark.

Archer starter sin historie om utdanningen i Danmark med reformasjonen. Hun
tillegger imidlertid ikke reformasjonen szerlig stor betydning og hevder at den
ikke innebar strukturelle endringer for skolen. Skolen forble mono-integrert med
kirken ogsd etter reformasjonen. Denne pastanden vil bli drgftet og utfordret i
neste kapittel i lys av foreliggende historisk og kirkehistorisk forskning. Men
norske og danske historiske og kirkehistoriske reformasjonsstudier reiser ogsa et
annet og mer grunnleggende spgrsmal som har konsekvenser for anvendelsen av
Archers teori. Archer setter som en av betingelsene for anvendelsen av teorien at
samfunnet som analyseres er institusjonelt differensiert.

I den historiske og kirkehistoriske litteraturen om Danmark-Norge er forholdet
mellom stat og kirke etter reformasjon et omstridt spgrsmal. Pastander om at
kirke og stat etter reformasjonen ble én institusjon, og at kirken ble redusert til &
veere «statens religionsvesen» star mot pastander om at kirke og stat forble
differensierte institusjoner, og at kirken hadde betydelig autonomi. Neste kapittel
vil sgke en avklaring av spgrsmalet om forholdet mellom kirke og stat etter
reformasjonen. Et positivt svar pa om kirken og staten etter reformasjonen forble
differensierte institusjoner er en forutsetning for overhode a8 anvende Archers
teori pa skolens utvikling i Danmark og Norge.
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VURDERING OG VIDEREUTVIKLING AV
ARCHERS TEORI
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KAPITTEL4 EN FORUTSETNING FOR
TEORIANVENDELSEN: INSTITUSJONELL
DIFFERENSIERING MELLOM KIRKE OG STAT

Archers teori om framveksten av statlige utdanningssystemer er en historisk
spesifikk teori begrenset til 8 omfatte en bestemt type samfunnsformasjon. To
forutsetninger begrenser teoriens gyldighetsomrade. Den ene er at samfunnet
ma veere institusjonelt differensiert. Den andre er at skoleutviklingen ma ha
foreg%tt som en endogen prosess uten ekstern intervensjon.!

Om institusjonell differensiering som forutsetning for teorianvendelsen hevder
Archer:

«Ngkkelbegrepet [...] er en differensiert institusjonell orden. Uten det er
forestillingen om systemintegrasjon meningslgs, for denne referer til
relasjonene mellom differensierte enheter med en viss grad av autonomi. [...]
Dette innebaerer at teorien som anvendes her ikke kan anvendes p§ tidligere
samfunnsformer, som de historiske imperiene, eller @stens gamle
sivilisasjoner, som hadde relativt svak institusjonell differensiering
(monolittiske sosiale strukturer) [...].»°

Archers spesifikke teori om utdanningen i Danmark starter med reformasjonen
og forutsetter at kirke, stat og skole pa denne tiden var differensierte
institusjoner. I Archers teori utgjgr samfunnsinstitusjoner sett, eller grupperinger
(clusters), av gjensidig relaterte posisjoner som ivaretar saregne
samfunnsmessige oppgaver, eller institusjonelle operasjoner. «Operasjoner»
omfatter sosiale prosesser og vilkar internt i institusjonen og dessuten
virksomheter og felles malsettinger for aktgrene i vedkommende institusjon.? De
institusjonelle operasjonene gjgr en institusjon til den institusjonen den er.
Differensierte institusjoner er en forutsetning for 8 kunne snakke om
institusjonell integrasjon og for 8 anvende teori som handler om integrasjon
mellom samfunnsinstitusjoner. Nar Archers teori hevder at utdanningen forut for
framveksten av de statlige utdanningssystemene var utelukkende (mono-)
integrert med kirken, forutsettes det at kirken og skolen var differensierte
institusjoner med distinkte institusjonelle operasjoner.

1 Archer, 1979, s. 144
2 Ibid.
3 Ibid., s. 48 n43
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Dette reiser et problem i anvendelsen av Archers teori i studiet av
skoleutviklingen i Danmark-Norge fordi konsekvensene av reformasjonen for
forholdet mellom kirke og stat har vaert et omstridt spgrsmal i den nordiske
reformasjonsforskningen. Ett standpunkt blant reformasjonsforskere gar ut pa at
reformasjonen utslettet kirken som egen institusjon. Kirken ble en del av staten.”
Kirken blir, blant de som deler dette standpunktet, omtalt som «det religiose
departementet av statsforvaltningen»> og som statens «religionsvesen».® 1
stedet for & snakke om kirke og stat har den norske rettshistorikeren Gudmund
Sandvik foreslatt begrepet «den konfesjonelle stat».” Historikeren Steinar Imsen
advarer likeledes i sitt arbeid om reformasjonens nye biskoper,
superintendentene, mot bruken av begrepet «kirke» i beskrivelsen av
samfunnsforholdene pa denne tiden. Han gjgr oppmerksom pa at vanlig brukte
betegnelser i det historiske kildematerialet er «religionen» og «geistligheten».®
Ogsd den danske kirkehistorikeren Martin Schwarz Lausten fremhever at
menneskene pa 1500-tallet ikke oppfattet kirke og stat som to selvstendige
stgrrelser. «De utgjorde begge det ene synlige samfunn, bare sett fra hver sin
side».°

Et annet standpunkt i reformasjonsforskningen gar ut pa at kirken opprettholdt
betydelig autonomi, at kirke og stat representerte atskilte funksjonsomrader® og
at kirken fortsatt eksisterte som «en slags institusjon under offentlig vern med
selvstendig leerdomsmakt»'. Den norske kirkehistorikeren Oluf Kolsrud gar sa

4 Blant nyere historiske fremstillinger av reformasjonstiden kan nevnes @ystein Rian, Den
aristokratiske fyrstestaten 1536-1648, Oslo: Universitetsforlaget, 1997, s. 141, som omtaler kirken
som «en gren av statsforvaltningen».

> P. G. Lindhardt, Stat og kirke, 1967, s. 108. Sitert i Ove Korsgaard, Kampen om folket,
Kgbenhavn: Gyldendal, 2004, s. 101

6 Steinar Imsen, Superintendenten. En studie i kirkepolitikk, kirkeadministrasjon og statsutvikling
mellom reformasjonen og eneveldet, Oslo: Universitetsforlaget, 1982, s. 9, 117

7 Gudmund Sandvik, Fra bruken av landskylda av kyrkjeleg gods i Norge til teorien om den
konfesjonelle stat, Carl-Gustaf Andrén (red.) Reformationen i Norden, Lund: CWK Gleerup
Bokférlag, 1973, s. 125.

8 Imsen, 1982, s. 20

° Martin Schwarz Lausten, Christian den 3. og kirken 1537-1559. Studier i den danske
reformasjonskirke 1, Kgbenhavn: Akademisk Forlag, 1987c, s. 215. Det synlige samfunn danner
her motsetningen til den usynlige kirke; det 8ndelige fellesskap av alle troende. Til tross for at

Lausten papeker at folk flest pa reformasjonstiden ikke skilte mellom kirke og stat, anvender han
selv de to begrepene i sine kirkehistoriske fremstillinger.

10 Fra tradisjonen som hevder at kirken hadde betydelig autonomi kan nevnes de norske
kirkehistorikerne Oluf Kolsrud, Carl Fr. Wislgff og Andreas Aarflot og den danske kirkehistorikeren
Bjgrn Kornerup

1 Imsen, 1982, s. 18 ff.
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langt som til @ hevde at kirken var sideordnet med staten. Han hevder at
«[kJirken stdr ikke under kongedgmmet, men ved siden av det»'?, Kolsruds
sterke pastand begrunnes med at kirken har evangeliet som sin gverste autoritet
og Jesus som sin eneste herre. Det kirkelige embetet er av guddommelig opphav
og apostolisk art.*?

Hvis det er riktig at kirken ved reformasjonen ble utslettet som egen institusjon,
er det vanskelig & forsvare bruken av Archers teori p& dansk-norsk skoleutvikling
fra reformasjonstiden og fremover. Archers analyse av skoleutviklingen i
Danmark vil matte avvises uten videre. For hvis kirke og stat etter reformasjonen
var én og samme institusjon, blir det meningslgst 8 anvende Archers teori som
hevder at utdanningen utviklet seg fra @8 veere mono-integrert med kirken til 3 bl
en egen systemdannelse integrert med staten og at dette innebar en strukturell
transformasjon.

Jeg vil i dette kapitlet fgrst undersgke begrunnelsene som er fremsatt i den
historiske og kirkehistoriske forskningen for de ulike oppfatningene av forholdet
mellom kirke og stat som ble etablert ved reformasjonen. Dernest vil jeg innfgre
en analytisk distinksjon mellom institusjonell differensiering og institusjonell
autonomi/underordning hentet fra Archers teori. Institusjonell differensiering
forutsetter  distinkte institusjonelle  operasjoner, mens institusjonell
autonomi/underordning handler om hvor stor frihet den enkelte institusjon har i
utgvelsen av de institusjonelle operasjonene. Ved hjelp av denne distinksjonen
vil jeg undersgke om en samlet betraktning av argumentasjonen pa begge sider,
for og imot kirkens selvstendighet, gir grunnlag for 8 hevde et mer nyansert
standpunkt. Jeg vil undersgke forhold som er blitt vektlagt i argumentasjonen for
kirkens autonomi: kirkelig ordinasjon, menighetens kallsrett ved preste-
tilsettinger, visitasjonsplikten, synodevesenet og avgjgrelser i leerespgrsmal, for
& se om disse ordningene gir grunnlag for @ hevde at kirken ivaretok distinkte
institusjonelle operasjoner, og i hvilken grad friheten i utgvelsen av disse
operasjonene var beskaret, slik at en kan snakke om begrenset autonomi for
kirken. Jeg vil med andre ord undersgke om tidligere forskning gir grunnlag for a
hevde at kirke og stat var differensierte institusjoner, men at kirken var i en
underordningsrelasjon til staten. Til slutt vil jeg begrunne hvorfor relasjonen
mellom kirke og stat pa reformasjonstiden, sett i Archers teoretiske perspektiv
kan karakteriseres som ngdvendig, kompatibel og asymmetrisk.

12 Oluf Kolsrud, Bispeembetet og den biskopelege sukcessjon ved reformasjonen i Norden,
Kgbenhavn: Kirkehistoriske samlinger. Sjette rekke, Bind 2, 1936-38,1938, s. 492

13 Kolsrud, 1938, s. 492-93
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4.1 Kirken etter reformasjonen: selvansvarlig eller «statens
religionsvesen»?

Pastandene om at kirken etter reformasjonen ble «en arm av staten» og
naermest matte betraktes som «statens religionsvesen» er fremfgrt med saerlig
kraft innenfor den politisk-historiske forskningen. Men ogsa blant nyere
kirkehistorikere blir kirkens manglende autonomi understreket. Det er saerlig i
eldre kirkehistorie det blir argumentert for at kirken hadde betydelig autonomi.
Diskusjonen blant kirkehistorikere synes i stor grad @ ha dreid seg om hvorvidt
den dansk-norske reformasjonsordningen i vesentlige henseender var lik
ordningene i de nordtyske Ilutherske hertugdgmmene, eller om de var
forskjellige, med stgrre autonomi for den dansk-norske evangelisk-lutherske
kirke.

4.1.1 Reformasjonen i politisk historisk perspektiv

Imsen, som i sin avhandling Superintendenten har studert vilkarene for de nye
evangelisk-lutherske biskopene etter reformasjonen'?, er kanskje den tydeligste
eksponenten for oppfatningen om at kirken ved reformasjonen ble utslettet, ble
en «arm av staten», og at religionsutgvelsen ble en statsfunksjon. Han mener at
betegnelsen «religionsvesenet» er mest dekkende for den religigse organi-
seringen pd reformasjonstiden.’® Imsen fremhever at reformasjonsbegivenhetene
innebar en sosial omveltning og at disse ikke bare var en kirkelig reform, men
hadde «et revolusjoneert tilsnitt». Reformasjonen gjorde kirkelig ansatte til stat-
lige embets- og tjenestemenn underlagt kongens befaling. Den kirkelige delen av
statsadministrasjonen ble et strategisk redskap for kongen i hans bestrebelser pa
a styrke kongemakten:

«Med Christian IIIs tiltak forsvant middelalderens dualistiske samfunnsmodell.
Det skulle ikke lenger vaere to samfunnsorganiserende makter, men bare én
avrighet: kongen. Kongen, dvs staten, gjorde krav p§ samfunnsorganiserende
monopol.»*°
Nar Imsen legger hovedvekten pa reformasjonen som politisk begivenhet og pa
samfunnsomveltningene den medfgrte, star han i en forskningstradisjon som i

norsk sammenheng strekker seg tilbake til Halvdan Koht.!” Kohts oppfatning av

14 Superintendent var reformasjonens nye betegnelse pa biskopene.

15 Imsen, 1982, s. 20

6 1bid., s. 9

17 Carl Fr. Wislgff, Norsk kirkehistorie, Bind 1, Oslo: Lutherstiftelsen, 1966, s. 379-80
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drivkreftene bak «kyrkje-klgyvinga i Vest-Europa»'® gar ut pa at disse var av
sosio-gkonomisk og politisk karakter. Grunnlaget for denne pastanden er at
skillet mellom konfesjoner i Europa etter reformasjonen fulgte politiske demarka-
sjonslinjer, og som forutsetninger for politikken 13 omfattende sosiale endrings-
prosesser.

De sosiale endringsprosessene og politiske ideene som ledet til opprettelsen av
nasjonalstater rundt om i Europa i de siste par hundredrene av middelalderen
innebar at selvstyrte len og byer gikk opp i st@grre regioner samtidig som ideen
om ett verdensrike under keiseren dgde hen. Kongemakten satte seg stadig
stgrre mal og «gjorde seg til brennpunktet for nasjonal tenkning.» Luthers over-
settelse av bibelen til tysk ble det «store gjennombruddet for det nasjonale
mélstrevet». En mer ambisigs kongemakt virket sammen med framgangen i
handelen, som bidro til & bryte ned foydale grenser og skape stgrre regionale
gkonomiske enheter. I England, Frankrike og Spania ble den politiske sentral-
makten styrket ved opprettelsen av stendermgter bestdende av borgerskap og
adel, av og til presteskapet og til og med noen frie bgnder. Ogsa de tyske
fyrstene opprettet etter hvert slike stenderforsamlinger etter mgnster av
England, Frankrike og Spania. «Reformasjonen gikk sammen med denne beve-
gelsen; p§ mange méter ble den fodt av den ved at kongen slo under seg kirken
p8 linje med de andre institusjonene i riket.»*°

De europeiske territorialfyrstenes gnske om gkonomisk vinning og en sterkere
kongemakt var viktige motiver for a8 stgtte reformasjonens kirkeomveltning.?°
Dette motivet var ogsa fremtredende hos den danske reformasjonskongen,
Christian III.?! Det er uomtvistelig at den dansk-norske kronen ble beriket ved
reformasjonen, ettersom bispegodset ble konfiskert og bispetienden heretter
skulle tilfalle kongen.?

18 Halvdan Koht, Kyrkje-klgyvinga i Vest-Europa, i Halvdan Koht, P§ leit etter liner i historia, Oslo:
Aschehoug og Co (W. Nygaard), 1931, s. 145-159

19 Koht, 1931, s. 151-52
20 1pid., s. 155.

21 1 den danske recessen av 1536, som innfgrte reformasjonen i Danmark, heter det at
beslagleggelsen av bispegods og bispeinntekter skjedde slik at «Danmarks rike og konge kunne bli
mer formuende». P. G. Lindhardt, Reformationen i Norden i komparativ belysning, i Karl-Gustaf
Andrén (red.) Reformationen i Norden. Kontinuitet och férnyelse, Lund: CWK Gleerup Bokforlag,
1973, s. 23

22 \Ved reformasjonstidspunktet eide kirken 40 % av jordegodset i Norge malt i landskyld. Se
Gudmund Sandvik, Prestegard og prestelgnn: studiar kring problemet eigedomsretten til dei norske
prestegardane, Oslo: Universitetsforlaget, 1965. Statsinntektene i Norge ble mer enn fordoblet
etter reformasjonen og kongens konfiskering av bispegodset. Se Sverre Bagge og Knut Mykland,
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«fyrstene tilegnet seg et nytt omrdde av politisk makt nér de gjorde seg til

herrer over landskirkene sine [...] Fra dette synspunktet blir reformasjonen et

ledd i en stor politisk framgang - utvidelsen av statsmakten.»*>
De historiske «l/injene» som Koht skisserer for hvordan «kongen slo under seg
kirken» utfylles i detalj for Danmark-Norges vedkommende av Imsen i studiet av
superintendentembetet. Imsen undersgker de dansk-norske superintendentenes
forhold til kongemakten og viser at superintendentenes posisjon var entydig av-
hengig av kongens beslutninger og underordnet hans myndighet som konge-
maktens fgrste embetsmenn. Kongen fastsatte superintendentenes Ignns-
betingelser og endringer i disse; den kirkelige ordinasjonen av nye superinten-
denter ble fgrst gjennomfgrt etter at en lojalitetsed om troskap og lydighet mot
kongen var avlagt;?* embetsgjerninger, som gjennomfgring av visitaser, ble ut-
fort pa kongens befaling og sammen med lensmannen som kongens verdslige
representant; rekrutteringen av superintendenter innebar en favorisering av
geistlige som befant seg i kongens naerhet i Kgbenhavn; og kongen foretok i
mange tilfelle selv utnevnelsen av superintendenter uten & fglge Kirke-
ordinansens forskrift om at stiftets sogneprester skulle nominere.?> Disse for-
holdene peker i retning av at geistligheten utgjorde en statlig embetsetat under-
ordnet kongen, og Imsen hevder pd dette grunnlag at kirken ble utslettet som
institusjon. Den ble «en arm av staten» eller «statens religionsvesen».

4.1.2 Reformasjonen i kirkehistorisk perspektiv

Et sentralt spgrsmal i den kirkehistoriske reformasjonsforskningen er hvorvidt
den danske reformasjonsordningen representerer et landsfyrstelig kirkestyre
(landesherrliche kirchenregiment), slik som i de nordtyske lutherske fyrste-
dgmmene, eller om ordningen i Danmark-Norge var av et annet slag, som inne-
bar stgrre selvstendighet for kirken. Det landsfyrstelige kirkestyret var kjenne-
tegnet ved at kongen hadde uinnskrenket makt over kirken, enten som provi-
sorisk ngdbiskop eller som formelt instituert summus episcopus (gverste biskop),

Norge i Dansketiden, Oslo: J. W. Cappelens forlag,1989, s. 87; Lausten, Reformstionen i Danmark,
Kgbenhavn: Akademsk Forlag, 2002, s. 140

23 Koht, 1931, s.150

24 Superintendentenes edsavleggelse foregikk pa folgende mate: «med hdnden p& Det nye
testamentet skulle den p8troppende superintendenten sverge troskap til kongen og riket og avgi et
haytidelig lafte om & forvalte sitt embete rett bdde med hensyn til forkynnelsen,
sakramentsforvaltningen og i sitt forhold til prester og menigheten, skoler og fattige.» Bjgrn
Kornerup, Biskop Hans Poulsen Resen II, Kirkehistoriske Studier 11. rekke, nr 28, Kgbenhavn:
G.E.D. Gads Forlag, 1968, s. 173.

25 Imsen, 1982, s. 113 ff
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i tillegg til & vaere statsoverhode. Som summus episcopus var kongen i rettslig
forstand duplex persona, det vil si bade konge og biskop.

Kirkeordinansens lovfesting av superintendentens oppgaver og prosedyrene for
tilsetting, innbefattet ordinasjon i kirken, indikerer at den dansk-norske
evangelisk-lutherske kirke hadde en mer selvstendig stilling enn i det nordtyske
landsfyrstelige kirkestyret. Superintendentordningen i Tyskland var et provi-
sorium. Superintendentene var underlagt fyrstelige Nothbischéfe i pavente av en
avklaring av de kanonisk innviede biskopenes holdning til den evangelisk-
lutherske forkynnelsen. De dansk-norske superintendentene var derimot ikke
under en provisorisk ordning. Kirkeordinansen fastslo at det skulle vaere ordina-
sjon bade av prest og biskop, med saerskilt ritual for hver. Den som vigslet en
superintendent skulle selv vaere superintendent og presteordinasjonen skulle
forrettes av superintendenten i domkirken.

I argumentasjonen for kirkelig selvstendighet blir det ogsa papekt at de dansk-
norske bispeembetene ikke ble avskaffet eller omregulert. Embetene oppstod
bare i ny skikkelse, som superintendentembeter. Det skjedde ingen om-
organisering av stift. De evangeliske superintendentene «overtok de gamle
embetene som de var».?® Superintendentene var pa dansk og norsk grunn «de
rette og fullmektige avlgsere av episkopatet».?’

Duplex persona-laeren ble aldri gjort gjeldende i Danmark-Norge. Kongen fikk
aldri status som gverste biskop. Om den kirkelige selvstendigheten hevder Carl
Fr. Wislgff at den fgrst og fremst kom til uttrykk i at kongen ikke hadde autoritet
i leerespgrsmal, selv om kongens personlige oppfatninger enkelte ganger 13 til
grunn for hans intervensjon i kirkens anliggender.?® Kolsrud gar enda lenger enn
Wislgff i & hevde at kirken hadde en fri stilling i forhold til kongemakten, nar han
hevder at kirken er sideordnet kongedgmmet. Ogsa han knytter imidlertid
kirkens autonomi til lesereautoriteten og til at superintendenten var leder for «det
8ndelige regiment» (regimen ecclesiasticum):

«Predikerembetet er ikke en kongetjeneste, men er innstiftet av Kristus selv
[...] Det er Kristus selv som ved sine predikere prediker, dgper, gir
sakramenter, straffer, formaner og traster.»*°

26 Et unntak fra dette var Hamar bispedsmme som ble sldtt sammen med Oslo bispedgmme etter
reformasjonen.

%7 Kolsrud, 1938, s. 486
8 Wisloff, 1966, s. 410
2% Kolsrud, 1938, s. 492-93
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Ogsad Andreas Aarflot hevder at det i den fgrste tiden etter reformasjonen var
«betydelig kirkelig selvansvarlighet i en rekke viktige sparsmé&l»*. Aarflot knytter
selvstendigheten til prinsippet om det alminnelige prestedemmet®! og til de saer-
egne oppgavene som kirken ivaretar:

«Biskopenes suverene ordinasjonsmyndighet, deres ansvar for § gi r8d i

teologiske sporsmdl, deres rett til 8§ mates i bispesynoder for & drofte

alminnelige forhold og forandringer i den kirkelige orden, og framfor alt deres

visitasansvar - alt dette vitner om en betydelig kirkelig selvansvarlighet i en

rekke viktige sporsmél [...] kallet til prestetjenesten [er] i prinsippet [...] en

rent kirkelig sak, slik det fremg&r av ordinasjonsritualet i Kirkeordinansen. »>*
Aarflots konklusjon er at det ikke var noe landsfyrstelig kirkestyre i Danmark-
Norge, men et mixtum compositum - en blanding av forskjellige teologiske ideer

og rettsprinsipper.??

Stenbaek inntar ogsa en mellomposisjon mellom & hevde at kirken var selv-
stendig og underlagt kongemakten. Han legger vekt pd at kongen ikke hadde
myndighet i leerespgrsmal (bekjennelsesdannelsen) eller i «unders§ttenes kirke-
lige tilhgrighet». Bade bekjennelse og kirkelig tilhgrighet var gitte stgrrelser i
dansk-norsk reformatorisk sammenheng - bekjennelsen var evangelisk-luthersk
og alle innbyggerne i riket var medlem av den nasjonale evangelisk-lutherske
kirke. Men kirken hadde heller ikke selvstendighet, fordi det var kongens
«evangeliske sinnelag og ikke en kirkelig embetsstatus, f eks som nadbiskop»
(eller gverste biskop) som dannet grunnlaget for hans rett til 8 forestd kirkelig
lovgivning og forvaltning.>*

Mot disse oppfatningene blant sentrale kirkehistorikere om at den dansk-norske
reformasjonskirken hadde stgrre selvstendighet overfor kongemakten enn i de
tyske landsfyrstelige kirkestyrene stdr, foruten hele den politisk-historiske
forskningstradisjonen, ogsa flere kirkehistorikere. Den danske kirkehistorikeren
Lindhardt hevder at «Den danske kirkeordinans av 1537 (1539) taler nok [...]
patetisk om Guds og kongens ordinans, men i virkeligheten var det ogs8 her kun
ett regiment, det landsfyrstelige [...]».*®> Den norske kirkehistorikeren Bernt T.

30 Andreas Aarflot, Det teologiske og statsrettslige grunnlaget for kirkestyret i Danmark-Norge p&
reformasjonstiden, Tidsskrift for teologi og kirke, 1970, s.15

31 Prinsippet om det alminnelige prestedsmmet innebaerer menighetens rett til 8 kalle prester og
menigmanns rett til 8 utlegge den hellige skrift.

32 parflot, 1970, s.14-15
33 1bid., s. 18

34 Jorgen Stenbeaek, Den danske kirkeordinans af 1537/39. Teologi og function, i Andrén, 1973, s.
138-39

35 p, G. Lindhardt, i Andrén, 1973, s. 27
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Oftestad hevder, med referanse til Sandviks og Imsens forskning, at kirken stod i
et klart underordningsforhold til kongemakten:

«[...] det réder ikke noen som helst tvil om hvem som i praksis hadde makten

i det danske samfunn da Kirkeordinansen ble til. Det var kongen. Bde

opphevelsen av det romerske bispeembetet og innfgringen av en ny Kkirkelig

orden demonstrerer det til fulle.»>®
Den danske kirkehistorikeren Martin Schwarz Lausten deler denne oppfatningen
om kirkens underordning under kongemakten og hevder at «p8 papiret fikk
reformasjonskirken ganske visst en forholdsvis stor selvstendighet [...]. Men n8r
det kom til stykket, sd var det kongen som hadde det avgjorende ord.» Selv om
det ikke ble opprettet noen stilling for en erkebiskop ved reformasjonen og heller
ikke kongen ble gverste biskop, «sd var Christian III kirkens myndige faders i
praksis.®” Lausten fremhever superintendentenes gkonomiske avhengighet av
kongen, kongens lovgivende myndighet over kirken og at kongen gjentatte
ganger grep inn i teologiske lserespgrsmal.®® Kongen agerte som kirkens
overhode i ett og alt. «[SJom kirkens gverste i skonomiske sp@rsmél, innenfor
lovgivningen, rettspleien, besettelsen av de hgyeste embeter, ved bestemmelser
om visitaser og kirkelige mater o.a.»*

I den danske og norske kirkehistoriske reformasjonsforskningen finnes det
fglgelig motstridende oppfatninger av forholdet mellom kirke og kongemakt. Den
eldre forskningen synes & legge vekt pd& den dansk-norske kirkens
selvstendighet, mens nyere forskning ganske unisont hevder at ordningen i
Danmark-Norge i realiteten 13 tett opp til det landsfyrstelige kirkestyret, der
kirken i alle henseender var underordnet kongemakten. Det legges vekt pa
kirkens gkonomiske avhengighet av kongemakten, kongens lovgivende
myndighet vedrgrende kirken og hans inngripen i teologiske laerespgrsmal.

Hvilke rolle spilte s& ideene og de teologiske begrunnelsene i reguleringen av
forholdet mellom kirken og kongemakten? Formelt sett hadde ikke danskekongen
leereautoritet i reformasjonskirken, men han grep likevel inn i teologiske
lerestridigheter. Var kongens intervensjon i laerespgrsmal en maktutgvelse som
brgt med formelle bestemmelser og representerte den «unntak fra regelen», eller
var dette handlinger som kunne legitimeres og begrunnes ut fra luthersk teologi?

36 Bernt T. Oftestad, «To honde stycker». Til tolkningen av Den danske Kirkeordinansen av
1537/39, Norsk Teologisk Tidsskrift, Vol 88, nr. 3, 1987, s. 165

37 Lausten, 1987a, s. 136
38 |austen, 2002, s. 130
39 Lausten, 1987b, s. 32
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Imsen velger i sin undersgkelse av forholdet mellom superintendentene og
kongemakten bevisst & se bort fra reformasjonens teologi og det han kaller for
normative kilder. Han mener det er mulig & undersgke de sosiale forholdene uten
a ta aktgrenes ideer med i betraktning. Ingun Montgomery hevder derimot i sin
kritikk av Imsens studie at forholdet mellom kirke og stat ikke kan forstas uten at
ideene o0g de teologiske begrunnelsene for ordningen trekkes inn:
«[rleformatorene s§ kirken og staten som to selvstendige storrelser med ulike
oppgaver i samfunnet [...] De skilte mellom temporalia og spiritualia og dermed
ogsd mellom 8ndelig og verdslig myndighet». Den verdslige myndighet skulle
beskytte kirken mot ytre fiender, men hadde ogsa et ansvar for kirkens indre
anliggender fordi gvrigheten «er kristen og derigjennom tilhgrer kirken. Dette
ansvaret er et tjenende ansvar som skal utfgres i ngdssituasjoner.» Montgomery
hevder pa denne bakgrunn at kongens «makt» snarere burde kalles kongens
«ansvar», ettersom oppgaven a beskytte kirken var gudegitt.*® Montgomery
impliserer her flere reformatoriske ideer om kirkeordningen: skillet mellom det
verdslige og det andelige regiment, kongen som vokter av lovens to tavler
(custos utriusque tabulae legi), det alminnelige prestedgmmet, fyrsten som
menighetens fremste medlem (praecipuum membrum ecclesiae), som innebar at
det er som kristen fyrste og ikke som verdslig gvrighet han opptrer i kirkesaker,
og dessuten fyrsten som ngdbiskop. Disse prinsippene, mener hun, begrenset
kongens uinnskrenkede makt over kirken.

Bade ideen om kongen som kirkens beskytter og vokter og om kongen som
menighetens fremste medlem legitimerer kongelig intervensjon i forhold som
angar kirken. Men samtidig setter de grenser for maktutgvelsen. Dette tas av
enkelte kirkehistorikere til inntekt for kirkelig selvstendighet fra kongemakten.
Wislgff setter for eksempel plikten til 8 beskytte kirken (kongen som kirkens
vokter), som ble gjort gjeldende i Danmark-Norge, opp mot nordtyske ordninger,
der kongen var gverste biskop.* Han viser at de to prinsippene gir ulike faringer
for handling. Rollene som troens vokter (konge) og hyrde for de troende (biskop)
er klart forskjellige. Hvis kongen ogsa hadde vaert gverste biskop (duplex
persona-leeren), ville det medfgrt kongelig autoritet i laerespgrsmal - at kongen
var de troendes hyrde.* Kongen som vokter innebzaerer stgrre kirkelig frihet fra
kongelig intervensjon, seerlig i laerespgrsmal. Likeledes begrenser ideen om
kongen som fremste medlem av menigheten innenfor det allmenne

40Ingun Montgomery, Steinar Imsen, Superintendenten. En studie i kirkepolitikk,
kirkeadministrasjon og statsutvikling mellom reformasjonen og eneveldet. Sammendrag av
opposisjonsinnlegg ved doktordisputas, Historisk Tidsskrift, 1984, nr.2, s. 168-69

4! Wislgff, 1966, s. 409-10
42 1pid., s. 410-11
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prestedgmmet kongens myndighet i kirkelige forhold, fordi det er som kristen
fyrste han kan utgve sin makt over kirken, det vil si at han m& kunne vise at
inngrep er religigst og teologisk begrunnet.

En ytterligere begrunnelse for teologiske forestillingers begrensning av kongens
maktutgvelse overfor kirken er skillet som Kongebrevet, det ledsagende brevet til
Kirkeordinansen, trekker opp mellom Jesu Kristi og kongens ordinans. Oftestad
pdpeker at Jesu Kristi ordinans av kongen og andre i samtiden ble oppfattet som
et omrade der ingen menneskelig autoritet har bestemmelsesrett, «heller ikke
kirkelige autoriteter». Kongen kunne ikke rgre ved Guds Ordinans. Derfor ble
hans «myndighet i forhold til kirkelivet begrenset». Kongens forpliktelse pa ideen
om «Jesu Kristi Ordinans» som «et entydig og objektivt forpliktende
normgrunnlag» satte grenser for hans maktutgvelse:

«Muligheten for § hente objektiv kunnskap fra det teologiske normgrunnlaget

var ennd ikke blitt problematisert [...] Det var reformasjonskongens plikt som

“formell” kirkestyrer 8 la Jesu Kristi ordinans, slik den var gitt i Skriften, f§

komme fullt og helt til sin rett i kirkelivet.»*
Oftestad sannsynliggjgr gjennom sin tolkning av forholdet mellom «Jesu Kristi
ordinans» og «kongens ordinans» at for reformasjonskongen Christian III satte
ideen om den objektivt sanne «Jesu Kristi Ordinans», som han matte beskytte og
ikke krenke, begrensninger for utgvelsen av hans myndighet som kirkens gverste
leder. R&dene som kongen utbad seg og mottok fra lutherske teologer og
biskoper fungerte som begrensninger for maktutgvelsen, siden de ble oppfattet
som basert pd objektiv kunnskap. Religionen fungerte i denne sammenheng ikke
som en ideologisk legitimering og forsterkning av kongemakten, men som en
begrensning av den.**

P& bakgrunn av omfattende studier av reformasjonstidens kildemateriale fastslar
Lausten at det var prinsippet om kongen som vokter av begge lovens tavler
(custos utriusque tabulae legi) som var retningsgivende for Christian IIIs egen
oppfatning av sin rolle som kirkens gverste leder. Prinsippet innebar at kongen
skulle fremme den sanne gudsdyrkelse, ogsa gjennom & avvise falsk laere, i
tillegg til & ivareta det verdslige samfunn. Forbildet var de gammeltestamentlige
konger som bade dro omsorg for undersattenes legemlige og andelige vel. Denne
oppfatningen 18 til grunn for Christian IIIs oppfatning av seg selv om kirkens
leder i ett og alt, i skonomiske spgrsmal, i lovgivningen, rettspleien, tilsettingen i

43 Oftestad, 1987, s. 172

44 Oftestad Tro og politikk, 2001, s. 74 og 102. Andre aspekter ved den reformatoriske teologi,
som doktrinen om ikke & sette seg opp mot de verdslige autoriteter, ma imidlertid klart ha hatt en
ideologisk funksjon ved & legitimere eksisterende maktrelasjoner.
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kirkens hgyeste embeter, bestemmelser om visitaser, kirkelige mgter og i
avvisningen av vranglaere. De ledende superintendentene i de fgrste drene etter
reformasjonen delte denne oppfatningen av grunnlaget for kongens kirkestyre,*
som innebar en legitimering av kongens intervensjon i kirkelige forhold for &
beskytte den rette lzere.

Den institusjonelle differensieringen mellom staten og kirken blir imidlertid fgrst
og fremst bestemt av om kirken hadde sazeregne oppgaver, eller szeregne
institusjonelle operasjoner. Kirkens institusjonelle operasjoner, som gjor kirken
til den institusjonen den er, m& grunnleggende sett anses a8 veere knyttet til
kultus: forkynnelse, sakramentsforvaltning, kirkelig ordinasjon og avgjgrelser i
laerespgrsmal. Kirkens autonomi vil dreie seg om hvor stor frihet kirken har til &
avgjgre hvordan disse virksomhetene skal utgves.

4.2 Institusjonell differensiering og autonomi

I de historiske beskrivelsene av forholdet mellom kirke og stat pa
reformasjonstiden er det brukt begreper som «kirkens utslettelse» og kirken som
«statens religionsvesen». Noen historikere gnsker ogsa a unngd begrepet kirke
og foreslar «den konfesjonelle stat», religionen eller geistligheten. Det er kanskje
ikke uten grunn at Oftestad har kalt sin norske kirkehistorie for Den norske
statsreligionen. Men han har likevel inkludert kirkebegrepet i undertittelen «Fra
gvrighetskirke til demokratisk statskirke».*® Selvmotsigelsen som ligger i at
kirken benektes & eksistere som egen institusjon, samtidig som begrepet inngar i
sprakbruken blant de som benekter dens eksistens kan kanskje lgses ved en mer
konsekvent anvendelse av sosiologiske begreper i analysen av forholdet mellom
kirke og stat etter reformasjonen. Begrepene institusjonell differensiering og
institusjonell operasjonell autonomi er allerede antydet som analytiske redskaper
for a Igse dette problemet.

Institusjonell differensiering er en konsekvens av gkt samfunnsmessig
arbeidsdeling: fra tidligere etablerte samfunnsinstitusjoner skilles det ut
bestemte arbeidsoppgaver som blir ivaretatt av en ny institusjon, det vil si et
nytt sett av posisjoner og roller.*’ Institusjonell differensiering innebzaerer fglgelig
at det er mulig 3 identifisere arbeidsoppgaver, virksomhet og prosesser

45 Lausten, 1987b, s. 32

4® Oftestad, Den norske statsreligionen. Fra gvrighetskirke til demokratisk statskirke, Kristiansand:
Hgyskoleforlagt, 1998

47S.N. Eisenstadt, Social Change, Differentiation and Evolution, American Sociological Review, Vol
29, 1964, s. 375-386
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(operasjoner) som er saeregne for den enkelte institusjon. For eksempel, i den
grad kirken etter reformasjonen ivaretok en saeregen virksomhet og hadde
saeregne arbeidsoppgaver kan det hevdes at kirke og stat var differensierte
institusjoner.

Institusjonell operasjonell autonomi er et spgrsmal om grader av
selvbestemmelse over arbeidsoppgaver og prosesser internt i institusjonen.
Institusjonell differensiering er en forutsetning for institusjonell autonomi, men
utstrakt eller full autonomi fglger ikke ngdvendigvis av differensieringen.
Institusjoner kan veaere differensierte, men likevel ha minimal autonomi, slik
middelalderens skoler, som var dominert av og derfor underordnet kirken.
Oppfatningen av staten og kirken som differensierte institusjoner innebaerer
dermed at staten og kirken er organisert rundt ivaretakelsen av hver sine
institusjonelle operasjoner, men graden av autonomi i utformingen og
gjennomfgringen av virksomheten kan variere, avhengig av hva slags relasjon
det er mellom kirke og stat, om det er en gjensidig (likeverdig) relasjon eller en
asymmetrisk relasjon (overordning/underordning).

I den videre fremstillingen vil jeg ved hjelp av foreliggende kirkehistorisk og
historisk forskning undersgke om forhold som er tatt til inntekt for kirkens
autonomi i stedet kan oppfattes som indikasjoner pa differensieringen mellom
kirke og stat. Jeg vil gjgre neermere rede for kirkens saeregne oppgaver og
prosesser: den kirkelige ordinasjonen av prester o0g superintendenter,
menighetens kallsrett ved kirkelige tilsettinger, visitasjonene, kirkelig
mgtevirksomhet (synodene) og avgjgrelser i laserespgrsmal. Jeg vil ogsa
undersgke naermere om forhold som er tatt til inntekt for kirkens utslettelse som
institusjon, eller totale inkorporasjon i staten, i stedet kan oppfattes som
indikasjoner pa kirkens institusjonelle underordning under staten. Det vil si i
hvilken grad kirkens institusjonelle operasjoner ble underlagt begrensninger av
kongemakten. Forholdene som er anfert som indikasjoner pa kirkelig
selvbestemmelse vil kanskje kunne re-fortolkes som et uttrykk for at kirke og
stat var institusjonelt differensierte, og forhold som ligger til grunn for pastanden
om kirkens innlemmelse i staten kan kanskje re-fortolkes som et uttrykk for at
kirken var i et underordningsforhold til staten og kongemakten.

4.2.1 Kirkelig ordinasjon

Ordinasjonshandlingen i kirken er det siste ledd i Kirkeordinansens forskrift for
den geistlige tilsettingsprosedyre. Fgrst skulle det skje en kallelse, fra den lokale
menighet hvis det gjaldt en prestetilsetting, og fra stiftets sogneprester hvis det
gjaldt tilsetting av en superintendent. Dernest skulle det gjennomfgres prgving
hos en superintendent. Etter dette skulle den fremtidige prest eller
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superintendent avlegge en troskaps- o0g lojalitetsed overfor kongen
(konfirmasjonen) fgr ordinasjonen, som kirkelig handling, kunne finne sted.

I den kirkehistoriske litteraturen er det uenighet om hvor viktig den kirkelige
ordinasjonen av superintendentene var i forhold til kongens ansettelses-
myndighet. De som fremhever kirkens autonomi hevder at den kirkelige
ordinasjonen var viktigst, mens de som betoner kirkens manglende
selvstendighet, eller endog utslettelse, hevder at kongens tilsettingsrett var
avgjgrende.

Aarflot anfgrer biskopenes (superintendentenes) ordinasjonsmyndighet som en
indikasjon pa «kirkens betydelige selvansvarlighet». Ogsa Kolsrud har hevdet at
ordinasjonen i kirken var «den avgjorende akt» i embetstilsettingen av
superintendenter og et tegn pa kirkens selvstendighet.* Om ordinasjonen i
kirken sier Kolsrud:

«[...] den er selve kallet. [...] Tilskikkingen til embetet skjer her ved vigselen.
Inntil da er ordinanden bare utvalgt, electus, til embetet. Det er ordinator som
«skikker til embetet, og skikker til tjeneste».»*
Den vigslede far et kall som i siste instans er guddommelig, selv om vedkom-
mende ikke far en saerstilling som mellommann mellom Gud og mennesker, slik
som i den katolske kirke. “Det er kirken som gjennom embetet gir han sin full-
makt og overdrar til han tjenesten i ordet og sakramentene og utsender han til
denne gjerning.”®

Den kongelige utnevnelsen av superintendenten er, i Kolsruds oppfatning, ikke
avgjegrende. Det er den kirkelige vigslingen som markerer overdragelsen av em-
betet.>! Fgrst ved «hovedpunktet i ordinasjonen» som er biskopens hands-
paleggelse og bgnn med hosstdende prester, blir den utvalgte tilskikket, eller
ordinert til embetet. Ordinasjonen er «en kirkelig regjeringshandling» der den
andelige makt ved bispeembetet utgver sitt regimen ecclesiasticum.>

I motsetning til Kolsruds oppfatning om at ordinasjonen i kirken var «den
avgjagrende akt» ved tilsetting av superintendenter mener Imsen at det rettslig
sett var den kongelig utnevnelsen som var det avgjgrende ved tilsettingen. Den
kirkelige ordinasjonen var & betrakte som et ansettelsesritual, en offentlig

8 Kolsrud, 1938, s. 494
9 Ibid., s. 495
>0 Ibid.
>1 Ibid., s. 497
>2 Ibid.
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handling som markerte inntreden i et kongelig embete. Ordinasjonen i kirken var
en offentlig vitnes- og stadfestingsakt, som bekreftet retten til embetet.
Ordinasjonen som ritual formidlet ikke noen religigs mening, selv om aktgrene
kan ha knyttet religigse forestillinger til denne handlingen.>®* Dette var
oppfatningen i de nordtyske stater, der ordinasjonen i kirken ble ansett som et
accessiorium, papeker Imsen. Selv Luther oppfattet ordinasjonen som
sammenlignbar med et mgte hos notarius publicus.”® Hvis ordinasjonen i
Danmark-Norge var & forstd bare som et vitnemal fra notarius publicus, en
offentliggjegring av tilsettingen, vil det gi stgtte til tesen om at superintendenten
fgrst og fremst var kongens embetsmann og hans religigse funksjon var statlig.
Imsen viser til Kirkeordinansen der det heter: «etter at superintendenten er
annammet til stiftet, skal han innvies i den kjgpstad der han skal bo». Han ser
dette som en klar bekreftelse pd at vigslingen fgrst og fremst er en stadfesting
av inntreden i et statlig embete.>®

«Det er uomtvistelig at superintendentene skulle utnevnes av kongen og at
konfirmasjonen s8ledes var den rettslig sett avgjorende handling i tilsettings-
prosessen. Noen annen kallelse fantes det ikke. Ikke desto mindre bestemte
Christian III at det etterp8 skulle finne sted en vigsling av superintendenten.
Dette ble formulert som en plikt, som nabosuperintendenten ikke kunne vegre
seg mot 8 gjennomfore. Slik framstdr superintendentordinasjonen som et
nodvendig og legalt hjemlet accessiorium.»>°

Ogsd et annet aspekt ved den kirkelige ordinasjonen har veert trukket inn i
debatten om kirkens autonomi. Dette dreier seg om hvorvidt den apostoliske
suksesjon i bispeembetet ble brutt ved reformasjonen i Danmark-Norge. Den
katolske kirke oppfattet sine biskoper som innsatt i en apostolisk suksesjon.
Suksesjonen ble sikret ved at hver ny biskop ble kanonisk vigslet av en annen
biskop som selv var vigslet. Overleveringen av embetet gikk dermed i en ubrutt
linje fra apostelen Peter, som vigslet den fgrste kristne biskop. De fgrste superin-
tendentene i Danmark-Norge ble imidlertid innsatt av Johannes Bugenhagen,
som ikke selv var kanonisk viet. De lutherske superintendentenes innsettelse var
dermed et brudd pa den apostoliske suksesjon. Lutherske kirkehistorikere har
imidlertid argumentert for at bispevigslingen i den dansk-norske evangelisk-
lutherske kirke likevel er apostolisk pa den maten at «predikere» utsendes av
kirken slik som Jesus sendte ut apostlene, og det skjer p& samme mate som i

>3 Imsen, 1982, s. 123. Imsen legger i sin studie av superintendentembetet programmatisk vekt
o . T . o o . .

pa at teologiske forestillinger er uten betydning for a forsta relasjonen mellom kirke og stat og

superintendenten og kongen.

>4 Ibid., 5.122
> Ibid., s. 122
*% Ibid., s. 123
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aposteltiden, under bgnn og handspaleggelse.®” Ordinasjonen ble oppfattet som
innstiftet av Gud og

«hovedtanken i den evangeliske ordinasjon p8 reformasjonstiden er [...] ikke

overlevering av embetet, men utsending til embetet, og den blir symbolisert

ved h8ndspdleggelse under forbgnn. Denne skikk blir oppfattet som det spesi-

fikt apostoliske moment i ordinasjonen, det som gir embetet apostolisk art.»°®
Denne argumentasjonen sgker @ underbygge at ordinasjonspraksis var i over-
ensstemmelse med kirkens forstaelse og ikke var et kongelig pafunn. Reforma-
sjonens brudd med den apostoliske suksesjon i katolsk betydning er imidlertid,
blant de som vektlegger kirkens manglende autonomi, blitt oppfattet som en
ydmykelse av de nye dansk-norske superintendentene, en maktdemonstrasjon
fra kongen overfor den nye lutherske geistligheten.*®

Var ordinasjonen i kirken en «institusjonell operasjon», det vil si en handling
spesifikk for kirken, som bidro til & gjgre kirken til en egen institusjon og til den
institusjonen den i sa fall var? Uansett hvilket perspektiv som anvendes pa den
apostoliske suksesjon, om den ble brutt, slik katolikkene hevder, eller om den
fortsatt var apostolisk, slik lutheranerne mener, ma den kirkelige ordinasjonen
kunne hevdes 8 veere en sseregen oppgave for kirken som institusjon Selv om
ordinasjonen bare var en del av tilsettingsprosedyren og den som var utvalgt
matte klareres og tilsettes av kongen, var selve ordinasjonshandlingen gjennom-
fgrt av kirkens tjenere som en del av ansettelsesprosedyren, en ssregen opp-
gave som bare kirkens menn, som selv var vigslet, skulle ivareta. Den kunne
ikke gjennomfgres av andre enn geistlige som selv var ordinert. Selve
ordinasjonshandlingen var kirken alene om. Ordinasjonsritualet som ledd i
kirkelige tilsettinger indikerer at kirken var en egen institusjon med sine saregne
institusjonelle operasjoner.

Foregikk ordinasjonen pa kirkens egne premisser, slik at den kan betraktes som
et tegn pa kirkelig selvbestemmelse? Dette spgrsmalet hersker det uenighet om.
Imsen argumenterer for at den kirkelige ordinasjonen ikke var noe mer enn
vanlig offisiell innsetting i embetet.®® Betraktet pa denne maten var ordinasjonen
kanskje ikke engang en szeregen handling for kirken, men en handling som til

>’ Kolsrud, 1938, s. 493
8 Ibid., s. 499

> Ibid., s. 500. Kolsrud nevner at i striden mellom katolikker og evangelister i Danmark viste de
katolske biskopene til sin apostoliske suksesjon og spurte om evangelistene kunne vise til en slik
legitimitet.

%0 Imsen medagir likevel at ordinasjonen kunne «fortone seg annerledes» fra kirkelig-religigst
synspunkt, Imsen, 1982, s. 123
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forveksling var lik innsettingen av verdslige embetsmenn. Lindhardts standpunkt,
som gar ut pa at ordinasjonen i den dansk-norske kirke var en «skick» og et
adiaforon®, slik den var i nordtyske stater og dermed en del av kongens ordinans
som han kunne forandre, ligger tett opp til Imsens oppfatning. Kolsrud derimot
mener at ordinasjonen var en del av Jesu Kristi ordinans «med basis i den
guddommelige vilje og den apostoliske befaling». Ogsa Oftestad papeker at nar
det i Kirkeordinansens kapittel om tilsettinger i kirken heter at ordinasjonen er
den «skick» i kirken (ritus ecclesiasticus) a kalle noen til @ forvalte Guds ord og
sakramenter, sa viser ikke «skick» til et adiaforon, men til et Guds pabud, som
verken kongen eller kirkens autoriteter kunne endre.®

Ordinasjonen med det meningsinnhold som var lagt i den bdde i henhold til
kirkeordinansen, de lutherske teologiske oppfatningene som begrunnet den som
en apostolisk suksesjon, og med kravet til at de geistlige skulle gjennomfgre den
i kirken, m& oppfattes som en saregen kirkelig handling, det vil si en
institusjonell operasjon. Om ordinasjonsritualet kan betraktes som et tegn pa
selvstendighet eller underordning for kirken er imidlertid mer uklart. Helheten i
tilsettingsprosedyren, slik den fremgikk av Kirkeordinansen, med edsavleggelse
til kongen, ma imidlertid kunne anses som et tegn pa kirkens underordning og
kongens dominans. Denne underordningen viste seg ogsa i utvelgelsen av hvem
som ble ordinert, det vil si rekrutteringen til stillinger i kirken. Kongens brudd pa
ordinansens bestemmelser gjennom sin intervensjon i tilsettinger er et moment
som bidrar til & forsterke inntrykket av kirkens underordning.

4.2.2 Menighetens kallsrett ved prestetilsettinger

I Kirkeordinansens bestemmelser er lokal kallelse fgrste skritt i tilsettings-
prosedyren for kirkelige ansettelser. Prester skal kalles av «de beste i menig-
heten» sammen med prosten. I kjgpstedene skal borgermester og byrad fungere
som valgkollegium ved prestekallelser. Prosten skal kalles av prestene i
fellesskap med superintendenten.®® Lokalmenighetens Kkallsrett markerer et
sartrekk ved kirkelige tilsettingsprosedyrer sammenlignet med andre statlige
embeter.

Menighetens nominasjons- eller kallsrett ma forstas som et uttrykk for ideen om
det alminnelige prestedgmme og at «prestetjenesten utgves p§ vegne av menig-
heten». Stenbaek papeker at «man sgkte § realisere et sentralt luthersk

61 Adiafora er menneskeskapte ordninger, som derfor er foranderlige over tid.
62 Oftestad, 1998, s. 50

631 de sogn der kirken var eid av en adelsmann, det vil si en kirkepatron, var det patronen alene
som utpekte den nye presten. Se Charlotte Appel og Morten Fink-Jensen, 2009, s. 313
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programpunkt gjennom bestrebelsene for menighetsinnflytelse p8 preste-
ansettelsene».** Ideen om det alminnelige prestedemme ble av Luther brukt mot
det katolske embetshierarki og de katolske biskopenes maktutgvelse i religigse
spgrsmal. Luther hevdet at det var «de enkelte kristne som skulle baere ansvar
for evangeliets frie lgp».°> 1 Luthers skrift til den tyske adel fra 1520 er hans
hovedanliggende at «den som var dopt og hadde troen i sitt hjerte var betrodd et
ansvar for Guds sanne kirke og hadde plikt til & gripe inn mot alle som ville
hindre utfoldelsen av kirkens liv, slik at det ble holdt ved like gjennom
forkynnelsen og sakramentsforvaltningen etter evangeliets norms.%®

Begrepet om det alminnelige prestedsmmet innebaerer ogsa retten og plikten til
& domme om laeren. Luther hevder med henvisning til Joh. 10.27 «Mine f&r horer
min rost», at «Kristus tar b8de rett og makt til § bedemme laeren fra biskopene,
de laerde og konsilene og gir den til hver enkelt og til alle kristne i fellesskap».®’
Bade preste- og bispeembetet er beaerere av «et ansvar som egentlig p8ligger
hele menigheten og bare kan utoves i menighetens navn og med dens sam-
tykke.» Embetets guddommelige innstiftelse og forankring lgser ikke presten fra
hans solidaritet med alle troende i menigheten eller stiller han i en seaerstilling
over eller utenfor de menighetsmedlemmer han er satt til 3 tjene.5®

I den evangelisk-lutherske leere utgves prestetjenesten p@ vegne av menigheten,
mens den katolske kirke ser det kirkelige hierarki som en rangorden med ulike
grader av guddommelige fullmakter (character indelebilis).®® 1 katolsk oppfatning
er det ikke folket (menigheten), men Gud som gir embetet, og presteembetet
innebeerer ikke bare en kallelse til forkynnelse av ordet, men en «8ndelig makt
som ingen har, uten den som blir viet til prest pd lovlig vis etter kirkelig sed og
skikk».”° Embetsgradene i den katolske kirke oppfattes derfor som en
guddommelig ordning, mens den evangelisk-lutherske oppfatter skillet mellom
hgyere og lavere embeter som en menneskelig ordning, som derfor ikke tillegges
sa stor vekt.

Lausten og andre papeker at reformasjonskongen Christian III til tross for Kirke-
ordinansens bestemmelse om lokal kallelse, gjentatte ganger selv kalte prester,

& Ibid.

63 Aarflot, 1970, s. 6

% Ibid., s. 6. Tittelen p& Luthers skrift er An den Christlichen Adel Deutscher Nation
%7 1bid., s. 7

® 1bid., s. 8

% Kolsrud, 1938, s. 483

70 1bid., s. 483
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fgrste gang i 1536 i Lolland, fgr kongen hadde inntatt Kgbenhavn. Prester skulle,
etter den lokale kallelsen eksamineres av superintendenten, dernest avlegge
lojalitetsed overfor kongen hos lensmannen og fa sin kollats, for de ble ordinert.
Etter ordinasjonen skulle lensmannen, pa kongens vegne, formane menigheten
om 3 adlyde presten.”!

Kirkeordinansens bestemmelser om menighetens kallsrett ved prestetilsettinger,
teologisk begrunnet i laeren om det alminnelige prestedsmmet, var en saeregen
demokratisk prosedyre som forankret tilsettingene pa grunnplanet, i menigheten.
I praksis ble imidlertid ordningen praktisert med store modifikasjoner. Den lokale
kallelsen ble i stor grad tilsidesatt av reformasjonskongen Christian III. Ogsa
senere er det eksempler pa at kongen blandet seg inn i prestetilsettinger. Men
det ble ogsa vedtatt bestemmelser som tok sikte pd 8 verne om menighetens frie
kallsrett.

I og med biskopens eksaminasjonsrett, hadde han en avgjgrende innflytelse pa
kallelsen. Biskopen hadde ogsa oversikt over ledige kall i sitt distrikt. Dette fgrte
til at prester henvendte seg direkte til biskopen, slik at han alltid hadde kandi-
dater som han kunne anbefale overfor menigheten som hadde den formelle
kallsretten. Dette medfgrte konflikter mellom biskopene og de lokale menig-
hetene. Menighetene avviste kandidater som biskopen hadde foreslatt og
fremmet sin egen kandidat, som biskopen kunne avvise om uegnet.”> En for-
ordning av 1606 forbgd biskopene & befatte seg med prestetilsettingene utover
den obligatoriske overhgringen av kandidaten. I 1621 ble det utstedt en for-
ordning som forbgd prostene og lensmennenes fogder & blande seg inn i
kallelsen. Brudd p& kallsretten skjedde ogsa ved at prester kjgpte seg embeter.
Allerede i Kirkeordinansen var det nevnt at prester ikke skulle kjgpe seg kirke-
embeter og i 1593 ble det vedtatt et forbud mot bestikkelser ved preste-
tilsettinger. Forbudet ble gjentatt i 1615. I 1681 ble det gjennomfgrt en kongelig
undersgkelse om prester hadde betalt for @8 f& embetene sine, som bekreftet at
dette forekom i betydelig omfang. Ogsa familierelasjoner kunne spille en rolle i
forbindelse med prestekallelsen.”> T 1597 ble det utstedt et forbud mot at en
sogneprest tok sin sgnn eller tilkommende svigersgnn til kapellan, slik at denne

1 Lausten, 1987b, s. 72-85. Kongen bestemte ogsa hvem de fgrste superintendentene skulle vaere
og han hadde den endelige avgjgrelsen ndr nye superintendenter skulle utpekes. Stiftets
presteutvalg hadde bare nominasjonsrett. Superintendentembetet ble fgrst overdratt etter at
lojalitets- og troskapseden overfor kongen var avlagt.

2 Appel og Fink-Jensen, 2009, s. 317.
73 Ibid., s. 314
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automatisk ville bli hans etterfglger. Den siste bestemmelsen, som ble mottatt
med stor uvilje av geistligheten, ble opphevet i 1629.

Det var en klar tendens til arvelighet i presteembetene, som det ikke syntes &
veere mulig & forhindre. Dette gjaldt bade prestesgnner som etterfulgte sine
fedre i embetene, men ogsd pa kvinnesiden var familiekontinuiteten pafallende.
Forsgrgelsen av enken etter presten var menighetens ansvar. Dette problemet
fikk ofte sin Igsning ved at en ny prest overtok enken sammen med kallet. Det er
eksempler pd at 3-4 prester etter tur hadde samme hustru. Denne skikken ble
respektert helt opp i de gverste lag av geistlighetens hierarki. Sjaellands biskop
Hans Poulsen Resen giftet seg et halvt ar etter sin utnevnelse med sin forgjenger
Peder Winstrups enke.” Ettersom menighetens representanter, som hadde kalls-
retten, ogsa hadde ansvaret for presteenkens forsgrgelse, fikk forsgrgelses-
plikten ofte forrang framfor andre hensyn og det ble stilt betingelser overfor
eventuelle interessenter til prestekallet om 8 matte gifte seg med enken. Dette
var imidlertid & betrakte som handel med presteembeter (simoni) og ble forbudt
ved lov av 1593.”°

Med innfgringen av eneveldet falt den lokale kallingen ved prestetilsettinger
gradvis bort. Alle stillingsansettelser i kirken skulle nd godkjennes av kongen. I
Danmark fortsatte menigheter og byrad med & kalle som fgr, men den kongelige
godkjenningsordningen innebar at kallelsen fra menigheten kunne veere verdilgs,
hvis kanselliet allerede hadde foretatt en utnevnelse av en annen kandidat. Etter
hvert henvendte sgkere seg direkte til kanselliet i Ksbenhavn, der de kunne fa en
kongelig utnevnelse, som de deretter kunne bringe med seg til sognet. Dette
kunne verken menigheten, prosten eller biskopen forhindre.”® Etter Danske lov av
1683 kunne imidlertid menighetene avvise en ugnsket kandidat.”” Ogsa i Norge
synes menighetens kallsrett i hovedsak a8 ha vaert praktisert, selv om det
forekom at biskopen, enken etter den avdgde presten og andre blandet seg inn i
tilsettingsprosessen.”®

Eneveldet lyktes imidlertid ikke med & fjerne veien til kall gjennom giftermal med
enken i prestegarden. Frederik IV forbgd i 1700 prester a skaffe seg kall gjennom
«giftermdl eller andre forbudne veier eller kondisjoner». Men skikken ble opprett-

4 Svend Ellehgj, Christian 1Vs tidsalder 1596-1660, Kgbenhavn: Politikens forlag, 1977; 145 ff.
’> Appel og Fink-Jensen, 2009, s. 318

7% 1bid., s. 320

77 Stenbaek, 1973, s. 149

’8 Atle Dgssland, Replikk om prestetilsetjingar pa 1600-talet, Historisk tidsskrift, no 4, 2000, s.
524
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holdt, seerlig ved patronatskirker, som det gradvis ble flere av, og seerlig mange
pa 1700-tallet, da kongen solgte mange kirker. Av kirkepatronene ble det ikke
ngdvendigvis stilt krav om at presten skulle gifte seg med enken etter den av-
dgde presten, men at han skulle gifte seg med en tjenestejente i kirkepatronens
hushold. I 1809 ble imidlertid kirkepatronatsretten innskrenket til 8 vaere en
innstillingsrett i forbindelse presteansettelser. Menighetene fikk i forbindelse med
denne bestemmelsen stgrre innflytelse pa kallelsen.”

Menighetens kallsrett er blitt oppfattet som et uttrykk for kirkens selvstendighet,
og den var lovlig forankret i Kirkeordinansens bestemmelser. I den grad retten
ble praktisert markerte den en saregen demokratisk ansettelsesprosedyre for
kirkelige ansatte. Kallsretten, som en saeregen institusjonell prosess, har veert
oppfattet som uttrykk for kirkens autonomi, men sett i lys av distinksjonen
mellom institusjonell differensiering og institusjonell autonomi/underordning, blir
den forst og fremst et tegn pa institusjonell differensiering. Menighetens kalling
ble en saeregen institusjonell operasjon som ikke hadde sitt sidestykke innenfor
andre institusjoner til tross for at kallsretten ble praktisert p& mater som ikke var
tilsiktet av statlige myndigheter. Nar prosedyren av kongen gjentatte ganger ble
satt til side, bekrefter det kirkens underordning, ikke dens utslettelse som institu-
sjon.

4.2.3 Visitasjon

Kirkeordinansen forordnet at superintendentene skulle reise pa jevnlig visitas og
besgke samtlige sogn i sitt stift for & fare tilsyn med kirkens og prestenes gko-
nomiske forhold, forkynnelsen, prestenes personlige levnet og menighetens
religigse liv. Han skulle ogsa undersgke skolene og fattigforsorgen.® I det fgrste
reformasjonsaret ble det gjennomfgrt en generalvisitas. Visitasene ble gjennom-
fgrt av superintendenten og den kongelige lensmann i fellesskap.

Det var ordningen i Sachsen som dannet forbilde for visitasjonspraksis i
Danmark-Norge, og i Sachsen var det kurfyrsten som pa oppfordring fra Luther
iverksatte de fgrste reformatoriske visitaser i 1525. Bakgrunnen for visitasene
var den uro og lovigshet som fulgte av de religigse stridighetene. Bgndene ville
ikke betale kirketienden og kirkegods ble inndratt av verdslige myndigheter.
Dette skapte en vanskelig gkonomisk situasjon for kirken og hadde konsekvenser
blant annet for skolevirksomheten. Malsettingen for de fgrste evangelisk-
lutherske visitasene var «§ tvinge sognene til § opprette skoler og predikant-

9 Appel og Fink-Jensen, 2009, s. 320-21
8 Lausten, 2002, 5.138
153



embeter og § undersoke om kirken fikk de nadvendige skonomiske midler, samt
om prestene holdt seg til den rette laere.»®' Kurfyrsten i Sachsen utarbeidet ogsa
en instruksjon for visitasene og opprettet en kommisjon av visitatorer bestaende
av Philip Melanchthon, en jurist fra universitetet og to fyrstelige embetsmenn.

I Melanchthons Unterricht der Visitatoren (1528), med forord av Luther, som var
rettet til prostene, legitimerer Luther den kurfyrstelige visitas med at biskopene
(de katolske) hadde sviktet og at kurfyrsten derfor hadde patatt seg ansvaret for
visitasene. «Som verdslig gvrighet har han ganske visst ikke befaling til dette,
men han skal gjore det av kristelig kjeerlighet. Dessuten har han som verdslig
gvrighet plikt til 8§ sorge for at det ikke oppstdr splittelser og uroligheter blant
unders8ttene.» Lausten pdpeker at Luther her skjelner mellom fyrstens
«kjeerlighetsembete» og hans gvrighetsplikt. «Verken direkte eller indirekte
onsket Luther § la et landsfyrstelig kirkestyre utfolde seg.»®

En sammenligning av den fgrste versjonen av Kirkeordinansen (1537) og den
endelige (1539) viser at det kongelige kirkestyret ble styrket gjennom de
endringene som ble foretatt i bestemmelsene om visitasordningen og
fastsettelsen av hvem som var endelig klageinstans. I den fgrste versjonen sies
det at superintendentene straks skal gjennomfgre en visitas til alle sogn i stiftet
med deres kirker og skoler. Oppdraget skulle vaere @ undersgke alle sognets
forhold, deriblant skolenes virksomhet med hensyn til «gudelig leerdom om
barnetukt og studier» samt kirkens gkonomiske situasjon. Superintendenten
skulle gjennomfgre visitasen «med full makt og myndighet». Rapport om kirkens
gkonomiske forhold skulle sendes til kongen. I tillegg til superintendentenes
visitasjon nevnes prostens. Prosten skulle i likhet med superintendenten fgre
tilsyn med at den rette tro ble opprettholdt og med gkonomiske forhold i det
enkelte sogn. Om forholdet til verdslige myndigheter heter det i den fagrste
versjonen av Kirkeordinansen at

«Finner prosten at presten er etterlatende i sitt embete, skal han formane
ham. Den prest som ikke retter seg etter dette skal innklages for
superintendenten. Kan heller ikke han klare saken, skal han henvise til den
verdslige gvrighet. Hvis derimot sognefolket ikke retter seg etter prostens
anvisninger, skal han g8 med saken direkte til verdslig @vrighet. Hvis
sognepresten har klager 8 fremfore, skal han gjore det overfor prosten, og
denne skal g§ videre med klagene til verdslig @vrighet (lensmann eller
herredsfogd).»%3

81 | austen, 1987b, s. 141
82 Ibid.
8 Ibid., s. 143
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I Kirkeordinansens fgrste versjon var superintendentens og prostens visitaser
rent kirkelige anliggender. Superintendenter og proster skulle selv opptre med
«full makt og myndighet». Kun nar vanskelighetene ble for store, det vil si nar
geistlige eller lekfolk tross advarsler nektet a rette seg etter Kirkeordinansen,
skulle verdslig gvrighet trekkes inn.?* Endringer av disse bestemmelsene ble gjort
i Kirkeordinansens endelig versjon, der det ble bestemt at superintendentens
visitas skulle skje med kongens offentlige autoritet, og dessuten med ledsagelse
av kongens lensmann. Superintendent og lensmann skulle i fellesskap ogsa
behandle leeremessige forhold.®* Ved kjgpstadsvisitasene skulle byradet vaere
tilstede.®

I den endelige teksten til Kirkeordinansen omtales superintendenten og den
kongelige lensmann som sideordnede. I teksten star det vekselvis «v8r lensmann
med superintendenten» og «superintendenten med v8r lensmann». De to skal
sammen sgrge for at de enkelte sogn er forsynt med gode sogneprester, at det
bde i kjgpsteder og landsbyer opprettes barneskoler med de ngdvendige lzerere,
undersgke og registrere gkonomiske forhold hos sogneprester, predikanter,
skolemestere og laerere og dessuten sgrge for opprettelse av «fattigkister» i de
enkelte kjgpsteder i samarbeid med den lokale prost, prester og bystyret.
Superintendent og lensmann skulle blant annet forhgre dem som man har
mistanke til med hensyn til lzeren (doctrina) og de skulle styrke dem som fgrte
den rette leere.

Kongens myndighet til 8 iverksette og motta innberetninger fra kirkelige visitaser
understrekes av at Vvisitasjonsbestemmelsene ble tatt inn i den verdslige
lovgivhingen. I den Kgbenhavnske recess fra oktober 1540 heter det i § 26 at
kongen har befalt sine lensmenn at de hver i sitt stift, sammen med
superintendenten skal visitere sognekirker i kjgpsteder og landsbyer for &
undersgke presters og degners underhold og kirkenes regnskap og han befaler
alle undersatter om @ rette seg etter de bestemmelser som visitatorene treffer i
de enkelte lokaliteter. Kongen innskjerper her visitatorenes oppgaver vedrgrende
registreringen av de midler som var innstiftet til drift av skolene i kjgpstedene,
og borgerne ble formanet av kongen om & bidra til opprettholdelse av skoler, slik
at den kristelige religion kunne holdes oppe. Folk oppfordres ogsa til 8 sende sine
barn til skolen.®’

84 Ibid.
85 1bid., s. 145-46
8 Ibid., s. 144
87 Ibid., s. 147
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Aarflot hevder at visitasjonsansvaret var en del av den episkopale strukturen
som viser reformasjonskirkens selvansvarlighet. Et avgjgrende spgrsmal
vedrgrende kirkens forhold til staten og kongemakten er imidlertid under hvilken
myndighet visitasjonen ble gjennomfgrt. Lausten legger fram dokumentasjon
som underbygger at visitasene var bemyndiget og kontrollert av kongemakten:
av Kirkeordinansen framgikk det at visitaser skulle skje med kongens offisielle
autorisasjon og den ble gjennomfgrt under henvisning til kongens befaling,
superintendenten skulle vaere ledsaget av den kongelige lensmann, det skulle
rapporteres tilbake til kongen, kongen kunne suverent befale at visitaser ble
gjennomfgrt og det foreld detaljerte bestemmelser om hva som skulle
undersgkes. Laerespgrsmal skulle superintendenten og lensmannen avgjgre i
fellesskap.®® Kirkelige ledere var ivrige etter & henvise til den kongelige befaling
som grunnlag for sine visitaser. Biskop Peder Palladius gjorde menigheten
oppmerksom pa at han kom pa visitas i den enkelte kirke fordi «v8r n&digste
herre kongelige majestet har befalt meg & reise rundt til alle sognekirker p&
Sjeaelland for 8§ undersgke om allmuen f8r den rette fade til deres sjels salighet og
om man etterlever kongens Kirkeordinans.»%°

Visitaser var en szeregen oppgave, spesifikk for kirkelig tilsyn i den forstand at
den vedrgrte forkynnelse av den rette lzere, selv om tilsynet ogsa omfattet andre
forhold. At visitaser ble gjennomfgrt under kongens myndighet og at den
ledsagende lensmann ogsd skulle delta i avgjgrelse om laerespgrsmal viser
kirkens underordning under kongemakten, men endrer ikke visitasenes saeregne
karakter som tilsyn for & sikre at den sanne lzere ble forkynt.

4.2.4 Synoder

Kirkelig mgtevirksomhet omfattet bispemgter (nasjonal-/rikssynoder), der
samtlige av rikets superintendenter var samlet; /landemoder (stiftssynoder), der
den enkelte superintendent hadde mgte med de geistlige innenfor sitt stift; og
kalenter (prostisynoder), som var mgter for samtlige prester i et prosti.
Bispemgtene (rikssynodene) ble avholdt uregelmessig og kun pa& kongens
befaling. Under reformasjonskongen Christian III ble bispemgter avholdt i
Danmark i 1539, 1540, 1542, 1546 og 1555.°° I Norge ble det avholdt synoder i
Bergen i 1569, 1584 og 1589 og i Stavanger i 1573, 1593 og 1594. Arstallene for
de norske synodene viser til synoder som det finnes aktstykker om.

88 Ibid., s. 84
8 1pid., s. 155
% 1bid., s. 103 ff.
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Sannsynligvis ble det avholdt flere enn disse.”® Denne interne kirkelige
mgtevirksomheten blir anfgrt som et aspekt ved kirkens selvstendighet:

«Selv om det bare var bestemmelsene fra synoden i Ribe i 1542 som fikk lovs

kraft ved kongens og riksr8dets medvirkning, er det ingen tvil om at ogsd

bestemmelsene fra de andre synodene ble regnet som bindende forskrifter av

menighetene. Den siste synoden [i 1555] utstedte et dekret som innebar en

naermere fortolkning av Kirkeordinansens bestemmelser.»*?
Stiftssynoder, som er mgter mellom den enkelte biskop og stiftets geistlighet
eller deler av denne, er kjent helt fra 1100-tallet. Samlingsstedet for mgtene var
domkirken og synoden var en gudstjenestelig handling med sin egen liturgi.®* Til
tross for at Luther avviste synoders betydning, kom de til & spille en stor rolle i
de reformerte kirker i Europa. Men Lausten papeker at de stort sett ikke fikk
styrende funksjoner. De hadde ingen besluttende myndighet. Synodene hadde
samme funksjon som visitasene. De ble avholdt fordi superintendenten ikke
hadde tid til @ reise rundt til samtlige sogn.**

I det fgrste utkastet til Kirkeordinansen var superintendentene péalagt & holde to
stiftssynoder i aret. Denne mgtevirksomheten skulle vaere superintendentenes
redskap i omskoleringen av stiftetes geistlige. Superintendenten skulle «forhare
dem han har mistanke til», oppbygge de rettskafne i den rette laere, forklare
vanskelig tilgjengelige saker, forlike de som var i strid med hverandre og utrydde
oppfatninger som stred mot den sanne lutherske laere.®®

I det andre utkastet til Kirkeordinansen og i den latinske utgaven var imidlertid
ikke stiftssynoder nevnt. Til tross for dette ble tradisjonen med stiftssynoder
viderefgrt.?® P& Sjelland og i Skane ble det sedvane at superintendenten holdt en
arlig stiftssynode. Tema pa mgtene omfattet «kommentarer til Kirkeordinansen,
nye bestemmelser vedrorende seremonier, innskjerpinger av sarlige omrdder i
prosters, presters og degners embeter, forbud mot katolske skikker og
lignende». Prostene videreformidlet disse «kirkepolitiske styringssignalene» til
prestene pa kalentene.®’

! Se Tarald Rasmussen, Fra reformasjonen til 1814, i Bernt T. Oftestad, Tarald Rasmussen og Jan
Schumacher, Norsk kirkehistorie, Oslo: Universitetsforlaget, 1993, s.108.

92 parflot, 1970, s. 26, n. 77
93 Lausten, 1987b, s. 125

94 Ibid. s. 136

% Ibid., s. 125

% Ibid.

97 Ibid., s. 131. Navnet kommer av ordet kalendae betegnelsen pa manedens farste dag i den
romerske kalender. Medlemmene av kalentene holdt derfor mgte den fgrste dag i hver maned.
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Kalentene var mgter for alle prestene i et prosti. Ordningen hadde oppstatt pa
800-tallet og vokste i utbredelse i senmiddelalderen. Mgtene omfattet
gudstjeneste, forhandlinger og fellesmaltider. Ogsa fornemme legfolk kunne tas
opp i prestenes kalenter, som ofte utviklet seg til meget velstdende
eiendomsbesittere. I tilknytning til kalentene oppstod det en rekke brorskap «av
mer eller mindre religigs art», som enten bestod av legfolk og prester, eller bare
legfolk som ansatte og Ignnet presten.®® Luther kritiserte disse brorskapene for
«8 odsle med penger og tid pd & spise, drikke, skrike, skrdle og danse». Han
mente at de heller burde bespise de fattige, faste og vaere edruelige, tilbringe
tiden med bgnn og andre gode gjerninger og lane ut penger til trengende
mennesker eller unge ektepar.®?

Kalentene hadde bade religigse og sosiale formal. Gjennom gudstjenester,
fellesbgnner og sjelemesser fremmet medlemmene hverandres sjelefrelse. De
arbeidet ogsa for felles standsinteresser, som gjensidig hjelp under sykdom og
bistand ved begravelser. Kalentenes selskapelig samvaer rundt et felles maltid
foregikk pa prestegdrden.'® Den selskapelige siden ved kalentenes virksomhet
ble sgkt begrenset i Kirkeordinansens bestemmelse om at kalentpenger og gods
skulle samles i «den menige kiste for fattige». I Kgbenhavnrecessen fra 1540 ble
det dessuten fastsldtt at kalent- og laugsgods skulle gd til avlgnning av
latinskolens rektorer og leerere. Forsgket pa & underminere kalentenes eksesser
ndr det gjaldt mat og drikke ved & fjerne det gkonomiske grunnlaget for
motevirksomheten lyktes imidlertid ikke i farste omgang.

Bestrebelsene pa & begrense kaltentenes utskeielser ble senere viderefgrt av
biskop Hans Poulsen Resen, Sjellands biskop fra 1615. Han innskjerpet
edruelighet og matehold pa kalentene.

«Kun herredets prester og degner métte inviteres, man métte ikke tvinge og
node hverandre til § drikke, og sk8ldrikking med hele og halve glass métte
ikke forekomme. Kun drevet av torst mdtte man ta til den felles kanne som
gikk rundt bordet, og man skulle sgrge for § komme hjem i skikkelig tid.»*%?

% Ibid., s. 131
% 1bid., s. 132

100 1hiq,

101 1hid. s. 132. Lausten referer en innkjgpsliste over matvarer til en kalente i Everdrup i 1598,

som inneholdt store mengder av forskjellig slags @l, brennevin, farekjott, svinekjott, gjess, ost,
rosiner, svisker, safran, kummen, pepperkaker etc.

102 Kornerup, 1928, s. 196
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Det lyktes verken for de danske reformatorene eller den senere lutherske
ortodoksiens representanter & omdanne kalentene til <«rent asketiske
sammenkomster» .1

Peder Palladius og andre superintendenters arbeid pa reformasjonstiden for &
omdanne kalentene i evangelisk-luthersk and omfattet blant annet Palladius
skriftlige retningslinjer for mgtene. Her klargjorde han at mgtenes formal var a
hjelpe prestene til & leve opp til Kirkeordinansens krav. Prostenes oppgave pa
kalentene var a videreformidle det som var kommet fram pa stiftssynodene, og
prestene skulle hjelpe hverandre med forstdelsen av den nye leere.
Sammenkomstene skulle innledes i kirken med altergang, der o0gsa
forhandlingene skulle finne sted for fellesmaltidet pa prestegarden.
Mgtedeltakerne skulle fgrst og fremst veere sogneprestene og degnene med sine
hustruer. Men ogsa lekfolk kunne delta: kirkens patron, fromme adelsfolk,
lensmannen eller andre fremtredende personer, samt scerlig hgyt ansette
bgnder. Kalenter burde avholde minst to ganger hvert ar.'*

Eter mgnster fra Melanchthon (og Aristoteles) gjgr Palladius rede for kaltentenes
drivkraft, innhold, form og formal (causa efficiens, causa materialis, causa
formalis og causa finalis). Drivkraften (causa efficiens) var den hellige and,
innholdet (causa materialis) skulle forvaltes av prosten og omfattet laeren,
seremoniene, prestenes personlige forhold og maltidet «med stekt slakt og
drikke, s& man blir munter, men ikke beruset». Forhandlingene skulle innledes
med nattverd og en tale om et eller annet viktig leerepunkt (causa formalis).
Kalentens formal (causa finalis) var bade faglig og sosialt. Det skulle fremme
«prestenes innbyrdes enighet, kjeerlighet, hjelp, rddgivning og beskyttelse. De
skulle trgste hverandre, hjelpe syke kollegaer og ledsage avdade til graven.»
Straffen for & bryte reglene var bgter.%

Palladius laget ogsa en generell utredning om forholdet mellom synoder, konvent
og concilium. I universelle synoder forhandler biskoper og andre kirkeledere om
leerepunkter i troen og tar avstand fra kjettere og skismatikere. De innkalles av
den verdslige fyrsten, som i denne sammenheng opptrer som «vokter av begge
lovens tavler». Partikulzere synoder sammenkalles av biskopene selv og kan
inndeles i nasjonale synoder, hvor samtlige kirkelige ledere i et land mgtes,
stiftssynoder, der den enkelte biskop mgtes med sine proster og noen av

103 1bid., s. 132
104 1bid., s. 133-34
105 1bid., s. 134-35
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prestene for a forhandle om religionen, og endelig provinssynodene der den
enkelte prost holder mgte med sine prester (prostisynoder eller kalenter).%

I sin gjennomgang av ulike kategorier av synoder setter ikke Palladius de ulike
typene i sammenheng med den danske kirkelige mgtevirksomheten. Lausten
antyder at dette kan skyldes at nasjonalsynodene (bispemgtene), som etter
Palladius definisjon ikke er innkalt av den verdslige gvrighet, men av biskopene
selv, ikke svarte til den danske virkeligheten. Lausten trekker den konklusjon at

«[v]i hadde ikke en synodalforfatning i den danske reformasjonskirke forst4tt
pd den mdten at det overordnede kirkestyret skulle utfoldes denne veien.
Dette 18 nemlig i hendene p8 kongen. Vi fikk ikke regelmessige bispemater
innkalt av biskopene selv, hvor de kunne formulere nye kirkelige lover eller
gripe inn i den kirkelige forfatning gjennom vedtak som deretter gikk videre
«ned» til stiftssynoder og derfra til kalentene. Landemodene og kalentene ble
derimot av Palladius betraktet som en forlengelse av superintendentenes
tilsynsplikt med stiftets menigheter.»%
Lausten hevder at maten bispemgtene omtales pa i kildene, med betegnelser
som conventus, synodus eller ganske enkelt «samlinger p8 den &rverdige
konges befaling» viser at de ikke var selvstendige beslutningsfattende fora.
«Bispemgtene [var] ikke sentralorgan for kirken med regelmessige
mgtetidspunkter og fastformulert kompetanse». Lausten kritiserer Aarflot for
«manglende historisk fornemmelse» nar denne hevder at rikssynodene «fungerte
som kirkelige selvstyreorganer».'®® Samtlige superintendenter mgttes kun nar
kongen innkalte dem. Superintendentene var heller ikke lovgivere, de kunne bare
pdpeke mangler ved den lov, Kirkeordinansen, som de var satt til 8 forvalte.
Bispemgtene behandlet klager som kom til superintendenter, proster og prester
vedrgrende mangler ved Kirkeordinansen, kirkelig gkonomi, embetsstillinger,
gudstjenestehandlinger og drift av hospitaler og skoler. Kongen brukte stort sett
de kirkelige mgtene til 8 formidle viktige meldinger til prestene og til a skape
uniformitet i laere og seremonier. Geistligheten kunne pavirke kirkelovgivningen,
men bare under medvirkning av verdslig gvrighet.'® «Kongen og riksr8det kunne
rette seg etter superintendentenes bemerkninger, hvis de gnsket det. Det gjorde
de [...] ikke alltid.»*°

Endringene i Kirkeordinansen fra fgrste utkast til endelig versjon, som innebar at
bestemmelsen om stiftssynoder ble tatt ut, indikerer at kongen ikke gnsket &

106 1bid., s. 137

107 1bid., s, 138

108 Aarflot, 1970, s. 81, ref i Lausten, 1987b, s. 138
109 | qusten, 1987b, s. 84

110 1bid., s. 139
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utbygge et synodevesen. Likevel ble det viderefgrt, fgrst og fremst som et
kirkepolitisk styringsinstrument for et sentralisert kongelig kirkestyre. Var den
kirkelige mgtevirksomheten saeregen for kirken som institusjon? Innholdet i
mgtene dreide seg om kirkelige anliggender og spesielt spgrsmal om den rette
lere. Dette var tema som saerlig vedrgrte kirkens virksomhet og som deltakerne
i mgtene var seerlig kvalifiserte for 8 drgfte og ta stilling til. Det er derfor
grunnlag for @ hevde at synodevirksomheten bekrefter at kirken var en egen
institusjon, selv. om ogsa denne virksomhetens karakter av 3 veere et
styringsinstrument viser kirkens underordning under statsmakten.

4.2.5 Leeresparsmal

Blant flere kirkehistorikere som fremhever kirkens autonomi er det
laereautoriteten som oppfattes som det avgjerende tegn pa selvstendigheten.
Wislgff understreker at kongen i forbindelse med reformasjonen og opphevelsen
av det katolske bispeembetet ikke overtok hele bispemakten:

«Den viktige siden ved den katolske biskops regimen ecclesiaticum som heter

lzereautoriteten, tok kongen ikke.»!!
Wislgff papeker at duplex persona-leren, som gjaldt i de tyske lutherske
kirkesamfunnene og som gikk ut pa at kongen bade var statsoverhode og
gverste biskop, aldri ble gjort gjeldende i Danmark-Norge. Han underbygger
dette ved & vise til kongebrevets skille mellom Kongens Ordinans og Jesu Kristi
Ordinans. Wislgff papeker det prinsipielle i at kongen ikke kunne handle mot
Guds ord, Jesu Kristi Ordinans, «selv om kongens personlige mening i konkrete
tilfelle har spilt en betydelig rolle».*** Et lignende argument er fremsatt av
Oftestad, som papeker at Jesu Kristi ordinans kunne ingen mennesker, selv ikke
de geistlige, forandre pa.

Et annet moment, som fremfgres til stgttet for oppfatningen om kirkens
autonomi i laerespgrsmal, er at kongen i fglge Kirkeordinansen var forpliktet til a
sgke rad hos sine «hgylaerde» menn i teologiske spgrsmal. Teologene og andre
«hgylaerde» ved Kgbenhavns Universitet var i fglge Kirkeordinansen forpliktet til
& avlevere betenkninger til kongen, lensmennene og andre embetsmenn i saker
som vedrgrte samvittigheten. De ble konsultert, bedt om 3 levere skriftlige
utredninger og & foresta disputaser i forbindelse med lserestridigheter bade
innenlands og andre steder i Europa. De skulle «pd det allerflittigste de kunne av

111 carl Fr. Wislgff, Anmeldelse av Gudmund Sandvik, Prestegard og prestelgnn, Tidsskrift for

teologi og kirke, 1968, s. 66 og Norsk kirkehistorie, Bind. 1, Oslo: Lutherstiftelsen, 1966, s. 410
112 wislgff, 1966, s. 67
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Skriften svare dertil»"'** og meddele «Guds rdd av hans Ord».'** Dermed var de
heller ikke tillagt noen egentlig lzereautoritet, hevder imidlertid Stenbaek. Det var
Skriften som var autoriteten.

Kongen kontrollerte ogsa i stor grad hvem som fikk ansettelse ved universitetet
og dermed status som «hgylaerd». Reformasjonskongen Christian III var stadig
pd utkikk i utlandet etter egnede personer til 8 bekle stillinger, og som han an-
befalte overfor universitetets ledelse, selv om universitetet formelt selv hadde
retten til selv 8 kalle leerere. Kongen grep dessuten inn i tildelingen av
akademiske grader. Han tillyste og var selv til stede pd disputaser som skulle
avgjogre teologiske laerestridigheter, som for eksempel i et oppgjgr med katolske
medlemmer av domkapitlene i Lund og Roskilde, der biskop Palladius og andre
teologer fra universitetet var engasjert til & forsvare og innskjerpe den lutherske
lzere. Kongen engasjerte seg sterkt for den lutherske forstdelsen av nattverden
og utgvet press pa Melanchthon for a8 fa denne til 8 ta klarere avstand fra den
calvinske lzeren. I 1557 krevde dessuten kongen at alle universitetets professorer
skulle underskrive en dansk nattverdsbekjennelse, utformet pa kongens befaling
av Niels Hemmingsen, «for at kjetteriet ikke skulle vinne innpass».'* Konfe-
sjonen ble undertegnet av alle universitetets professorer, samt av superinten-
dentene Peder og Niels Palladius. Dette nattverdsbekjennelsesformularet sendte
Kongen til Melanchthon og utbad seg dennes underskrift. Han utformet dessuten
en kritisk vurdering av Melanchthons sammenfatning av mgteforhandlingene
mellom partene i laerestriden mellom Wittenberg- og Weimarteologene i siste del
av 1550-3rene, som han meddelte Melanchthon i detalj.!'® Christian III forordnet
ogsa etter forgodtbefinnende ekstra bededager, og han krevde & fa tekstene for
bededagene til gjennomsyn fgr biskop Palladius sendte dem ut til sine
kollegaer.'’

Kongen avholdt seg fgalgelig ikke fra & intervenere i kirkelige laerespgrsmal. Mot
slutten av sitt liv, etter & ha mislyktes i @ skape forlik blant de stridende parter i
de tyske lutherske stater, fastslo Christian III at «teologi var for farlig en sak til §
overlate til teologene alene». Teologenes mange diskusjoner mente han kun
skyldtes sergjerrighet og trang til 8 posere. Han fremhevet sin egen «enfoldige,

113 sitat hentet fra Wislgff, 1966, s. 410
114

Lausten, Kgbenhavns Universitet 1537-1588, i Svend Ellehgj, Leif Grane og K. Hgrby (red.)
Kagbenhavns Universitet 1479-1979, Bind I, Kgbenhavn: G.E.C. Gads Forlag, 1991, s. 272

11> | austen, 1991, s. 309
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sanne legmannsfromhet» i motsetning til de stridende teologers spissfindig-
heter.!!®

Christian IIIs etterfglger Frederik II fortsatte sin fars praksis og grep ved flere
anledninger inn i teologiske stridigheter. Han gav selv r&d i leerespgrsmal, blant
annet pd en henvendelse fra hertug Albrecht av Preussen (1551), som bad om
en uttalelse fra danske universitetsteologer om rettferdighetslzeren som var
fremsatt av Andreas Osiander. Frederik II avslo i 1580 a8 godta Konkordieboken
(Formula Consensus) som en del av den dansk-norske kirkes laeregrunnlag.
Formula Consensus var et bekjennelsesskrift som alle ortodokse lutheranere
hadde samlet seg om, og som ble presentert som en sammenfatning av den
rette laere, slik den fremgikk av Skriften, med avvisning av filippister, calvinister
og katolikker. Den skulle sette sluttstrek for alle laerestridigheter.'*® Frederik IIs
forbud mot a innfgre skriftet i Danmark var for & forhindre at de tyske lzere-
stridigheter som hadde gjort Konkordieboken ngdvendig, ble kjent i Danmark-
Norge.'?® Men dette var ikke desto mindre et sensurerende inngrep i diskusjonen
om laerespgrsmal.

«Ekspertfunksjonen» i forbindelse med samvittighetsspgrsmal, som de hgyleerde
i Kirkeordinansen var palagt & utgve for kongen gjennom a utforme
bekjennelsesformularer, uttalelser og foresta disputaser for a fastsla den sanne
laere, har vaert ansett som et uttrykk for kirkelig autonomi i lserespgrsmal. Men
det har veert innvendt at det fundamentalistiske synet pa bibelens innhold inne-
bar at de laerde ikke var tilkjent noen egentlig leereautoritet, kun «kjennskap til
Skriften». Utredningen av spgrsmal om den sanne laere ma likevel kunne be-
traktes som en szeregen kirkelig oppgave, en indikasjon pa at kirken og staten
var differensierte institusjoner. Samtidig er det imidlertid dokumentert at kongen
selv intervenerte i laerespgrsmal. Autonomien var dermed begrenset.

Den kirkelige ordinasjon, menighetens kallsrett, visitasene, de kirkelige synodene
og teologenes oppgave som radgiver for kongen i leerespgrsmal ma kunne be-
traktes som seeregne institusjonelle operasjoner som bare kirken kunne ivareta.
Samtidig hevder historikere at den kirkelige ordinasjonen ved reformasjonen ble
degradert til en offentlig stadfesting av inntreden i embetet og den apostoliske
suksesjonen ble brutt, menighetens kallsrett ble uthult av kongen som gjennom-
forte ansettelser uten & ta hensyn til hvem som var kallet eller om det forela
noen kalling, visitasene ble gjennomfgrt pa kongens befaling og sammen med

118 1bid., s. 93
119 Aarflot, 1970, s. 30, Lausten, 1987a, s. 138
120 oftestad, 2001, s. 155
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lensmannen med rapporteringsplikt til kongen, de kirkelige synodene ble gjen-
nomfgrt som et styringsredskap for kongemakten og bispesynodene ble
sammenkalt av kongen, og endelig, i teologiske laerespgrsmal avholdt heller ikke
kongen seg fra a fremme sine egne meninger. Disse forholdene blir i deler av den
historiske og kirkehistoriske forskningen trukket inn for & vise hvordan kirken
etter reformasjonen ble oppslukt av kongemakten. Men i stedet for @ se disse
forholdene som tegn pa kirkens utslettelse er det mulig 8 betrakte dem som tegn
pa kirkens underordnethet. Saeregent kirkelige institusjonelle operasjoner gjorde
kirken og staten/kongemakten til differensierte institusjoner, men i relasjonen
mellom kirken og staten var kirken den underordnede part, og kirkens institu-
sjonelle operasjoner kunne ikke utgves med full autonomi.

4.3 Relasjonen mellom kirke og stat

I mye av den historiske og kirkehistoriske litteraturen sondres det ikke klart
mellom pastanden om at kirken ble utslettet som egen institusjon og pastanden
om at det foreld et underordningsforhold mellom kirke og stat som differensierte
institusjoner. Forhold som viser underordningsrelasjonen anvendes som begrun-
nelse for oppfatningen om at kirken ble utslettet som institusjon, og forhold som
viser at kirken var differensiert fra statsmakten, med saeregne arbeidsoppgaver
anvendes ofte som begrunnelse for kirkelig autonomi. Begrunnelsene som har
veert anfgrt for at kirken hadde betydelig autonomi bekrefter at kirken var en
differensiert institusjon, men underkommuniserer dens underordning under
kongemakten og at autonomien derfor var sterkt begrenset.

4.3.1 Institusjonell differensiering og underordning

Distinksjonen mellom institusjonell differensiering og institusjonell underordning
ivaretar de ulike forhold som de kirkehistoriske forskningstradisjonene hver for
seg har festet seg ved, men setter dem inn i en annen analysemodell. I denne
analysen star ikke pavisningen av at superintendentene ble kongelige embets-
menn og at kirken ble en del av statsforvaltningen i noe motsetningsforhold til at
kirken fremdeles hadde sine saeregne oppgaver som den ivaretok; Kkirkelig
ordinasjon av nye geistlige, lokal kallelse ved tilsetting av prester, visitaser,
synoder og avgjgrelsen av teologiske laerespgrsmal.’?* I det teoretiske perspek-
tivet som er anvendt her forble kirken etter reformasjonen en egen institusjon,
men den ble underordnet staten og kongemakten. Kirken ble ikke utslettet ved
reformasjonen, men den hadde heller ikke utstrakt autonomi. Svaret pa spgrs-

121 Jeg har holdt forkynnelsen og sakramentsforvaltningen utenfor denne drgftingen fordi kirkens

saeregne rett til 8 ivareta disse virksomhetene er mer udiskutable.
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malet om forutsetningen for anvendelsen av Archers teori foreligger, det vil si om
kirke og stat var institusjonelt differensierte institusjoner etter reformasjonen,
ma dermed bli bekreftende.

4.3.2 En ngdvendig, kompatibel og asymmetrisk relasjon

Kirken kom etter reformasjonen i et ngdvendig forhold til kongemakten. Kirken
kunne ikke eksistert som den kirken den var uten kongemakten. Den ble av-
hengig av sentralmakten gkonomisk sett, gjennom de beslutninger som kongen,
kanselliet og riksrddet tok, ogsa angdende de lokalt administrerte gkonomiske
ordningene. Kongen og riksradet hadde tilegnet seg disposisjonsretten over de
fleste av kirkens tidligere eiendommer; bispegodset og det meste av kloster-
godset. Eiendommene som tilhgrte domkapitlene ble i fgrste omgang bevart in-
takt, blant annet for & finansiere utdanningsvirksomheten ved katedralskolene.
Kongen og kanselliet kontrollerte reformasjonskirkens inntektskilder og de gko-
nomiske vilkdrene for geistligheten.'??

Mot oppfatningen om at statlige myndigheter kontrollerte kirkens gkonomi er det
blitt hevdet at det ved reformasjonen skjedde en desentralisering av kirkelige
gkonomiske forhold. Kirkeordinansen forutsatte at byradene skulle fungere som
ansvarlig organ for den kirkelige gkonomi i byene.'*®> Reformasjonen innebar et
stgrre gkonomisk ansvar for menighetene, idet bispegodset som grunnlag for
denne delen av kirkens virksomhet falt bort. Derfor ble det ogsd innfert en ord-
ning med to kirkeverger ved hver kirke, som skulle ha ansvar for de gkonomiske
forholdene.'?* @konomien var desentralisert ogsa i den forstand at to tredjedeler
av tienden fortsatt skulle forvaltes lokalt. En tredjedel skulle tilfalle den lokale
kirken, en tredjedel skulle gad til presten, mens den tredjedelen som tidligere
hadde gatt til biskopen na skulle tilfalle kongen. Domkapitlene fungerte som
lokale gkonomiske enheter med sine jordeiendommer og inntekt av ulike kirke-
lige avgifter. Sogneprestene disponerte mensalgods. Disse lokale ordningene ma
ses i lys av at hele den nasjonale gkonomien i reformasjonstiden og i artiene
etter i betydelig grad var desentralisert. Halvparten av alle gkonomiske inntekter
i lenene ble brukt lokalt. At den kirkelige gkonomien ogsd var desentralisert var
derfor naturlig. Men den var likevel underlagt sentralisert kontroll i den forstand
at de lokale ordningene ble besluttet av de sentrale myndigheter. Kirken var

122 yed reguleringen av de geistliges Ignninger i 1555 var det kongen og riksradet som fattet
beslutningen etter en forutgdende «behovsanalyse» og registrering gjennomfgrt av
superintendenter og lensmenn. Se Lausten, 1987b. Om kirkens gkonomi se Gudmund Sandvik,
1965, s. 116 ff.

123 parflot, 1970, s. 26, n81
124 1pid., s. 26, n. 79
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gkonomisk avhengig av og derfor underordnet konge og riksrad fordi de gkono-
miske ordningene var et resultat av sentrale beslutninger. Det var derfor en ngd-
vendig asymmetrisk relasjon mellom staten og kirken, det vil si at kirken var av-
hengig av og underordnet staten.

Glaedemark har bidratt til forklaringen av hvorfor kirken ved reformasjonen fikk
et klart underordningsforhold til staten. Han hevder at arsaken til kirkens
underordning var at det ikke ble vedtatt noen ny kirkelig konstitusjon og dermed
ikke grunnlagt noen ny kirke som juridisk person. Fordi det rettslig sett ikke ble
grunnlagt en ny kirke i 1536-39, overtok statsmakten, som hadde gjennomfart
den kirkelige nyordningen plikten til 8 fremme den kristne tro i landet. Samtidig
overtok staten forvaltningen av stgrstedelen av tidligere kirkeeiendommer.
Kongen, som var den viktigste i statsmakten, ble ogsa kirkevesenets overhode.
Verdslig og kirkelig lovgivning var underlagt identiske prosedyrer og verdslige og
kirkelige saker ble omtalt i samme lov, i recessene av 1536, 1537 og 1643.'*° I
sin utgvelse av myndighet over kirken var kongen bare begrenset av forpliktelsen
i handfestingen om & holde seg til Guds ord og dermed til rad fra biskopene og
de hgylaerde, som i folge Ordinansen og Universitetsfundasen var forpliktet til 8
bista han.!?®

Glaedemark papeker at kirken kunne ha oppnadd autonomi innenfor staten
rammer hvis Kirkeordinansens bestemmelser om valg av biskoper, prester og
proster var blitt overholdt, samt at synodalordningen var blitt utviklet. Men den
gkte innflytelsen som lensmennene fikk over kirkevesenet i 1582, da de blant
annet fikk rett til 8 besette kall, gjorde dem, som kongens representanter, til
biskopens overordnede. Dette forhindret at kirken fikk autonomi som et eget
rettslig styrt samfunn.'?’

Til Glaedemarks vurdering ma det innvendes at selv om det var blitt vedtatt en
kirkelig konstitusjon, hvis Kirkeordinansens bestemmelser om kirkelige tilset-
tinger var blitt overholdt og synodalordningen var blitt utviklet, er det likevel
ytterst tvilsomt om kirken kunne ha oppnadd utstrakt autonomi, tatt i betrakt-
ning dens gkonomiske avhengighet av staten. Glaedemark anvender da ogsa ut-
trykket «autonomi innenfor statens rammer».

125 4. 3. H. Gleedemark, Kirkeforfatningsspgrgsmaalet i Danmark indtil 1874, Kgbenhavn: Ejnar
Munksgaard, 1948, s. 4
126 1bid., s. 5

127 1pid., s. 6
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Relasjonen mellom kirken og kongemakten var asymmetrisk, og ogsa kompatibel
i den forstand at kirken aktivt bidro til 8 understgtte kongemaktens legitimitet
gjennom sin virksomhet. Kirkeordinansen palegger superintendentene 3

«sgrge for at v8re understter er fredsommelige og lydige gjennom den

undervisning som de fremfgrer og deres predikener om verdslig gvrighet og

den lydighet som man er forpliktet til § utvise overfor denne.»%8
Oppfatningen om at kongens embete var gitt av Gud og at det var en kristen for-
pliktelse & underordne seg den verdslige myndighet, var et sentralt element i den
lutherske teologi og ble forkynt av den nye geistligheten.?® I tillegg ble prestene
palagt av Christian III & fremfgre kongelige forordninger fra prekestolen, som
hadde lite 3 gjgre med forkynnelse av evangeliet, men som reflekterte lydighets-
forholdet til kongemakten og som styrket dette i befolkningen. Eksempler pa
verdslig opplysningsvirksomhet er opplesning av medisinske anvisninger fra kir-
kens prekestol for hvordan en kunne beskytte seg mot smitte i forbindelse med
en pest som spredte seg i 1553, og at det utgikk en kongelig befaling om at
superintendentene skulle sgrge for at alle proster og prester i kjgpstads- og
landsbykirker underviste allmuen om en freds- og vennskapsavtale som Christian
III lyktes & fa etablert med keiser Karl V i 1544, den sakalte Speyeravtalen, som
ble grunnlaget for Christian IIIs utenrikspolitikk overfor keiseren og de tyske
fyrster.!3°

Etter reformasjonen var relasjonen mellom de to differensierte institusjonene
kongemakten og kirken en ngdvendig, kompatibel og asymmetrisk relasjon.
Kirken med sin evangelisk lutherske konfesjon kunne ikke eksistert uten konge-
makten. Gjennom i sitt lydighetskrav overfor verdslige autoriteter og ivaretakelse
av verdslig informasjonsvirksomhet og administrasjon var kirkens institusjonelle
operasjoner kompatible med statens. Relasjonen var asymmetrisk i den forstand
at kirken var gkonomisk avhengig av og rettslig underordnet den sentrale stats-
makten.

128 | austen, 1987b, s.72

129 Teologene i Wittenberg stod samlet i oppfatningen om at opprgr mot den verdslige gvrigheten

ikke var tillatt, og at eneste grunnlag for 8 nekte 8 etterkomme gvrighetens pabud var hvis det
dreide seg om oppfordring til synd. Se Oftestad, 2001, s. 74

130 Lausten, 1987b, s. 129- 131. Nar opplysningstidens prester fra prekestolen minte om
potetdyrkingens nytteverdi var dette ikke noe prinsipielt nytt, men en viderefgring av plikten til &
drive opplysningsvirksomhet p& vegne av statsmakten, som ble palagt kirken etter reformasjonen.
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4.4 Oppsummering

Archers utdanningsteori er en historisk spesifikk teori hvis anvendelse forutsetter
at det foreligger en bestemt type samfunnsformasjon. En vesentlig forutsetning
for @ kunne anvende teorien er at samfunnet er institusjonelt differensiert.
Forholdet mellom kirke og stat etter reformasjonen i Danmark-Norge er et om-
diskutert tema i norsk og dansk historisk og kirkehistorisk forskning. En
forskningstradisjon, som har statt sterkt blant kirkehistorikere hevder at kirken
hadde betydelig selvstendighet etter reformasjonen, mens en annen historiker-
tradisjon hevder at kirken ble utslettet som egen institusjon. Nyere kirkehistorisk
forskning synes i stgrre grad enn eldre forskning & stgtte pastanden om at kirken
var fratatt sa a si all selvstendighet. Hvis pastanden om at reformasjonen ut-
slettet kirken som institusjon er riktig, mangler en grunnleggende forutsetning
for & kunne anvende Archers teori pa skoleutviklingen i Danmark og Norge. Ut-
fordringen for dette kapitlet har veert a8 undersgke den foreliggende historiske og
kirkehistoriske forskningen for & se om pastanden om institusjonell differen-
siering mellom kirke og stat kan forsvares uten & avvise funnene fra
forskningstradisjonen som hevder at kirken ble utslettet som institusjon.

Ved 8 anvende den analytiske distinksjonen mellom institusjonell differensiering
og institusjonell autonomi/underordning kan det stilles to spgrsmal til den fore-
liggende forskningen: Var kirke og stat differensierte institusjoner etter reforma-
sjonen? Og, hvis kirke og stat var differensierte institusjoner, hva karakteriserte
relasjonen mellom de to institusjonene?

Institusjonell differensiering mellom kirke og stat innebaerer at kirken har
arbeidsoppgaver, virksomheter og prosesser (institusjonelle operasjoner) som er
saeregne for kirken. I den grad kirken etter reformasjonen ivaretok sazeregne
oppgaver, som ingen andre kunne ivareta, kan det hevdes at kirke og stat var
differensierte institusjoner. Den foreliggende forskning om kirkelig ordinasjon,
menighetens kallsrett ved prestetilsettinger, visitasjonsordningen, synodene og
avgjgrelsen av laerespgrsmal, viser at disse virksomhetene ma kunne betraktes
som seeregne institusjonelle operasjoner. Utgvelsen av seeregne institusjonelle
operasjoner innebar at kirken var differensiert fra staten. Det andre spgrsmalet
om hvordan relasjonen mellom kirke og stat kan karakteriseres, handler om
grader av autonomi/underordning. Foreliggende forskning viser at kirken hadde
liten selvstendighet i gjennomfgringen av flere av sine saeregne oppgaver og var
gjenstand for betydelig statlig intervensjon som brgt med foreskrevne prose-
dyrer. Kirken var derfor underordnet og hadde liten autonomi.

Konklusjonen pa analysen er at kirken var en egen institusjon, men samtidig var
den klart underordnet staten. Kirken var avhengig av statlige beslutninger ved-
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rgrende kirkens gkonomi. Underordningsforholdet var dessuten legitimert av
luthersk teologi, som foreskrev lydighet mot gvrigheten. Kirken kom ogsa, etter
reformasjonen, til & ivareta en rekke sivile funksjoner, blant annet alminnelig
opplysningsvirksomhet pa vegne av kongen. Derfor var relasjonen mellom kirke
og stat ogsa kompatibel. Konklusjonen pa denne analysen av forholdet mellom
kirke og stat ved hjelp av begreper fra Archers teori er at de to institusjonene var
differensierte og at relasjonen mellom dem var ngdvendig, kompatibel og asym-
metrisk. Relasjonen mellom kirke og stat innebar at kirken ivaretok saeregne
oppgaver, institusjonelle operasjoner, men siden den var underordnet staten,
kunne den ikke forhindre at staten intervenerte i mange aspekter ved kirkelig
virksomhet.
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KAPITTEL 5 EN ALTERNATIV TESE OM RELASJONEN
SKOLE, KIRKE OG STAT

Differensiering mellom kirke og stat er en ngdvendig forutsetning for @ kunne
anvende Archers teori om framveksten av utdanningssystemer pa dansk-norsk
skoleutvikling. Gjennom & opprette et analytisk skille mellom institusjonell
differensiering og egenskaper ved institusjonelle relasjoner, argumenterte jeg i
forrige kapittel for at kirke og stat i Danmark-Norge etter reformasjonen ma
kunne oppfattes som differensierte institusjoner, men med kirken som Kklart
underordnet i forholdet til staten. Relasjonen mellom kirke og stat etter reforma-
sjonen kan karakteriseres som en ngdvendig, asymmetrisk og kompatibel rela-
sjon.

En grunnleggende tese i Archers teori er pdstanden om mono-integrasjon mellom
skolen og kirken i europeisk middelalder, og at denne institusjonelle relasjonen
var ngdvendig, asymmetrisk og kompatibel. Dette strukturelle vilkaret utgjorde
fgrste fase i den morfogenetiske syklusen som endte med framveksten av
utdanningssystemet. Archer hevder at reformasjonen i Danmark-Norge ikke
innebar noen endring i skolens forhold til kirken. Skolens mono-integrasjon med
kirken vedvarte etter reformasjonen. Jeg vil i dette kapitlet utfordre denne tesen
i Archers teori og fremsette og begrunne en alternativ tese om hva slags struktur
som ble etablert mellom skole, kirke og stat ved reformasjonen i Danmark-
Norge: tesen om skolens duale integrasjon med kirke og stat.

Forste del av dette kapitlet inneholder en kortfattet rekapitulering av sentrale
begreper og pastander i Archers generelle teori om de strukturelle vilkarene forut
for dannelsen av utdanningssystemene (fase én, fgrste syklus), med fokus pa
relasjonene mellom skole, kirke og stat. Dernest vil jeg vurdere Archers pastand
om reformasjonens manglende virkninger pa relasjonene mellom skole, kirke og
stat i Danmark, og argumentere for en alternativ oppfatning om skolens duale
integrasjon med kirke og stat. Til slutt vil jeg skissere den vitenskapsteoretiske
begrunnelsen for 8 kunne endre og videreutvikle Archers spesifikke teori om for-
holdet mellom skole, kirke og stat i Danmark innenfor rammen av den generelle
og overordnede teorien om morfogenetiske sykluser. Jeg vil med andre ord vise
hvordan Archers teori om framveksten av statlige utdanningssystemer kan
videreutvikles, eller «repareres», ved hjelp av begreper fra mer sentrale og
generelle deler av teorien. Min pastand vil vaere at perioden fra middelalderen
fram til utdanningssystemets framvekst i Norge ma forstds som to
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morfogenetiske sykluser, der reformasjonen markerer starten (fase 1) i syklusen
som ble avsluttet ved systemets framvekst (fase 3).

5.1 Archers domeneteori om skole, kirke og stat

Skolens monointegrasjon med kirken, og den ngdvendige, asymmetriske og
kompatible relasjonen mellom skolen og kirken i europeisk middelalder, innebar
en kirkelig dominans som pavirket alle sider ved skolens virksomhet. Den
dominante institusjonen, kirken, har ingen interesse av endringer, for den finan-
sierer virksomheten og har skreddersydd utdanningen for sine egne formal. I en
underordnet relasjon kan ikke den underordnede institusjonen, skolen, initiere
endringer selv, pa grunn av sin avhengighet av den dominerende part.

De strukturelle vilkdrene i fase én av fgrste syklus er gitt ved relasjonene mellom
makroinstitusjoner, som igjen pavirker ressursfordelinger. Plasseringen i ressurs-
fordelinger medfgrer gitte posisjonsinteresser, som det er forbundet med
opportunitetskostnader a neglisjere, og som derfor innebaerer en situasjonslogikk
som gir fgringer for handling.

Fordelingen av utdanningstjenester, det vil si hvem som mottar og hvem som
ikke mottar relevante utdanningstjenester avgjgr hvem som har og ikke har et
interessefellesskap i forhold til eksisterende utdanningsordninger. Ettersom
strukturell posisjon (plassering i ressurs- og rollefordelinger) definerer interesser,
vil en analyse av posisjoner kunne vise hvem som har felles interesser og
dermed er disponert for alliansefellesskap. Ogsa handlingsstrategier for mal-
oppnaelse vil vaere pavirket av posisjon i fordelinger av gkonomiske og politiske
ressurser. God tilgang pa gkonomiske ressurser gjgr det mulig 3 velge strategier
som krever gkonomisk innsats, som & finansiere egne skoler, hvis en er mis-
forngyd med de eksisterende, mens tilgang til politisk makt muliggjer strategier
som innebaerer maktutgvelse i form av forbud mot og begrensninger av
konkurrerende utdanningsvirksomhet. Den strukturelle posisjonen i ulike ressurs-
fordelinger avgjgr ogsa individuelle og kollektive aktgrers ulike forhandlingsmakt i
situasjoner der det forhandles om endringer.!

I fgrste fase av den fgrste morfogenetiske syklusen av skolens utvikling stod alle
andre samfunnsinstitusjoner utenfor den monointegrerte relasjonen mellom
kirken og skolen. Forholdet mellom skolen og andre samfunnsinstitusjoner var
kontingent. Det var blant samfunnsinstitusjonene som hadde en kontingent rela-
sjon til skolen at alliansepartnerne med kirken til forsvar for kirkeskolene og ut-

1 Archer, 19954, s. 328
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fordrerne til kirkeskolene ble rekruttert. Om de ble kirkens allierte eller kom til a
utfordre kirken var blant annet avhengig av hvilken nytte de selv hadde av de
kirkedominerte skolene: i) de kunne vaere helt ubergrt av kirkens
skolevirksomhet og derfor innta en ngytral holdning, ii) de kunne ha tilfeldig
fordel av den (kontingent kompatibel relasjon) og derfor vaere disponert for a
inng§r i alliansefelleskap med kirken eller iii) de kunne vare hindret, hvis de
hadde behov for utdanningstjenester av en annen type enn dem kirkeskolene
kunne tilby (kontingent inkompatibel relasjon) og bli utfordrere av kirkens
skoledominans.?

(i) S& lenge de fleste samfunnsinstitusjoner utenom kirken var ubergrt av
skolens virksomhet, ble den mono-integrerte relasjonen mellom kirke og skole
ikke utfordret.

(i)Institusjoner som stod i en kontingent og kompatibel relasjon til skolen og
hadde tilfeldig, utilsiktet og ufortjent fordel av skolens virksomhet ble kirkens
alliansepartnere i skolespgrsmal. A motta fordeler uten omkostninger innebaerer
en belgnningsordning, og skaper situasjonslogikken «opportunisme». Det vil si at
situasjonen skaper begrunnelser for & forsvare de strukturelle relasjonene som
gir gratis gevinst. A opponere mot eksisterende ordninger vil bety et objektivt
tap, det vil si opportunitetskostnader.®> Men institusjoner som drar tilfeldig fordel
av skolevirksomheten blir ikke uten videre stgttespillere for eksisterende
dominansforhold. A motta fordeler er ikke i seg selv nok til & generere stgtte.
Manglende bevissthet om fordelene ved kirkeskolene blant dem som hgstet tilfel-
dig fordel av disse skolene, bidro i flere tilfelle til @ hemme alliansedannelser til
forsvar for kirkeskolen. Ogsa andre forhold, som kryssende lojaliteter og verdi-
oppfatninger, kunne ngytralisere eller motvirke at institusjoner som dro tilfeldig
og utilsiktet fordel av kirkeskolen ble kirkens allierte.

(iii) Posisjonen som hindret og frustrert aktgr, som star uten et relevant
utdanningstilbud, disponerer derimot for opposisjon og hevding av egne
utdanningsinteresser. Institusjoner som star i en kontingent og inkompatibel re-
lasjon til eksisterende utdanning og hvis institusjonelle operasjoner blir hindret
av eksisterende utdanningsordning er utsatt for en situasjonslogikk som gar ut
pa eliminasjon av den virksomheten som star i veien for realiseringen av egne
utdanningsinteresser. Eliminasjonen kan enten foregd gjennom markeds-
konkurranse og opprettelse nye alternative skoler i konkurranse med de

2 1bid., s. 329
3 Ibid. s. 331
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etablerte, eller gjennom politiske virkemidler som gar ut pa a8 begrense eller inn-
fgre forbud mot den etablerte skolevirksomheten.

Hvilke konsekvenser den kirke-dominerte skolevirksomheten hadde for staten,
som kontingent relatert institusjon, varierte mellom land og kunne gjennomga
historiske endringer i ett og samme land. Fra & veere en utilsiktet fordel for
staten, kunne utdanningen bli en hindring. I Russland under tsarveldet var staten
en «hindret institusjon» pa grunn av den snevert teologisk innrettede ortodokse
kirkeskolen. Kirkeskolenes religionsopplaering var uten verdi for statsadministra-
sjonen, som hadde helt andre opplaeringsbehov. I England, i tiden rett fgr fram-
veksten av utdanningssystemet, rundt 1900, var staten gratispassasjer og den
politiske eliten dro tilfeldig fordel av kirkeskolene, fordi elementaerskolene for-
midlet holdninger som fremmet ro og orden i samfunnet og sekundaerskolene og
universitetene utdannet den politiske eliten.

5.2 Archers spesifikke teori om Danmark

Archer hevder at skolen i Danmark var mono-integrert med og dominert av
kirken bade fgr og etter reformasjonen, selv om grunnlaget for kirkens dominans
var svekket etter opplgsningen og inndragelsen av kirkegodset. I Archers analyse
ble skolen i Danmark fgrst knyttet til staten ved systemdannelsen pa
begynnelsen av 1900-tallet. Reformasjonen hadde, slik Archer oppfatter det,
ingen konsekvenser for skolens integrasjon med andre samfunnsinstitusjoner.
Den medfgrte ingen endringer for skolens plassering i samfunnets makrostruktur.
P& omtrent samme mate som fgr reformasjonen var det danske skolevesenet
etter reformasjonen dominert av kirken, selv om konfesjonen nd var blitt
evangelisk-luthersk og kirken hadde mistet stgrstedelen av sitt gkonomiske
grunnlag. Denne tesen ligger som et premiss for Archers analyse av den videre
skoleutviklingen i Danmark. Skolens mono-integrasjon med kirken la de grunn-
leggende strukturelle betingelsene for den videre interaksjonen vedrgrende
skolen.

Archer hevder at monarkens interesse for & kontrollere skolen kun var et offisielt
standpunkt med fa konsekvenser, og at arsaken til kongens manglende interesse
for skolen var manglende ressurser til & drive skoler. Etter reformasjonen var
kirkens utdanningsmonopol fgrst og fremst basert pa de menneskelige ressurser
som kirken disponerte til skoleformal. Geistligheten organiserte og administrerte
skolene p& 1500-tallet.*

4 Archer, 1979, s. 94
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Kirkens dominans av skolen fortsatte pa 1600-tallet, og latinskolenes virksomhet
bestod fremdeles fgrst og fremst i utdanningen av prester. Geistligheten fgrte
tilsyn med undervisningen og eksaminerte og godkjente laerere for latinskolen.
Det var geistligheten som innehadde pedagogisk ekspertise og innsikt i skolens
innhold. Degnen (klokkeren) ivaretok katekismeundervisningen for allmuen i
landdistriktene.®

Kirkens relativt svake ressursgrunnlag medfgrte imidlertid at kirkeskolene ikke
kunne beskytte sitt utdanningsmonopol fullt ut og ikke demme opp for
konkurrerende skoler ettersom skoledekningen var mangelfull. Konkurrentene til
de kirke-dominerte latinskolene var ved begynnelsen av 1600-tallet fgrst og
fremst jesuittskolene ellers i Europa. Men ogsd private skoler i byene utfordret
kirkens skolemonopol.®

Fram til langt ut pd 1700-tallet forble kirken skolens ressurskilde og kontrollerte
dermed virksomheten. Innholdet i den kirkekontrollerte utdanningen var snevert,
og innebar ingen muligheter for @ velge mellom spesialiseringer. I siste halvdel
av 1700-tallet var det seerlig to samfunnssektorer som ble hemmet av
kirkeskolens snevre innretning; landbruket og handelsvirksomheten i byene.’

I spgrsmalet om de strukturelle vilkdrene pa reformasjonstiden, det vil si skolens
relasjon til andre samfunnsinstitusjoner er Archers oppfatning av skolens relasjon
til staten av seerlig interesse. Staten star, i falge Archer, utenfor den ngdvendige,
kompatible og asymmetriske relasjonen mellom skolen og kirken. Staten tilhgrer
de sdkalte «andre deler av den sosiale struktur», som har en kontingent relasjon
til skolen. En ngdvendig relasjon mellom skolen og staten oppstod ikke fgr fram-
veksten av det statlige utdanningssystemet. Archer hevder at i Danmark skiftet
den kontingente relasjonen mellom den kirke-dominerte skolen og staten
karakter gjennom arhundrene fra reformasjonen og til og med andre del av
1700-tallet. Fra @ veere en indifferent og ngytral institusjon i relasjonen til kirkens
skolevirksomhet umiddelbart etter reformasjonen, kom staten i fgrste halvdel av
1700-tallet til @ hgste gratis fordel av den kirke-dominerte skolen, men i siste
halvdel av 1700-tallet ble staten og kongemakten en hindret institusjon.

5.3 For- og etter-reformatoriske skoleordninger

Archers pastand om at skolevesenet i hele Europa i fgr-reformatorisk tid var
mono-integrert med kirken blir for Nordens vedkommende bekreftet av den

5 Ibid.
6 Ibid.
7 Ibid., s. 98
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danske kirkehistorikeren Kornerup. Han papeker at det finnes sveert fa kilder om
skolevesenet i Danmark i middelalderen, men det er sannsynlig at skolen i
Norden var utformet etter et felles europeisk mgnster.® I middelalderen omfattet
skoleslagene i Danmark klosterskoler, katedral- og stiftsskoler og, i stgrre
kjopsteder, kommunale stadskoler. Det var stiftsskoler i alle danske og norske
stift.

For reformasjonen hadde en rekke munkeordener skolevirksomhet av stgrre eller
mindre omfang i Danmark og Norge. Mange av klosterskolene drev bade «interne
skoler» for fremtidige medlemmer av munkeordenen og «ytre skoler» for barn
som ikke skulle opptas i klosteret. Ved enkelte klostre som ble opprettholdt etter
reformasjonen, fortsatte skolevirksomheten. Dette var hjemlet i Kirkeordinansen.
To cistercienserklostre i Danmark hadde skoler i virksomhet helt fram til hen-
holdsvis 1560- og 1580-arene. Ved klosterskolene skulle det imidlertid etter
reformasjonen vaere en teologisk leeremester, for & sikre at den lutherske lzere
ble formidlet.®

I hele Europa var det i middelalderen fast prosedyre at det ble grunnlagt skoler
ved bispesetene for @ utdanne prester og andre geistlige. De fgrste skolene var
dermed skoler knyttet til bispesetet.!’® I Danmark ble det opprettet bispeseter i
Ribe, Arhus og Slesvig i 948, i Odense i 988, i Roskilde og Lund ca 1020 og i
Vestervig og Viborg ca 1060. I Norge ble det ca 1070-80, pd Olav Kyrres tid,
opprettet tre bispeseter; i Nidaros, i Selja (Sogn) og i Oslo. Bispesetet i Selja ble
i 1180 flyttet til Bjgrgvin (Bergen).!

Opprettelsen av katedralskolene i Norge tidfestes imidlertid senere enn til opp-
rettelsen av bispesetene. I 1152-53 gjorde kardinal Nicolas Breakspeare, senere
pave Hadrian IV, en reise til Norden for @ opprette erkebispedgmmer i Norge og
Sverige. I den forbindelse opprettet han katedralskoler i Trondheim (Nidaros),
Bergen, Oslo og Hamar. I Stavanger ble det omkring 1160 drevet en skole ved et
kloster i byen, og i 1243 ble det opprettet en katedralskole der. Kristiansand
katedralskole ble opprettet flere hundredr senere, i 1686.

8 Bjgrn Kornerup, Ribe Katedralskoles historie, Kgbenhavn: Gyldendalske Boghandel, 1947, s. 18

% 1bid., s. 35. Munkeordenene i Danmark far reformasjonen omfattet benediktinerne,
cistercienserne, premonstratenserne, johanittene, augustinerne, karmelittene, og tiggerordenene
fransiskanerne og dominikanerne. De samme munkeordenene hadde klostre i Norge. Blant ordener
som var representert i Norge var ogs% cluniacenserne.

19 1bid., s. 19. Kornerup antar at det ble startet skoler i forbindelse med opprettelsen av
bispesetene, selv om dette ikke kan bekreftes av kildene.

1 1bid.
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Katedralskolene ble i hovedsak opprettholdt gkonomisk av domkapitlet, men
ogsa ved enkelte private donasjoner og testamentariske gaver. Enkelte
donasjoner var gremerket for & sende de dyktigste elevene til utlandet for
fortsatte studier. De fleste av katedralskolenes elever var «fattige Guds
almissebarn», som matte tigge til livets opphold; husly, mat og kleer. Tiggingen
gikk i arv fra elevgenerasjon til elevgenerasjon.*?

I senmiddelalderen vokste det fram kommunale stadskoler i de mindre kjgp-
stedene, der det ikke var katedralskole.’®* Fundasen for stadskolen i Malmg fra
1406 viser at skolen ble opprettet etter initiativ fra byens borgere, men stiftelses-
brevet var utstedt av pave Innocens VII. Skolen oppstod fglgelig p& kommunalt
initiativ, men opprettelsen matte ha kirkelig godkjenning. P& grunn av byens
sterke vekst sgkte borgerne paven om tillatelse til & opprette en skole. Skolen
skulle gi undervisning i latinsk grammatikk og andre elementzsere fag. Stadskolen
i Malmg har sannsynligvis fungert som dansk (og tysk) regne- og skriveskole,
ettersom det ble undervist i andre elementaerfag i tillegg til latinsk grammatikk.
En hovedhensikt med skolens opprettelse var imidlertid at den ogsa skulle bidra
til at gudstjenesten i byens kirke fikk mer hgytidelige former. Skolens sterkt
kirkelige preg bekreftes ved at laererne kom fra geistligheten og at elevene matte
delta i kirketjenesten. Stadskolene skulle bare formidle grunnleggende kunnskap,
og elever som ville ga videre matte sgke seg til de stgrre domkapittelskolene. I
reformasjonens Kirkeordinans ble det innfgrt forbud mot slike «kombinerte
skoler» som stadskolen i Malmg. «Hine andre pugeskoler» skulle nedlegges.
Latinskoler og skriveskoler var de godkjente skoleslagene.

Kirkeordinansen inneholdt bestemmelser om tre typer formell opplaering: (1)
latinskoler, (2) skriveskoler (de sakalte danske skoler) og (3) katekisme-
undervisning for de unge i menigheten. Religionsoppleering for menigheten var
degnenes oppgave. Universitetet, som ogsa ble omorganisert i forbindelse med
reformasjonen, var underlagt en egen lovgivning og fikk ny fundas i 1537. Latin-
skolenes laerere var prester. Skriveskolenes laerere tilhgrte egne laug av regne-
og skrivemestere.'> Degnene som drev katekismeundervisning for de unge i
menigheten var som oftest elever ved naerliggende latinskoler, sdkalte Igpe-

12 Ibid., s. 18. Elevene hengte en kappe pa venstre skulder og holdt hgyre hand fram for @ motta
almissen. De hadde ogsd en spesiell hette pd hodet som tegn pa at de var skoleelever med rett til
a tigge.

131 perioden 1406-1523 ble det i Danmark opprettet kommunale stadskoler i Malmg, Kalundborg,
Randers, Helsingborg, Skelsgr, Helsinggr, Naestved, Rgnne, Faaberg og Flensborg. Sannsynligvis
var dette forberedende elementeerskoler.

4 Ibid., s. 36-38
15 Steinfeld, 1986, s. 57
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degne, ettersom de matte ambulere mellom latinskolen og kirken(e) der de
fungerte som degn.

Kirkeordinansen pala byrddene & opprette og drive én latinskole i hver by. Hvis
det fra for var flere skoler, skulle de slds sammen til én skole. Det var ogsa by-
radenes oppgave & sgrge for at det ble opprettet skriveskoler. Superintendentene
skulle pa visitaser sammen med lensmann og byrdd fare tilsyn med latinskolene,
skriveskolene og med prestene og degnenes undervisning. De skulle tilse at
undervisningen innga den rette fromhet og undersgke de gkonomiske vilkdrene
for prester og skoleholdere.

Bade latinskolene og universitetet var innrettet mot @ utdanne prester. P3
universitetet hadde de teologiske professorene hgyest anseelse og hgyest lgnn.
Teologi var ogsa det faget som hadde flest studenter. De andre fagene ved
universitetet stod i skyggen av teologien og ble betraktet som stgttevitenskaper.
Juridiske forelesninger var nesten utelukkende beregnet for fremtidige prester.
Oppgaven til professorene ved det filosofiske fakultet var fgrst og fremst a
supplere studentenes ofte mangelfulle kunnskaper i latin, gresk og hebraisk.
Sprakutdannelsen var @ betrakte som en forberedelse for studiet i teologi.
Laerestolene i filosofi ble betraktet som begynnerstillinger for universitetsansatte.
Fra disse stillingene kunne man avansere til et professorat i teologi.'®

Uformell handverksopplaering foregikk i regi av laugene. Denne praktiske opplae-
ringen omfattes ikke av Archers teori, som avgrenser seg til formell opplaering og
skolevirksomhet. Uformell opplaering i hdndverksfag inngikk heller ikke i Kirke-
ordinansens bestemmelser. Bestemmelser om handverksopplaeringen var en del
av laugslovgivningen.

5.4 Stgtte til tesen om mono — integrasjon

Den danske kirkehistorikeren Kornerup legger i likhet med Archer avgjgrende
vekt pa kontinuiteten i skoleordningen fgr og etter reformasjonen. Bade fgr og
etter var skolen en kirkeskole:

«Hadde man tidligere hele middelalderen igjennom kunnet tale om en katolsk
kirkeskole, ble det n§ i dens sted en Iluthersk kirkeskole, som vokste frem og
hevdet sin plass temmelig uforandret i naermere tre §rhundreder. Kirkehistorie
og skoll7ehistor/'e er derfor vedvarende uatskillelige disipliner for hele dette tids-
rom.»

16 Ellehgj, 1977, s 339-41. Det var mulig 8 avansere fra et medisinsk professorat til et teologisk.
Caspar Bartholin gjorde dette spranget i 1624

7 Kornerup, 1947, s. 199
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Kornerup begrunner denne oppfatningen med flere forhold. Det viktigste tegnet
pa at latinskolen var en kirkeskole, mener Kornerup var bestemmelsene om
skolens formal og faglige innhold.

«Latin og religion er de absolutt fremherskende fag fra nederste til gverste

klasse. Realfag nevnes nesten ikke. Religionsundervisningen tenkes fremmet

dels ad praktisk vei ved den daglige deltakelse i kirketjenesten, dels ad

teoretisk ved inngvelse i Luthers katekisme samt ved lesning, fortolkning og

utenatlaering av utvalgte stykker fra Skriften.»'®
Et overordnet mal for undervisningen var @ sgrge for at «sann gudfryktighet i
kristendommen» ble overfgrt til fremtidige generasjoner. Hensynet til det
verdslige regiment, samfunnslivet for gvrig, kom i bakgrunnen, selv om det i
Kirkeordinansens avsnitt om «barneskoler» (latinskoler) star at de unge i tillegg
til @ bli skikket til sann kristelig gudsfrykt ogsa skal tilegne seg det som ma til for
& «bevare et godt borgerlig og verdslig regiment». Bade Kirkeordinansens
bestemmelser og senere praksis viser at latinskolen var en skole for fremtidige
prester.'® Latinskolenes kirkelige funksjon og rolle som presteskoler fremgar pa
flere mater i Kirkeordinansen. Laerernes og elevenes plikter ved gudstjenester er
i Ordinansen omtalt fgr skoleundervisningen. Kirkens ledere, superintendentene
(biskopene), spilte en sentral rolle i tilsynet med skolene. De skulle ogsa ansette
skolenes rektor, samt godkjenne hgrerne, som var underordnet undervisnings-
personell.?® Et tegn pa den kirkelige tilknytningen er ogsa viderefgringen av tradi-
sjonen fra katolsk tid med «I/gpedegne», det vil si at eldre elever ved kjgp-
stedenes latinskoler, mot betaling, fungerte som degn (klokker) ved landsby-
kirkene utenfor de stgrre byene.

Ogsa Kirkeordinansens bestemmelser om at det skulle vaere to typer av latin-
skoler, store og sma, henholdsvis i kjgpstedene og pa «sm§ steder» mener
Kornerup bekrefter kontinuiteten mellom fgr- og etter-reformatorisk skole-
ordning, ettersom de sma latinskolene pa mindre steder &penbart ma ha vaert en
viderefgring av senmiddelalderens kommunale stadskoler.

Undervisningsplanen i ordinansen skolebestemmelser viser at alle krefter skulle
konsentreres om 3 leere & lese, skrive og tale latin. Slik sett er det betegnende at
kirkeskolene fra na av ble kalt latinskoler. Vekten som ble lagt pa latin-
opplaeringen var ogsa en viderefgring av middelaldertradisjonen som innebar at
latinkunnskaper var det viktigste kjennetegn pa@ en boklaerd mann. Opplaering i

18 1pid., s. 201

19 Kirkeordinansen av 1537. Reformasjonens kirkelov oversatt av Terje Ellingsen, Verbum, 1990, s.
77

20 1bid., s. 199-203
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gresk og hebraisk oppfattes imidlertid med uvilje i ordinansen. I et avsnitt som
handler om at alle «poge»-skoler skal legges ned, og at det bare skal vaere én
latinskole i hver kjgpstad, heter det at «de som underviser i gresk og hebraisk,
sgker mer sin egen fordel enn barnas». Kornerup finner dette utsagnet i
ordinansen underlig, ettersom bade humanismen og reformasjonsbevegelsen var
opptatt av @ «vende tilbake til kildene». Det vil for kirkens vedkommende si:
tilbake til bibeltekstene pa originalsprakene, hebraisk og gresk.

Den manglende muligheten til fordypelse i kildene som preget Kirkeordinansens
bestemmelser om skolens innhold er arsaken til at det snakkes om ordinansens
«vingestekkede humanisme». Kornerup antyder at uviljen mot gresk og hebraisk
ma ha hatt en praktisk mer enn en ideologisk arsak og trolig gjenspeilet skolens
knapphetssituasjon. Det var en stor nok oppgave a fa leert elevene latin, slik at
gresk og hebraisk ble en luksus.?’ Pastanden om at underviserne i gresk og
hebraisk fremmet sin egeninteresse kan imidlertid ogsd gjenspeile en generell
motvilje mot private skoler som ikke var underlagt statlig og kirkelig kontroll,
ettersom den er fremsatt i avsnittet som handler om forbud mot «puge»-skoler.

Grunnlaget for Kornerups pastand om at reformasjonens skoleordning var en
fortsettelse av middelalderens, var fglgelig fgrst og fremst at latinskolene ble
viderefgrt som presteskoler med sterk betoning av det religigse innholdet og av
latinkunnskaper, og at kirken fortsatt kontrollerte undervisningen og godkjente
skolens personell. Dette er stort sett de samme forholdene som Archer legger
vekt pa nar hun hevder at skolen fortsatt var mono-integrert med kirken etter
reformasjonen.

5.5 Statte til tesen om dual integrasjon

Kornerup fremhever imidlertid ogsd kongens «varme omsorg for skolevesenet
[...] som grunnlaget for den nye lutherske kirke»,?> og her peker han pa alle
kongelige donasjoner og iverksatte ordninger som skulle sikre skolene gkono-
misk. Kongens «varme omsorg» innebar at sentrale myndigheter iverksatte bade
legale og gkonomiske virkemidler.

Bade ut fra Kirkeordinansens bestemmelser og senere praksis var det ikke bare
de geistlige som var forpliktet til @ ta ansvar for skolen, ogsa kongen og verdslige
myndigheter skulle spille en viktig rolle. Nar superintendentene pa sine visitas-
reiser i kjgpstedene skulle besgke skoler og pase at alt gikk riktig for seg, opp-

21 Kornerup, 1947, s. 202
22 1bid., s. 203.
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tradte de sammen med lensmannen, som representant for den verdslige gvrig-
het.?> Begge skulle pa sine reiser tilskynde opprettelsen av skoler og bista med
rad og dadd**, men ikke selv opprette skoler. Det skulle lokale verdslige myndig-
heter gjgre.

Ordinansen fastsatte finansieringsordninger for skolene. Reformatorene i
Wittenberg hadde veert padrivere i den danske statlige bevilgningspraksisen til
stgtte for skolene. Allerede i 1536 hadde Bugenhagen oppfordret kongen til a
anvende det inndratte geistlige gods til kirker og skoler. Noen ar senere sendte
Melanchthon et brev til kansler Johan Friis med en inntrengende bgnn om & sgrge
for skolene. Spesielt var han opptatt av lzerernes underhold.?®> Generelt fastslo
ordinansen at skolemesterne i alle kjgpsteder skulle beholde de inntektene de
allerede hadde.

Superintendentene og sogneprestene skulle ha plikt til @ melde fra til kongen hvis
de pa sine visitaser oppdaget at noen av skolene ikke var tilstrekkelig forsgrget.
Det kongelige «vi» «ville gjerne legge til av vart, hvor det manglet noe».*® 1 hver
kjgpstad skulle det bare veere én latinskole, og i forbindelse med sammen-
sldingen av flere latinskoler ville kongen «/egge noe rente til» dersom det ikke
var nok til opphold for dem som skulle «/ese».?” Til underhold av skolemestere og
hgrere i kjgpstedene skulle lensmannen sammen med superintendenten fastsette
en sum som skulle utbetales av kirkens prebender.?® «Disse m& skolens menn f§
overta ndr de som n8 har dem, er dode. Slik skal det skaffes en fast og evig
prebende for skolemesterens person, som han skal ha og beholde s§ lenge han
er ved skolen.»?*° Videre heter det at kirkevergene i kjgpstedene «skal opprett-
holde skolen og boliger for den som tjener i den. Hvor det er flere sogn i en
kjopstad skal alle kirkevergene sammen holde ved like skolen og boliger for dem
som har sin tjeneste der.»** Ordinansens opprettholdelse av ordningen med
«lgpedegne» bidro til latinskolenes gkonomi og var basert i et lovbasert palegg
overfor kirkene om & engasjere latinskolens elever i degnetjenesten.

23 Kirkeordinansen av 1537, 1990, s. 96
24 1bid., s. 77
25 Kornerup, 1947, s. 205
%6 Kirkeordinansen, 1990, s. 81
27 1bid., s. 84
28 prebender var en samling av eiendommer som gav leieinntekter.
29 Kirkordinansen, 1990, s. 99
*0 1bid., s. 109
31 1bid., s. 89-90
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55.1 Danmark

De statlig palagte finansieringsordningene for skolevesenet var, som vist ovenfor,
fastsatt i Kirkeordinansen, der kongen ogsa hadde lovet & skyte til midler i de
tilfelle der skoler ikke var sikret tilstrekkelige inntekter. Noen eksempler pa at
kongen oppfylte dette Igftet er at han etter en henstiling i 1540 fra
superintendent Sadolin i Fyns stift, bekreftet at han ville skaffe underhold til
skolene i dette stiftet. Samme ar ble det i en recess bestemt at lensmenn og
superintendenter, i samarbeid med sogneprester, borgermestere og byrad skulle
registrere alt tilgjengelig gildegods, altergods, kalentegods og annen «rente» for
& skaffe skolemestere og hgrere «evig rente og opphold». For Sjzelland og Nord-
Jylland stift ble det i 1551 og 1558 vedtatt lignende tiltak som for Fyn i 1540. I
reformasjonskongen Christian IIIs tid utgikk det minst 70 kongebrev fra
kanselliet om ulike gkonomiske ordninger for skolene. Det utgikk spesielt mange
brev i 1542, og disse gjaldt saerlig latinskolene i de mindre byene.>?

Om katedralskolen i Ribe forteller Kornerup at en rekke kongebrev fra Christian
ITIs og hans s@gnn og etterfglger Frederik IIs tid viser at skolen fikk tilfgrt gods
som de hadde inntekter fra. Skolens rektor og hgrere fikk sin Ignn hevet flere
ganger gjennom tildeling av altergods og prebender. I 1572-73 fikk rektor og
hgrere lgnnstillegg gjennom tildeling av kongetiender. En stiftelse fra fagr-
reformatorisk tid opprettet for bespisning av fattige elever ble viderefgrt men
omdannet til et hospital i 1554. Stiftelsen opprettholdt forpliktelsen til gratis
bespisning av 12 av katedralskolens fattige elever, og i stiftelsens bygninger fikk
0gsa rektor og hgrere gratis bolig.*

Melanchthon, som i sitt brev til kansler Friis hadde gitt uttrykk for sin bekymring
for skolene og saerlig for laerernes underhold, mente at de mer velstdende latin-
skoleelevene kunne betale skolepenger og de fattige kunne ernaere seg ved
tigging slik det var tradisjon for. I 1561 overdro imidlertid Frederik II en rekke
kongetiender til dekning av utgifter til mat og gl for laerere og elever ogsa i Lunde
domskole. Han bevilget senere midler ogsa til andre kommuniteter.
Kommuniteten pa@ Frederiksborg ble opprettet i 1569, og samme ar ble «den
store kommuniteten» stiftet i tilknytning til Universitetet i Kgbenhavn. Senere
bevilget kongen midler til opprettelse av kommuniteter i Odense i 1572,
Helsinggr i 1573, Viborg i 1574, Arhus i 1579 og Kolding i 1580.3

32 Kornerup, 1947, s. 204
33 Ibid., s. 244-45
3 Ibid., s. 208
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Frederik II sgrget ogsa for midler til gjenoppbygging av latinskolen i Viborg etter
en brann i 1567. Den lokale lensmannen ble beordret til & overta Vitskgl klosters
gamle forpliktelse til & underholde skolebarn, som na var elever i Viborg skole.
Den storstilte kommunitetsgaven til skolen i Viborg i 1574 omfattet gratis
bespisning og opphold til 30 elever. Dette skulle finansieres av 38 kongetiender.
Stiftelsen skulle bestyres av stiftets biskop og de to eldste kannikene og
stipendiet kunne fornyes i inntil 6 ar. Bespisningen ble ngye beskrevet: to
maltider daglig med tre retter mat og med en potte gl til hvert maltid. Kornerup
antar at det var kongens kansler Niels Kaas, som stod bak denne gaven.**

De kongelige gaver og bevilgninger var imidlertid ikke nok til & fullfinansiere
skolevirksomheten og skaffe livsopphold for elevene. I Christian IIIs andre
Kobenhavnske recess fra 1537 var det gamle skoletiggeriet blitt hjemlet pa nytt.
Hjemmelen ble gjentatt i den store forordningen av 1587 om tiggere og Igs-
gjengere, som stadfestet peblingenes (katedralskoleelevenes) og degnenes rett
til 8 «bede deres brod for godtfolks dorer». Gjentatte kongebrev innskjerpet
Kirkeordinansens bestemmelse om at Igpedegnembetene skulle tilfalle latin-
skolens elever, blant andre brev av 1568 og 1574 for henholdsvis Lunde og
Sjeelland stift.*® Lgpedegn-virksomheten kunne bringe inn betydelige inntekter. I
1590 betjente Ribe katedralskole i alt 25 degnembeter. Elevene bidro dessuten til
skolens inntekter gjennom sin daglige sangtjeneste i kirken, ved begravelser og
andre spesielle anledninger. Elevene skaffet ogsd inntekt gjennom julesangen,
som ble fremfgrt utenfor dgrene til byens borgere. Fattige elever hadde ekstra
underhold ved den &rlige almissefordelingen i tillegg til at de tigde.?’

Kongen og riksrddet sgrget etter hvert sjenergst for Universitetet i Kgbenhavn
etter en kummerlig start etter reformasjonen. Frederik IIs tidsalder er med rette
blitt betegnet som en gullalder for universitetet og for andslivet. Dette skyldtes et
godt samarbeid mellom kongen og en rekke adelsmenn som skaffet universitetet
gode gkonomiske betingelser. Professorer i filosofi hadde opprinnelig, etter
reformasjonen, en lgnn pa 70 riksdaler. I 1555 ble denne oppjustert til 100
riksdaler og i 1571 fikk de igjen en forhgyelse til 150 riksdaler I tillegg ble de 6
gverste professorer ved det filosofiske fakultet medlemmer av domkapitlet i
Roskilde og hver av dem fikk i den forbindelse overdratt en prebende. Dette
innebar rett til betydelige naturalia, som korn, fjeerkre, svinekjgtt og smgr og

35 Kornerup, Biskop Hans Poulsen Resen. Studier over kirke- og skolehistorie i det 15. og 17.
aarhundrede, Bd I (1561-1615), Kgbenhavn: G. E. C. Forlag, 1928, s. 40

36 Kornerup, 1947, s. 209
37 Kornerup, 1928, s. 25-27
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dessuten brensel fra skoger som hgrte til prebendene.?® & tilhgre det teologiske
fakultet innebar hgyere status og ogsa bedre lgnn enn a vaere ansatt ved det
filosofiske. Etter reformasjonen hadde professorer i teologi hatt 150 riksdaler i
lgnn. I 1555 ble dette forhgyet til 200 riksdaler, og i 1571 ble Ignnen hevet til
300 riksdaler. Disse professorene hadde ogsa hvert sin prebende i Roskilde dom-
kapittel.>°

Ogsa studentene ved Universitetet i Kgbenhavn ble tilgodesett med under-
stgttelse. I 1569 ble det opprettet en kommunitet for gratis bespisning av 100
studenter.*® P3 1600-tallet vokste studenttallet, og i 1620 ble kommuniteten,
utvidet med 20 plasser, til 120. I 1630 ble det ytterligere utvidet til i alt 144
plasser.

Etter reformasjonen bidro kongen bade med personlige gaver og omdisponering
av tiender og domkapittteleiendommer til katedralskolenes personell og elevenes
underhold. I noen grad drev elevene egen inntjening gjennom tigging, sang-
oppvartning og degnetjeneste. I den grad kirkelige inntekter kom skolene til
gode, var det pa kongens befaling.

5.5.2 Norge

Formelt sett ble den danske Kirkeordinansen vedtatt i Norge i 1539, selv om det
stod i ordinansen at det matte utarbeides egne norske bestemmelser. Loven ble
offentliggjort p& Oslo og Bergen lagting, der adelsmenn, borgere, geistlige og
bgnder var samlet. Her mgtte de to danske riksrddene Claus Bille og Truid
Ulfstand, utsendt av Christian III, sammen med den fgrste norske lutherske
biskopen Geble Pederssgn fra Bergen. Geble Pederssgn var blitt ordinert av
Bugenhagen i Kgbenhavn samtidig med de nye danske biskopene i 1537. Oslo og
Bergen lagting var i realiteten stendermgter for det sgnnafjelske og det
nordafjelske Norge.*! Ordinansens bestemmelser om skolene ble fglgelig gjort
formelt gjeldende ogsa for Norge, fra farste stund.

Reformasjonen var imidlertid darligere forberedt i Norge enn i Danmark. Den
lutherske lzere var lite kjent da reformasjonen ble innfgrt. Det var ikke noe
intellektuelt miljg tilsvarende det i Danmark som hadde beredt grunnen for
reformasjonen. Fgr 1536 hadde 97 danske og 28 svenske studenter vaert imma-

38 1bid., s. 136
39 1bid., s. 202

49 L austen, Kgbenhavns Universitet 1537-1588, Kebenhavns Universitet 1479-1979, Bind I, Svend
L. Ellehgj, Leif Grane og K. Hgrby, Kgbenhavn: G. E. C. Gads Forlag, 1991, s.121

41 Rian, 1997, s. 71
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trikulert ved det lutherske Universitet i Wittenberg, men det var ingen norske
som hadde studert ved et luthersk universitet.*> Mangelen pa kirkelig personell i
Norge som var skolert i luthersk teologi fgrt til at mange av de katolske prestene
fikk beholde sine stillinger etter reformasjonen. I Bergen stift hadde sogne-
prestene etter reformasjonen i 17 av 25 prestegjeld bakgrunn enten som katolsk
prelat, prest, munk eller abbed.** En ma kunne anta at tilstanden ikke var szerlig
annerledes i andre regioner av Norge. Ettersom den evangelisk-lutherske lzere
var sa lite utbredt pa forhand, var det i Norge i enda stgrre grad enn i Danmark
behov for opplaeringen av et nytt presteskap som kunne forkynne det nye tros-
grunnlaget. De gamle katedralskolene hadde veert institusjoner for utdanning av
prester fgr reformasjonen. Denne funksjonen skulle de ogsa ivareta etter
reformasjonen.

P& reformasjonstidspunktet var det fem katedralskoler i Norge: Oslo, Bergen,
Stavanger, Trondheim og Hamar. Bispedgmmene i Oslo og Hamar ble slatt
sammen etter reformasjonen, men katedralskolen pa Hamar vedvarte enda noen
dr. Samtlige skoler var pa denne tiden i darlig materiell forfatning, og det er
usikkert hvor undervisningen har foregatt. I Bergen hadde ikke skolen egne
lokaler. Superintendenten Geble Pederssgn, som hadde veert erkedekan ved
domkapitlet fgr reformasjonen, hadde fra denne tiden betydelige inntekter fra en
rekke jordeiendommer i tillegg til statslgnnen som var fastsatt for de nye
superintendentene. Han reiste for egne midler nye skolelokaler, inkludert bolig
for rektor. Det gkonomiske grunnlaget for skolens drift var leieinntekt av eien-
dom skolen hadde hatt fgr reformasjonen. I tillegg ble St Sunniva-prebenden lagt
til skolen etter initiativ fra biskopen. Elevene bidro til & skaffe inntekter gjennom
sangoppvartning og sognegangen, tiggerferder til kirkesogn innen stiftet. To
ganger arlig vandret elevene rundt to og to for a tigge penger til kleer og sko.*
Biskop Geble gav kost og losji i bispegarden for mange av latinskolens elever. I
tillegg bekostet han i sin levetid helt eller delvis i alt 18 tidligere latinskoleelevers
videre studier, for det meste ved Universitetet i Kgbenhavn, men for enkelte
ogsa ved universitetene i Rostock og Wittenberg.*

Rektorembetet (skolemesterstillingen) ved katedralskolen i Bergen, og trolig ogsa
i andre stiftssteder, var en overgangsstilling til bedre avlgnnede geistlige eller
verdslige stillinger. Lesemesteren, eller lektoren i teologi, som i fglge Kirke-

42 Einar Hgigdrd, Oslo Katedralskoles historie, Oslo: Grgndal og Sgnn, 1942, s. 20

43 Anders Bjarne Fossen, Geble Perderssgn og Bergen Katedralskole, Bergen: Bergen
Katedralskole, 2003, s. 19

44 sangoppvartningen ble forst forbudt ved reskript av 1728. Se Fossen, 2003, s. 46 nl
45 Fossen, 2003, s. 40
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ordinansen skulle tilsettes for & undervise i teologi, bade for elever i de gverste
klassene i latinskolen og for andre interesserte, hadde i Bergen dobbelt sa hgy
lsann som rektoren. Lektoratet var ikke som rektorstillingen et springbrett til
bedre avilgnnede stillinger, men markerte ofte toppen av en embetskarriere. I
Bergen ble Absalon Pederssgn Beyer, fostersgnn til biskop Geble Pederssgn, an-
satt som lektor i teologi i 1553. Ved Bergen katedralskole ble rektors lgnn dekket
av skolens grunnleieinntekter, og i 1554 fikk han i tillegg en mindre prebende. I
1562 ble Ignnen omgjort til 50 RdIr i rede penger arlig, samt noen mindre uregel-
messige inntekter (accidenter).*®

I Oslo bispedsmme henvendte biskop Hans Rev seg sammen med lensherren pa
Akershus, Peder Hanssgn, til kongen om skoleordningen i stiftsstaden. Rev hadde
vaert katolsk biskop i Oslo fgr reformasjonen, men hadde gatt over il
reformasjonens lzere. Han ble utnevnt til ny reformatorisk biskop i 1541 og i
henvendelsen til kongen fremmet han, sammen med lensherren, krav om at Oslo
katedralskole matte fa nye lokaler og lzerere, elevene matte underholdes p3
skolens bekostning og elevene og deres foreldre matte stilles i utsikt a fa
embeter, for eksempel ved domkapitlet, etter avsluttet skolegang. Bekreftelsen
fra kongen i 1542 gikk ut pd at inntekter fra tienden og domkapitlets inntekter av
det konfiskerte dominikanerklosteret, Olavsklosteret, skulle anvendes til 8 sette
skolen i stand. Driften skulle finansieres ved hjelp av geistlige inntekter. Den teo-
logiske lektoren ved domkapitlet ble tilsatt ved et kongebrev av 1546.%

Oslo domkapittel var i Igpet av middelalderen blitt en sveert velstdende institu-
sjon med eiendommer over hele @stlandet. En del av eiendommene ble etter
reformasjonen disponert av kongen til verdslige formal. Men Mariakirkens
kapittelgods ble slatt sammen med domkapitlets, og dermed ble Oslo domkapittel
det mest velstdende i landet. I 1602 fikk Oslo katedralskole dessuten tilfart
commun-godset i Hamar da Hamar latinskole ble nedlagt. Velstanden ved
Katedralskolen i Oslo kom dermed pa linje med de stgrste katedralskolene i
Norden.*® Mens hgrerne ved katedralskolen i Bergen hadde en minimal lgnn,
hadde gverste hgrer ved Oslo Katedralskole i 1595 inntekt av 29 garder pa
@stlandet. Andre hgrer hadde inntekt av 19 garder. P& samme tid hadde rektor
inntekt av 77 garder og lektor inntekt av 135 garder. Noen av disse godsene ble

* 1bid., s. 34 ff
47 Hgigard, 1942, s. 23. Lektorstillingen ved Oslo katedralskole ble opphevet i 1737. Ibid., s. 26
*8 Ibid., s. 21-24, 40
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perpetuert, det vil si at de fulgte stilingen, mens andre var personlig eiendom,
som fulgte personen, selv om han gikk over i annen stilling.*

N&r biskop Geble Pederssgn i Bergen fikk direktiver eller forespgrsler fra over-
ordnede, var det fra kongen, ved kanselliet i Kgbenhavn. Oppsynet med den nye
reformerte skolen i Bergen ble ivaretatt av slottsherren p& Bergenhus.®® P3
samme mate foregikk det i Oslo. Einar Hgigdrd hevder i sin historie om Oslo
katedralskole at statsmakten etter reformasjonen i langt stgrre grad enn paven
blandet seg inn i skolens arbeid. Kongen hadde stgrre makt enn paven nar det
gjaldt ansettelser i kirkens tjeneste, og han gav mer detaljerte bestemmelser om
hva de ansatte hadde & rette seg etter. Mye ble overlatt til kirkens nye overord-
nede, superintendentene, som han selv hadde utpekt, men med det forbehold at
alt som ble vedtatt skulle approberes av kongen fgr det fikk rettskraft.>!

I Trondheim hadde erkebiskop Olav Engelbrekstsson flyktet i 1537 og de neste
arene var preget av opplgsningstendenser. Domkirken og klostrene ble plyndret,
men domkapitlet ble bevart. Skolen var i gang som en luthersk presteskole i
1540, selv om det ikke var innsatt noen ny biskop. Den fgrste lutherske biskop i
Trondheim stift, Torbjern Olavssgn, ble fgrst utnevnt i 1546. Ogsa Asbjgrn
@verds et al, som skriver om Trondheim Katedralskoles historie, hevder at
staten, etter reformasjonen, blandet seg sterkt inn i skolens forhold.>?> Men de
gkonomiske forholdene for skolen i Trondheim var vanskelige, og biskopen
Torbjgrn dro allerede aret etter tilsettingen til Kgbenhavn for & skaffe midler bade
til skolen og til domkirken, som var blitt skadet av brann i 1531. Biskopen gnsket
at domkirken skulle fa tilbake sitt gods for blant annet & Ignne skolemesteren.
Det var heller ikke ansatt lektor i teologi ved domkapitlet og dette var en
hindring for presteutdanningen. I et brev til domkapitlet for & understreke
behovet for en skole henstilte biskopen til kapitlet 8 legge fram for kongen at
halvparten av prestekallene i stiftet var ubesatt og at det var fare for at
hedendommen ville overta innen fa ar, noe majesteten ville fa problemer med &
forsvare overfor Gud. Biskopens anstrengelser fgrte imidlertid ikke fram, og han
dode pa tilbakereisen fra Kgbenhavn.®® Lektor i teologi ble tilsatt i Trondheim i
1553. En av kannikene i domkirken tradte inn i denne stillingen mot lettelser i
sine kannikplikter og tildeling av en av kapitlets prebender.

49 1bid., s. 24
>0 Fossen, 2003, s. 25
°! Hgigdrd, 1942, s. 17

>2 Asbjgrn @verds, A. E. Erichsen og Johan Due, Trondheim Katedralskoles historie, 1152- 1952,
Trondheim: F. Bruns Bokhandels Forlag, 1952, s. 69

>3 @verds et al, 1952, s. 70-71
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Katedralskolen i Trondheim fikk bedre tider fra 1559 under Frederik II. Allerede
samme ar som Frederik besteg tronen ble det utstedt et kongebrev som fastsatte
at skolemesteren i Trondheim arlig skulle ha halvparten av tienden i Tingvoll
prestegjeld pa Nord-Mgre. Hgrerne ved skolen skulle fa halvparten av tienden i
Vegy prestegjeld i Romsdal.>* Skolemesteren ble senere ogsa tildelt St
Bartholomaei prebende.®® Et kongebrev fra 1573 pala lensherren Ludvig Munk &
besgrge oppfgringen av et skolehus. Lenet skulle betale halvparten av utgiftene.
Undervisningen hadde til da sannsynligvis foregatt i et kapell i domkirken. I 1585
fikk den davaerende skolemesteren ogsa stilling som kannik ved domkapitlet og
fikk inntektene som fulgte med denne stillingen.**

Frederik II sgrget ogsa for latinskolee208levene i Trondheim, slik han gjorde ved
andre katedralskoler. I 1560 ble det bestemt i et kongebrev at kongsgarden i
Trondheim skulle underholde 12 fattige latinskoleelever med @l og mat. Elevene
skulle ikke pdlegges arbeid pad garden, men kun konsentrere seg om studiene.
Kongsgarden var drevet av lensherren, som fikk ansvaret for 8 gjennomfgre
ordningen. Antallet som fikk bespisning ble redusert til det halve under 7-
arskrigen med Sverige, men et kongebrev fra 1573 fastsatte gjeninnfgring av det
opprinnelige antallet elever. I 1589 ble ordningen formalisert gjennom fast-
settelsen av en bestemt sum som lensherren arlig skulle avsta av sine inntekter
til underhold av 12 skoleelever. Pengene ble forvaltet av rektoren og biskopen,
men tilsynet med riktig bruk av pengene 13 til lensherren.”’

Ogsa i Trondheim gjennomfgrte latinskoleelevene sognegang, det vil si tigging i
stiftet for a8 finansiere skolegangen. De eldre elevene dro to og to sammen to
ganger i aret og samlet inn penger til skolen. Elevene fikk skyss av bgndene og
bodde som gjester hos prestene og bgndene.*® En annen inntektskilde for
latinskoleelevene var a vikariere for domkapitlets kanniker som chorales.
Kannikene hadde plikt til 8 delta i korsangen i kirken, men mange var i perioder
fraveerende pa grunn av utenlandsopphold og besgk i sitt kannikgjeld. Denne
ordningen ble ogsa gjennomfgrt ved andre domkirker i Danmark og Norge.*

Domkapitlet ble av kongen palagt en forpliktelse til & hjelpe latinskoleelevene
med videre studier. Et kongebrev til kapitlet i 1558 bad om at det hvert ar skulle

>* Ibid., s. 72
>5 Ibid., s. 73
% Ibid., s. 74
> Ibid., s. 79
*8 Ibid., s. 79
>9 Ibid., s. 80
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holde to studenter i Kgbenhavn. Ogsa de andre domkapitlene i Norge fikk
kongebrev om dette. Oslo og Bergen domkapitler ble bedt om & holde to
studenter i Kgbenhavn, mens domkapitlene pa Hamar og i Stavanger skulle
underholde én student hver. Kongens begrunnelse var behovet for @ rekruttere
fremtidige lesemestere (lektorer) og prester. Senere, i 1587, fastsatte et
kongebrev at inntektene av én kirke p& Sunnmgre og én pa Alstadhaug, som var
blitt nedlagt, skulle ga til underhold for to elever fra Trondheim, som ville studere
i Kgbenhavn eller et annet sted. Lensherren og biskopen skulle velge ut
personene.®°

Katedralskolen i Stavanger var den darligst materielt stilte blant de norske
katedralskolene pa reformasjonstiden. Siden middelalderen hadde det vaert store
forskjeller i velstand mellom de ulike bispedgmmene. Ved oppgjgret for den tre-
drige pavetienden som ble samlet inn i Oslo i 1353 ble det innkassert 5236 mark
fra Oslo bispedgmme, 2100 mark fra Nidaros bispedgmme, 1396 mark fra
Bergen bispedgmme, 765 mark fra Hamar bispedgmme og 531 mark fra
Stavanger bispedgmme.®® Trondheim og Oslo var de rikeste domkapitlene.
Stavanger katedralskole, som var blitt opprettet i 1243, var ikke i drift pa
reformasjonstidspunktet. Lensherren Thor Rodt, som etter reformasjonen hadde
fatt kongelig ordre om 3 iverksette de ytre foranstaltninger ved reformasjonen og
i den forbindelse lot brenne en rekke av domkapitlets bgker og korrespondanse,
fikk i 1541 i oppgave av kongen & gjenopprette skolen og dessuten & sgrge for at
biskopen fikk underhold pd linje med biskopen i Bergen.®? Den fgrste evangeliske
biskopen i Stavanger var Jon Guttormssgn, som ble innsatt i 1541. I sin tid som
biskop sgrget Guttormssgn for at kirken underholdt to studenter ved
Universitetet i Kgbenhavn.®® Han nedla imidlertid embetet i 1557 pa grunn av de
store problemene han stod overfor i utgvelsen av gjerningen i sitt stift.

Som skolemester i Stavanger er flere omtalt i historiske dokumenter. Den fgrste,
Simon skolemester, er omtalt som ansatt av biskop Guttormsen fgr 1554. En ny
ble tilsatt i andre halvdel av 1550-tallet.** Den forste skolemesteren ble lgnnet
med naturalia av kirkens inntekter. Ikke fgr i 1576 ble det tilsatt en rektor som
samtidig fikk ordnet underhold i form av renteinntekter av prebender og andre
garder, en fjerdedel av grunnleien i Stavanger by og en fjerdedel av

60 1pid., s. 81

%1 Einar Aas, Stavanger katedralskoles historie 1235-1826, Stavanger: Johs. Floors Forlag, 1925, s.
21

62 Ibid., s. 47
63 Ibid., s. 47
4 Ibid., s. 41
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kommungodset.®®> Samme ar ble det tilsatt en hgrer, som fikk underhold av
Ekenes prebende. Det var imidlertid rektoren som hadde inntekten av
prebenden, mot at han hadde hgreren i kosten og gav han litt penger.%®

I 1573 tok biskopen i Stavanger initiativ til et synodemgte i Stavanger for blant
annet 3 ta opp en sak om gkonomisk stgtte til katedralskolens elever. Utgangs-
punktet var at bgndene ikke ville avse en fjerdedel av tienden til de fattige.
Denne ville de beholde selv. Vedtaket pa synoden gikk imidlertid ut p@ at bonde-
luten skulle deles mellom fattige skoleelever i Stavanger og hospitalet i byen.®” Et
kongebrev samme ar stadfestet synodens beslutning om fordelingen av tienden
til skoleelevene. Men bgndene protesterte. Bandene fra Ryfylke, Jaeren og Dalene
sendte en representant til Kgbenhavn for & klage pd8 bestemmelsen. Etter
kongelig befaling ble det deretter sammenkalt til en herredag i Skien under
ledelse av stattholderen for det sgrlige Norge. Han hadde fatt kongelig beskjed
om & tvinge bgndene til lydighet. Resultatet ble et kompromiss som gikk ut pa at
bgndene skulle beholde bondeluten for sine egne fattige, men betale et spann
korn, det vil si en halv skjeppe av hvert «mannsverk» til skolen og hospitalet.
Kornet skulle prosten veksle inn i penger og sende til skolen i Stavanger. Likevel
kom det til herredagsmgtet i Bergen i 1578 klager over allmuens manglende inn-
betalinger. Men etter dette synes ordningen & ha fungert tilfredsstillende.
Tilskudd fra bgndene var fglgelig den offentlige hjelp som elevene ved Stavanger
katedralskole fikk.%®

Mellom katedralskolene i Norge var det store forskjeller i materielle vilkar etter
reformasjonen. Nyordningen av skolene trakk ogsa ut i tid, i varierende grad ved
de ulike stiftsstedene. Det som var felles var imidlertid at det ble tatt initiativ til a
innrede skolebygninger og tilsette skolemester og lektor i teologi. Initiativene
som kom fra lokalt hold, ble formidlet oppover, til kongen, som foretok beslut-
ningene om hvordan domkapitteleiendom, tiender og andre inntektskilder skulle
bidra til avlgnning av skolenes rektor, hgrere og lektor i teologi. Lensherren spilte
en viktig rolle i tilsynet med de gkonomiske ordningene, og i de fleste tilfelle
spilte lensherren og biskopen pa lag i @ fremme krav og forslag om lokale
Igsninger overfor kongen i Kgbenhavn.

%5 Ibid., s. 67
% Ibid., s. 48-49

67 Bondeluten var en betegnelse fra middelalderen pa den fijerdedelen av tienden som bgndene selv
skulle disponere til sine fattige. Etter reformasjonen ble tienden delt i tre, men ordningen ble ikke
effektuert med samme konsekvens over hele riket.
http://lokalhistoriewiki.no/index.php/Leksikon:Tiende Besgkt 20.4.2012

8 pas 1921, s. 50-51
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5.5.3 Skole, kirke og stat etter reformasjonen

Den danske kirkehistorikeren Lausten er blant dem som i nyere kirkehistorisk
forskning har papekt det tette forholdet mellom stat og utdanning som oppstod
ved reformasjonen, samtidig som skolen fortsatt var neert knyttet til kirken. Om
forholdet som ble etablert mellom kirken, staten og skolen i kraft av Kirke-
ordinansen hevder Lausten:

«Med Kirkeordinansens bestemmelser var grunnlaget [...] lagt for det statlige
skolevesen. Kongen erkjente sitt ansvar for skoleomr8det. De verdslige ovrig-
heter i byene fikk befaling om & opprette latinskoler, kongen ville eventuelt
yte gkonomisk stotte. Hele landets skolevesen skulle ensrettes. Men
forbindelsen mellom skole og kirke var fortsatt ganske tett. Biskopen skulle
kontrollere de enkelte skolers gkonomi, undervisning og «fromhet» og hadde
avgjorende innflytelse p8 ansettelsene. Men det er viktig 8 legge merke til at
han utforte dette verv som kongens, «statens», tjener. Han ble befalt § utfore
dette arbeidet av kongen, som han ogs8 skulle rapportere til.»%°

P& bakgrunn av det felles ansvaret for skolen og undervisningen som kirkelige og
verdslige myndigheter var palagt i Kirkeordinansen, og som ble fulgt opp, om enn

i varierende grad, hevder Lausten at «Det skaptes et avhengighetsforhold
mellom skole og stat, som ikke hadde eksistert tidligere».”

Skolens avhengighetsforhold til staten skyldtes fgrst og fremst at skolens
ordninger var underlagt statlig lovgivnhing og beslutninger. Kirkeordinansen var
bare den fgrste i en lang rekke av senere lover som vedrgrte skole og utdanning.
Ogsa tilsynet var delvis statlig, ettersom lensmannen i den forste tiden etter
reformasjonen skulle delta i visitaser som omfattet tilsyn med skolene og det
kirkelige tilsynet ble gjennomfgrt pa kongens vegne. I Norge spilte ogsa lens-
herrene en sentral rolle i @ fa latinskolene pa fote etter reformasjonen. Det gko-
nomiske grunnlaget for skolevirksomheten var dels fastlagt i Kirkeordinansen og
dels sikret gjennom kongelige overdragelser av prebender og tiender til enkelt-
skoler, stift og til kommuniteter, som var avgjgrende for skolenes eksistens.

Kontrollen med skolenes virksomhet ble utgvd i fellesskap mellom verdslig og
kirkelig myndighet. Superintendenten skulle samarbeide med lensmannen bade
pa visitaser og i den mer kontinuerlige oppfglgingen av skolesaker, spesielt nar
det gjaldt & sikre det gkonomiske grunnlaget for skolevirksomheten. Tilsettingen
av rektorer skulle superintendenten foreta i samrad med sognepresten, samt
borgermester og byrad. Kirkens representanter skulle ogsd@ medvirke i til-
settingen av hgrere, som rektorene skulle tilsette i samrad med sognepresten.”

69 Lausten, 1987b, s.167
70 1bid., s. 164
7t Kornerup, 1947, s. 199-203
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Skolens innordning under statlig lovgivning i Kirkeordinansen, dens avhengighet
bade av kirken, i form av personale og innhold, og statlig vedtatte finansierings-
ordninger samt kongelige tildelinger utover Kirkeordinansens bestemmelser,
sammen med at skolene ble kontrollert av kirkelig og verdslig myndighet i felles-
skap, taler for at skolen ma ha vaert integrert bade med kirken og staten. Skolen
kunne ikke eksistert som den skolen den var uten kirken, som gav skriveskolene
barneleerdommen, religionsundervisningen i menighetene sitt trosinnhold, latin-
skolene sine tekster og sin kirkelige praksis, samt universitetet sitt nye Iuthersk
konfesjonelle preg. Men skolen kunne heller ikke vaert den skolen den var uten
staten og kongemakten, som fremmet og forvaltet det lovverket som bidro til
sikring av skolens gkonomiske grunnlag, og som dessuten i en rekke enkeltvis
overdragelser av prebender, kongetiender o.a. bidro til skolenes gkonomi og
elevenes livsopphold. Pastanden som sgkes underbygget her er derfor at skolen
var dual integrert, ikke mono-integrert. Den var bade integrert med staten og
kirken og inngikk i en ngdvendig relasjon til begge institusjoner.

Ut fra den refererte foreliggende historiske forskningen som vedrgrer forholdet
mellom skole, kirke og stat etter reformasjonen i Danmark og Norge synes det &
veere grunnlag for & hevde at skolen var integrert b&de med kirken og staten.
Derfor vil jeg i det videre undersgke skoleutviklingen etter reformasjonen for a se
om det er mulig & forklare denne i lys av antakelsen om dual integrasjon. Hvis
reformasjonen etablerte en struktur basert p@ dual integrasjon og ikke mono-
integrasjon med kirken, slik Archer hevder, vil denne strukturen utgjgre fase én i
en morfogenetisk syklus som endte med framveksten av utdanningssystemene i
henholdvis Danmark og Norge.

5.6 To tradisjoner i reformasjonens historiografi

Ved & fremme tesen om at skolen etter reformasjonen, i tillegg til & veere
integrert med kirken, ble integrert med staten, er dette arbeidet plassert innenfor
en historiografisk tradisjon i reformasjonsforskningen som hevder at
reformasjonen innebar en strukturell endring, eller med et mer metaforisk
uttrykk, et vendepunkt og et vannskille i samfunnsutviklingen. Archers teori om
mono-integrasjon mellom skolen og kirken bade fgr og etter reformasjonen
samsvarer med en annen historiografisk tradisjon, som hevder at reformasjonen
ikke fgrte til fundamentale endringer. Forskningstradisjonen som hevder at
reformasjonen innebar en grunnleggende endring, gir tesen om at skolen i
Danmark-Norge etter reformasjonen ble knyttet til staten gkt plausibilitet. Siden
denne tradisjonen innenfor reformasjonsforskningen bidrar bade til & styrke
tesen om skolens duale integrasjon i Danmark-Norge og til & situere det
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foreliggende arbeidet i en komparativ kontekst, vil hovedtrekkene ved denne
oppfatningen av reformasjonens virkninger gis en kort presentasjon her

Forskningstradisjonen som hevder at reformasjonen hadde en avgjgrende og
varig virkning for den videre samfunnsutviklingen fremhever blant annet de tyske
reformatorenes utvikling av nye rettsprinsipper og arbeidet med a8 fremme en
luthersk lovgivning inspirert av den nye teologien. Dette lovgivningsarbeidet var
avgjgrende for at den lutherske reformasjonen ble sa effektiv og levedyktig. Fra
1530 ble den lutherske reformasjonen som tidligere hadde veert en teologisk
bevegelse, bdde en teologisk og en juridisk reformbevegelse.’? Den nye lutherske
lovgivningen i nordtyske stater og bysamfunn omfattet ekteskapslovene,
straffelovene og skolelovgivningen. I de fgrste arene etter reformasjonen ble det
utformet en stor mengde skolelover utstedt av territorialfyrster og byenes
verdslige myndigheter, enten som frittstdende skoleordinanser, som ordninger
innenfor kirkeordinanser eller som del av en mer generell sosiallovgivning.”?

Feiringen av lutheranismen blant tyske intellektuelle p& begynnelsen av 1900-
tallet hadde som mal & reformere den lutherske pietismen som hadde dominert i
Tyskland p& slutten av 1700-tallet. I nytenkningen om reformasjonen la de vekt
pa Luthers og andre reformatorers betydning som grunnleggere av moderniteten
og moderne tysk kultur. Max Weber argumenterte pa denne tiden for at
protestantismen var opphavet til den moderne kapitalismen og andre hevdet at
kalvinismen hadde lagt grunnlaget for moderne politikk, vitenskap og estetikk.

Mot dette hevdet den tyske teolog og historiker Ernst Troeltsch, en samtidig med
Max Weber, at reformasjonen verken utgjorde noe vesentlig skille i vestlig
tradisjon og langt mindre var opphavet til modernitetens epoke i de europeiske
samfunn. Troeltsch hevdet at lutheranismen som kirkebevegelse viste liten
interesse for lovgivning, politikk og samfunnet for gvrig. Den lutherske
rettstenkningen og lovgivningen var lite nyskapende, og den Ilutherske
reformasjonen var pa mange mater en viderefgring av middelalderen. Troeltschs
generelle tese fremsatt i hans historisk-sosiologiske studie av kristendommen,
The Social Teachings of the Christian Churches, gikk ut pa at den lutherske
lovgivningen fortsatte middelalderens elitistiske geistlighetskultur og @nsket a
regulere staten og samfunnet, utdanning og vitenskap, @konomien og
lovgivningen ved hjelp av apenbaringens kriterier, nemlig Guds lov (de ti bud),
som de selv monopoliserte fortolkningen av.’”* I Troeltschs oppfatning var starten

72 John Witte jr. Law and Protestantism. The legal Teachings of the Lutheran Reformation,
Cambridge: Cambridge University Press, 2002, s. 4

73 1bid., s. 277
74 Ibid., s. 25
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pa og grunnlaget for den genuint moderne perioden i europeisk kulturhistorie
opplysningstiden pa@ 1700-tallet, da den tidligere dominante geistlige og
teologiske kulturen matte vike. Reformasjonen pa 1500-tallet derimot var en
viderefgring av middelalderens ideer og representerte bare nye lgsninger pa
middelalderens problemer. En hel historiografisk tradisjon som omfattet studier
av reformasjonens forlgpere i middelalderens katolisisme vokste fram i Igpet av
1900-tallet. Studier som omfattet nominalismen, konsiliarismen, den asketiske
pietismen og en rekke andre bevegelser oppfattet disse reformatoriske ideene
som en viderefgring av middelalderens tematikk. Innenfor denne
historikertradisjonen blir det argumentert for at en stor del av reformasjonen kan
forstas som «frukten av middelalderens teologi».”

Denne tradisjonen, som vektla kontinuiteten mellom fgr- og etter-reformatorisk
tenkning, oppstod som en reaksjon pa feiringen av Luther og andre protestanter
som modernitetens foregangsmenn. Troeltsch hevdet derimot at Luther og hans
tilhengere kanskje hadde reformert teologien og kirken, men i lovgivningen og
politikken hadde de akseptert status quo. Lutheranerne hadde en passiv holdning
til politikk og reformlovgivning. Denne oppfatningen av lutheranismen var starten
pad en historiografisk tradisjon som oppfattet reformasjonens sosiale og politiske
ideologi som konservativ, sammenfattet i maksimen om at «ingen kristen har
plikt til 8 forandre sosiale strukturer slik at de blir mer i samsvar med prinsippet
om brorskap>».”®

Denne historikertradisjonen, som omfatter flere av samtidens historikere,
oppfatter reformasjonen som mislykket ut fra sin intensjon. Rettshistorikere
hevder at Luther og andre reformatorer pa 1500-tallet ropte pa reformer av alle
slag uten at det fgrte til noen virkelige reformasjon. Reformasjonens ideer hadde
liten innvirkning pa den jevne befolkningens tro og livsfgrsel. Reformatorenes
politikk viderefgrte elitisme og nasjonalisme snarere enn @ fremme frihet og
likhet. De hindret gryende bevegelser for demokrati og markedsgkonomi og bidro
til opprettelsen av nye ekstremt patriarkalske ordninger i kirken, familien og
staten. Lengst i denne oppfatningen av reformasjonen gar redaktgrene av
Handbook of European History 1400-1600”7, som hevder at «reformasjonen» na
ma betraktes som en ideologisk kategori i 1800-tallets protestantiske
historieoppfatninger, som tjente mer til @ styrke identiteten til moderne

73 1bid., s. 26

76 Reinhold Niebuhr, The nature and Destiny of Man, Bd 2, 1964, s. 192-93, sitert i Witte, 2002, s.
28

’7 Thomas A. Brady et al (red.), Handbook of European History, 1400-1600, New York, 1994, s. Xii-
xvii, omtalt i Witte, 2002, s. 29

193



protestanter enn til @ definere et vendepunkt i vestlig historie. De hevder at
nyere historiografi har fratatt begrepet «reformasjonen» enhver nytte og
sannhetsverdi. Nyere gkonomi- og sosialhistorie har fastslatt at overgangen
mellom det moderne og det eldre Europa skjedde i opplysningstiden, i perioden
mellom 1750 og 1815. «Reformasjonen» har derfor ingen verdi som forklaring av
samfunnsendringer.”®

5.6.1 Skolelover og utdanningspolitikk i de nordtyske stater

Mot oppfatningen om at reformasjonen ikke hadde noen virkninger hevder Witte
at reformasjonen hadde store og varige konsekvenser, som fgrst og fremst kan
avdekkes gjennom a8 kombinere studiet av reformasjonens teologi med dens
lovgivning og rettsprinsipper. Et sentralt omrdde for den reformatoriske
lovgivningen var skolevesenet. P& dette omradet, som pa andre omrader for
reformatorisk lovgivning var det riktignok en viss kontinuitet mellom fgr- og
etter-reformatorisk praksis. Et grunnleggende prinsipp for de lutherske
reformatorenes utdanningsreformer, som brgt med katolsk skikk, var at verdslige
myndigheter, konger, fyrster og byrad, skulle ha hovedansvaret for all formell
utdanning. Selv om familien, laugene og handelsstanden fremdeles matte ha
ansvar for 8 oppdra barn og unge i praktiske ferdigheter og kristen moral, skulle
verdslige myndigheter ha det primaere ansvaret for formelle utdannings-
institusjoner. Hvis statlige skoler allerede eksisterte, skulle myndighetene sikre at
de ble bevart og styrket. Kirkeskolene skulle konfiskeres og omdannes il
statsinstitusjoner.” Disse nye prinsippene ble fulgt av reformatoriske samfunn
bade i og utenfor Tyskland.

Men prinsippene om at verdslige myndigheter skulle overta ansvaret for skolene
fra kirken hadde forlgpere i ordninger som allerede var virksomme fgr
reformasjonen. P& begynnelsen av 1500-tallet ble kirkens skolemonopol i de
stgrre tyske byene utfordret av private betalingsskoler, bade internatskoler og
dagskoler, som var drevet av lekfolk. Laugene og religigse lekmannsbevegelser
organiserte skoler bdde for elementzer leseopplaering og for mer avansert
skolering i de klassiske sprak. Hansabyene i Tyskland hadde opprettet et eget
system av byskoler (Ratschulen), som omfattet lese- og skriveskoler for
opplaering i morsmalet, latinskoler og enkelte jenteskoler. Disse skolene
konkurrerte med kirkeskolene om elever og velyndere. Laererne som underviste
her var ofte hentet fra byenes administrasjon. De fikk gkonomisk stgtte fra lokale
skattefond og private donatorer. Formalet med disse byskolene var & gi

78 Ibid., s. 29
’° 1bid., s. 267-268
194



oppleering for administrasjon, forretningsdrift og det offentlige byrakrati.
Morsmalsskolene kunne ikke konkurrere med kirkens skoler, men det kunne de
frie latinskolene, som gav opplering i de syv liberale kunster, trivium
(grammatikk, dialektikk og retorikk) og quadrivium (aritmetikk, geometri, musikk
og astronomi). Latinskolene var forskoler for universitetsstudier og for videre
yrkesutdanning. De mer velstdende bispedgmmene maktet & holde byskolene
under kontroll ved & gke antallet kloster- og katedralskoler. I ar 1500 hadde
byen Koéln 11 katedralskoler og 15 klosterskoler. Men i byer som hadde et
svakere bispedsmme, som Nulrenberg, Hamburg og Libeck, dominerte
radsskolene det lokale skolevesenet.®

Ogsd enkelte universiteter, selv om de var opprettet med kirkens tillatelse, og
lzererstaben matte godkjennes av kirken, mottok p& 1500-tallet store donasjoner
fra territorialfyrster. Som motytelse organiserte universitetene undervisning som
passet for radsmedlemmer, dommere, sakfgrere, ambassadgrer og andre
statstjenestemenn som skulle gd@ i territorialfyrstenes tjeneste. Enkelte
universiteter reduserte studieavgiften for studenter som var villige til & ga inn i
den verdslige fyrstens tjeneste etter avsluttet studium i stedet for & g3 til
biskopen. Disse bruddene p& kirkens utdanningsmonopol var viktige forlgpere for
de protestantiske reformatorenes utdanningsreformer.®!

Selv om de lutherske reformatorenes utdanningsreformer i visse henseender
viderefgrte elementer fra katolsk tid, brgt de med det fagr-reformatoriske
prinsipp, som innebar at skoler var kirkens domene. I stedet for kirken skulle nd
de verdslige myndigheter ha det primaere ansvaret for formelle
utdanningsinstitusjoner. Hvis statlige skoler allerede eksisterte, skulle
myndighetene sikre at de ble bevart og styrket og kirkeskolene skulle konfiskeres
og omdannes il statsinstitusjoner.82 Kampen mot privatskolene startet tidlig
blant de lutherske verdslige myndigheter. Byradene i tyske byer, som var blitt
tillagt ansvaret for latinskolene og lese- og skriveskolene, gjorde forsgk pa a
utradere private skoler, som imidlertid fortsatte sin virksomhet. Byradet i
Nirenberg bekjempet uten hell de private skolene i byen gjennom hele 1500-
tallet. I 1560 eksisterte det 16 ulovlige private skoler, som konkurrerte om elever
med de tre offentlige latinskolene.®®* 1 1613 sluttet 48 slike privatskoler seg
sammen i et privat skolelaug.®

80 1bid., s. 262
81 1bid., s. 262
82 Ibid., s. 267-268

83 Ernst C. Helmreich, Religious Education in German Schools, Cambridge, MA, 1959, ref i Witte,
2001, s. 279
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Kirken skulle imidlertid ikke fritas fra a drive religionsopplaering selv om verdslige
myndigheter overtok styringen og ansvaret for alle formelle utdannings-
institusjoner. Heller ikke skulle religionsopplaeringen fjernes, den skulle innga i all
oppleeringsvirksomhet. Men basert i Melanchthons skille mellom det verdslige og
det andelige regiment var kirkens ansvar begrenset til det andelige regiment,
derfor var dens mandat for begrenset til & kunne kreve myndighet over all
utdanningsvirksomhet. Fordi utdanningsvirksomhet ogsa hadde a gjgre med det
verdslige regiment, matte den verdslige myndighet ta pd@ seg ansvaret for
utdanningsvirksomheten. De skulle imidlertid sgrge for at skolenes religigse preg
ble opprettholdt.®

Det ble innfgrt et prinsipp om at formell elementaer utdanning skulle veere
obligatorisk for hele folket. Prinsippet var i konflikt med den religigse friheten
som reformatorene kjempet for og stod ogsa i motsetning til vektleggingen av
familien som hovedansvarlig for oppdragelsen. Men det vant fram p& grunn av
den dramatiske nedgangen i rekrutteringen til utdanningsinstitusjoner i de tyske
statene pa midten av 1520-tallet. Antallet private skoleholdere og internatskoler
sank drastisk, og det samme gjorde antallet studenter ved universitetene. I 1529
hadde Universitetet i Rostock ingen studenter, mens det i 1500 hadde hatt 300.
Universitetet i Wittenberg hadde 73 studenter i 1527, mens det i 1521 hadde
hatt 245. Det var flere Aarsaker til denne svikten i rekrutteringen til
universitetene. Mange i samtiden gav imidlertid Luther skylden. Den kjente
humanisten Erasmus av Rotterdam pdstod at «der lutheranismen vinner fram
forsvinner lzerdom og litteratur». Dette var bakgrunnen for at de lutherske
reformatorene begynte & hevde prinsippet om obligatorisk skolegang. De hevdet
ogsa at barnas opplaering matte begynne sa tidlig som mulig. Dette prinsippet ble
teologisk begrunnet med tesen om arvesynden. Alle er fgdt med en syndig natur,
og sa snart barn begynner & bruke sin evne til 8 tenke, sa vil djevelen friste dem.
Tidlig religigs opplaering vil vaksinere dem mot fristelsene.®®

Skoler matte veere tilgjengelige, bade geografisk og sosialt. Avstanden til
hjemmet burde ikke veere for stor, og bade fattig og rik burde kunne ga i
skolene. Reformatorene oppmuntret til at gaver som tidligere var kommet kirken
til gode gjennom kjgp av avlatsbrev, pilegrimsreiser, messeoffer og offer ved
ottesang na burde samles inn til stgtte for fattige barns skolegang. Myndighetene
burde ogsd sgrge for bredde i skolens innhold og at det omfattet mer enn
religionskunnskap. Skriftens ord var det viktigste innholdet i skolen, og

84 Gerald Strauss, Luther’s House of Learning, Baltimore, 1978, ref i Witte, 2001, s. 279
8 1bid., 2001, s. 269
8 Ibid., s. 271
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Melanchthon hevdet at ingen kunnskap var noe verdt, verken historie, geografi,
aritmetikk, sprak eller medisin, uten forutgdende kunnskap om Gud, som en
matte tilegne seg fra Skriften. Utdanning tilhgrte likevel bade det verdslige og det
andelige regiment, og bade fornuftens og &penbaringens kunnskap matte
ivaretas. Reformatorene utviklet derfor nye pensa og leerebgker for bruk i privat
undervisning, i latinskolene og i lese- og skriveskolene (morsmalsskolene).?’

Det ble ikke forventet at alle elevene ville fullfgre latinskolen. Mange elever ville,
etter 8 ha tilegnet seg noen grunnleggende ferdigheter, slutte for a8 ta videre
yrkesutdanning i et laug, i familien eller i skrive- og leseskolene. Det skulle ikke
veere en skam & slutte i latinskolen fgr den var fullfert, in media res. Ikke alle
gutter trenger & bli prester eller larere, leger, statsmenn eller jurister.
Oppfatningen var at enhver har en plass i Guds rike og ethvert yrke er like
verdifullt for Gud.®®

Reformatorene omdannet fglgelig skolen etter prinsippet om de to regimenter.
Den kristne verdslige gvrighet skulle erstatte geistligheten som beskytter og
organisator av offentlige skoler og universiteter. Skolelovgivningen skulle hgre
inn under sivil rett og ikke kanonisk rett. Skolen skulle erstatte kirken og familien
som utdanningssted. «Utdanningen skulle fremdeles grunnleggende sett veere
religigs, men underlagt bredere politisk kontroll og innrettet mot bredere
samfunnsmessige mélsettinger.»®

Disse prinsippene brgt med tradisjonen fra middelalderen. Verdslige
myndigheters forsgk pa & utfordre kirkens autoritet over skolene ble da strengt
straffet med bannlysning eller interdikt. I motsetning til dette var reformatorenes
oppfatning at de verdslige myndigheter var kallet av Gud til & overta
kirkeskolene, det var deres gudommelige plikt.?° Det teologiske begrepet om den
verdslige gvrighetsperson som samfunnets far, kallet av Gud til @ iverksette
begge lovens tavler overfor alle sine «politiske» barn, legitimerte en forflytning
av makt og eiendom fra kirken til den verdslige stat og innfgrte i siste instans «et
varig system av statskirker, -skoler og statlige velferdsinstitusjoner».°® De
lutherske reformatorene erstattet den tradisjonelle oppfatningen av utdanning

8 Ibid., s. 272 ff
8 Ibid., s. 273-274, sitat fra Luther Werke 46, s.231
8 Ibid., s. 276
% Ibid., s. 277
! 1bid., s. 294
197



som kirkens oppgave med en ny oppfatning av skolen som et ansvar for det
offentlige.®?

Witte ser sporene av luthersk teologi i mye av samtidens lovgivning, i familierett,
utdanningsrett og velferdslovgivningen. I de fleste vestlige land er allmenn
grunnleggende utdanning en fundamental rettighet for borgerne, og staten er
pliktig til & tilby grunnleggende utdanning for alle. Staten blir betraktet som
hovedansvarlig for innbyggernes utdanning, enten den ivaretar denne plikten
direkte, ved & opprette statlige skoler, eller indirekte, ved 8 organisere et
akkrediteringssystem og tilsyn med private skoler.*?

5.7 Progressive og regressive forskningsprogram

Forrige kapittel konkluderte med at den samfunnsmessige forutsetningen for
anvendelse av Archers teori, institusjonell differensiering mellom kirke og stat, er
oppfylt for Danmark-Norges vedkommende s& langt tilbake som til
reformasjonstiden, slik Archer har antatt, men som er betvilt i deler av den
historiske reformasjonsforskningen. Jeg har argumentert for at kirke og stat etter
reformasjonen var differensierte institusjoner, om enn mindre klart differensierte
enn fgr reformasjonen. I det foregdende har jeg imidlertid pa@ grunnlag av en
gjennomgang av kirkehistorisk forskning forkastet et sentralt premiss i Archers
analyse av skolens forhold til kirke og stat i Danmark-Norge etter reformasjonen,
premisset om at skolen fortsatt var mono-integrert i en ngdvendig (og
kompatibel) relasjon med kirken og at relasjonen til staten var kontingent (og
kompatibel). Jeg har dermed forkastet en grunnleggende tese i Archers
spesifikke teori om skolens utvikling i Danmark ved 8§ p8peke historiske forhold
som tyder p§ at skole og stat ikke hadde en kontingent, men en ngdvendig
relasjon.** Tesen om skolens tilknytning til og underordning under staten og at
skolelovgivningen stod sentralt i @ skape og vedlikeholde denne relasjonen blir
styrket av studiet av nordtyske Iutherske stater og bysamfunn pa
reformasjonstiden. Her ble skolene lagt inn under de verdslige myndigheter,
fyrster og byrad, som gverste ansvarlige instans for skolevesenet. Det rettslige

%2 1bid.