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Sammendrag

Danning star sentralt i dokumentene som regulerer virksomheten i den norske skolen.
Overordnet del tydeliggjar at skolen har bade et dannings- og utdanningsoppdrag. I lys av
danningsoppdraget star kritisk tenkning og etisk bevissthet som to helt sentrale verdier, som
ogsa kommer til uttrykk i opplaeringens verdigrunnlag. Dokumentanalysen i denne oppgaven
viser at Opplaringsloven og overordnet del gir uttrykk for at kritisk tenkning og etisk
bevissthet skal vere en del av oppleringen, og at dette er verdier og holdninger som samtidig

kommer sterkt til uttrykk i KRLE-laereplanen pa mater som kan fremme danning.

Et sentralt punkt innenfor danningsprosessen er at elevene skal tilegne seg verdier fra
samfunnet og kulturen, samtidig som de reflekterer og problematiserer over de samme
verdiene. Analysen og drgftingen i dette prosjektet viser at KRLE-faget kan bidra inn i denne
prosessen ved a vekte kritisk tenkning og etisk bevissthet som verdier elevene skal
internalisere, samtidig som verdiene ogsa kan brukes som arbeidsmater og verktay i faget for
a skape refleksjon som utvikler i holdninger. Dette forutsetter at KRLE-lzereren bruker det
didaktiske handlingsrommet og leereplanene inn i undervisningen pa mater som gjar at kritisk

tenkning og etisk bevissthet blir dannende innhold i faget.

Oppgaven viser samlet sett at KRLE-faget har sveert gode muligheter og forutsetninger for a

bidra til lgsningen av skolens danningsoppdrag.



Abstract

English title: Bildung in KRLE through critical thinking and ethical awareness

Bildung (formation) is central to the documents that regulate activities in the Norwegian
school. The core curriculum states that the school has both an formational and a educational
mission. In light of the formational mission, critical thinking and ethical awareness are two
central values, which are also expressed under the educational values in the core curriculum.
The document analysis in this thesis shows that the Educational Act and core curriculum
express that critical thinking and ethical awareness must be part of formation, and that these
are values and stances that are also strongly expressed in the curriculum for Knowledge of
Christianity, Religion, Philosophies of life and Ethics (KRLE), in ways that can contribute in

formation.

A central point in the formation process is that the pupils must acquire values from society
and culture, while at the same time reflecting on and problematising the same values. The
analysis and discussion in this thesis shows that the KRLE-subject can contribute to this
process by emphasizing critical thinking and athical awareness as values that the students
must internalize, at the same time that the values also constitute working methods and tools in
the subject to create reflection that results in stances. This requires that the KRLE-teacher
uses the the didactic room for action and the curricula in teaching, in ways that make critical

thinking and ethical awareness a formational part of the subject.

Overall, this thesis shows that the KRLE-subject has very good opportunities and

prerequisites for contributing to the solution of the school’s formational mission.
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1 INNLEDNING

1.1 BAKGRUNN FOR VALG AV TEMA
Tanken om mennesket som et vesen med utviklingspotensial har lange rgtter i historien. Vi

mennesker blir ikke ngdvendigvis fadt fullkomne og perfekte, vi er avanserte skapninger med
muligheter til & bli noe mer enn det vi i utgangspunktet er. Nettopp denne tanken om at
mennesket kan bli noe mer enn det i utgangspunktet er, noe mer enn kun natur, er en
grunnleggende tanke innenfor danning (Straume, 2013, s. 15). For det er ikke fruktbart med en
tilveerelse hvor vi bare er, en tilveerelse hvor vi eksisterer som statiske og passive individer.
Erling Solerad (2012, s. 12) beskriver det pa denne maten: «menneske er ikke noe en uten
videre er, men noe en blir». Vi ma anstrenge oss og vare delaktige i egen utvikling. Danning
blir et fenomen og en grunntanke om at vi skal et sted i vare levde liv, hvor vi formes i en
livslang dannelsesprosess der vi som mennesker har noe a strekke oss etter (Solergd, 2012, s.
12).

Hasten 2020 var en spennende tid i norsk skole med innfaringen av Kunnskapslaftet 2020,
heretter omtalt som LK20. Endringer i lereplaner er apenbart av stor betydning for det som
skjer ute i klasserommene, og i skolene generelt. Et punkt som likevel virker & vare stabilt er
vektingen av danning som en viktig del av opplaeringen til barn og unge. Det heter i den
overordnede delen av lereplanen at skolen bade har «et danningsoppdrag og et
utdanningsoppdrag», og at «oppleringen er en del av en livslang danningsprosess»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Danning er apenbart ogsa pa agendaen til LK20, selv
om dette ikke ngdvendigvis bar bli sett pa som en selvfglge. Historisk sett har andre idealer
tidvis erstattet danningsbegrepet, i perioder hvor blant annet utdanning og vekst fikk starre
oppmerksomhet (Straume, 2013, s. 45). LK20 tydeliggjer at danningsoppdraget har en solid
forankring i det norske skoleverket, og at danning er et fenomen som larere plikter &
tilrettelegge for i arbeidet med elevene. | en ny og aktuell artikkel papeker Odin Fauskevag
(2022) at danningsoppdraget star sterkt i dagens lereplan. Det er naturligvis mulig a
argumentere for, og vise til, at tidligere lereplaner ogsa har hatt et fokus pa danning, men
overordnet del bekrefter en tydelig tendens i retning av at danning er et hgyaktuelt og
dagsaktuelt tema. Samtidig viste de innledende undersgkelsene i denne oppgaven at det

eksisterer lite tidligere forskning pa danning i de nye lereplanene, med noen unntak som



eksempelvis artikkelen til Fauskevag. Dette gjorde at danning ble et aktuelt tema i denne

masteroppgaven.

Gunn Imsen (2020, s. 277) viser til nasjonale lereplaner som laerernes viktigste
arbeidsdokumenter, og dokumenter som alle leerere ma forholde seg til. Det betyr likevel ikke
at leereplanene alltid gir en klar og tydelig vei nar de skal implementeres i skolene. Larere flest
vil nok kanskje bade se og forsta at styringsdokumentene legger opp til et danningsoppdrag,
men hvordan skal dette oppdraget lgses i praksis? Et oppdrag fordrer jo nettopp en lgsning
gjennom en form for iverksetting og utfaring. Det vil vare naerliggende a tenke at overordnet
del tar for seg bade lgsningen og forstaelsen av danningsoppdraget pa en mate som gjer at
danning som helhet blir enkel & forholde seg til som laerer. Likevel papeker Fauskevag (2022)
at LK20 mangler en tydelig definisjon pa hva danning og danningsoppdraget bestar av, at
begrepet danning blir lite draftet, samt at det er vanskelig & lgse danningsoppdraget innenfor
rammene til den nye lereplanen. Dette vil i sa fall utgjgre en enorm utfordring for lererne i

skolen, ettersom danning av elevene skal utgjare en stor del av deres arbeid.

Hvis danningsoppdraget er sa vanskelig a lgse i lys av nye leereplaner som Fauskevag (2022)
uttrykker, sa ma vi forske og lete etter muligheter slik denne oppgaven gjer. Egen
praksiserfaring i tilsier at danning sjeldent blir nevnt i det daglige arbeidet i skolen, hvor det
heller er det malbare og konkrete i form av kompetansemal som blir viet stgrst plass. For mange
er det en utfordring & mangvrere seg i en labyrint av styringsdokumenter i en hektisk
arbeidshverdag, og det blir ikke enklere hvis halvparten av skolens oppdrag presenteres sa
abstrakt at det er vanskelig a forholde seg til. Da kan danning sta i fare for a naermest bli et
ubevisst biprodukt i arbeidet med utdanning. Vi ma anta at det er de fagspesifikke leereplanene
som star i sentrum i den praktiske skolen under planlegging og gjennomfgring av undervisning,
og at de overordene styringsdokumentene som Opplaringsloven og overordnet del tidvis kan
havne i skyggen. Overordnet del og Opplaringsloven gir et oppdrag, men oppdraget ma

forventes a bli lgst i de respektive fagene.

Hva er sa bakgrunnen for valget om a skrive masteroppgaven innenfor KRLE-faget, og med

akkurat denne tematikken? Det er ingen hemmelighet at det eksisterer et hav av valgmuligheter



nar et masterprosjekt skal iverksettes. Postholm og Jacobsen (2018, s. 13) papeker at en av
malsettingene med masterutdanning i leererutdanningen er at leerere skal bli enda bedre lzrere,
hvilket har veert et viktig bakteppe for denne oppgaven. | valget av fag og oppgavens tema ble
det derfor et prinsipp om at oppgaven skulle vere tett pa praksis, og at arbeidet skulle kunne
bli brukt videre i eget lererprosjekt etter endt utdanning. Dette danner ogsa en del av
bakgrunnen for at styringsdokumenter har fatt en sentral plass som empiri i dette prosjektet.
Samtidig opplevdes det som viktig a ta problemstillingen pa alvor nar det kommer til
utfordringene knyttet til danning som et abstrakt fenomen. KRLE-faget faller kanskje litt i
skyggen av de stgrste fagene i skolen, men egne praksiserfaringer tilsa at det 1a et uforlgst
potensial i faget nar det kom til arbeidet med danning. En masteroppgave innenfor denne
tematikken vil forhapentligvis bekrefte KRLE som et fag som kan bidra til a lgse

danningsoppdraget, og dermed ogsa gi nytteverdi til andre aktgrer i skolen.

1.2 PROBLEMSTILLING OG FORSKNINGSSP@RSMAL
Formalet med denne oppgaven er & undersgke hvordan KRLE-faget kan vare med pa a lgse det

overordnede danningsoppdraget i skolen. Pa bakgrunn av dette er fglgende problemstilling

formulert;

«Hvordan kan KRLE-faget bidra til & lgse skolens danningsoppdrag?»

Samtidig vil ogsa falgende forskningsspgrsmal bli undersgkt neermere:

«Hvilke muligheter og utfordringer gir de overordnede styringsdokumentene for arbeidet med

danning?»
«Hvordan far kritisk tenkning og etisk bevissthet en sentral rolle i arbeidet med danning?»

«Hvordan far KRLE-lererens didaktiske tilnerming betydning i lgsningen av

danningsoppdraget?»



De nevnte forskningsspersmalene skaper en ramme for drgfting og analyse opp mot

problemstillingen.

Fauskevag (2022) har som nevnt innledningsvis belyst ulike utfordringer tilknyttet fil
danningsoppdraget i overordnet del, men det er samtidig nadvendig a lete etter muligheter, da
det ikke er noen vei utenom overhengende styringsdokumenter i laereryrket. Hvis leereplanene
i fagene legger opp til dannende aktiviteter, sa vil det kunne gi fruktbare ankerpunkter i
realiseringen av danningsoppdraget. Samtidig er bruken av styringsdokumenter som empiri
med pa & gjere oppgaven praksisner, slik Postholm og Jacobsen vektlegger i masterprosjekter
i leererutdanningen (2018, s. 13). Oppgaven anvender derfor dokumentanalyse som overordnet
metode i arbeidet. Da dette er en masteroppgave i KRLE, sa er det narliggende d ga inn i KRLE-
lereplanen for a finne muligheter til a jobbe med danning i faget. Dette krever ogsa en didaktisk
refleksjon, slik det ene forskningsspgrsmalet legger opp til. Samtidig vil Opplaringsloven og
overordnet del selvfalgelig legge visse rammer og faringer for hvordan et slikt arbeid kan forega
i fagene.

Valget av kritisk tenkning og etisk bevissthet som arbeidsmater og tilnerminger til
danningsarbeidet i KRLE-faget er ssmmensatt. Overordnet del sier at «grunnopplaringen er en
del av en livslang danningsprosess» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10), samt at praksisen
i skolen ma bygge pa «verdiene i opplearingens formalsparagraf» (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 5). Nar skolens praksis og opplearing skal bygge pa et sett med verdier, og opplaringen
samtidig skal vaere dannende, sa er det naturlig a tenke at det er en sammenheng mellom
danningsoppdraget og verdigrunnlaget. Overordnet del utdyper og forklarer kritisk tenkning og
etisk bevissthet som en del av oppleringens verdigrunnlag i punkt 1.3 i dokumentet
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). Det heter ogsa i overordnet del at verdiene i opplaeringen
skal gjeres levende og fa betydning for elevene, ved at de skal utvikle «holdninger og
kompetanse» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5). Teorikapittelet i denne oppgaven viser at
kritisk tenkning og etisk bevissthet er to verdier, men ogsa to holdninger til hvordan man mgter
verden og mennesker rundt seg. Bade holdninger og verdier blir i lys av teori i denne oppgaven
vurdert som viktige fenomener i et danningsperspektiv. Samtidig er det ikke til & komme
utenom at Kritisk tenkning og etisk bevissthet er knyttet til filosofi og etikk, som er to svert
sentrale bestanddeler i KRLE-faget. Helheten av dette gjorde at det ble interessant & undersgke

mulighetene og begrensningene i Opplaringsloven og overordnet del for & jobbe med kritisk



tenkning og etisk bevissthet, samt hvordan disse verdiene og holdningene kom til uttrykk i

KRLE-lzreplanen for a skape den praksisnere tilkoblingen.

Videre i dette arbeidet har det ogsa veert viktig a drgfte kritisk tenkning og etisk bevissthet som
to verktay i KRLE-faget i lgsningen av danningsoppdraget, sett opp mot analysen av de fgrende
styringsdokumentene. Kritisk tenkning og etisk bevissthet viser seg ikke a bare vere holdninger
og verdier som er viktige i danningssammenheng, men ogsa arbeidsmater. Dette fordrer en
drgfting av laererens rolle i det store bildet. KRLE-leereren ma i lys av styringsdokumentene
legge til rette for kritisk tenkning og etisk bevissthet pa en slik mate at det skaper det Straume
(2013, s. 23) omtaler som bevegelsen, som igjen er sentralt inn i danningsprosessen. Lareren
ma ogsa selv tenke kritisk og vere etisk bevisst i planlegging og gjennomfgring av KRLE-
undervisningen. Innholdet i undervisningen blir samtidig sentralt for & skape den nevnte
bevegelsen, og mulighetene i styringsdokumentene har blitt dreftet i lys av Klafki sine tanker
og teorier om viktigheten av innholdet i undervisningen inn i danningsprosessen. Alle de nevnte
punktene her blir naturligvis draftet og diskutert inngaende i sine respektive kapitler i denne

oppgaven.

1.3 BEGREPSAVKLARINGER
Det er ikke til a unnga at en masteroppgave innenfor danningens sfeere blir teoritung, og dermed

ogsa beriket med mange begreper av ulik art. Danning er som nevnt et diffust og komplisert
begrep, og det samme ma sies om kritisk tenkning og etisk bevissthet. Faglige ord og uttrykk
er naturligvis en ngdvendighet i en masteroppgave, men hapet er at en kort begrepsavklaring

skal bidra til & gjere oppgaven enklere a lese.

| denne oppgaven blir danning og dannelse brukt med samme betydning. Dette er ikke noe nytt
fenomen ettersom de to begrepene regelmessig blir brukt om hverandre ogsa i teorien som
ligger til grunn for dette prosjektet, men det er likevel verdt & nevne. P4 samme mate
forekommer det at etikk og moral ikke ngdvendigvis blir sett pa som adskilte deler i denne
oppgaven. Bruken av etikk og moral om hverandre legitimeres av Arne Johan Vetlesen (2007,
s. 9), som papeker at det er legitimt & anvende begrepene uten distinksjon, selv om dette
potensielt kan bli ansett som «ulydig» i den filosofiske tradisjonen. Videre veksler oppgaven

mellom bruken av subjektet og individet i ulike formuleringer. | visse tilfeller kan det vere



hensiktsmessig a skille mellom subjekt og individ slik Straume (2013, s. 28) viser til, men dette
er altsa ikke gjort i denne oppgaven da det ville blitt tidkrevende og neppe avgjerende for
prosjektet som helhet. Under metodedelen blir det vekslet mellom tekstanalyse og
dokumentanalyse, da de ulike teoretikerne anvender ulike begreper i sine redegjerelser. Det ma
likevel understrekes at det er samme metode det er snakk om nar de to ulike begrepene brukes

i denne oppgaven.

1.4 OPPGAVENS OPPBYGNING
Strukturen i denne oppgaven bygger pa Hegskolen i Innlandet (2023) sine retningslinjer for

masterprosjekter, der ulike anbefalinger om oppsett blir presentert. Denne masteroppgaven er
delt opp i seks hovedkapitler som bestar av innledning, teori, metode, analyse, drafting og
avslutning. Innledningen har allerede redegjort for oppgavens bakgrunn, tema, problemstilling
med tilhgrende forskningsspersmal, og begrepsavklaringer. Videre vil det teoretiske grunnlaget
for oppgaven bli presentert i teorikapittelet. | oppgavens tredje kapittel kommer refleksjoner og
forklaringer til oppgavens metodiske tilneerming. Der blir dokumentanalyse diskutert som
metode, i tillegg til at hermeneutikkens rolle i prosjektet blir belyst. Forskningsetiske hensyn,
utvalg av empiri og den analytiske fremgangsmaten blir ogsa diskutert og dreftet i kapittel tre.
Prosjektets fjerde kapittel inneholder analysedelen av oppgaven, der relevante funn fra
styringsdokumentene blir trukket ut og drgftet i lys av relevant teori. | kapittel fem draftes
funnene opp mot oppgavens problemstilling og forskningsspersmal. Til slutt kommer
avslutningen i kapittel seks der de vesentligste funn og sammenhenger blir oppsummert
kortfattet, samt et fremoverlent blikk pa mulig videre forskning innenfor tematikken.



2 TEORI

| dette kapittelet blir det redegjort og drgftet relevant teori knyttet til danning, kritisk tenkning,
etisk bevissthet og lereplanteori. Drafting av Wolfgang Klafkis teori om danning vil ogsa gi et
didaktisk bidrag til oppgaven. En ren presentasjon av teori kunne ha veert interessant i seg selv,

men et drgftingselement vil veere med pa a aktualisere teorien i lys av oppgavens tematikk.

2.1 DANNING

2.1.1 Danning, verdier og holdninger

Hvor fint hadde det ikke veert med en fasit over hvordan danning kan oppnas? En type sjekkliste
som laererne kan fglge underveis i oppleeringen for a sikre at alle elevene blir dannet. Na er det
en gang slik at virkeligheten er noe mer kompleks enn som s, og at det ikke kommer noen fasit
pa hvordan danningsoppdraget kan lgses med det ferste. Da hadde nok denne fasiten eller
oppskriften veert utarbeidet for lenge siden, med tanke pa at danning har veert diskutert gjennom
historien, blant annet i paideia og Bildung-tradisjonen. Faktum er at det knapt gar an a definere
danning som begrep, det finnes ingen entydig definisjon som vi kan hvile oss pa som sier eksakt
hva danning er (Straume, 2013, s. 17). Dette er naturligvis en utfordring, men ogsa en
medvirkende drsak til at danning er et spennende omrade. Det vi ikke ngdvendigvis kan sette

to streker under, er det verdt & undersgke og studere med nye blikk og teoretiske innfallsvinkler.

Samtidig har danning en sentral plass i norsk skole gjennom vektleggingen i
styringsdokumenter. Ivar Asheim (1997, s. 268) gar sa langt som til & si at formalsparagrafen
og hovedmalsettingen i skolen har som formal a formidle dannelse, et begrep som igjen krever
naermere innholdsbestemmelse i de ulike lzereplanene. Det er likevel mulig a si noe overordnet
om danning som fenomen, og hva begrepet danning normalt sett assosieres med. Et viktig
utgangspunkt er at danning krever en vilje og aktivt arbeid fra subjektet selv ved at det har et
gnske om & dannes (Straume 2013, s. 28). | motsetning til sosialisering som skjer uavhengig av
subjektets egen vilje, ma subjektet anstrenge seg for a forme seg selv slik at det dannes
(Straume, 2013, s. 20). For mange er oppdragelse det farste ordet som kommer til tankene nar
dannelse blir diskutert. Vi ser for oss mannen som apner dgren for sin kone, og gutten som
takker for maten nar middagen er over. Straume (2013, s. 20) ville kanskje pekt pa eksemplene
over som former for oppdragelse, som tilfgres utenfra blant annet fra foreldrene. Danningen

bygger videre pa oppdragelse, men skilnaden ligger i at danning er en indre prosess som ma



veere gnsket av individet selv (Straume, 2013, s. 20). Dette medferer at det ligger en
vesensforskjell i begrepene, i form av at oppdragelse blir tilfert utenfra mens danning er et

personlig anliggende i lys av den kulturen og konteksten man befinner seg i.

For det er ikke slik at danning skjer i et vakuum, hvor individet kun forholder seg til sine egne
overbevisninger og felelser gjennom sterk individualisme. Det betyr at normer og verdier ma
gjare seg gjeldende i dannelsesprosessen i en eller annen form. Her er det narliggende a trekke
inn opplaeringens verdigrunnlag, som skal danne grunnmuren for all virksomhet i skolen.
Opplerings- eller utdanningsbegrepet er i utgangspunktet verdingytralt, men har innhold i form
av kravet til utvikling av kunnskap, innsikt og forstaelse (Opdal gjengitt i Brekke, 2010, s. 20).
Samtidig ma det kunne argumenteres for at opplaringen har en verditilknyting gjennom
verdigrunnlaget som star uttrykt i formalsparagrafen, og blir utdypet og forklart i overordnet
del. Ved at skolen skal bygge opplaeringen pa visse verdier ma vi forutsette at dette er
gnskverdige verdier som inngar i elevenes dannelsesprosess, og at elevene tar de med seg videre
ut i samfunnet. Kritisk tenkning og etisk bevissthet er to av disse verdiene. Likevel ma vi sparre,
hva ligger egentlig i ordet verdier, og hvordan kan verdibegrepet brytes ned i lys av

danningsoppdraget?

For faktumet er at begrepene kritisk tenkning og etisk bevissthet utgjer to verdier i opplaeringens
verdigrunnlag. Hvis danning er et abstrakt begrep, sa vil verdier ogsa kunne falle inn i samme
kategori. Asheim papeker uklarheten ved a si at det ikke uten videre er klart hva man diskuterer
nar «verdier» diskuteres (Asheim, 1997, s. 16). Kan vi like gjerne definere kritisk tenkning og
etisk bevissthet som to typer holdninger vi mgter ulike fenomener med? Holdninger er et begrep
som kan knyttes til dyder, i form av at dydsetikken narmest har i oppgave a bedgmme
holdninger (Asheim, 1997, s. 10). De fleste vil si seg enige i at det finnes bade darlige og gode
holdninger, men hvordan kan det knyttes til det store danningsoppdraget som skolen skal lgse?
For a finne en slik kobling ma vi se pa holdningers tilknytning til danning. Knut Imerslund har
beskrevet det pa denne maten: «Dannelse betegner menneskets holdning, kompetanse betegner
menneskets beholdning» (Imerslund, 2000, s. 108). Danning er dermed de grunnverdiene som
individet mgter verden med (Ferrer & Wetlesen, 2019, s. 19). Bade grunnverdier og holdninger
kan tydelig knyttes til danning, og er dermed to sveert interessante begrep sett i sammenheng
med danningsoppdraget. Dannelse bgr bli sett i sammenheng med verdier og holdninger, mens



kompetanse i stgrre grad sier noe om beholdning, eller kompetanse, som er viktigere i et
instrumentelt perspektiv hvor arbeidsoppgaver skal lgses i et kommende arbeidsliv (Ferrer &
Wetlesen, 2019, s. 19). Dette kan tyde pa at verdier og holdninger er mer sentralt i et
danningsperspektiv enn i et utdanningsperspektiv, og det danner en viktig ramme rundt den

videre teorien som blir drgftet og presentert i denne oppgaven.

2.1.2 Ingerid Straumes dimensjoner for danning
Sa langt i oppgaven har vi gjennom teori sett at danning er et diffust og uklart begrep som det

er vanskelig a definere konkret. Det er likevel ngdvendig a drafte danning pa et dypere teoretisk
plan hvis det i det hele tatt skal vaere mulig & kunne si noe om hvordan kritisk tenkning og etisk
bevissthet kan vaere med pa a lgse danningsoppdraget. For om det ikke finnes noen fasit pa
hvordan danning kan oppnas, sa eksisterer likevel det Straume (2013, s. 21) omtaler som
danningsteorier, som sier noe om hva danning er eller bgr vare. De ulike danningsteoriene
vektlegger ulikt innhold, men har likevel fellestrekk. Straume (2013, s. 22) viser til det hun
omtaler som tre dimensjoner som eksisterer i alle de ulike danningsteoriene: det sosiale,
bevegelsen og subjektet. De tre dimensjonene opptrer i relasjon med hverandre og beskriver en
danningsprosess, og de «fgyes sammen i ideen om et refleksivt subjekt i en kultur» (Straume,
2013, s. 25). Ved a belyse danningsprosessen gjennom det Straume (2013, s. 28) omtaler som
tre interrelaterte dimensjoner, blir det belyst at «danningsarbeidet ikke kan iverksettes pa
linezert vis». Overordnet del papeker at oppleringen er en viktig del av en livslang
danningsprosess, og dimensjonene far derfor betydning i form av at de kan si noe helt sentralt
om hva som bgr innga nar det skal tilrettelegges for danningsprosessen i lys av
danningsoppdraget. De tre nevnte dimensjonene blir drgftet videre i dette kapittelet i lys av teori

om danning.

2.1.3 Det sosiale
Den farste dimensjonen Straume trekker frem er det sosiale. Her peker hun pa at danning er et

relasjonelt fenomen, mellom individet og verden som er bebodd av andre mennesker (Straume,
2013, s. 22). Danning kan ikke skje uten at selvet forholder seg til kulturelle ressurser,
samfunnet eller verden. Nordmenn lever i en hgyrefleksiv kultur som utgjer subjektets
danningsressurser, hvor kulturen samtidig vurderes og problematiseres av subjektet. Det sosiale
legger premisset for at danning ikke utelukkende er soloprosjekt som skjer i individet selv, det

er noe utenfor som selvet ma forholde seg til i danningsprosessen. Dette star i motsetning til

9



Jean-Jacques Rousseau, som stilte sparsmalet om hvordan selvet kunne bli et menneske i et
umenneskelig samfunn. Rousseau draftet dette spgrsmalet med sitt hovedverk om «Emile», en
fiktiv gutt som er alene og overlatt til naturen, hvor individualismen er avgjgrende for danning
og samfunnet kommer i annen rekke (Solergd, 2012, s. 32). En slik form for individualisme
hvor individet neermest dannes i et vakuum pa en gde gy, vil potensielt veere motstridende mot
det sosiale premisset som Straume omtaler. Samtidig utgjer Rousseau bare en liten del av den
totale teorien rundt danning og pedagogikk, men hans synspunkt er likevel et viktig bidrag i

diskusjonen om hvor mye den sosiale dimensjonen skal vektlegges.

Rousseau star pa mange mater i opposisjon til paideia, en tradisjon fra antikken som vektlegger
det kollektive. I den greske antikken ble et felles politisk ansvar vektlagt, slik at bystaten, i
Hellas kjent som polis, skulle fungere optimalt. Et viktig aspekt ved dette var utviklingen av
dyd, en slags gyllen middelvei som farer til positive karaktertrekk hos individet. Noen bruker
paideia synonymt med dannelse, og tradisjonen vektlegger hvordan den enkelte blant annet
formes av fellesskapet rundt (Straume, 2013, s. 67). Samfunnet og kulturen som er knyttet til
omgivelsene utgjer saledes en viktig ramme for danning. Ved a vaere en medborger i samfunnet
ville omgivelsene veere med pa a forme selvet, samtidig som dette ville gi avkastning i fremtiden

i form av forventet deltakelse i demokratiet.

Samfunn- og fellesskapsperspektivet star ogsa sentralt hos Ivar Asheim. Han peker tilbake fil
Aristoteles som viste til mennesket som et fellesskapsvesen, hvor dyd orientert mot samfunnet
og dyd som viser at mennesket er et samfunnsvesen, ble vektlagt (Asheim, 1997, s. 35). Vi har
tidligere sett at dyd og holdninger er to begreper med sterk tilknytning, og at holdningsbegrepet
er tilknyttet danning. Asheim kobler dyder og holdninger sammen med fellesskapstanken.
Hvorfor er dette relevant for dimensjonen som Straume kaller det sosiale? Ifalge Asheim (1997,
s. 270) vil brudd pa forventende holdninger, en holdningssvikt, oppleves som et brudd pa
fellesskap. Nar en person ikke har de holdningene som samfunnet forventer, sa vil
vedkommende risikere & bli ekskludert fra samfunnet. Asheim (1997, s. 270) sier derfor at
vedlikehold og etablering av sosialt fellesskap forutsetter holdninger. | praksis betyr dette at
individet ma tilegne seg holdninger som er ansett som dydige og egnskverdige i en

samfunnsmessig kontekst, hvis personen skal kunne bli dannet. Ettersom dannelse er
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holdninger, og holdninger er avgjgrende for et fellesskap, md man i en danningsprosess

forholde seg til fellesskapet og samfunnet rundt seg.

2.1.4 Bevegelsen
Den andre dimensjonen som Straume vektlegger, er bevegelsen. Utgangspunktet for denne

dimensjonen er at det oppstar noe forstyrrende i den prosessen som individet befinner seg i,
under internaliseringen av blant annet samfunnets normer (Straume, 2013, s. 23). Det vil vere
naturlig a tenke at dette ogsa gjelder internaliseringen av verdier, ettersom verdibegrepet er
knyttet til de normene som samfunnet har. Bevegelsen kan oppsta pa flere mater, men den skjer
gjerne i mgte med noe ukjent hvor individet mangler fortolkningsrammer for & umiddelbart
forsta situasjonen (Straume, 2013, s. 23). Dette ukjente og ikke umiddelbart tolkningsbare vil
kunne fare til undring og refleksjon, som igjen vil veere en viktig del av danningsprosessen. En
av matene bevegelsen kan oppsta pa, er gjennom konseptet som Straume (2013, s. 23) kaller et
tradisjonelt danningsperspektiv. | dette perspektivet mgter subjektet noe som oppleves som
meningsfullt, et innhold eller ideal som vedkommende opplever som verdifullt og tar til seg.
Grunnen til at akkurat dette perspektivet pa bevegelsen blir vektlagt i denne oppgaven er at
leereren kan ha en serlig sentral rolle i et tradisjonelt danningsperspektiv. Bevegelsen kan arte
seg som et mgte, gjennom en spesiell relasjon mellom leerer og elev, hvor lereren gjor at det
oppstar noe som forstyrrer danningsprosessen hos eleven (Straume, 2013, s. 24). Denne
dimensjonen er derfor svert interessant nar danningsoppdraget i skolen skal undersgkes,

ettersom den innbefatter den direkte interaksjonen mellom laerer og elev.

Det ligger samtidig noen forutsetninger til grunn hvis laereren skal kunne vaere med pa a
tilrettelegge for bevegelsen i elevenes danningsprosess. Wolfang Klafki papekte at elevene skal
ta til seg innholdet i stoffet som laereren bruker i undervisningen, med dannelse som formal
(Imsen, 2020, s. 177). Dette forutsetter at leereren reflekterer over potensialet som
undervisningsstoffet har til & bidra i dannelsesprosessen, selv om stoffet er gitt i de respektive
lereplanene. Det ma ha en kraft i seg som gjer at innholdet blir internalisert i subjektet, ved at
det rokker ved allerede etablerte tanker og oppfatninger (Imsen, 2020, s. 177). | et slikt tilfelle
er det ikke leereren i kraft av sin person og veeremate som gjgr at bevegelsen oppstar, men heller

leereren som didaktiker i form av tilrettelegging og planlegging av undervisning. Nar innholdet
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i undervisningen skal knyttes til kritisk tenkning og etisk bevissthet, sa forutsetter det en kritisk

refleksjon rundt leereplanen og at arbeidet er gjennomtenkt i et danningsperspektiv.

Likevel ma ikke larerens adferd og vesen bli undervurdert. Det hjelper ikke om arbeidet med
kritisk tenkning og etisk bevissthet er vurdert ngye i et danningsperspektiv, hvis leereren ikke
utviser de samme verdiene og holdningene som undervisningen har som mal a internalisere.
Leereren er et forbilde som elevene ser opp til, og som de potensielt vil etterlikne i sine egne
liv. Dette fenomenet er belyst i paideia-tradisjonen gjennom mimesis, hvor vi er radikalt henvist
til hverandre gjennom andre menneskers fremtreden (Straume, 2013, s. 74). Det er vanskelig a
se for seg at elevene skal kunne oppleve en bevegelse fra lereren som rgrer ved dem i
danningsprosessen, hvis leereren selv mangler de holdninger og verdier som er gnskverdige i et
danningsperspektiv. Pa en annen side vil en leerer med de rette holdningene og verdiene kunne
ha grunnlag for & sgrge for at bevegelsen oppstar for elevene, fordi de elevene vil kunne ta til
seg det verdigrunnlaget som laereren bygger undervisningen sin pa. Dette gjer ogsa at
bevegelsen kan knyttes tilbake til det sosiale, ettersom elevene vil orientere seg til mennesker

og kulturen rundt seg som et ideal for etterligning (Straume, 2013, s. 25).

2.1.5 Subjektet
Den tredje dimensjonen til Straume er den hun kaller subjektet. I lys bevegelsen og det sosiale

vil det veere et subjekt som reflekterer, problematiserer og idealiserer (Straume, 2013, s. 25). |
skolesammenheng og i lys av danningsoppdraget slik denne oppgaven som denne oppgaven
drafter, vil dette subjektet utgjeres av den enkelte elev i klasserommet. Det finnes i hovedsak
to ulike konseptualiseringer av subjektet som dimensjon, nar vi ser pa ulike danningsteorier.
Den farste er den tradisjonelle konseptualiseringen som vektlegger et subjekt som tilegner seg
verdifulle idealer fra kulturen og forbilder rundt seg (Straume, 2013, s. 25). Den andre
konseptualiseringen bygger pa et mer moderne og refleksivt tankesett, hvor subjektets evne til
problematisering og refleksjon over tradisjonen blir vektlagt (Straume, 2013, s. 25). Disse
synspunktene danner et polarisert bilde av subjektet som dimensjon, og i danningen av elevene
er det hensiktsmessig a balansere det som ved farste gyekast kan se ut som motpoler. Subjektet
eller elevene star i et slags eksistensielt dilemma i danningsprosessen hvor de ma vektlegge

tilknytning og relasjoner til viktige personer som leaereren, samtidig som de ma sgke
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uavhengighet for & kunne reflektere fritt (Brekke, 2010, s. 39). En evne til & kombinere

motsetningene blir dermed viktig i danningen.

Det er det refleksive som blir stdende som et stikkord under subjektet som dimensjon for
Straume, og de to andre dimensjonene virker inn og skaper en helhetlig danningsprosess. En
betingelse for at danningsprosessene blir virksomme er at subjektet «bearbeider en spenning
mellom de to andre dimensjonene», nar det oppstar «brudd i det sosiales tilstand av
uforstyrrethet» hos subjektet (Straume, 2013, s. 28). Det er avgjgrende at subjektet med vilje
og dedikert arbeid reflekterer og bearbeider i lys av det sosiale nar det oppstar en bevegelse
som rgrer ved danningsprosessen. Brekke (2010, s. 35) papeker at et dannet subjekt ma ha «evne
til & innta en kritisk eller overskridende holdning til egen kultur og tenkning». Her ligger det et
pedagogisk paradoks i form av elevene skal tenke fritt og selvstendig, samtidig som de skal
innordne seg i samfunnet og skolen der det eksisterer forankrede verdier (Brekke, 2010, s. 35).
Det ligger dermed en spenning i skolens danningsoppdrag som lererne ma forholde seg til, der
kritisk tenkning og holdninger hos elevene blir sentralt i danningsarbeidet.

2.1.6  Wolfgang Klafki — danning og didaktikk
Wolfang Klafki har utviklet en danningsteori som beveger seg innenfor de tre interrelaterte

dimensjonene til Straume, og gjer seg samtidig relevant fordi han vektlegger didaktikkens rolle
I lgsningen av danningsoppdraget. Klafki regnes som en stor pioner innenfor danningsfeltet
gjennom hans malrettede arbeid med a forene ulike danningsteorier. | sitt arbeid var Klafki
opptatt av material og formal dannelse som to sider ved dannelsesbegrepet (Solergd, 2012, s.
94). | de materiale dannelsesteoriene vektlegges den objektive siden, som innebarer respekt
for kulturell verdi, og at individet blir dannet ved a tilegne seg samfunnets vektlagte kulturelle
verdier (Hohr, 2011, s. 164). Pa den andre siden er de formale dannelsesteoriene, hvor den
subjektive siden vektlegges i form av «respekt for elevens seregne behov for utfoldelse og
selvrealisering» (Hohr, 2011, s. 164). De to ytterpunktene viser hvordan det objektive i form av
kultur blir vektlagt slik at eleven reduseres til en passiv mottaker, mens det pa den andre siden
blir lagt vekt pa den subjektive utfoldelsen i utvikling av egen identitet (Hohr, 2011, s. 165).
Vanligvis ligger danningsteoriene et sted mellom disse ytterpunktene, og bade de materiale og

formale danningsteoriene far plass i Klafkis egen dannelsestenkning, som kategorial dannelse.
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De materiale og formale danningsteoriene blir kritisert som selvstendige fenomener av Klafki,
og hans prosjekt er a forene de to sidene gjennom sin egen kategoriale dannelse (Hohr, 2011,
S. 166). Dette vil fare til et samspill mellom det materiale og formale hvor de to sidene utfyller
hverandre og gir en helhetlig danningsprosess. Bakgrunnen for denne tanken er Klafki sitt syn
pa danning som en dobbeltsidig prosess, som bade involverer innhold som kulturelle verdier,
og hvordan eleven forholder seg til innholdet (Imsen, 2020, s. 371). Den kategoriale
danningsteorien til Klafki blir dermed en dialektisk prosess, hvor innholdsorienteringen i det
materiale og det reflekterende subjektet i det formale apner seg for hverandre i en dobbeltsidig
apning. Klafki understreker samspillet ved a skrive at: «Dannelse er alltid en helhet, ikke en
sammenfgyning av deldannelser av material art pa den ene siden, og formal art pa den andre»
(Klafki gjengitt i Dale, 2001, s. 186). For a fa til en dobbeltsidig apning blir det «eksemplariske»
en absolutt ngdvendighet. Innholdet i undervisningen ma veere eksemplarisk pa den maten at
det forbinder eleven til egen verden, og dermed gir elevene muligheten til 4 tenke selvstendig
og kritisk (Jgsok & Elvebakk gjengitt i Ferrer & Wetlesen, 2019, s. 60). Klafki skriver at det
eksemplariske innholdet ma: «pékalle seg elevens oppmerksomhet i den grad det makter &
utgjere en levende funksjon i det unge menneskets andelige liv, i den grad det kan overfares til
det unge menneskets spgrsmalshorisont, i den grad det i mer enn pragmatisk henseende har
livsbetydning for det unge mennesket og ogsa vil ha det i fremtiden» (Klafki gjengitt i Dale,
2001, s. 189). Det eksemplariske innholdet ma vere av en karakter som gjar at elevene kan
knytte det til sin egen virkelighet, og i lengden bidrar til & bygge strukturer og overfgringsverdi
i mgte med nytt innhold. Sparsmalet lzereren ma stille for a finne dette innholdet er: «om og
hvordan et bestemt innhold kan knyttes til elevenes verden, dvs. elevens erfaringshorisont»
(Hohr, 2011, s. 167).

Didaktikken far dermed en sentral plass i tenkningen til Klafki. Det er avgjgrende at leereren
gjennomfarer en refleksjon over innholdet i forbindelse med planlegging av undervisning
(Imsen, 2020, s. 177). Samtidig er det slik at det materiale fremkommer gjennom konkrete
innholdsangivelser i leereplanverket og dermed gir undervisningen gitte rammer. Det er likevel
en ngdvendighet at leereren stiller sparsmal og undersgker innholdet i stoffet fra leereplanene,
for & finne ut av om det har potensiale det har til & fremme dannelsesprosessen (Imsen, 2020, s.
177). Klafki gir pa denne maten et stort ansvar til leereren i a finne et innhold som kan pavirke
elevens oppfatninger og tanker gjennom en bevegelse som skaper refleksjon. Lareren ma

gjennomfgre en pedagogisk planlegging med en didaktisk innholdsanalyse og metodisk
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planlegging for & finne arbeidsformer og metoder (Imsen, 2020, s. 177). Klafki peker her pa
noe sentralt i denne oppgavens kjerne, ved at lereplaner ikke kan vaere dannende i seg selv uten
at leereren anvender innholdet i planene pa en mate som bidrar til en danningsprosess hos
elevene. Lareren ma kjempe seg frem til det dannelsesinnholdet som skal ha virkning pa de
«andelige kreftene» hos elevene, slik at blant annet kritisk tenkning og moralsk vurdering blir
utviklet (Brekke, 2010, s. 41). Lereplanene danner en avgjgrende ramme som leereren ma folge
i kraft av at de er vedtatt som forskrift, men de apner likevel for didaktiske refleksjoner. Imsen
(2020, s. 179) peker pa at Klafkis teori har verdi i form av at leerestoffet i undervisningen ma
veere gjenstand for overveielse selv om laereplanene legger fgringer, ved at det «fortsatt er mye

ugjort nar leereplanene har sagt sitt».

2.2 KRITISK TENKNING

2.2.1  Kritisk tenkning som begrep
Kritisk tenkning er et begrep som er mye brukt i styringsdokumentene til norsk skole, men hva

er egentlig kritisk tenkning, og hva vil det si & tenke kritisk? Vi vet at Opplaringsloven og
overordnet del trekker frem kritisk tenkning som en sentral verdi i oppleeringens verdigrunnlag,
og begrepet har fatt mye fokus som en viktig del av Kunnskapslgftet. Kritisk tenkning kommer
blant annet eksplisitt frem i den nye kompetansedefinisjonen, hvor det star: «Kompetanse er a
kunne tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til & mestre utfordringer og lgse
oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner. Kompetanse innebzrer forstaelse
og evne til refleksjon og kritisk tenkning.» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Samtidig er det et
vidt begrep som teoretikerne har ulike synspunkter rundt. Moore (2013) viser til at det er bred
enighet om at kritisk tenkning er et viktig ideal, men at litteraturen ikke ngdvendigvis er sa
tydelig pa hva fenomenet innebarer, eller hvordan man skal undervise om det. Det er med andre
ord ikke noe entydig svar pa hva kritisk tenkning er, men det fremstar som at det er en kollektiv
enighet om at kritisk tenkning er viktig.

Fastvold (2009, s. 22) peker pa kritisk tenkning som et velbrukt og positivt ladet uttrykk, i
motsetning til i dagliglivet hvor ordet «kritisk» gjerne blir sett pd som noe negativt. A veere
kritisk i filosofisk ssmmenheng er det samme som & vare apen og undersgkende, og a forholde
seg kritisk innebaerer at man stiller reflekterende og undrende sparsmal (Fastvold, 2009, s. 23).

Det & mgte noe pa en undrende og reflekterende mate slik Fastvold beskriver ma kunne sies a
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vere en holdning, en holdning om hvordan subjektet mgater noe. Kritisk tenkning er en holdning
i vid forstand i form av at det & mgte noe kritisk sier noe om en grunnleggende innstilling hos
subjektet, samtidig som det er en holdning i dydsetisk forstand i form av at det er en gnskelig
atferd i fellesskapet (Asheim, 1997). Hvis ikke kritisk tenkning hadde veert gnskverdig i

samfunnet, ville det heller neppe blitt vektlagt med tyngde i styringsdokumentene til skolen.

2.2.2  Kritisk tenkning, et instrumentelt verktgy?
Vi har sett at flere teoretikere peker pa kritisk tenkning som et uklart konsept som ingen helt

tydelig kan si hva innebzrer, men at det likevel fremstar som en gnskelig holdning i samfunnet
og skolen. Det at begrepet fremstar som uklart vil gjgre at leerere mater kritisk tenkning i
styringsdokumentene med rom for egne tolkninger og oppfatninger. Fauskevag (2022) gar
dypere inn i kompetansebegrepet, hvor han peker pa at kompetanse har problemlgsning og
mestring som mal, og at en slik kunnskapsform er lite forenelig med danning. Samtidig peker
han pa kritisk tenkning som en ikke-instrumentell del av kompetanse, men at forarbeidene til
LK20 vektlegger kritisk tenkning som problemlgsing, vitenskapelig metodikk og analyse.
Fauskevag (2022) kritiserer denne vektleggingen ved & understreke at & se verden fra ulike
kilder, vitenskapelig, etisk og rasjonelt, er med pa a gi elevene en distanse til verden som et fritt
og selvstendig menneske. Kritisk tenkning blir dannende nar elevene far tilhgrighet til verden
gjennom at verdiene verden inneholder blir synlige, eller ansvaret som samfunnet og mennesker
stiller oss ovenfor blir tydeligere (Fauskevag, 2022). Det Fauskevag peker pa som lereplanens
vektlegging av kritisk tenkning som objektiv forstaelse og instrumentelt verktay er lite forenelig
med hans oppfatning av danning, noe som ifglge han vil gjere det vanskelig a lase

danningsoppdraget gjennom laereplanen.

Beate Barresen tar ogsa for seg hvordan kritisk tenkning fremkommer i leereplanene, men det
kan argumenteres for at hennes tilnerming til tematikken er noe mer balansert enn i tilfelle
Fauskevag. Ifelge Barresen (2020) presenteres det ofte en smal forstaelse av hva det a tenke
kritisk er, hvor blant annet argumentasjonsferdigheter og kildekritikk far stor plass i
fremstillingen av begrepet. Utfordringen med dette er at laerere heller mot en vektlegging av
blant annet kildekritikk i arbeidet med kritisk tenkning, og at andre omrader av det a tenke
kritisk ~ blir  utelatt fra  undervisningen.  Dette  utelukker naturligvis  ikke

argumentasjonsferdigheter og kildekritikk som en viktig del av kritisk tenkning i sin helhet,
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men viser hvordan kritisk tenkning i leereplanen har en tendens til a vektes i en bestemt retning.
Barresen (2020) papeker at «kritisk tenkning er noe man gjar og en holdning man har», hvilket
betyr at det kreves jevnt arbeid med kritisk tenkning gjennom hele skolelgpet. Videre papeker
hun at det filosofiske ved det kritiske, som a «si det som er sant og gjgre det som er rett», burde
vektlegges, ved at elevene forholder seg til objektivitet, sannhet og rett (Berresen, 2020).
Barresen vektlegger med dette Sokrates som mente at dyd kunne lares, og at samtalen kunne
brukes som hijelp til a finne absolutt sannhet, gjennom gvelse i & avslgre fordommer og
ureflekterte pastander (Solergd, 2012, s. 23). Sokrates sa pa seg selv som en jordmor som
forlgste tankene og skapte refleksjon, og det kan hende at leereren ma ga inn i en liknende rolle
i arbeidet med kritisk tenkning i klasserommet. | sa fall ma laereren balansere mellom kritisk
tenkning som ferdigheter slik de uttrykkes i leereplanen, og samtidig legge opp til at elevene

kan forholde seg til om noe er sant, rett eller bra slik Bgrresen (2020) beskriver.

Bade Fauskevag og Berresen virker & veere kritiske til hvordan de opplever at kritisk tenkning
kommer frem i leereplanene, og peker mot innholdet som skeivfordelt ved a gi uttrykk for at det
kan se ut som instrumentelle ferdigheter vektlegges pa bekostning av andre innfallsvinkler til
tematikken. Dette kan veere en utfordring fordi kompetansebaserte leereplaner i en viss grad
regulerer leererens autonomi ved a knytte malbare ferdigheter til bestemte innholdskomponenter
(Ryen gjengitt i Ferrer & Wetlesen, 2019, s. 71). Det betyr at laereren potensielt mister
muligheten til & bestemme hvordan malene skal oppnas, hvis kritisk tenkning blir vektlagt pa
en bestemt mate i for eksempel kompetansemalenes innhold. Pa bakgrunn av denne
utfordringen er det derfor avgjerende at leereren selv tenker kritisk rundt innholdet i
undervisningen for at elevene skal kunne tenke kritisk (Ryen gjengitt i Ferrer & Wetlesen, 2019,
s. 72). Dette betyr ikke at lzereren skal slutte & falge leereplanen, men at det blir opp til leereren
a finne gode muligheter for kritisk tenkning i de kompetansemalene som ligger til grunn for de
enkelte fag. Ved a legge refleksjon og leering til grunn innenfor de gitte rammene, kan kritisk
tenkning veere med pa hjelpe i skolens danningsmandat (Ryen gjengitt i Ferrer & Wetlesen,
2019, s. 72).

Et annet fellestrekk er at Fauskevag og Barresen ser kritisk tenkning i lys av holdninger.
Fauskevag belyser kritisk tenkning som en holdning til verden som noe normativt, mens

Barresen blant annet peker pa det dydsetiske holdningsaspektet ved kritisk tenkning. Vi har sett
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at kritisk tenkning er en holdning subjektet har i mgte med noe. Ludvigsen-utvalget (NOU
2015:8, s. 15) la til grunn at holdninger ogsa skulle vare en del av kompetansebegrepet for &
ivareta skolens brede dannings- og kvalifiseringsoppdrag, men holdninger ble ikke anvendt i
den endelige definisjonen. Holdninger ble likevel vektlagt som en viktig del av arbeidet i fagene
i leereplanens overordnede del, mens ferdigheter og kompetanse skal males som kompetanse
(Meld. St. 28 (2015-2016), s. 29). Dette betyr at hele laereplanen ma brukes i arbeidet med
utvikling av kritisk tenkning, fordi skolen ikke bare handler om utvikling av kompetanse for a

lgse oppgaver, men ogsa om danning (Jegstad, Jgsok, Ryen & Sandvik, 2019).

2.2.3 Religionskritikk som kritisk tenkning
Religionskritikk er et omdiskutert tema i KRLE-faget. Andersland og Aukland tar opp

religionskritikk som ett av ti ulgste «problemer» i faget, hvor de stiller spgrsmalet: «Hvilke
muligheter og utfordringer ligger i religionskritiske perspektiver i undervisningen?»
(Andersland & Aukland, 2020). Religionskritikk som tema er relevant for kritisk tenkning, da
det fordrer at elevene forholder seg kritisk, i dette tilfellet til religion. Andersland og Aukland
peker pa religionskritikk som et vanskelig tema fordi det kan veere vanskelig & balansere mellom
kritikk som en mulig forstaelse av faginnholdet, og kritikk som gir uttrykk for fordommer og
mistolkninger (Andersland & Aukland, 2020, s. 13). Dette er to svart ulike former for kritikk.
Videre vektlegger de at religionskritikk ma ha en «faglig kritikk knyttet til kunnskap og
moralvurderinger i dialog med skolens verdigrunnlag», og at leereren unngar at undervisningen
ender opp med hatkritikk som kan skape et polarisert klasserom (Andersland & Aukland, 2020,
s. 13). Hatkritikk vil ikke veere forenlig med kritisk tenkning i den forstand at hat innebarer en

intens negativitet, mens kritikk i form av kritisk tenkning er positivt ladet.

Andreassen (2009) tar til orde for at konfliktperspektiver bgr veere en del av
religionsundervisningen, og viser til at religionskritikk utgjer et slikt perspektiv. Han antyder
at konfliktperspektivene har blitt tonet ned, og gnsker mer fokus i undervisningen pa de
problematiske sidene med religion. Religionskritikk som tema inkluderer ifglge Andreassen at
elevene skal ha «tilstrekkelig fagkunnskap til & kunne se andre perspektiver, omtale og forholde
seg til det og potensielt la det munne ut i en refleksjon over eget stasted», som vil bidra til
dannelse i religionsfaget (Andreassen gjengitt i Brekke, 2010, s. 63). Dette gjer religionskritikk

til et viktig tema, da det kan bidra inn i elevenes danningsprosess. Vektleggingen av
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perspektiver som innehar konflikt og kontroverser finner vi ogsa hos Hess (2009, s. 29), som
hevder at kontroversielle emner i skolen vil veere et se&rlig viktig virkemiddel i utviklingen av
kritisk tenkning. Samtidig viser undersgkelser at det i liten grad legges opp til en reflekterende
religionskritikk i KRLE-lerebgkene, og at lerebgkene primert har en «orienterende»
tilneerming til temaet (Hatlebrekke, 2018). Larebgkene vil derfor ikke ngdvendigvis bidra til

en fruktbar og reflektert religionskritikk som Andreassen beskriver.

Schanke og Hammer viser i en undersgkelse til kritisk tenkning, kritisk undervisning i KRLE
og religionskritikk som tre kategorier, der kritisk tenkning blir ansett som en fagovergripende
dimensjon som alle skolefagene skal bidra til & virkeliggjere (Hammer & Schanke, 2018, s.
182). Kritisk undervisning i KRLE og religionskritikk er kategorier som ma ses i sasmmenheng
med hverandre, men ogsa sammen med kritisk tenkning som en fagovergripende og generell
dimensjon. De ser pa kritisk undervisning i KRLE og religionskritikk som mater & forsta KRLE-
fagets konstituering av bestemte kontekster for kritisk tenkning, hvilket farer til at «en
religionsdidaktisk posisjon ma fa konsekvenser for hvordan kritisk undervisning i KRLE blir
forstatt nar konteksten er religions- og livssynsundervisning» (Hammer & Schanke, 2018, s.

182). Det samme ma i s& mate gjelde religionskritikk.

2.3 ETISK BEVISSTHET

2.3.1 Etisk bevissthet som begrep

Etisk bevissthet er et begrep som kan fremsta som uklart ved farste gyekast. Det banale faktum
at etisk bevissthet bestar av to ord, etisk og bevissthet, apner for en rekke mulige tolkninger og
forstaelser av begrepet. I motsetning til kritisk tenkning viser enkle sgk i databaser at det
eksisterer lite litteratur knyttet til selve begrepet etisk bevissthet pa norsk, eller ethical
awareness og ethical consciousness pa engelsk. Begrepet fremstar derfor umiddelbart diffust
og uklart. Hva er etikk, og hva vil det egentlig si & veere bevisst? Dette er naturligvis store
spgrsmal som har blitt forsgkt svart pd av mange store tenkere gjennom tidene, men hva

innebzrer det nar etisk og bevissthet blir satt sammen og former etisk bevissthet?

Etikk er et enormt felt i seg selv, som det umiddelbart kan virke vanskelig a fa oversikt over.

Vetlesen (2007) peker pa hvordan den stadige interessen rundt etikk har gitt oss egen miljgetikk,
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medisinsk etikk og profesjonsetikk. Moral er et begrep som er ulgselig knyttet til etikken, og
mange velger a skille de to begrepene. Det er vanlig & anse etikk som en reflekterende
dimensjon, mens moral omfatter maten vi rent faktisk handler pa (Vetlesen, 2007, s. 9).
Samtidig er det akseptabelt a forkaste denne skilnaden mellom refleksjon og handling, ettersom
disse momentene overlapper hverandre i form av at vi ofte oppseker etisk refleksjon med et
gnske om a kunne handle moralsk (Vetlesen, 2007, s. 9). Pa bakgrunn av dette far verbene

reflektere og handle en sentral plass i etikken.

2.3.2  Etisk bevissthet, holdninger og dyd
Vi har tidligere i oppgaven under den teoretiske redegjarelsen av danning sett at Ivar Asheim

mener bruken av ordet holdninger har tatt over for ordet dyd i det moderne spraket, men at dyd
og holdninger i stor grad handler om det samme. Asheim (1997, s. 36) viser til dette ved &
beskrive at begrepet «holdning eller grunnholdning anvendes som en moderne oversettelse av
hva dyd er». Videre peker han pa at dydsbegrepet er refleksivt og tilhgrer subjektet i form av at
dyden gjar noe for og med den som praktiserer den, men gjer ogsa noe med fellesskapet selv
om den er individorientert (Asheim, 1997, s. 36). Asheims tilnaerminger har betydning nar det
kommer til etisk bevissthet, fordi det & veere dydig forutsetter at subjektet er etisk bevisst. Eller
for a si det pa en annen mate, subjektet er etisk bevisst ved a veere dydig. Dette har sin bakgrunn
i dyd sier noe om subjektets moralske eller etiske kvaliteter, i stedet for selve resultatet av
handlingen (Brgntveit & Duesund, 2010, s. 184). Det fordrer at dyd inngar i det enkelte
menneskes etiske bevissthet for at vi skal vaere gode mennesker innenfor de sosiale rammene.
Brantveit og Duesund papeker dette ved & si at «nar vi sper oss selv om vi kan sta for det vi har
gjort eller tenker a gjare, spar vi oss egentlig om hva slags menneske vi burde veere» (Brgntveit
& Duesund, 2010, s. 185). Ved a veere dydige utgjer var etiske bevissthet en holdning til
hvordan vi mgter verden og de menneskene som lever rundt oss, slik at vi fungerer innenfor de

sosiale rammene.

Nar vi er dydige sa innehar vi bestemte holdninger som er gnsket i det sosiale rundt oss, og som
blir styrt av kultur- og tradisjonsbaserte verdier (Brgntveit & Duesund, 2010, s. 185). Var etiske
bevissthet orienterer seg kontinuerlig rundt de holdningene som er gnskverdige i samfunnet,
slik at vi passer inn og gjar det som er rett uavhengig av resultatet. Den etiske refleksjonen som

subjektet gjer for & handle i det sosiale fellesskapet er personlig, men likevel rettet mot noe
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utenfor. Asheim (1997, s. 38) omtaler det han kaller holdningsetikk for et «gjennomfart sosialt
grunnperspektiv» som er motstridende til en tid som vanligvis beskrives som individualistisk.
Vi har etisk bevissthet nar vi gjgr handlinger basert pa holdninger som blir ansett som gode i et
kollektivt perspektiv. Holdninger og handlinger henger derfor sammen, ettersom et menneske
med de rette holdningene etter all sannsynlighet gjgre handlinger som fremmer det gode
(Brgntveit & Duesund, 2010, s. 184).

2.3.3 Charles Taylor — etisk bevissthet som selvrefleksjon
Charles Taylor har belyst hvordan mennesker gjennom etikk er ngdt til 4 bedrive en form for

selvrefleksjon, en selvfortolkning, som er med pa & forme oss som mennesker (Taylor, 1998).
For & kunne forholde oss til hva som er rett og galt eller godt og ondt ma mennesket vurdere
sine handlinger og valg i en eller annen grad, og dette ma gjares opp mot noe som ligger utenfor
det selv. Selvet kan ikke bare velge hva som er betydningsfullt pa egenhand, men ma henvende
seg til det Taylor omtaler som en horisont av viktige spgrsmal (Taylor, 1998). Dette er en kritikk
av det individualistiske preget som moderniteten har fgrt med seg hvor mennesket i en helt

annen grad enn tidligere kan finne kilden til god moral i sitt eget indre.

En form for selvfortolkende og vurderende aktivitet vil vaere med pa a forme var bevissthet i
mgte med spgrsmal av moralsk karakter som ligger ute i var tilverelse. Dette er fenomener som
eksisterer i en moralsk virkelighet som vi i kraft av a veere mennesker ma forholde oss til. Denne
tenkningen gjer at Taylor kan kategoriseres som fenomenolog fordi han viser til fenomener som
eksisterer uavhengig av oss, samtidig som han er hermeneutiker ettersom vi ma tolke disse
fenomenene. Vi er plassert i et moralsk rom, et fellesskap, der selvvurdering ikke kan sees pa
utelukkende som en privatsak (Taylor, 1998). | likhet med Sokrates vil Taylor si at mennesket
har noe godt i seg som det er viktig a forlgse, men dette er ikke nok, for vi ma ta sterke
vurderinger i en sosial tilvaerelse med moralske verdier. Dette er et viktig utgangspunkt for a
forsta etisk bevissthet i skolen, fordi det viser at kildene til autentisitet blir hentet innenfra og

utenfra.

Mennesket reflekterer over og velger hvem det vil vere i normativ forstand gjennom det Taylor
kaller sterke vurderinger, i en labyrint av dyder og verdier som har ulik gnskverdighet
(Vetlesen, 2007, s. 42). Sa kan spgrsmalet stilles om hvordan dette fordrer etisk bevissthet.
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Taylor sier at vi navigerer rundt verdiene i det moralske rommet ved & dreie rundt tre moralske
akser som bestar av respekt, forpliktelse og verdighet, og at disse danner sammenhengen
mellom selvet og dets moralske bevissthet (Taylor, 1998). En slik navigering og refleksjon er
ikke ngdvendigvis bare etisk bevissthet i form av at vi velger en handling som blir ansett som
moralsk akseptabel, men ogsa etisk bevissthet i den forstand at vi bevisst velger hvem vi vil
veaere som menneske. Vi er etisk bevisst nar vi ikke bare forholder oss til vart eget subjektive

indre, men ogsa til verden og fenomenene rundt oss.

2.3.4 Knud E. Lggstrup — den etiske fordring som etisk bevissthet
Lagstrup er i likhet med Taylor fenomenolog, ettersom han tar tak i de grunnvilkarene og

grunnfenomenene som ligger til grunn ved var menneskelige tilvaerelse. Inngangen til
Legstrups tenkning bygger pa det premisset at mennesket er kastet ut i en verden hvor det lever
det lever sitt liv i relasjon med andre mennesker, i en tilveerelse hvor det eksisterer noe felles
menneskelig (Legstrup, 2010). Nestekjeerlighet blir et sentralt tema for Laegstrup, og han
beveger seg inn i et landskap av nerhetsetikk hvor han lanserer tanken om den etiske fordring.
Sentralt i en naerhetsetisk tenkning er at mennesker er satt i uunngaelig sosial sammenheng som
vi ikke kan trekke oss ut av (Bergem, 2015, s. 96). Det er et grunnvilkar at vi som mennesker
er viklet inn i hverandres liv og verden sier Lggstrup, og peker pa den gjensidige avhengigheten
vi har til hverandre ved a si at «vi er hinandens verden og hinandens skaebne» (Lagstrup, 2010,
s. 25). Vi lever i interdependens, en gjensidig avhengighet hvor det eksisterer en etisk fordring
om at vi skal ta vare pa hverandre. Denne gjensidige avhengigheten farer til at vi har makt over
hverandres liv, og som Lagstrup (2010, s. 25) papeker: «den enkelte har aldrig med et andet
menneske at gere uden at han holder noget af dets liv i sin hand». Lingas (2011, s. 28) sier at
Legstrup gjennom dette sitatet hevder at det ligger en empatisk dimensjon i vare relasjoner,
som neerer vare etiske holdninger. Makten er et grunnvilkar som mennesket ikke kan tenke seg
bort fra, og makten vil dermed eksistere i relasjonen mellom leerer og elev, samt mellom elev

og elev.

Den etiske fordringen er for Lagstrup et krav som mennesket ikke kan tenke seg vekk fra fordi
den ligger i var tilveerelse som et grunnfenomen. Fordringen ma mgtes, men Lagstrup (2010, s.
32) papeker at det er opp til den enkelte hvordan fordringen blir mgatt: «Det hgrer fordringen til,

at den enkelte selv med hvad han nu matte have i behold af indsigt, fantasi og forstaelse skal se
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at komme pa det rene med, hvad den gar ud pa». Var etiske bevissthet vekkes nar vi mgter nar
vi mgter et annet menneske, fordi vi ma gjennomfare en etisk refleksjon om hvordan vi skal
handle. Etisk bevissthet i lys av den etiske fordring faller dermed innenfor holdningsbegrepet
til Asheim, fordi det sier noe om hvordan vi forholder oss til andre personer (Bergem, 2015, s.
156). Asheim (1997, s. 27) uttrykker at holdninger bestar av bade en refleksiv komponent og
en atferdskomponent, hvilket Lagstrups tenkning faller inn under ettersom den etiske fordring

vekker den etiske bevisstheten i mennesket og gir grunnlag for etisk handling.

Arbeidet til Lggstrup har fatt stor plass innenfor tanken om den gode leerer som ser sine elever.
Leereren har et enormt etisk ansvar ved a veere i et asymmetrisk maktforhold ovenfor sine egne
og resten av skolens elever i den pedagogiske situasjonen, hvor autoritet og makt er viktige
faktorer (Bergem, 2015, s. 101). Eleven og lareren vil ifglge Lagstrup leve i interdependens
som samtlige andre mennesker, men i den pedagogiske situasjonen vil lareren ha seerlig makt
og ansvar ovenfor elevene. Denne makten ma forvaltes pa en hensiktsmessig mate for at tilliten
til elevene ikke skal bli brutt, og leereren ber stille seg sparsmalet «hva vil den etiske fordring
at jeg som moralsk subjekt skal gjere nd?» (Eidhamar, Salvesen, Hglen, 2017, s. 54). A stille et
slikt sparsmal krever etisk bevissthet fra leererens side. Bergem (2015, s. 101) papeker at
lereren hele tiden skal sparre seg selv hvordan han «kan, og bar, bruke sin posisjon til & hjelpe
elevene til & realisere seg selv og utvikle sine evner og muligheter», og at dette «betinger
bevissthet og ansvarlighet fra leereren». Den etiske fordringen legger opp til at leereren selv ma
veere etisk bevisst i mgte med elevene hvis de skal utvikle seg. Nar elevene selv skal bli etisk
bevisste sa er det avgjerende at lzereren selv innehar denne holdningen og verdien, som Asheim

(1997, s. 27) papeker: «det ikke lereren selv gjer, kan han ikke regne med at eleven vil gjare».

2.4 |LEREPLANTEORI
| denne oppgaven er det gjennomfert en analyse av Oppleringsloven, overordnet del og

leereplanen i KRLE. Leaereplanteori vil dermed veere relevant og gjeldende for de dokumentene
som har blitt studert. Opplaringsloven faller ikke inn under termen laereplan, men Imsen (2020,
s. 215) papeker at formalsparagrafen «angir viktige hovedprinsipper for selve loven, skolens
virksomhet og lereplanene i skolen». Her finner vi som kjent verdigrunnlaget som det er stor
konsensus om i samfunnet. Samtidig er det verdt & papeke at Oppleringsloven, overordnet del

og de fagspesifikke leereplanene ikke er isolerte enheter som holdes adskilt fra hverandre.
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Overordnet del er forankret i formalsparagrafens verdigrunnlag, og prinsippene for danning
skal ligge til grunn for arbeidet med fagplanene (Imsen, 2020, s. 291). Opplaringsloven (1998)
§ 2-4 omfatter i tillegg KRLE-faget spesifikt, og far naturligvis betydning i form av at den
legger feringer for hvordan undervisningen gjennomfgres i lys av KRLE-lereplanen.
Dokumentene star i en sammenheng og er tilknyttet hverandre, noe som er med pa & danne

grunnlaget for at et utvalg av de nevnte dokumenter er analysert i denne oppgaven.

Goodlads (1979) teori om laereplanene danner en viktig ramme rundt oppgavens analyse og
drgftingsdel fordi den sier noe om hele forlgpet til en leereplan, helt fra idéstadiet til den er
virkeliggjort og erfart. Innfgringen av LK20 er et eksempel pa en slik prosess. Gundem (1990,
s. 41) peker pa at Goodlad deler opp dette forlgpet i ulike fremtredelsesformer, eller «fem
ansikter» som hun kaller dem: den ideologiske lereplan, den formelle lzereplan, den oppfattede
leereplan, den gjennomferte leereplan og den erfarte laereplan. |1 denne oppgaven er det den
formelle lzereplanen som blir analysert, som er den leereplanen som er vedtatt av det offentlige
(Goodlad, 1979). | norsk sammenheng er det de nasjonale laereplanene som er formelle
lereplaner, altsd forskriftene til Opplaringsloven som skal styre innholdet i opplaeringen
(Imsen, 2020, s. 295). Her finner vi lzereplanen i KRLE, og overordnet del, to dokumenter som
skal ligge til grunn for undervisningen som gjeres i KRLE-faget. Dokumentene er derfor egnet
i undersgkelsen av hvordan man kan lgse danningsoppdraget i faget, nettopp fordi de er en del

av den formelle lzereplanen som alle KRLE-lzrere ma forholde seg til i yrkesutavelsen.

Det er samtidig verdt & papeke at den formelle lzereplanen i Norge gir plass for betydelig
tolkningsrom, som igjen farer til at leerere kan oppfatte leereplanen pa ulike mater (Imsen, 2020,
s. 295). Selv om lereplanen er et vedtatt offisielt styringsdokument, sa vil den vere gjenstand
for tolkning pa ulike nivaer (Gundem, 1990, s. 42). En av arsakene til dette er at lereplanene er
gjenstand for politiske kompromisser som farer til det store tolkningsrommet, noe KRLE-faget
har veert serlig utsatt for gjennom a veere et sveert omdiskutert fag i det politiske landskapet
(Plesner, 2016). Ogsa det lokale arbeidet med laereplaner vil vaere med pa & pavirke den endelige
tolkningen av dokumentene, slik at den formelle lzereplanen kan bli forstatt og brukt pa ulike
mater av leererne i klasserommet (Imsen, 2020, s. 295). Dette fenomenet kaller Goodlad (1979)
for den oppfattede lzereplanen, den fremtredelsesformen som har starst innvirkning pa det som

blir gjort i undervisningen. Denne masteroppgaven analyserer dokumenter fra den formelle
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lereplanen, noe som er hensiktsmessig for & kunne bidra i KRLE-larernes tolkningsarbeid nar
de skal legge til rette for at danningsoppdraget blir lgst i sitt fag. Alle leerere i KRLE ma forholde
seg til overordnet del og leereplanen fordi de utgjer forskrifter til opplaeringsloven, og de er
dermed et felles bindeledd mellom laererne rundt i landet. Pa bakgrunn av dette kan denne
oppgaven gjennom analyse av den formelle leereplanen bidra til tolkningsmuligheter i den
oppfattede lereplanen i KRLE-faget, ved & undersgke hvordan kritisk tenkning og etisk

bevissthet spiller en viktig rolle i danningsoppdraget.
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3 METODE

Valg av metode er naturligvis en viktig faktor i arbeidet med en masteroppgave. Jacobsen
(2022, s. 15) viser til at alle serigse forskningsprosjekt ma ha en strategi, en metode, for hvordan
forskeren skal frambringe gyldig og troverdig kunnskap om virkeligheten. Metoden utgjer selve
grunnlaget til undersgkelsen som er gjort, og har dermed en sentral rolle i lgsningen av
problemstillingen. Poenget er at problemstillingen skal besvares, eller lgses, og at det skal veere
realistisk a fa svar pa den slik at undersgkelsen leder til ny og viktig kunnskap (Kvarv, 2021, s.
59). I denne prosessen blir metoden en fremgangsmate, en mate a ga frem pa for a kunne besvare
det sparsmalet som problemstillingen lafter. Jacobsen (2022, s. 188) poengterer at «metoden
bar velges etter hva slags problemstilling vi har», samtidig som ressursbegrensningen gjerne
pavirker mulighetene for a bruke flere metoder kombinert. Problemstillingen i denne oppgaven
er bred og apner for flere ulike innganger, men forskningsspgrsmalene danner en ramme som
snevrer den metodiske innfallsvinkelen ned til dokumentanalyse. | dette kapittelet vil den
metodiske fremgangsmaten bli drgftet inngaende, med redegjerelse av hermeneutikken som

vitenskapsteoretisk fundament for undersgkelsen.

3.1 HERMENEUTIKK SOM VITENSKAPSTEORETISK FUNDAMENT
Denne delen av oppgaven tar for seg hermeneutikken som vitenskapsteoretisk fundament for

metode- og analysedelen. Bakgrunnen for synet pa hermeneutikk som et fundament i den
metodiske delen er at dokumentanalyse som metode er hermeneutisk av natur. Gilje (2019)
beskriver hermeneutikk som tolkning hvor vi sgker a gjgre noe forstaelig, der det umiddelbart
fremstar som uklart eller uforstaelig. Ved en tolkende tilneerming vil vi kunne fa ny forstaelse,
og dermed ha et bedre grunnlag for & kunne trekke slutninger og presentere meninger. En
tolkende tilnerming vil ogsa kunne avdekke meninger og sammenhenger i ulike tekster og
andre omrader for menneskelige handlinger (Gilje, 2019). Hermeneutikken danner dermed et
fundament for det dokumentanalyse handler om, nemlig et gnske om & fa en bredere forstaelse

for fenomener som mater oss i skriftlige kilder.

Hermeneutikken som vitenskapsteori tar for seg noen helt grunnleggende trekk ved det &
tilnzerme seg blant annet tekster pa en tolkende og undersgkende mate. Denne oppgaven tar for

seg alt fra de minste enhetene i viktige styringsdokumenter som ord, og videre til analyse av
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tekstenes innhold i et bredere teoretisk perspektiv. Hermeneutikken er viktig inn i denne
prosessen, fordi den sier noe om det grunnleggende i et slikt analytisk arbeid. Ved a kretse rundt
mindre enheter som ord, og helheten som dokumentene og tekstene utgjer, vil denne oppgaven
bevege seg innenfor det som kalles den hermeneutiske sirkelen (Gilje, 2019, s. 244). Gilje
(2019, s. 23) peker pa den hermeneutiske sirkelen som en tolkningsprosess mellom deler og
helhet, hvor forskeren stadig ma revidere oppfatningene av helheten gjennom en «hermeneutisk
sirkelrgrsle» som vil utvikle var forventingshorisont. Tolkningsaktiviteten som oppstar i den
hermeneutiske sirkelen vil kunne fare til en bredere forstaelse og mening i mgte med
dokumentene (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 130). Dette vil derfor utgjere en sentral del av

fundamentet for denne oppgavens metode- og analysedel.

Gilje (2019, s. 12) skiller mellom to tradisjoner innenfor hermeneutikken: den hermeneutiske
intensjonalismen og den filosofiske hermeneutikken. De to tradisjonene har ulikheter som gjer
at de skiller seg fra hverandre, men Gilje papeker at de samtidig ikke er uforenelige, og at de
med fordel kan dra nytte av hverandre. Den hermeneutiske intensjonalismen legger til grunn at
det ligger en form for intensjon bak uforstaelige handlinger og handlingsuttrykk, og sgker a
forsta disse (Gilje, 2019, s. 17). Denne formen for hermeneutikk gjer seg ogsa gjeldene innenfor
tekst som meningsfullt materiale, hvor malet er a forsta sosiale og kulturelle fenomen ved a vise
til intensjonene til akterene som har produsert teksten. | denne oppgaven er det den filosofiske
hermeneutikken som vektlegges i sterst grad, da den i hovedsak er rettet mot forskerens gitte
forutsetninger av a eksistere som et forstdende vesen i verden (Gilje, 2019, s. 12). Dette kan
trekkes tilbake til den hermeneutiske spiral ved at forskeren alltid har med seg en «ballast» som

har innvirkning pa forventingshorisonten i mgte med tekster.

Det er nemlig ikke sann at vi mgter deler og helheter uten noe form for fordommer, ettersom vi
alltid baerer med oss en forforstaelse nar vi mgter meningsfullt materiale som kan tolkes. Gilje
(2019, s. 155) understreker dette tydelig: «Det er naivt & tru at vi kan mgte verda utan
faresetnader av noko slag». Fordommer er ikke ngdvendigvis et negativt ladet begrep i mate
med materialet, da det kan skape en bevissthet om tanker og tolkninger som man har pa forhand.
Det er derfor viktig med et refleksivt forhold til data som skal analyseres, slik at det ikke oppstar
feiltolkninger og misforstaelser av aktgrenes intensjon (Gilje, 2019, s. 245). | denne oppgaven
vil det innebzre & mate tekster med en visshet av at forforstaelser kan vaere med pa a prege
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tolkningen av dokumenter og tekster. Denne bevisstheten i mgte med tekst som hermeneutikken
gir er en grunnleggende del av humaniorafagenes sentrale metodeapparat, samtidig som det
kreves en balansegang, for a forhindre at tekstene havner i skyggen pa grunn av et forsterket
fokus pa a blokke ut egen forforstaelse (Asdal & Reinertsen, 2020, s. 22). Dette blir naturligvis
et svart sentralt aspekt ved denne oppgaven for & hindre eventuelle feiltolkninger i

analysearbeidet.

3.2 KVALITATIV DOKUMENTANALYSE
Tolkning av tekst er ikke noe nytt fenomen, snarere tvert imot. Helt fra den greske kulturen og

frem til 1 dag har innholdet i ulike tekster og lover vert gjenstand for tolkninger og
undersgkelser (Gilje, 2019, s. 237). Det har blitt utarbeidet en rekke metoder i lys av denne
historiske utviklingen, og blant disse finner vi kvalitativ tekstanalyse. Postholm og Jacobsen
(2018, s. 163) viser til kvalitativ tekstanalyse som en hensiktsmessig metode nar skriftlige
tekster og dokumenter skal studeres, deriblant nasjonale styringsdokumenter. | denne oppgaven
er det tre styringsdokumenter som er gjenstand for analyse, n&ermere bestemt Oppleringsloven,
overordnet del og leereplanen i KRLE. Ved anvendelsen av kvalitativ tekstanalyse vil det vere
mulig & si noe om styringsdokumentene pa et dypere plan. En form for analytisk dimensjon i
tekstanalyse er tolkningen av implikasjonene som tekster far i ulike situasjoner, eksempelvis
hvordan laereplaner gir «ramme og retning» for praksisen i skolen (Postholm & Jacbosen, 2018,
s. 163). Innholdet i dokumentene far dermed en rolle utenfor selve teksten som det er mulig &
si noe om gjennom analyse og drgfting av funnene. Vi kan si at dokumentene blir en form for
verktay, hvor dokumentanalyse kan undersgke hvilke effekter og funksjoner dokumentene har
(Asdal & Reinertsen, 2020, s. 17). Dokumentanalysen blir saledes praksisnar og
praksisorientert. Dokumenter er ifglge Asdal og Reinertsen (2020, s. 146) verktgy i form av at
de kan bli brukt for & «oppna, realisere, etablere, skape noe», som i denne oppgaven er
mulighetene til a lgse danningsoppdraget. Rammene og retningene i Oppleringsloven,
overordnet del og leereplanen i KRLE utgjer muligheter, utfodringer og begrensninger for
leereren i lgsningen av danningsoppdraget, og en analyse av innholdet i disse
styringsdokumentene gir mulighet for drefting i lys av problemstillingen og

forskningsspgrsmalene.
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En kvalitativ inngang til dokumentanalyse medfarer at det er innholdet i tekstene som blir det
sentrale i tolkningsarbeidet. Fokuset pa innholdet i tekstene gjer at dokumentanalysen bygger
pa tematisk innholdsanalyse. Anker (2020, s. 40) viser til at tematisk innholdsanalyse betegner
analyser hvor forskeren beskriver et tekstinnhold og orienterer seg i et stort materiale. Pa denne
maten blir dokumentanalyse en empirineer metode i form av at forskeren ma tilneerme seg
materialet og sette seg grundig inn innholdet i tekstene. Samtidig kan tematisk innholdsanalyse
vaere problematisk ettersom analysen farer til at deler tas ut av en helhet. Anker (2020, s. 40)
viser til at forskeren kan mgte denne problematikken ved a veksle mellom a rette fokus pa sma
enheter og starre sammenhenger. En slik vekselvirkning ble beskrevet mer utdypende i det
forrige delkapittelet om hermeneutikken. | denne oppgaven blir det saledes et poeng a trekke ut
deler av de valgte styringsdokumentene og analysere disse, for til slutt & kunne si noe om

hvordan KRLE-faget kan bidra til & lgse danningsoppdraget slik problemstillingen er utformet.

3.3 FORSKNINGSETISKE FAKTORER
| ethvert forskningsprosjekt vil det kunne oppsta etiske overveielser som legger faringer og

forpliktelser for forskeren under gjennomfgringen av forskningsarbeidet. Forskningen ferer
med seg et forskningsetisk ansvar som ikke kan bli ignorert eller tilsidesatt. Bakgrunnen for
dette er blant annet at avgrensede kvalitative studier kan vare av interesse for andre, og funnene
kan veere overfgrbare til andre studier (Anker, 2020, s. 110). Denne oppgaven kan bli lest av
andre lerere og akterer i skolen som aksepterer funnene som gyldige og verdifulle i egen
praksis og forskning. En forutsetning i sa mate er at de ma kunne betro seg til at studien er
palitelig, at analyseprosessen er rimelig, og at forskningsarbeidet generelt sett er gjennomfart
pa en ansvarlig mate (Anker, 2020, s. 108). Arbeidet i denne oppgaven bygger derfor pa et
viktig prinsipp om at forskningsprosessen er gjennomfart pa en ansvarlig mate, sett i lys av det

forskningsetiske ansvaret som prosessen fgrer med seg.

Redegjgrelsen av hermeneutikken har allerede belyst noen av utfordringene i gjennomfgringen
av denne undersgkelsen, hvor blant annet forforstaelse er et grunnleggende fenomen som vil
eksistere i mgtet med deler og helheter i empirien. Alle som skriver en mastergrad i KRLE vil
ha med seg en forstaelse av sentrale styringsdokumenter for faget gjennom mange ar med
tidligere studier, og det er simpelthen ikke mulig & gjennomfare et masterprosjekt med helt

blanke ark. Selvrefleksjonen over forskerrollen og egen forforstaelse i mgte med materialet
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utgjer saledes et viktig bidrag i sikringen av at prosjektet utfgres pa en ansvarlig mate sett under
ett (Anker, 2020, s. 111). Allerede under utarbeidelsen av problemstilling og
forskningsspgrsmal vil det ligge visse forutinntattheter om hva man som forsker vil finne i
studien av dokumentene. En antagelse eller hypotese i denne oppgaven ble saledes at det 1a en
sammenknytning mellom etisk bevissthet, kritisk tenkning og skolens overordnede
danningsoppdrag som kunne realiseres gjennom KRLE-faget. Denne antagelsen bygger nettopp

pa en inngdende kunnskap om danning, etikk og filosofi gjennom flere ar pa leererstudiet.

Forskerens selvrefleksjon farer oss over pa et annet sentralt begrep i gjennomfgringen av denne
oppgavens analyse, nemlig reliabilitet. Postholm og Jacobsen (2018) viser i likhet med Anker
til selvrefleksjon som en viktig faktor for forskningens kvalitet, hvor forskeren ma reflektere
systematisk over begrensningene til egen forskning, og hvordan gjennomfagringen av
undersgkelsen kan pavirke de endelige resultatene. | arbeidet med denne oppgaven har
refleksjon over egen pavirkning og en tydeliggjering av forskningsprosessen veert viktige
elementer, hvilket totalt sett er med pa a bygge opp under forskningens reliabilitet (Postholm
& Jacbosen, 2018, s. 224). | faglge Postholm og Jacobsen (2018, s. 223) kan reliabilitet naermest
brukes synonymt med palitelighet, hvor det sentrale i en kvalitativ studie blir den nevnte
selvrefleksjonen som forskeren ma veare bevisst pa i sitt arbeid. Den gjennomfarte
undersgkelsen ma vekke tillit og veere til 4 stole pa (Jacbosen, 2022, s. 17). Det er ogsa verdt a
nevne at validitet, eller gyldighet, vanligvis inngar som et forhold i forskningens kvalitet, men
da som oftest i kvantitative studier. Da denne oppgaven bygger pa kvalitativ metode er det ikke
ngdvendig & redegjere nermere for validitet utover det som allerede er nevnt knyttet til
hermeneutikk og selvrefleksjon, ettersom totaliteten av de forskningsetiske hensynene som er
droftet i dette kapittelet vil bidra til & sikre oppgavens samlede troverdighet (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 223). Dette understrekes ytterligere av det faktum at dokumentene som er

analysert i oppgaven er nasjonale styringsdokumenter fastsatt av norske myndigheter.

3.4 UTVALG OG AVGRENSNING AV EMPIRI
| de fleste undersgkelser av en viss starrelse er det vanlig a gjere et utvalg av empiri, data, som

skal veare gjenstand for analyse. For mange faller nok tankene umiddelbart pa valget av antall
informanter i et kvalitativt intervju nar ordet utvalg brukes i forskningssammenheng, men

kvalitative intervjuer utgjer bare en liten del av metodene som kan brukes i undersgkelser. |
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denne oppgaven er det tekster, dokumenter, som analyseres, og dokumentene utgjar oppgavens
data. Jacobsen (2022, s. 192) viser til at det ogsa er ngdvending a gjare et utvalg under analyse
av tekster, ettersom tekster kjennetegnes av at de er omfattende og komplekse former for
kvalitative data. Denne oppgaven kunne sannsynligvis ha blitt beriket med et stort utvalg tekster
og dokumenter som empiri for & svare ut problemstillingen og belyse forskningsspgrsmalene,
men en masteroppgave har naturlige begrensninger nar det kommer til bade tid og omfang.
Nettopp slike begrensninger utgjar det Jacbosen (2022, s. 191) omtaler som utfordringer, i form
av at forskere sjelden kan undersgke alt de gnsker i et forskningsprosjekt. Det som saledes blir
avgjerende er at forskeren er bevisst pa valgene som gjeres i utvalget av empiri, og at klare

argumenter ligger til grunn for dette utvalget (Jacobsen, 2022, s. 192).

| denne oppgaven bestar som tidligere nevnt det empiriske utvalget av Opplaringsloven,
overordnet del og leereplanen i KRLE. To av dokumentene faller innenfor kategorien formelle
leereplaner, de leereplanene som er vedtatt og gjeldende styringsdokumenter i skolen (Goodlad,
1979). Samtidig er det ingen hemmelighet at det ideologiske ansiktet til leereplanen ogsa
inneholder svaert mye data i form av politiske begrunnelser og innspill fra miljger som jobber
med utdanningsforskning. Mange slike forarbeider og politiske innspill kunne utvilsomt ha veert
sveert interessante i denne oppgavens undersgkelse, men de har blitt valgt bort av flere grunner.
Hovedargumentet er at denne oppgaven skrives pa et leererstudium hvor det praksisnzre ma
vaere av serdeles stor betydning, noe som understrekes av at fakultetet papeker i sine
retningslinjer at masteroppgaven skal vaere praksisorientert (Hagskolen i Innlandet, 2023).
Empirien i denne undersgkelsen har derfor begrenset seg til de formelle lereplanene samt

Oppleringsloven, som er de dokumentene KRLE-lerere skal forholde seq til i sitt daglige virke.

Prinsippene om utvalg ma felgelig ogsa ha betydning for de utvalgte dokumentene som utgjar
data i oppgaven. Opplearingsloven, overordnet del og leereplanen i KRLE bestar av mange sider
med tekst, og det er ikke alt som vil vare relevant i lys av oppgavens problemstilling. Jacobsen
(2022) viser til at det er hensiktsmessig a skaffe seg en oversikt over empirien innledningsvis,
for sa a definere trekk i dokumentene som gjer at de er kvalifisert til analysen. Problemstillingen
og forskningssparsmalene i denne oppgaven vektlegger visse fenomener som danning, kritisk
tenkning og etisk bevissthet, og deler av dokumentene som omfatter disse fenomenene vil veere
av sarlig interesse for analyse. Kriteriene for at utvalgte enheter skal brukes i analysen ma veere
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at de er styrt fullt og helt av problemstillingen (Jacobsen, 2022, s. 193). Det er likevel viktig &
papeke at de fleste oppgaver, denne er ikke noe unntak, har flere problemstillinger eller
forskningsspgrsmal (Jacobsen, 2022, s. 188). Eksempelvis kunne kanskje en analyse av
paragraf 2-3 i Oppleringsloven som omhandler fritak fra religionsundervisningen ha sagt noe
om betydningen av de ytre og kontekstuelle rammene for lgsningen av danningsoppdraget, men
problemstillingen i denne oppgaven retter seg ikke direkte mot denne tematikken. Et dokument
som derimot star sentralt i lys av problemstilling og forskningsspgrsmalene er leereplanen i
KRLE (Kunnskapsdepartementet, 2019). De fem bestanddelene av lereplanen som utgjer
utvalget for analyse er fagets relevans og sentrale verdier, kjerneelementer, tverrfaglige temaer,
grunnleggende ferdigheter, og kompetansemal og vurdering (Kunnskapsdepartementet, 2019).
| denne sammenheng er det verdt & nevne at vurderingsordning, gyldighet og innfaring,
fagkoder, timetall og fag- og timefordeling ikke inngar i analysen da de heller ikke vurderes
som relevante i lys av oppgavens problemstilling. Kompetansemalene etter 4. trinn er ogsa
utelatt fra analysen, da denne masteroppgaven gjennomfares pa grunnskolelarerutdanningen
for 5-10. trinn. Nar det gjelder Opplaringsloven og overordnet del sa har begge dokumentene
i sin helhet blitt gjennomlest flere ganger, hvorpa sentrale bestanddeler for oppgavens
problemstilling har blitt valgt ut for analyse.

3.5 FREMGANGSMATE
Nar det kommer til dokumentanalyse er det mange mulige mater a angripe arbeidet pa, slik det

ogsa er med andre former for analyse. Det finnes ingen uttalt og akseptert fasit pa
fremgangsmaten i et masterprosjekt der tekster skal analyseres, da disse prosjektene alltid vil
variere med tanke pa innhold, problemstilling og data. Anker (2020, 11) papeker at analysen
gjerne oppleves som den vanskeligste delen av et masterprosjekt. Prgving og feiling blir saledes
en naturlig del av analyseprosessen, hvilket ogsa har vert tilfelle i arbeidet med denne
oppgaven. Et eksempel pa dette er at det i denne oppgaven ble forsgkt a etablere tydelige koder
og kategorier for a forenkle analyseprosessen. Anker (2020, s. 75) viser til koding og
kategorisering som en teknikk der et stort materiale blir systematisert, og hvor materialet far
tydelige merkelapper, eksempelvis gjennom oppgavens teoretiske bakteppe. Store og
kompliserte fenomener og tekstutdrag blir i tekstanalytisk sammenheng forenklet og redusert i
et slikt arbeid. Det som tidlig viste seg som en utfordring i denne oppgaven var det faktum at
danning, kritisk tenkning og etisk bevissthet alle viser seg som kompliserte og omfattende

begreper under den teoretiske redegjerelsen. Nar ingen kan si direkte hva danning er pa
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bakgrunn av at det er et abstrakt begrep, sa vil det ogsa veere komplisert & redusere danning til
forenklede koder. Denne erkjennelsen ferte til at danning, kritisk tenkning og etisk bevissthet
heller ble sett pa som overordnede fenomener i analysearbeidet, uten at de ble redusert til enkle

ord, koder og kategorier.

Det som derimot viste seg hensiktsmessig var a ga inn i empirien med et helhetlig blikk basert
pa de metodiske refleksjonene som var gjort pa forhand. Kvalitativ dokumentanalyse, tematisk
innholdsanalyse og hermeneutikk skapte en ramme som gjorde analysen til en helhetlig prosess.
Jacobsen (2022, s. 188) viser til at flere forskningsspgrsmal og problemstillinger gjer det
hensiktsmessig med ulike metodiske tilneerminger underveis i prosjektet. De nevnte metodene
ga gode inngangsmuligheter til analysen selv om de alle kan plasseres under samme paraply.
Analysen er gjort kronologisk, eller hierarkisk, fra Opplearingsloven via overordnet del til
leereplanen i KRLE. Hermeneutikken har allerede blitt nevnt som vitenskapsteoretisk
fundament og i forbindelse med forskningsetikk, men det viste seg ogsa tidlig i analysearbeidet
at hermeneutikken fikk en sentral plass ogsa i selve analyseprosessen. Gilje (2019, s. 238) peker
pa hermeneutikken som en metode i seg selv, en form for fremgangsmate i tolkningsarbeidet.
Analysen har beveget seg fra deler av de enkelte dokumenter, til helheten av dokumentet, samt
blitt sett i relasjon til de andre dokumentene underveis. Dette har gjort det mulig a skaffe en
dypere forstaelse av dokumentene i analysen gjennom den hermeneutiske spiralen. Utdrag fra
empiri har naturligvis begrenset verdi som isolerte enheter, og denne analysen har fglgelig
vektet en tolkende og drgftende prosess i lys av hermeneutikken hvor teori har blitt dratt inn.
Anker (2020, s. 44) peker pa at alle gode analyser trekker inn teori i tillegg til det empiriske
materialet slik at det blir mulig a se empirien i lys av noe, og dermed fa et skjerpet blikk etter
interessante perspektiver. Dette har kanskje veert spesielt viktig i denne analysen, da det ikke
foreligger eksplisitte koder og kategorier, men heller overordnede fenomener i form av danning,

kritisk tenkning og etisk bevissthet som er omhandlet i teorikapittelet.
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4 ANALYSE

| dette kapittelet analyseres Opplaringsloven, overordnet del og leereplanen i KRLE. Relevante
funn i dokumentene blir drgftet opp mot relevant teori fra teorikapittelet i oppgaven. Kapittelet

avsluttes med en kortfattet oppsummering av de vesentligste funn og tendenser.

4.1 OPPLARINGSLOVEN
Opplearingsloven er et sveert sentralt dokument i den norske skolen, i form av at den fastsatt av

Stortinget og gir skolens overordnede oppgave (Imsen, 2020, s. 214). Det er det helt ngdvendig
a inkludere dette dokumentet i en analyse hvor sentrale styringsdokumenter skal undersakes.
Selve loven er ikke sa omfattende med sine seksten kapitler og tilhgrende paragrafer, men

innholdet er styrende og av stor interesse for alle laerere som underviser i skolen.

Opplearingsloven tar innledningsvis for seg «Formalet med opplaringa» gjennom paragraf 1-1
(Oppleeringslova, 1998). Dette danner grunnlaget for at denne delen av loven ofte refereres til
som formalsparagrafen, og det er neppe en tilfeldighet at nettopp denne paragrafen kommer
farst i dokumentet. Imsen (2020, s. 215) viser til at de delene som far plass tidlig i lovverket
gjerne er av stor symbolsk betydning. I s henseende ma vi forsta formalsparagrafen som et av
de viktigste punktene i hele Opplaringsloven, og dermed ogsa i skolens styringsdokumenter
som helhet. Da er det ogsa av relevans at formalsparagrafen impliserer et danningsoppdrag. Det
heter i Oppleringslovens paragraf 1-1 at skolen «skal mgte elevane og laerlingane med tillit,
respekt og krav og gi dei utfordringar som fremjar danning og lerelyst» (Opplearingslova,
1998). Denne formuleringen i Oppleringsloven er i trad med Asheims (1997, s. 268)
sammenfatning, hvor han papeker at formalet i en formalsparagraf er & formidle danning.
Danning nevnes ikke flere ganger i dokumentet i noen av de pafalgende kapitlene. Likevel er
dette punktet et helt avgjerende funn i analysen fordi det sier helt eksplisitt at danning er en del
av skolens overordnede oppgave, og skolen skal legge til rette for og fremme danning.
Danningsoppdraget er dermed lovbestemt og fgrende for undervisningen. Dette gjelder for alle
fag som inngar i norsk skole, inkludert KRLE-faget som denne oppgaven omhander. Samtidig
utdypes det ikke noe videre om hva danning er eller hvordan danning skjer. Det blir derfor
ngdvendig med en analyse av overordnet del og den fagspesifikke lereplanen i KRLE, for & se

hvordan danningsoppdraget blir utdypet og presentert pa et detaljert niva.
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Paragraf 1-1 i Opplaringsloven er ogsa eksplisitt i beskrivelsen av verdiformidlingen som
ligger til grunn for oppleringen, samt hva skolen skal vektlegge i arbeidet med elevene. Her
heter det at «elevane og larlingane skal lzre a tenkje kritisk og handle etisk og miljgbevisst»
(Oppleringslova, 1998). Ordlyden er lik formalsparagrafens ledd om danning, ved at ordet
«skal», en bgyning av verbet a skulle, anvendes innledningsvis. Det er dermed etablert at skolen
har et ufravikelig ansvar for & lere elevene & tenke kritisk og handle etisk, og at dette ogsa
gjelder i KRLE-faget selv om faget ikke nevnes eksplisitt. Et spennende moment med
formuleringen i dette punktet er uttrykket «handle etisk», ettersom det ifglge Vetlesen (2007, s.
9) vanligvis er ordet moral som anvendes nar det kommer til handling innenfor etikken. Ved at
formalsparagrafen bruker «handle etisk», kan det virke som om loven legger til rette for en
tilnerming som omfatter bade det kognitive og det atferdsmessige i form av handling. Et slikt
syn forankres ytterligere ved at etikk i seg selv er knyttet til bade refleksjon og handling, og at
a handle etisk kan se ut til a favne om begge disse aspektene (Vetlesen, 2007, s. 9). Etisk
handling krever derfor etisk bevissthet i slik det kommer frem av teorien i denne oppgaven.
Likevel er bade det & tenke kritisk og handle etisk to svert generelle uttrykk i Oppleeringsloven,
og det er derfor ngdvendig a viderefare analysen videre i styringsdokumentene for a fa bredere

innsikt i fenomenene.

Videre i analysen er det interessant a merke seg at ordet kritisk ogsa kommer til utrykk enda en
gang i Opplaeringsloven, nermere bestemt i paragraf 2-4 «Undervisninga i faget kristendom,
religion, livssyn og etikk» (Oppleringslova, 1998). Dette funnet er interessant i seg selv, da
KRLE-faget er det eneste faget som er viet en helt egen paragraf i loven. Her kommer det frem
at «undervisninga i kristendom, religion, livssyn og etikk skal presentere ulike verdsreligionar
og livssyn pa ein objektiv, kritisk og pluralistisk mate» og at «dei same pedagogiske prinsippa
skal leggjast til grunn for undervisninga i dei ulike emna» (Oppleringsloven, 1998). Disse
formuleringene kan forstas slik at all undervisning i KRLE skal veere kritisk uavhengig av tema,
uten at det utdypes videre hva som ligger i dette. Likevel ma vi ga ut ifra at ordet «Kkritisk» i
denne sammenheng er positivt ladet, slik Fastvold (2009, s. 22) omtaler begrepet. Kritisk
undervisning som uttrykk gir heller ingen gode implikasjoner til hva dette dreier seg om i det
store og hele. Undervisning er i seg selv et vidt begrep som fanger et bredt spektrum av

aktiviteter, alt fra leererens formidlinger til elevenes arbeidsaktiviteter og samhandling seg
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imellom. Formuleringene i formalsbeskrivelsene i paragraf 2-4 kan likevel se ut til & gi KRLE-

faget en sentral plass nar det kommer til kritisk tenkning i skolen.

Oppsummert kan vi si at analysen av Opplaringsloven har synliggjort flere interessante funn.
Et funn i seg selv er at loven bruker overordnede formuleringer som ikke utdyper innholdet i
paragrafene. Mangelen pa konkrete beskrivelser av danning, kritisk tenkning og etisk bevissthet
gjer det ngdvendig a flytte analysen videre til de underordnede styringsdokumentene slik at
relevant teori kan trekkes inn i stgrre grad. Likevel kan vi si at det ikke ser ut til & veere noen
begrensninger i loven hva angar danning, kritisk tenkning og etisk bevissthet. Faktumet er at
loven understreker tydelig at opplaeringen skal fremme danning, skal lere elevene a tenke
kritisk og handle etisk, og at undervisningen i KRLE skal veere kritisk (Opplaringslova, 1998).
Her ligger det flere absolutte faringer som lerere ikke kan fravike, og formuleringene gir
saledes muligheter til & arbeide med kritisk tenkning, etisk bevissthet og danning. Mulighetene
og feringene i Opplaeringsloven danner dermed en viktig ramme for analysen av

leereplandokumentene.

4.2 OVERORDNET DEL
Funnene i analysen av Oppleringsloven pekte i retning av overordnede og generelle

formuleringer. | denne delen av oppgaven beveger analysen seg videre til overordnet del
(Kunnskapsdepartementet, 2017), som er med pa a fastsette innholdet i opplaeringen i kraft av
a veere forskrift til Opplaringsloven. Overordnet del bestar av tre kapitler med underpunkter,
som tar for seg opplaringens verdigrunnlag, prinsipper for lering, utvikling og danning, og

prinsipper for skolens praksis (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 1).

4.2.1 Danningsoppdraget i overordnet del
Overordnet del understreker sammenhengen mellom forskrift og lov med en gjengivelse av

formalsparagrafen i Oppleringsloven (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 4), og etablerer med
dette en tydelig sammenheng mellom dokumentene. Analysen av Opplaringsloven viste at
skolens danningsoppdrag fastsettes i formalsparagrafen uten noen videre utbrodering av
danning som fenomen. Innledningsvis i overordnet del fremkommer det at overordnet del

«tydeliggjer skolens og laerebedriftens ansvar for danning og for utvikling av kompetansen til
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alle deltakere i grunnopplearingen», hvilket betyr at danning vektlegges i dokumentet
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 2). Dette sitatet gjer at det umiddelbart kan se ut som
danning og kompetanse utgjer to adskilte omrader. Ved videre analyse av overordnet del kan
det likevel tyde pa at danning og kompetanse er to omrader som er tilkoblet hverandre. Vi kan
blant annet lese at «faglig leering er en sentral del av bade dannings- og utdanningsoppdraget
til grunnoppleringen», hvor overordnet del tydelig understreker at det faglige arbeidet i de ulike
fagene skal bidra til danning (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Overordnet del peker pa
at innholdet i fagene angis av de enkelte lzereplaner, og bygger pa den falgende definisjonen av
kompetanse: «Kompetanse er a kunne tilegne seg og anvende kunnskaper og ferdigheter til a
mestre utfordringer og lgse oppgaver i kjente og ukjente sammenhenger og situasjoner.
Kompetanse innebarer forstdelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning.»

(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11)

Vi ser gjennom de belyste formuleringene at overordnet del knytter det faglige innholdet til
danningsprosessen, hvor lereplanene for fagene med kompetansemal far en sentral rolle. Det
er nettopp denne koblingen mellom danning og kompetanse som er gjenstand for kritikk fra
Fauskevag (2022), som antyder at danning og kompetanse er to ulike former for kunnskap.
Kompetansedefinisjonen sier at elevene skal anvende kunnskaper, mestre utfordringer og lgse
oppgaver (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Disse formuleringene om kompetanse i
overordnet del vektlegger det instrumentelle i form av at problemlgsning og mestring blir uttalte
mal i lereplanen, hvilket ifglge Fauskevag er lite forenelig med et danningsperspektiv.
Imerslund (2000, s. 108) virker ogsa a vere kritisk til koblingen mellom danning og
kompetanse, ved sitt kjente utsagn om at «dannelse betegner menneskets holdning, kompetanse
betegner menneskets beholdning». Samtidig sier overordnet del (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 11) at kompetanse ogsa «inneberer forstaelse og evne til refleksjon og kritisk
tenkning», som i lys av denne oppgavens teori er fenomener som vil falle inn under kategorien
holdninger. Asheim (1997, s. 27) papeker at holdninger inneholder bade en refleksiv
komponent og en atferdskomponent, hvilket gjer at kompetansebegrepet i overordnet del favner
om bade det instrumentelle og det ikke-instrumentelle med de nevnte formuleringene.
Overordnet del synes & vaere bevisst pa viktigheten av holdninger, da det i dokumentet heter at
«kompetansebegrepet omfatter ogsa forstaelse og evne til refleksjon og kritisk tenkning i fag,
noe som er viktig for a forsta teoretiske resonnementer og for a utfare noe praktisk», samt at

«refleksjon og kritisk tenkning henger sammen med utvikling av holdninger og etisk
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vurderingsevne»  (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11).  Synliggjeringen av
holdningskomponentene gjgr at kompetansebegrepet i overordnet del inneholder en tydelig
danningsdimensjon, og dermed apner for at fagene kan arbeide med holdninger i

danningsarbeidet.

Overordnet del vektlegger faglig leering som en sentral del av danningsoppdraget, hvilket er et
funn som det i seg selv er verdt a se naermere pa (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Det
som skjer i de ulike fagene og i arbeid med de ulike lzereplanene skal utfra det vi leser i
overordnet del, bidra inn i danningsprosessen. Et slikt syn pa danning som overordnet del her
skisserer, er i trad med Klafki, som papeker at elevene ma mgte et faglig innhold som de tar til
seg og forbinder til egen verden. | Klafkis tenkning ma det eksemplariske vere til stede i
undervisningen for a skape denne koblingen til elevenes egen verden, slik at selvstendig og
kritisk tenkning blir muliggjort (Jssok & Elvebakk gjengitt i Ferrer & Wetlesen, 2019, s. 60).
Nar overordnet del peker pa at faglig leering er en del av danning, sa ma det likevel i lys av teori
ligge visse forutsetninger til grunn med tanke pa hva det faglige bestar av. Overordnet del
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11) understreker at det faglige innholdet blir regulert av de
respektive leereplanene, og innholdet i leereplanene far saledes stor innvirkning pa i hvilken grad
danningsoppdraget kan lgses. Likevel er det verdt & merke seg at overordnet del vektlegger at
verdier skal ha en sentral plass i oppleeringen, og at opplaringen i fag skal ses i lys av verdiene.
Det heter i dokumentet at «skolen skal se opplaringen i fag i lys av de verdiene og prinsippene
som hele opplaringen bygger pa» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Arbeidet som er

knyttet til danning i oppleeringen ma falgelig ogsa bygge pa opplearingens verdigrunnlag.

Dette understrekes ytterligere nar overordnet del beskriver at ledere og laerere i skolen jevnlig
ma «reflektere over sammenhengen mellom opplaringen i fag og de overordnede malene,
verdiene og prinsippene for opplaringen» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Danning er
jo nettopp et av de uttalte malene i norsk skole i form av det overordnede danningsoppdraget,
og ma dermed i lys av overordnet del ses i sammenheng med verdiene i opplaeringen som vi har
sett i analysen av Oppleringsloven. Overordnet del kan saledes ses i ssmmenheng med Klafki,
som papeker at materiale danningsteorier inneberer at elevene tilegner seg samfunnets
vektlagte kulturelle verdier (Hohr, 2011, s. 164). Betydningen av verdier kan ogsa leses i

formalsparagrafen som blir gjengitt i overordnet del, hvor det kommer frem at oppleeringen i
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skolen skal gi elevene «kulturell innsikt og forankring», far en rekke verdier listes eksplisitt
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 4). Samtidig heter det ogsa i overordnet del at «danning
skjer nar elevene far kunnskap om og innsikt i natur og miljg, sprak og historie, samfunn og
arbeidsliv, kunst og kultur, og religion og livssyn» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10).
Isolert sett vil dette kunne se ut som en passiv og material form for danning, hvor elevene
dannes gjennom tilegnelse av verdier som ligger i kulturen. Denne formen for danning kan ogsa
knyttes til paideia hvor den enkelte formes av fellesskapet rundt, og kulturen som er knyttet til
omgivelsene skaper en viktig ramme for danning (Straume, 2013, s. 67). Nar overordnet del
bruker begreper som innsikt, kunnskap og forankring nar det kommer til verdier og kultur sa
fremstar det likevel ikke som om elvene skal tilegne seg visse kultur og verdier helt ukritisk.
Dette bygger pa at refleksjon og kritisk tenkning ogsa blir fremmet i tilknytning til

kompetansebegrepet.

For nar overordnet del eksplisitt beskriver at refleksjon og kritisk tenkning «henger sammen
med utviklingen av holdninger og etisk vurderingsevne» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.
11), s& ma vi ga ut ifra at dette bygger pa andre deler av dokumentet. Opplaringens
verdigrunnlag fastslar at praksisen i skolen skal bygge pa verdiene i opplaringens
formalsparagraf, at verdiene er grunnmuren i skolens virksomhet, og at verdiene ma gjares
levende og fa betydning for elevene gjennom utvikling av holdninger og kompetanse
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5). Elevene far pa denne maten en mulighet & mate
verdiene, og ta stilling hvordan verdiene kan vere viktige i eget liv. Pa denne maten apner ogsa
overordnet del for det Klafki kaller formal danning, hvor elevenes subjektive utfoldelse i
utviklingen av egen identitet blir ivaretatt (Hohr, 2011, s. 164). Dette synet pa danning blir ogsa
diskutert av Straume (2013, s. 25) som peker pa en konseptualisering der et refleksivt tankesett
star i sentrum, hvor subjektets evne til refleksjon og problematisering av tradisjonene blir
vektlagt. De ulike tilnermingene til verdier og kultur gjgr derfor at overordnet del virker a
balansere mellom material og formal danning i en form for vekselvirkning hvor elevene bade

far innsikt i verdiene, samt muligheten til a ta dem til seg.

Det som virker & vare et sentralt punkt i analysen av overordnet del er at danningsprosessen
hele veien vektlegger en viss aktivitet fra elevenes side. Elevene skal ikke bare fa innsikt i
verdier, de skal bruke verdiene for a utvikle holdninger, gjennom blant annet kritisk tenkning
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og refleksjon. Der Fauskevag (2022) peker pa danning som et mer passivt prosjekt hvor elevene
skal formes av verden, sa legger overordnet del til rette for muligheter der elevene aktiviseres i
mgte med faglig innhold, hverandre og seg selv. Vi ser at verdier og holdninger kan knyttes
opp mot danningsoppdraget, men det star likevel lite konkret om hva danning faktisk er.
Samtidig vektlegger overordnet del en forklaring pa nar danning skjer, hvilket ser ut til & veere
gjennom flere omfattende prosesser. Det heter i overordnet del at danning skjer nar «elevene
far kunnskap om og innsikt i natur og miljg, sprak og historie, samfunn og arbeidsliv, kunst og
kultur, og religion og livssyn», at de dannes «gjennom opplevelser og praktiske utfordringer i
undervisningen og skolehverdagen», og at «elevene dannes i mgte med andre og gjennom fysisk
og estetisk utfoldelse som fremmer bevegelsesglede og mestring» (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 10). Videre heter det at danning skjer nar elevene «arbeider pa egen hand, og nar de
samarbeider med andre», at de «dannes nar de bryner seg pa teoretiske utfordringer ved hjelp
av formler og fagstoff, og nar de tar i bruk redskaper for & mestre en praktisk oppgave», og at
danning skjer nar «elevene laerer hvordan de kommer fram til riktig svar, men ogsa nar de forstar

at det ikke alltid finnes enkle fasitsvar» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10).

Danning skjer altsa i sveert mange ulike situasjoner ifglge overordnet del, og beskrivelsene i
dokumentet fremstar som altomfattende ved farste gyekast. Denne overgripende beskrivelsen
av nar danning skjer virker blant annet a veere en bakenforliggende arsak til at Fauskevag (2022)
beskriver retningslinjene for danning som uklare i dagens lereplan. Likevel ma lerere kunne
anse beskrivelsen av nar danning skjer som eksplisitte beskrivelser av «dannende
undervisning», som de er forpliktet til & folge i kraft av at overordnet del er et gjeldende
styringsdokument. Her ligger ogsa grunnmuren for didaktisk planlegging og gjennomfaring av
dannende undervisning i KRLE-faget. Det kan argumenteres for at denne vide apningen til nar
danning skjer vil veere fruktbar i form av at mange aktiviteter vil falle inn under den vide
beskrivelsen, samtidig som det legger et stort ansvar pa lereren nar handlingsrommet skal
brukes. Likevel er det mulig a trekke ut fra overordnet del (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.
10) at elevene skal veere aktive i egen danningsprosess gjennom at de blant annet skal arbeide

og bryne seg pa utfordringer.

Beskrivelsene av nar danning skjer star heller ikke isolert i overordnet del, da det eksisterer et
overordnet mal for danningsprosessen i oppleringen. Det heter at den livslange
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danningsprosessen som grunnopplaringen er en del av, har «enkeltmenneskets frihet,
selvstendighet, ansvarlighet og medmenneskelighet som mal», og at «opplaringen skal gi
elevene et godt grunnlag for a forsta seg selv, andre og verden, og for & gjere gode valg i livet»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Igjen finner vi uttrykk for den aktive eleven som er
deltakende i sin egen danningsprosess. Overordnet del vektlegger frihet, selvstendighet, men
ogsa at elevene skal forsta seg selv. Slike formuleringer ma kunne bli forstatt som et uttrykk
for «respekt for elevens seeregne behov for utfoldelse og selvrealisering» som Hohr (2011, s.
164) trekker frem som et sentral trekk ved de formale danningsteoriene. En form for
selvforstaelse hgrer ogsa til den etiske bevisstheten slik Taylor (1998) beskriver, hvor han tar
for seg mennesket som et selvfortolkende dyr som vurderer sine handlinger opp mot fenomener
utenfor det selv. Samtidig vektes ansvarlighet og medmenneskelighet, samt forstaelsen av
andre og verden, og gode valg i livet. Det er mulig & se alle disse punktene i et
holdningsperspektiv, da de er det Asheim (1997, s. 27) omtaler som gnskelige atferder i
fellesskapet, hvilket betyr at overordnet del har utvikling av holdninger som en del av sitt
danningsmal. Elevene er neppe ansvarlige og medmenneskelige i lys av teoretikere som
Legstrup (2010), med mindre de faktisk gjer noe med den etiske fordringen som oppstar i matet
med den andre. Samtidig krever gode valg og forstaelse av andre og verden at vi er kritiske pa
den positive maten som Fastvold (2009, s. 23) beskriver, hvor vi tilnsrmer oss noe pa en
undrende og reflekterende mate. Dette trenger ikke ngdvendigvis a oppfattes som en mate a
tilnserme seg verden pa hvor elevene skal forme og pavirke det rundt seg, men heller en mate a
forsta og reflektere rundt normative og moralske aspekter som eksisterer i ulike fenomener slik
Fauskevag (2022) beskriver.

4.2.2 Kritisk tenkning og etisk bevissthet i overordnet del
Funnene i analysen av overordnet del har sa langt vist at kritisk tenkning, forstaelse og evne til

refleksjon blir nevnt i tilknytning til danningsoppdraget, blant annet gjennom koblingen til
kompetansebegrepet (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Det kan ogsa tyde pa at
danningsmalet i overordnet del samsvarer i stor grad med kritisk tenkning og etisk bevissthet
som holdninger, i form av at elevene skal forsta seg selv, andre og verden rundt. Kritisk
tenkning blir nevnt eksplisitt i kompetansebegrepet, men ogsa i tilknytning til utviklingen av
holdninger. Samtidig blir refleksjon og forstaelse nevnt flere ganger, og knyttes opp til etisk
vurderingsevne som det i lys av oppgavens teori er mulig & plassere under begrepet etisk

bevissthet. Funnene fra analysen knyttet til begrensningene og mulighetene for arbeid med
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danning i overordnet del kan gi inntrykk av at kritisk tenkning og etisk bevissthet er sarlig

relevant, og at disse verdiene og holdningene star i en sarstilling i danningssammenheng.

Hvordan er sa mulighetene i overordnet del nar det kommer til arbeid med kritisk tenkning og
etisk bevissthet? Overordnet del vektlegger «<sammenhengen mellom oppleringen i fag og de
overordnede malene, verdiene og prinsippene for opplaringen», og at dette er momenter som
skolens ledere og lerere ma reflektere over (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11).
Opplaringen har som kjent et overordnet dannings- og utdanningsoppdrag som kommer tydelig
fram under prinsippene for lering, utvikling og danning, hvor det heter at grunnoppleringen er
en viktig del av den livslange danningsprosessen til elevene. Samtidig heter det under
opplaringens verdigrunnlag at «skolen skal bygge sin praksis pa verdiene i oppleeringslovens
formalsparagraf» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5). Opplaringen skal veare dannende
ifelge overordnet del, og opplearingen skal bygge pa verdiene i formalsparagrafen. Det virker
derfor ngdvendig a se pa sammenhengen mellom verdigrunnlaget og danningsoppdraget i
overordnet del for & kunne basere oppleringen pa en helhetlig tilnserming.

| opplaeringens verdigrunnlag forklares og utdypes formalsparagrafen som har blitt analysert
tidligere i oppgaven, hvilket apner for muligheten til & forsta verdiene pa et dypere plan. Pa
bakgrunn av analysen av danning i overordnet del tyder funnene pa at kritisk tenkning og etisk
bevissthet utgjer et helhetlig holdningsgrunnlag som er sentralt i et danningsperspektiv.
Interessant her er det at overordnet del tar for seg kritisk tenkning og etisk bevissthet sammen
i punkt 1.3 under «Oppleringens verdigrunnlag» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). Det er
legitimt & tenke at disse verdiene, holdningene, ikke er tilfeldig plassert sammen i et av skolens
viktigste styringsdokumenter, men at de hgrer sammen. Innledningsvis i punkt 1.3 heter det at
skolen «skal bidra til at elevene blir nysgjerrige og stiller sparsmal, utvikler vitenskapelig og
kritisk tenkning og handler med etisk bevissthet» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). I lys
av dette skal elevene blant annet «bruke fornuften pa en undersgkende og systematisk mate»,
«vurdere ulike kilder til kunnskap og tenke kritisk om hvordan kunnskap utvikles» og «forsta
at deres egne erfaringer, standpunkter og overbevisninger kan veare ufullstendige eller
feilaktige» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). Videre heter det ogsa at «elevenes evne til &
foreta etiske vurderinger og gjere dem fortrolige med etiske problemstillinger» skal bli utviklet

i oppleeringen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7).
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Det er interessant & se i hvilke sammenhenger de ovennevnte aktivitetene blir satt i. Nar
fornuften skal brukes sa er det i mgte med «konkrete praktiske utfordringer, fenomener, ytringer
og kunnskapsformer», samt at den etiske bevisstheten er «a veie ulike hensyn mot hverandre
og er ngdvendig for & vare et reflektert og ansvarlig menneske» (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 7). Punkt 1.3 virker a legge opp til en rekke aktiviteter som skal bli brukt i forskjellige
sammenhenger. Umiddelbart kan det virke som om det instrumentelle vektes i stor grad nar
funnene her blir sett under ett. Eleven skal bruke fornuften systematisk i mgte med konkrete
utfordringer, og vurdere ulike kilder. Som Barresen (2020) papeker har kritisk tenkning en
tendens til & bli redusert ned til ferdigheter og teknikk, en form for fremgangsmate i mgte med
noe. | tilknytning til dette synspunktet er det derfor pafallende at metode nevnes i punkt 1.3,
hvor det blant annet star at «metodene for & undersgke virkeligheten ma tilpasses det vi gnsker
a studere» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). Barresen (2020) uttrykker ogsa bekymring
for at det kritiske ofte blir redusert til kildekritikk, hvilket er interessant nar punkt 1.3 sier at

elevene nettopp skal «vurdere ulike kilder».

Det er ogsa naturlig a trekke linjer til Fauskevag (2022) som viser til at kritisk tenkning i
kompetansebegrepet som en ikke-instrumentell dimensjon, men at kritisk og etisk refleksjon
ifelge han blir vektlagt i sammenheng med problemlgsning og metode i LK20. Na er det ikke
kompetansebegrepet som er gjenstand for analyse i punkt 1.3, men det er likevel verdifulle
sammenhenger i form av at ikke-instrumentelle dimensjoner kan se ut til & bli satt i
sammenheng med det instrumentelle, der elevene skal lzere seg teknikker. Samtidig har vi sett
under analysen av danning i overordnet del at bade kritisk tenkning og etisk bevissthet kan bli
forstatt som holdninger opp mot danningsmalet, hvor det instrumentelle ikke ngdvendigvis
kommer til uttrykk fullt sa tydelig. De ulike fremstillingene gjer derfor at det ser ut som om det
er en form for spenning innad i overordnet del. Punkt 1.3 ser ut til & vekte en form for distanse
til verden slik Fauskevag (2022) beskriver det i stgrre grad enn i de andre delene av analysen,
ved at det kommer frem eksplisitt at elevene skal pavirke og undersgke. Likevel papeker
Barresen (2020) at omrader som kildekritikk og en distanse til verden er verdifullt i seg selv,
men at en skeivfordeling hvor kritisk tenkning blir en ren teknikk og filosofi blir ignorert vil

veere problematisk.
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Selv om det i hovedsak ser ut til & veere det instrumentelle som blir vektet i denne delen av det
analyserte materialet, sa eksisterer det ogsa tydelige tegn pa ikke-instrumentelle dimensjoner.
Nar det i punkt 1.3 heter at etisk bevissthet er a «veie ulike hensyn mot hverandre» for a «veere
et reflektert og ansvarlig menneske» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7), sa apner dette for
en rekke mulige innfallsvinkler. Utviklingen av elevenes evner til & foreta etiske vurderinger
og veere fortrolige med etiske problemstillinger blir ogsa vektlagt (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 7). Hva som gjgr at elevene ma gjgre slike vurderinger, og hvilke etiske
problemstillinger, blir ikke utdypet videre. Dette apner for den mulighet at leereren kan trekke
inn ulike fenomener i dette arbeidet slik at elevenes evner til etisk vurdering blir utviklet i trad
med styringsdokumentet. Som Taylor (1998) papeker velger vi naeermest hvem vi vil vaere som
menneske nar vi navigerer i det etiske landskapet som eksisterer i fenomenene utenfor oss selv.
Den moralske virkeligheten som eksisterer i verden er med pa & forme oss, ved at vi ma gjare
sterke vurderinger pa bakgrunn av var etiske bevissthet. Det a veie ulike hensyn mot hverandre
slikt det fremkommer i punkt 1.3 kan se ut til & veere en instrumentell teknikk ved farste gyekast,
men slik som Taylor beskriver det sa kan det ogsa bli forstatt som et filosofisk anliggende hvor
fenomener utenfor mennesket gir normative verdier. Dette vil vare en form for refleksjon over
normative verdier som verden inneholder, hvor det er utenforliggende fenomener som former

mennesket, slik Fauskevag (2022) ser pa som fruktbart.

4.3 L&REPLANEN | KRLE
Vi har sett i analysen av overordnet del at dokumentet vektlegger faglig innhold i lgsningen av

danningsoppdraget, hvilket betyr at det er fagene som ser ut til & sta i sentrum av
danningsarbeidet. Kritisk tenkning og etisk bevissthet ser ut til & kunne ha en sentral plass i
arbeidet. Laereplanen i KRLE er et relativt kort dokument, omtrent halvparten av omfanget til
overordnet del, men er naturligvis serdeles viktig for det som skal forega i faget. Hvordan
kommer sa kritisk tenkning og etisk bevissthet til uttrykk i KRLE-lereplanen?
Gjennomlesingen av lereplanen i KRLE viser raskt at ordene danning eller dannelse ikke blir
nevnt eksplisitt i noen av dokumentets deler. En mulig inngang i arbeidet med
danningsoppdraget vil vaere a se til kritisk tenkning og etisk bevissthet som verdier, holdninger
og arbeidsmater for a angripe oppdraget pa en hensiktsmessig mate i lys av funnene i

Oppleringsloven og overordnet del.
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43,1 Fagets relevans og sentrale verdier
Leereplanen i KRLE starter med den overordnede tittelen «Om faget» hvor det kommer fire

pafelgende underkapitler med tilhgrende tekst, der det farste av disse kapitlene er «Fagets
relevans og sentrale verdier» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Den aller farste setningen i
lereplanen beskriver at «<KRLE er et sentralt fag for a forsta seg selv, andre og verden rundt
seg» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Umiddelbart tyder dette pa a veere et svaert sentralt
funn av flere grunner. Som Imsen (2020) har papekt er rekkefglgen pa innholdet i leereplaner
og styringsdokumenter neppe tilfeldig, og det ma ogsa legges til grunn i konteksten av denne
analysen. Vi ser at KRLE omtales som et sentralt fag, nar det kommer til at elevene skal forsta
seg selv, andre og verden rundt seg. Dette ma kunne anses som et hovedanliggende i faget med
tanke pa at det star helt gverst og innledningsvis i dokumentet. Setningen gir en klar forbindelse
og er nermest ordrett lik funnet knyttet til danningsmalene i overordnet del hvor vi sa at
«opplaeringen skal gi elevene et godt grunnlag for a forsta seg selv, andre og verden, og for &
gjere gode valg i livet» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Det virker dermed som om det
er en klar og tydelig sammenheng mellom danningsoppdraget i overordnet del og de malene

som fremmes der, og det sentrale som ligger til grunn i KRLE-lgreplanen.

| analysen av overordnet del tydet det pa at formuleringene knyttet til at elevene skal «forsta
seg selv, andre og verden» kunne ses i klar ssmmenheng av bade de verdiene og holdningene
som kritisk tenkning og etisk bevissthet viser seg a vare, i lys av teoretiske perspektiver. At
KRLE faget da star sentralt i dette arbeidet med elevene, ma kunne tolkes som et uttrykk for at
kritisk tenkning og etisk bevissthet ogsa ma gjgre seg gjeldende i selve faget. Det heter videre
under fagets relevans og sentrale verdier i KRLE-lzreplanen at «KRLE skal gi gvelse i etisk
refleksjon og bidra til & utvikle elevenes dgmmekraft i hverdagen og i mgte med
samfunnsutfordringer» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Det etiske vektlegges dermed
ogsa eksplisitt i leereplanen, i tilknytning til refleksjon og demmekraft. | redegjarelsen og
drgftingen av teorien i denne oppgaven ble blant annet etisk refleksjon synliggjort som en viktig
del i vekkingen av den etiske bevisstheten i lys av Lagstrup (2010), hvor vi som mennesker ma
tenke over hvordan vi handler i mgte med andre mennesker. Samtidig viste Taylor (1998) at vi
som mennesker gjar en etisk selvrefleksjon nar vi velger hvem vi vil veere, nar vi sgker a forsta
oss selv i lys av etiske fenomener i ute i verden. Nar den etiske refleksjonen forlgses i form av
en handling, s har det oppstatt en dydig atferd basert pa den etiske bevisstheten, som ifglge

Asheim (1997) ma betegnes som en holdning. Ved at KRLE-lzreplanen vekter etisk refleksjon,
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sa kan dette forstas som et uttrykk for fagets relevans i anvendelse av etisk bevissthet som verdi
i utviklingen av holdninger. Nar den etiske refleksjonen blir satt i sammenheng med
samfunnsutfordringer sa kan dette forstds som en bred term der en rekke utfordringer kan bli

brukt i undervisningen.

Videre star det ogsa beskrevet at «alle fag skal bidra til & realisere verdigrunnlaget for
opplaeringen», at verdispgrsmal i KRLE behandles pa «bakgrunn av kunnskap om religigse og
filosofiske tradisjoner og ideer og gjennom utforsking av slike tradisjoner og ideer», samt at
«elevene skal bli kjent med verdiene som skolen og samfunnet bygger pa, og hvordan de er
forankret i ulike religioner og livssyn» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Dette er et
interessant funn da det virker a veere slik at KRLE-faget skal koble opplaringens verdigrunnlag
til religigse og filosofiske tradisjoner, og at disse ulike tradisjonene skal spille inn i realiseringen
av verdigrunnlaget. En slik form for formulering kan bli tolket som konkrete faringer for
innholdet i faget. Ved farste gyekast kan dette se ut til & vaere begrensende pa bakgrunn av
forankringen i religion, men det er samtidig viktig & papeke at kritisk tenkning og etisk
bevissthet er to verdier fra verdigrunnlaget som i lys av denne oppgavens teori har sterke rgtter
til filosofi. Det & vare kritisk er eksempelvis ifglge Fastvold (2009, s. 23) i filosofisk
sammenheng forbundet med a veere apen, undrende, reflekterende og undersgkende. Samtidig
vekter ogsa Barresen (2020) at det filosofiske ved det kritiske burde ha en starre plass innenfor
kritisk tenkning, ved at elevene forholder seg til «objektivitet, sannhet og rett». Dessuten er
naturligvis etisk bevissthet tilknyttet filosofien av natur, da etikken utgjer en gren innenfor
filosofiske tradisjoner hvor sgken etter rett og galt, og de gode handlingene og dydige
holdningene star i sentrum. P& bakgrunn av disse funnene og perspektivene kan det fremsta som
det er sveaert gode muligheter for & jobbe med kritisk tenkning og etisk bevissthet i lys av
opplaeringens verdigrunnlag slik leereplanen i KRLE er formulert innledningsvis. Lareplanen i
KRLE stadfester ogsd funnet fra Opplaeringslovens paragraf 2-3, nar den sier at
«Oppleringsloven legger faringer for at kristendom, andre verdensreligioner og livssyn skal
presenteres pa en objektiv, kritisk og pluralistisk mate i undervisningen»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Vektleggingen av det kritiske i KRLE-faget presenteres

og stadfestes dermed igjen i styringsdokumentene.
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43.2 Kjerneelementer
Det neste underkapittelet i leereplanen er «Kjerneelementer». De kjerneelementene som listes

opp | KRLE-lzreplanen er fagspesifikke, og er derfor ikke beskrevet verken i Opplaringsloven
eller overordnet del. Samtidig er ikke alle kjerneelementene ngdvendigvis relevante i lys av
problemstillingen og forskningsspgrsmalene i denne oppgaven, og det er derfor kun relevante
funn som blir trukket ut i analysen ogsa her. Et av funnene som ma trekkes frem som sentralt
er punktet som heter «Etisk refleksjon», hvor det innledningsvis star at «elevene skal kunne
identifisere etiske dilemmaer og drafte moralske spersmal ved hjelp av egen erfaringshakgrunn,
evne til innlevelse og ulike etiske modeller og begreper», og at «etisk refleksjon gir mulighet
til & handtere store og sma spersmal, konflikter og utfordringer med betydning for
skolesamfunnet, hverdagslivet og det globale samfunnet» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.
3). lgjen ser vi at begrepet etisk refleksjon nevnes, men i denne delen av lareplanen utdypes
det ogsa hva begrepet dreier seg om. Det er ikke ngdvendig a trekke inn teori for a drafte etisk
refleksjon ytterligere da dette er gjort tidligere i analysen. Likevel er det verdt & merke seg at
dette punktet i leereplanen vektlegger handling i lys av etikken ettersom elevene skal kunne
handtere ulike situasjoner, i skolesamfunnet, hverdagslivet og det globale samfunnet. Teorien i
denne oppgaven viser til Asheim (1997, s. 38) som bruker ordet holdningsetikk i tilknytning til
det han omtaler som et «gjennomfart sosialt grunnperspektiv». Subjektet gjennomfarer en form
for personlig etisk refleksjon for & gjare dydige handlinger i fellesskapet som det er en del av.
Skolesamfunnet, hverdagslivet og det globale samfunnet ma kunne tolkes som arenaer hvor
subjektet er en del av et fellesskap, og leereplanen i KRLE legger pa denne maten opp til at
elevene skal utvikle holdninger som er verdifulle i et fellesskapsperspektiv, ved at de skal bli
dydige.

Det ovennevnte funnet knyttet til dyder og holdninger kan ogsa trekkes videre til en annen
formulering i kjerneelementene under punktet «Kunne ta andres perspektiv». Her heter det at
«faget skal gi elevene mulighet til & utvikle egne synspunkter og holdninger i mgte med andre
gjennom innenfra- og utenfra-perspektiver og gjennom dialog og refleksjon over likheter og
forskjeller» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3). Det & kunne ta andres perspektiv kan forstas
som empati, der eleven skal mgte andre, og utvikle sine holdninger. Empati blir nevnt av Lingas
(2011, s. 28), der han papeker at Lggstrup hevder at det ligger en empatisk dimensjon i de
relasjonene vi har med andre mennesker som vi ikke kan tenke oss vekk fra. Dette funnet i

lereplanen kan tyde pa at elevene skal utvikle holdninger ved a reflektere over ulike
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perspektiver i mgte med andre mennesker. Det naturlig & se de empatiske holdningene i
tilknytning til formuleringene under etisk refleksjon, der det kom fram at elevene skulle
«identifisere etiske dilemmaer og dragfte moralske spgrsmal ved hjelp av egen
erfaringsbakgrunn», men ogsa gjennom «evne til innlevelse» (Kunnskapsdepartementet, 2019,
s. 3). Evne til innlevelse i etiske dilemmaer og moralske spgrsmal som angar andre ma kunne
kategoriseres som empati. Samlet sett kan dette holdningsskapende arbeidet kan ogsa forstas
som en form for utvikling av den etiske bevisstheten til elevene da det kan kategoriseres som
et etisk anliggende. Saledes harmonerer dette funnet med de tidligere funnene fra bade
overordnet del og lereplanen i KRLE, hvor det har blitt synliggjort at bade oppleeringen og

faget skal gjare at elevene forstar seg selv og andre.

Et annet funn i analysen er at ordet kritisk brukes for andre gang i leereplanen under punktet
«Utforsking av religioner og livssyn med ulike metoder». Der kommer det frem at elevenes
«forstaelse av religioner og livssyn utdypes og utfordres gjennom analyse av og Kkritisk
refleksjon over kilder, normer og definisjonsmakt» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3).
Analyse og kritisk refleksjon vil kunne falle inn under kritikken til Fauskevag (2022), der han
papeker at vitenskapelig metode og analyse kan gi elevene en distanse til verden, i motsetning
til det han omtaler som en tilhgrighet til verden der verdier blir synlige for elevene. Nar elevene
da i lys av lereplanen skal analysere og reflektere kritisk over blant annet kilder og normer
knyttet til religioner og livssyn, sa kan dette skape en distanse til de nevnte omradene. Dette er
interessant, da leereplanene nettopp vektlegger at verdier fra religioner og livssyn skal vare en
sentral del av all praksis i opplaringen. Det ma derfor legges til grunn at den kritiske
refleksjonen er en form for positiv kritisk tenkning slik blant annet Fastvold (2009) omtaler, ved
at elevene naermer seg noe med en sunn skepsis og ikke tar til seg samfunnets idealer og normer
helt passivt. Samtidig er det et interessant funn at leereplanen vektlegger kritisk refleksjon over
kilder. Barresen (2020) papeker utfordringene som kan ligge i leereplanene ved at det kritiske
kobles til kilder, som igjen kan fare til at lerere kun vektlegger kritisk tenkning som
kildekritikk. Kildekritikk er som Bgrresen (2020) papeker en naturlig del av kritisk tenkning,
men formuleringer med kritisk og kilder i samme kontekst kan muligens bidra til a skape en

forstaelse av kritisk tenkning i KRLE-faget kun handler om kildekritikk.
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433 Tverrfaglige temaer
«Tverrfaglige temaer» utgjar neste bestanddel av laereplanen i KRLE. Dette kapittelet bestar av

de tre tverrfaglige temaene som gjelder for samtlige fag i skolen: «Folkehelse og livsmestring»,
«Demokrati og medborgerskap» og «Bearekraftig utvikling». Selv om de tverrfaglige temaene
gjelder for alle fag, sa er det eget innhold for KRLE-faget i den fagspesifikke lereplanen. Her
er det ogsa flere funn som kan trekkes til etisk bevissthet og kritisk tenkning, men
begrensningene i henhold til oppgavens omfang gjer at kun de mest sentrale funnene blir trukket
frem. Ett av funnene beskrives under «Folkehelse og livsmestring», hvor det poengteres at
«faget bidrar til & utvikle elevenes evne til a reflektere over etiske spgrsmal og problemstillinger
som gjelder identitet, kjgnn, seksualitet og psykisk helse» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s.
4). lgjen ser vi ordet refleksjon i tilknytning til etikk, der elevene skal utvikle sin evne til etisk
refleksjon. 1 tillegg trekkes den nevnte refleksjonen videre til elevenes identitet. Dette funnet
virker & kunne veere enda et eksempel som kan trekkes tilbake til overordnet del og KRLE-

fagets relevans, hvor elevenes forstaelse av seg selv star sentralt.

Under temaet «Demokrati og medborgerskap» ligger det et lignende funn, hvor det star
beskrevet at demokrati og medborgerskap i KRLE handler om «at elevene skal delta i etisk
refleksjon og fa gvelse i & innta ulike perspektiver» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4). Igjen
blir etisk refleksjon vektlagt, denne gang i tilknytning til at elevene skal fa gvelse i & innta ulike
perspektiver, som kan tolkes tilbake til arbeidet med forstaelsen av andre og verden rundt.
Tidligere i analysen er det allerede etablert ved flere tilfeller gjennom drgfting pa bakgrunn av
teorikapitlet, at etisk refleksjon er en sentral del av etisk bevissthet. Samtidig er ikke dette siste
gang etisk refleksjon nevnes i KRLE-lereplanen under de tverrfaglige temaene. Under
«Beerekraftig utvikling» kan vi nemlig lese at baerekraftig utvikling i KRLE handler om «at
elevene skal utforske eksistensielle spgrsmal og delta i etisk refleksjon over naturen og
menneskets plass i den», som videre innebarer at «elevene kan reflektere over hvordan
menneske, miljg og samfunn pavirker hverandre, og over hvordan de kan ta ansvarlige valg»

(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4).

Vi ser pa ny at lereplanen i KRLE etablerer en forbindelse til sitt eget kapittel om fagets
relevans, men ogsa til danningsmalet i overordnet del, denne gangen gjennom en etisk

refleksjon knyttet til naturen og forstaelse av verden. Et interessant funn her er at leereplanen
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legger opp til en etisk bevissthet som vekter bade det instrumentelle og ikke-instrumentelle i
mgte med verden og naturen. Fauskevag (2022) kritiserer LK20 for a vektlegge kompetanse i
form av at verden skal bli forstaelig og handterbar for elevene. Funnet under bearekraftig
utvikling virker & vekte at den etiske refleksjonen skal bidra til a skape en etisk bevissthet i
form av at elevene skal forstd at de handterer og pavirker verden, og at de i den sammenheng
skal ta ansvarlige valg. Det ligger altsa et atferdsperspektiv i bunnen, der den etiske
bevisstheten skal bidra til & utvikle etisk holdning. Like interessant er det ogsa at leereplanen
understreker at elevene skal reflektere etisk over at samfunn, miljg og natur pavirker dem og
deres liv. En slik inngang til etisk refleksjon kan skape en etisk bevissthet der elevene oppdager
at det er noe normativt i verden ved at «naturen sin verdi og subjektive betydning» blir synlig
slik som Fauskevag (2022) sier, der verdens normative og moralske aspekt synliggjares. Dette

kan tolkes som en ikke-instrumentell dimensjon ved etisk bevissthet i lereplanen.

43.4 Grunnleggende ferdigheter
Det fjerde og siste kapitlet under «Om faget» i KRLE-lereplanen er «Grunnleggende

ferdigheter». Her tar leereplanen for seg hva de fem ulike ferdighetene innebarer i faget. Etter
farste gjennomlesning og tolkning i analysearbeidet ser dette ut til & veere kapittelet med feerrest
relevante funn, men det inneholder likevel noen formuleringer som det er verdt a merke seg.
Ordet kritisk er brukt to ganger i denne delen av dokumentet, farste gang under overskriften «A
kunne lese», hvor det utdypes at & kunne lese i KRLE innebarer «a sammenligne og
systematisere informasjon og vurdere Kilder kritisk» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 5).
Dette er et funn som det er verdt & se nsermere pa, da ordet kritisk kan knyttes til kritisk tenkning.
| den nevnte setningen setter lereplanen kritisk sammen med aktiviteten a vurdere kilder. Det
a vurdere kilder kritisk ma bli sett i sammenheng med ordet kildekritikk, som nettopp dreier seg
om a vurdere kilder pa en kritisk mate. Kildekritikk er som Bgrresen (2020) papeker en viktig
del av det & tenke kritisk, hvor elevene skal bli trent i & finne ut hva noe «er, kan eller bar vare»,
uten at hva de faler skal sta i sentrum. Samtidig papeker hun kritisk tenkning og kildekritikk
ofte blir sett i sammenheng, hvilket kan fare til at noen opplever kritisk vurdering av kilder som

hovedoppgaven innenfor kritisk tenkning (Berresen, 2020).

Det neste funnet av ordet kritisk kommer under punktet «Digitale ferdigheter», der det star

skrevet at digitale ferdigheter i KRLE omfatter & «kunne innhente informasjon om religioner
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og livssyn fra digitale kilder og tolke og kritisk vurdere informasjonen»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 5). Denne gangen er det ikke selve kilden som skal bli
vurdert kritisk, men informasjonen som kilden inneholder og ytrer. Likevel vekter Barresen
(2020) nettopp den kritiske vurderingen av informasjon nar hun skriver om Kkildekritikk i sin
artikkel, da informasjonen og kilden naturligvis henger sammen. Nar elevene da skal «Kkritisk
vurdere informasjon» som laereplanen legger opp til, s& vil dette kunne tolkes og forstas som et
uttrykk for kildekritikk.

43,5 Kompetansemal etter 7. og 10. trinn og vurdering
Hittil har analysen av lareplanen i KRLE vert rettet mot «Om faget» med sine fire

underkapitler og respektive innhold. Den neste overordnede overskriften i leereplanen er
«Kompetansemal og vurdering», hvor kompetansemalene etter 4., 7. og 10. trinn blir presentert,
samt de tilhgrende forklaringene til underveisvurdering pa de ulike trinnene
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 5). Kompetansemalene etter 4. trinn utgjer som nevnt i
metodedelen ikke en del av empirien i denne oppgaven. | tillegg eksisterer det et eget avsnitt
for standpunktvurdering etter 10. trinn, da det skal bli satt en endelig karakter i KRLE-faget
etter gjennomfart grunnskole. Et viktig poeng a understreke er at kompetansemalene ikke star
isolert fra resten av laereplanen, da de i ulik grad bygger pa de delene som er analysert tidligere
i denne oppgaven. Dette kommer blant annet til uttrykk i leereplanversjonen som ligger pa
nettet, hvor det er mulig & krysse av og interagere med laereplanen for & se sammenheng mellom
innholdet i kompetansemalene og resten av lereplanen. Det nevnte stgtteverktgyet til
lereplanen har ikke blitt brukt i denne analysen, pa bakgrunn av at det da vil veere enklere &

mgte kompetansemalene med apent sinn i analysearbeidene.

Det er totalt tretten kompetansemal etter 7. trinn, og de er omtalt som «mal for opplaringen»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Kompetansemalene fremstar umiddelbart som apne og vide
rent innholdsmessig, hvilket apner for et stgrre tolkningsrom for leereren nar malene skal
realiseres i undervisningen. Dette apner naturligvis ogsa for at kompetansemalene kan bli vektet
i retning av kritisk tenkning og etisk bevissthet. Et funn i kompetansemalene etter 7. trinn som
underbygger sammenhengen mellom innholdet i de ulike delene av lareplanen, er at det blant
annet heter at eleven skal kunne «reflektere over eksistensielle spgrsmal knyttet til menneskets
levesett og levekar og klodens framtid» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 7). Vi har tidligere
sett i analysen at det tverrfaglige temaet baerekraftig utvikling i KRLE innebzrer at elevene skal

gjennomfare etiske refleksjoner knyttet til hvordan de som mennesker eksisterer i gjensidig et
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pavirkningsforhold med verden, som kan gke den etiske bevisstheten. Vektleggingen av
refleksjon som aktivitet, og mennesket i relasjon til verden, er med pa a skape en koherens

mellom de ulike punktene i l&ereplanen gjennom dette funnet.

Videre heter det det ogsa at elevene skal «utforske og beskrive egne og andres perspektiver i
etiske dilemmaer knyttet til hverdags- og samfunnsutfordringer», «bruke filosofiske tenkemater
i samtale og undring» og «samtale om og formidle etiske ideer fra sentrale skikkelser i
filosofihistorien» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 7). Bakgrunnen for at akkurat disse
kompetansemalene trekkes ut som funn, er at de vektlegger noe mer enn ren kunnskap. Elevene
skal utforske og beskrive, bruke og samtale om. P4 samme mate ble reflektere brukt i
kompetansemalet som ble presentert i forrige avsnitt. Dette er aktiviteter som bygger opp under
funnene i analysen av overordnet del, der den aktive eleven virket a sta sentralt i tilknytning til
kompetansebegrepet. Refleksjon og kritisk tenkning ble trukket frem som sentrale aktiviteter
og funn i kompetansebegrepet til overordnet del (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11).
Kompetansemalene etter 7. trinn i KRLE-lzreplanen bygger saledes videre pa denne forstaelsen
av kompetanse. Samtidig knyttes aktivitetene i leereplanen til filosofiske tenkemater, etiske ideer
og etiske dilemmaer, som oppgaven tidligere har etablert som sentrale bestanddeler av kritisk

tenkning og etisk bevissthet som bade verdier og holdninger.

Det aktive synet pa utviklingen av kompetanse virker ogsa a veere tilstedevaerende i punktet
«Underveisvurdering» under kompetansemalene etter 7. trinn. Underveisvurderingens bidrag
er a «fremme laering» og a «utvikle kompetanse i faget» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7).
Det blir ogsa vist til at elevene utvikler og viser kompetanse nar de «undersgker og forstar
religioner og livssyn og reflekterer over eksistensielle og etiske sparsmal», «viser innsikt i
hvordan religioner og livssyn inngar i historiske prosesser nasjonalt», «bruker sentrale begreper
i faget» og «uttrykker egne meninger og viser at de kan ta ulike perspektiver»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 7). Aktivitetene som brukes i formuleringene om
kompetanse i underveisvurderingen fremstar som noe mer instrumentelle, enn det som var
tilfelle i selve kompetansemalene. Vi ser at refleksjon igjen brukes i tilknytning til etikk, men
samtidig vektes ogsa verb som forstar, undersgker, viser innsikt, bruker begreper og uttrykker
meninger. Dette kan forstas som former for aktiviteter som gir uttrykk for kunnskapsutvikling

i trad med den form for kompetanse som vektes nar elevene skal tilnserme seg fenomener, og
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«forsta og mestre» som Fauskevag (2022) skriver. Samtidig er kunnskap et viktig grunnlag for
utviklingen av kompetanse og holdninger ifglge overordnet del (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 5), og det er akkurat det som er det uttalte formalet med underveisvurderingen, den
skal utvikle kompetanse. Elevene ma mgte, undersgke og forsta kritisk tenkning og etisk
bevissthet som fenomener i prosessen der dette skal bli verdier og holdninger som de tar til seg

i sine liv.

Videre er det kompetansemalene etter 10. trinn som presenteres i leereplanen. Her mater vi ogsa
flere aktiviteter som elevene «skal kunne» i opplaringen. Ordet utforske brukes hyppigere her
enn i kompetansemalene etter 7. trinn, nar det blant annet heter at elevene skal «utforske og
sammenligne», «utforske og drefte», «utforske og presentere» eller bare «utforske»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 8). Nar elevene blant annet skal utforske, presentere og
sammenligne s& kan dette tolkes som funn i retning av det er forstaelse som er viktig i
kompetansemalene. Samtidig settes de nevnte verbene i sammenheng med begreper som
drefting, handtere og reflektere, der kunnskapen elevene skaffer seg gjennom utforskning skal
anvendes i kompetanseutviklingen. Nar de i trad med kompetansemalene begynner a anvende
det de har laert, sa vil de kunne utvikle det Asheim (1997) omtaler som atferd og holdninger.
Drgfting blir i kompetansemalene etter 10. trinn blant annet satt i sammenheng med «aktuelle
etiske problemstillinger knyttet til menneskerettigheter, beerekraft og fattigdom» og «aktuelle
etiske spgrsmal» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 8). Igjen ser vi at etikken lgftes frem, men
denne gang i sammenheng med drgfting, og ikke refleksjon. Et interessant funn er at ordet
drafte ikke ble brukt i kompetansemalene etter 7. trinn, der samtale om og beskrive var verb og
aktiviteter som frekventerte ofte. Dette kan tyde pa en progressiv utvikling i kompetansemalene

fra 7. til 10. trinn der elevene gar fra forstaelse til anvendelse, fra ord til handling.

| beskrivelsen av «Underveisvurdering» etter 10. trinn sa heter det at elevene utvikler og viser
kompetanse nar de «undersgker og forstar religioner og livssyn og reflekterer over eksistensielle
og etiske spgrsmal» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 8). Dette sitatet er ordrett likt den forste
beskrivelsen underveisvurdering etter 7. trinn, og er saledes viderefart i leereplanen. Videre
understrekes det etter 10. trinn at elevene «viser og utvikler ogsad kompetanse nar de anvender
kunnskaper om religioner, livssyn og etikk i kjente og ukjente sammenhenger»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 8). Denne formuleringen er ny, og bygger videre pa
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kompetansemalene i form av at anvendelsen av kunnskapene de tilegner seg virker & veere et
viktig punkt. Dette funnet kan tyde pa at atferd og holdninger blir sarlig vektlagt pa de siste
arstrinnene av grunnskolen i KRLE-lzreplanen. Et interessant funn som det ogsa er verdt a
nevne er at elevene «viser og utvikler de kompetanse nar de bruker kilder pa en kritisk mate»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 8). Her ser vi et uttrykk for at kildekritikk blir eksplisitt satt
i kontekst med kompetanse i KRLE-faget. Barresen (2020) har som vi tidligere har sett uttalt
en bekymring til at kritisk tenkning blir vektlagt kun som kildekritikk. Nar kritisk tenkning star
i tilknytning til kompetanse i kompetansebegrepet i overordnet del, og funnet i
underveisvurderingen knytter kritisk bruk av kilder sammen med utvikling av kompetanse, sa
kan det skape utfordringer. KRLE-lzereren kan potensielt tolke kritisk bruk kilder i tilknytning
til kompetanse som uttrykket for kritisk tenkning i faget, og dermed overse andre muligheter
for arbeid med kritisk tenkning i danningsperspektivet. Dette bygger pa det som uttrykkes
videre under «Standpunktvurdering», der det kommer tydelig frem at «lareren skal planlegge
og legge til rette for at elevene far vist kompetansen sin pa varierte mater som inkluderer
refleksjon og kritisk tenkning, i ulike sammenhenger» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 9).
Vektingen av ulike sammenhenger gjer dette til et funn som eksplisitt peker pa at elevene skal
vise kritisk tenkning i flere sammenhenger, og at KRLE-lereren har et ansvar for at

undervisningen apner for flere former for kritisk tenkning.

4.4 OPPSUMMERING
Analysen i denne oppgaven er kompleks og omfattende, hvilket er naturlig i et masterprosjekt.

Dette underkapittelet avsluttes derfor med en kortfattet oppsummering av de mest sentrale
sammenhengene og momentene som analysen har avdekket gjennom de ulike funnene. Et
sentralt overordnet funn i analysen er at Oppleringsloven, overordnet del og KRLE-lareplanen
skaper en helhetlig sammenheng mellom dokumentene pa ulike omrader. Vi ser eksempelvis at
danningsoppdraget er et fastsatt i Opplaringsloven, og videre utdypet i overordnet del. Det
understrekes tydelig at oppleringen skal bidra til & lgse det doble dannings- og
utdanningsoppdraget, samt at opplaeringen skal bygge pa opplaeringens verdigrunnlag. Samtidig
er det et interessant funn at dokumentene ikke sier tydelig hva danning er, men er noe mer
konkret pa nar danning skjer. Videre peker funnene pa at danningsoppdraget,
kompetansebegrepet og verdigrunnlaget henger sammen, der kritisk tenkning og etisk
bevissthet fremstar som sentrale verdier, holdninger og arbeidsmater som bade vekter det

instrumentelle og ikke-instrumentelle. Mulighetene for a jobbe med danning i lys av
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styringsdokumentene fremstar derfor som gode, uten at det foreligger noen serlige utfordringer
eller begrensninger. Samtidig er det et funn at ordet danning ikke blir brukt i KRLE-leereplanen,
men at kritisk tenkning og etisk bevissthet kommer til uttrykk gjentatte ganger bade implisitt
og eksplisitt som sentrale bestanddeler i KRLE-faget. Dog kan det veere en utfordring at
danning ikke nevnes konkret i KRLE-lereplanen, hvor kompetansemalene og det faglige
innholdet star sentralt. Det er samtidig mulig & se innholdet i KRLE-lzreplanen som uttrykker
kritisk tenkning og etisk bevissthet i et danningsperspektiv i lys av Opplearingsloven og

overordnet del for & legge til rette for lgsningen av danningsoppdraget.
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5 DR@FTING

Innledningsvis i dette masterprosjektet ble problemstillingen med forskningsspgrsmal
presentert. Analysen har lgftet frem funn som har blitt drgftet, men det er fortsatt ngdvendig a
ta dregftingen videre for & se ulike funn og perspektiver i en helhetlig sammenheng med
oppgavens teoretiske bakteppe. Hovedvekten av drgftingen legges pa overordnet del og
leereplanen i KRLE da dette er de starste dokumentene med flest funn, mens analysen av

Oppleringsloven blir trukket inn der den er relevant.

5.1 MULIGHETER OG UTFORDRINGER | STYRINGSDOKUMENTENE
Analysen i dette prosjektet har avdekket at danningsoppdraget er forankret og tilstedeveerende

i dokumentene som har utgjort det empiriske grunnlaget. Skolen skal ifglge formalsparagrafen
«fremme danning» (Oppleringslova, 1998), hvilket danner grunnlaget for en forpliktelse som
leerere og andre aktarer i skolen ma forholde seg til i sitt virke. Fenomenet danning blir ikke
utdypet noe ytterligere, men funnet i Opplaringsloven er allikevel interessant fordi det
underbygger Asheims (1997, s. 268) synspunkt om at formalsparagrafer tradisjonelt har
danning som en hovedmalsetting. En analyse av danning i overordnet del ble ngdvendig nar
danningsoppdraget bare beskriver i grove trekk i Opplaringsloven, og analysefunnene peker pa

en interessant forstaelse og tilnarming til danning i overordnet del.

En av utfordringene ved overordnet del sin forstaelse av danning er at det ikke kommer tydelig
frem eller blir definert hva danning er. Det er derfor ikke vanskelig & veere enig med Fauskevag
(2022) i at danning i LK20 kan fremstd som utydelig definert, i hvert fall ikke ved farste
gjennomlesing av overordnet del. Samtidig er Fauskevag kritisk til LK20 sin kobling mellom
danning og kompetanse, og uttrykker at koblingen mellom kompetanse og danning skaper
utfordringer for lgsningen av danningsoppdraget, da dette ifglge han er to ulike former for
kunnskap (Fauskevag, 2022, s. 109). At kompetanse og danning blir koblet sammen kommer
ogsa frem av analysen i denne oppgaven, men denne sammenkoblingen skaper ogsa muligheter
for & lgse danningsoppdraget. Overordnet del understreker at faglig leering star sentralt i det
doble dannings- og utdanningsoppdraget, og at oppdragene henger sammen og er avhengig av

hverandre (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Funnene i analysen viser at danning blir satt
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eksplisitt i sammenheng med faglig leering i overordnet del, og at det i fagene er lzereplaner med

sine innhold og kompetansemal som danner grunnlaget for undervisningen.

Det er denne koblingen mellom kompetanse og danning i LK20 som gjer at Fauskevag (2022)
ser det som vanskelig & lgse danningsoppdraget innenfor de rammene som er satt. Selv om
lerere i likhet med Fauskevag kan oppleve at danningsoppdraget er utydelig beskrevet, sa har
de et ansvar om & finne de grepene og mulighetene som ligger implisitt i dokumentene.
Koblingen mellom danning og kompetanse i overordnet del ser i lys av analysen ikke
ngdvendigvis ut til & begrense grepene og mulighetene, ettersom kompetansebegrepet i seg selv
ser ut til & favne bredt. Sarlig vektleggingen av refleksjon og kritisk tenkning i
kompetansebegrepet ma kunne bli ansett som ikke-instrumentelle verdier, noe som overordnet
del virker & understreke i funnet der det papekes at «refleksjon og kritisk tenkning henger
sammen med utvikling av holdninger og etisk vurderingsevne» (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 11). Ludvigsen-utvalget (NOU 2015:8, s. 15) gnsket 4 ivareta skolens brede dannings-
og kvalifiseringsoppdrag ved a fa holdninger inn i kompetansebegrepet, og selv om dette ikke

ble en realitet sa viser analysefunnene at utviklingen av holdninger blir prioritert i LK20.

Vektleggingen av holdninger i tilknytning til kompetansebegrepet i overordnet del, gjer at
koblingen mellom kompetanse og danning ikke ngdvendigvis trenger a veere sa utfordrende for
Igsningen av danningsoppdraget som Fauskevag ser ut til 8 mene. Der Imerslund (2000, s. 108)
skiller mellom danning som holdning og kompetanse som beholdning, sa tyder funnene i
analysen pa at overordnet del klarer & koble de to omradene til hverandre ved hjelp av
instrumentelle og ikke-instrumentelle dimensjoner. En slik sammenkobling apner for
muligheter til & arbeide med bade det instrumentelle og ikke-instrumentelle i elevenes
danningsprosess. At holdninger kommer til uttrykk i LK20 er et sentralt funn i forbindelse med
lgsningen av danningsoppdraget pa bakgrunn av flere momenter. Nar det i overordnet del heter
at elevene skal utvikle holdninger og etisk vurderingsevne, sa er dette forenelig med tankene
om det dydige mennesket i fellesskapstanken som Asheim (1997) beskriver. Brgntveit og
Duesund (2010) viser ogsa til dyd som et uttrykk for holdning ettersom subjektet sper seg selv
om hvem det vil veere i lys av samfunnets kultur og verdier. Utviklingen av holdninger er
sentralt for at elevene skal kunne fungere og bli inkludert i samfunnet, og samtidig ha en atferd

i mgte fenomener rundt seg pa en mate som er forventet av fellesskapet. Elevene skal «gjare
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gode valg i livet» som funnet i tilknytning til danning i overordnet del understreker
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). De gode valgene innebarer a forholde seg til seg selv,
verden og andre mennesker rundt, for & kunne reflektere over hva som faktisk er det gode. Et
slik uttrykk der elevene reflekterer og forholder seg til fellesskapet, det kulturelle og samfunnet
rundt, vil veare forenelig med dimensjonen som Straume (2013) omtaler som det sosiale. Nar
overordnet del da understreker at elevene skal fa et grunnlag for & «forsta andre og verden, og
for & gjere gode valg i livet», samt «utvikle holdninger og etisk vurderingsevne», sa kan det

tolkes som et uttrykk for vektingen av det sosiale i den helhetlige danningsprosessen.

Samtidig ma holdningene bygge pa verdier som samfunnet opplever som gnskverdige, da det
ikke er slik at den enkelte kun kan tilegne seg holdninger basert pa subjektive preferanser hvis
danning skal skje. Overordnet del legger vekt pa at verdiene i opplaringens verdigrunnlag skal
fa betydning og bli levende for den enkelte elev gjennom «formidling av kunnskap og utvikling
av holdninger og kompetanse» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5). Verdiene som star listet
i verdigrunnlaget i LK20 ma kunne forstas som gnskverdige av den norske stat da de kommer
til uttrykk i offentlige styringsdokumenter, og verdiene utgjer saledes en viktig ramme for de
holdningene myndighetene gnsker at elevene skal utvikle. Grunnopplearingen er som
overordnet del papeker en viktig del av den livslange danningsprosessen, og opplaringen i
skolen skal bygge pa uttalte verdier som kritisk tenkning og etisk bevissthet. Dette kan ikke
tolkes bare som en mulighet til a trekke inn verdier i arbeidet med danningsoppdraget, men ogsa
som en forpliktelse til leererne. Nar praksis i skolens opplaring skal vare verdibasert, og
opplaringen skal veare dannende, sa ma det kunne forstas som et uttrykk for at det er koherens
mellom disse punktene. Material danningsteori kommer dermed til syne i overordnet del, der
vi i teorikapittelet sa at individet kan bli dannet ved a tilegne seg samfunnets vektlagte kulturelle
verdier (Hohr, 2011, s. 164). | det sosiale som dimensjon peker Straume (2013) pa danning som
et relasjonelt fenomen der subjektet forholder seg til de kulturelle ressursene rundt seg, hvilket
er gjenkjennbart i funnene i overordnet del der material danning kommer til uttrykk. Dette kan
se utfordrende ut i form av at material dannelsesteori utgjer et ytterpunkt nar det kommer til
danningsteorier, men overordnet del apner ogsa for refleksivitet i danningsprosessen som ma
bli drgftet videre.
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For Klafki understreker at dannelse alltid bestar av en helhet der de kulturelle verdiene i form
av det materiale, og det formale i form av det reflekterende subjektet, mgates i en dobbeltsidig
prosess (Imsen, 2020, s. 371). Hvis det kun var det materiale som Ia til grunn i danningssynet
til overordnet del, sa ville det potensielt ha veert problematisk i lys av Klafkis tenkning. Det er
derfor sentralt at funnene i overordnet del ogsa peker pa den aktive og reflekterende eleven i
mgte med opplearingens verdigrunnlag. I analysen sa vi at formuleringen knyttet til at verdiene
skal bli levende og fa betydning kunne tolkes som at elevene ikke bare skal fa verdier presset
pa seg som passive subjekter, men at de skal kunne reflektere over dem som relevante for eget
liv. Dette fordrer den aktive eleven i mgte med verdigrunnlaget i overordnet del. Straume (2013)
poengterer viktigheten av det aktive subjektet som med vilje og dedikert arbeid reflekterer over
mgtet med det sosiale som dimensjon. Overordnet del legger dermed ogsa til rette for
dimensjonen som Straume (2013) kaller subjektet, en indrestyrt prosess der elevene selv er med
pa a utvikle sin identitet ved a reflektere over verdiene i det sosiale, og ta til seg de delene fra

kulturen som oppleves som verdifulle i eget liv.

Nar funnene i analysen av Opplaringsloven og overordnet del blir sett i et helhetlig perspektiv,
sa apner det seg opp for flere interessante perspektiver. Kritisk tenkning og etisk bevissthet blir
forankret som verdier og holdninger som elevene skal til seg i formalsparagrafen og i
utdypningen av opplaringens verdigrunnlag. Samtidig ma elevene tenke kritisk, reflektere og
veere etisk bevisste i mgte med kritisk tenkning og etisk bevissthet som verdier. Dokumentene
tilrettelegger for en vekselvirkning, der verdier og holdninger ogsa blir en form for arbeidsmate
og tilneermingsmate. Funnene i analysen synliggjer at kritisk tenkning og etisk bevissthet
samtidig fremstar som helt sentrale verdier og holdninger i lgsningen av danningsoppdraget.
Nar overordnet del i tilknytning til danningsoppdraget papeker at elevene skal «forsta seg selv,
andre og verden rundt», sa fremstar det som om kritisk tenkning og etisk bevissthet star i en
sarstilling basert pa analysefunnene (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Utfordringen
ligger i at kritisk tenkning og etisk bevissthet kan fremsta som instrumentelle ferdigheter nar
leererne mater begrepene i dokumentet. Faren ligger i de fenomenene som Bgrresen (2020) og
Fauskevag (2022) papeker, der sarlig kritisk tenkning star i fare for a bli redusert til et
instrumentelt verktgy i form av kildekritikk eller metodisk fremgangsmate. Ogsa etisk
bevissthet kan bli utsatt for samme skjebne, hvis det etiske bare blir forstatt som et instrument,

en metode, for a ta rett valg.

59



Teoridelen i denne oppgaven viste at bade Bgrresen og Fauskevag belyste det som kan se ut
som en skeivfordeling i maten kritisk tenkning kommer til uttrykk pa i LK20, der det
instrumentelle ser ut til & ha stor plass. Basert pa funnene i analysen ser det likevel ut til at
kritisk tenkning og etisk bevissthet kan ha relevans bade innenfor subjektet og det sosiale som
dimensjoner, kanskje spesielt nar det kommer til det ikke-instrumentelle. Disse verdiene og
holdningene kan skille seg ut i et landskap knyttet til kompetanse og malbare ferdigheter. Det
krever dog innsikt i bade danning og verdiene som sadan, da dette er som teorien viser,
komplekse og omfattende begreper. En utfordring kan veere at en kompetansebasert leereplan
styrer laereren i en viss retning, som igjen vil fare til en redusert grad av autonomi, der
ferdighetene som er malbare star i sentrum (Ryen gjengitt i Ferrer & Wetlesen, 2019, s. 71).
Det handler derfor om & se mulighetene for danningsarbeid som er til stede i LK20, og basert
pa funnene i analysen er det gode muligheter for at elevene skal kunne jobbe med kritisk
tenkning og etisk bevissthet pa en ikke-instrumentell mate, szrlig nar verdiene kan knyttes til
utviklingen av holdninger. Som Fastvold (2009, 23) viser til, ma elevene stille undrende og
reflekterende sparsmal nar de tenker kritisk. Etisk bevissthet bestar ogsa av undring og
reflektering, og de to verdiene ser ut til & inngd i et samspill i analysens funn. Etisk bevissthet
og kritisk tenkning ser sammen ut til & gi muligheter for at elevene skal «forsta seg selv, andre
og verden, og for & gjere gode valg i livet» slik det star beskrevet i lys av danningsoppdraget.
Elevene skal la seg forme og forsta seg selv pa bakgrunn av refleksjon knyttet til de moralske
fenomenene som eksisterer i verden slik Taylor (1998) beskriver og Fauskevag (2022)
vektlegger, og de skal handle etisk i mgte med andre slik Lagstrup (2010) skriver. Analysen
viser at LK20 legger opp til muligheter for at dette arbeidet kan skje.

Et sentralt moment virker derfor & vaere a fa til en vekselvirkning mellom verdiene og
holdningene i lys av danningsoppdraget, for a fa til en helhetlig danningsprosess i lys av
oppdragene som kommer frem i styringsdokumentene. Dette krever forstaelse hos lereren, som
ma unnga at det bare er det instrumentelle som far plass i undervisningen pa bakgrunn av
formuleringene i styringsdokumentene. En utfordring er som Imsen (2020, s. 295) viser til, at
de ulike lererne innehar et stort tolkningsrom i mgtet med de formelle lzereplanene, hvilket
farer til at kritisk tenkning og etisk bevissthet kan oppfattes ulikt. Der en larer kan se
sammenheng mellom danning, kritisk tenkning og etisk bevissthet, sa kan en annen larer basert
pa individuell tolkning, legge alt fokus pa utdanning og det rent instrumentelle. Mulighetene

for en vekselvirkning mellom danning, verdier og holdninger er som analysen viser til stede,
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men utfordringene knyttet til & realisere mulighetene og potensialet vil kunne hvile pa den
enkelte leerer i mgtet med dokumentene. Lareren ma mgte styringsdokumentene med en
hermeneutisk tilnaerming, slik at den sammenhengen mellom lov og leereplan som Imsen (2020)

beskriver kan bli levende og forstaelig for lereren selv.

Samtidig star ikke de overordne styringsdokumentene og sammenhengen dem imellom pa egne
bein, da de fagspesifikke lereplanene ogsa utgjar en del av det helhetlige bildet. Imsen (2020)
viser til fagplanene som viktige bestanddeler, ettersom de er med pa a styre innholdet i
undervisningen. Prinsippene fra Oppleringsloven og overordnet del skal ligge til grunn for det
som skjer i de ulike fagene i skolen ifalge Imsen (2020), og undervisningen i fagene ma falgelig
bygge videre pa disse prinsippene. Igjen er det derfor relevant a trekke frem funnet fra
overordnet del som sier at «faglig lering» er sentralt i lys av bade dannings- og
utdanningsoppdraget (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Dette er et tydelig uttrykk for at
danningsoppdraget ikke kan lgses ved a lese de overordnede styringsdokumentene uten at
verdiene og prinsippene for oppleringen settes til livs gjennom praksis i klasserommene. Det
er helt sentralt & forsta at det som skjer i den praktiske skolen, der didaktikken og lereplanene
star i sentrum, blir avgjgrende for & lgse danningsoppdraget. En drgfting av funnene i analysen
av KRLE-lereplanen vil derfor kunne gi flere svar knyttet til mulighetene til & arbeide med
kritisk tenkning og etisk bevissthet, og hvordan faget kan bidra inn i arbeidet med a lgse

danningsoppdraget.

5.2 KRLE-FAGETS ROLLE | LGSNING AV DANNINGSOPPDRAGET
Problemstillingen i denne oppgaven handler om hvordan KRLE-faget kan lgse

danningsoppdraget. Analysen og drgftingen sa langt viser at det med bakgrunn i utfordringene
knyttet til danning som fenomen ikke eksisterer noe entydig svar pa dette sparsmalet. KRLE-
lereren kan teste og male elevenes faglige kunnskap i en skriveprgve, men & vurdere om
elevene er dannet eller ikke vil vaere sveert vanskelig. En utfordring i denne sammenhengen er
at holdninger ikke er inkludert i kompetansebegrepet. Med dette utgangspunktet er det en
overhengende fare for at det instrumentelle og ferdighetsorienterte havner i fgrersetet, mens
danning blir et tilfeldig produkt av utdanningen hvis leereren er heldig. Det todelte dannings-
og utdanningsoppdraget kan tolkes som likeverdige, og danning skal ifelge analysene vaere en

del av opplearingen. Samtidig er det en realitet at teoretikere som Straume (2013, s. 17)
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understreker at det er vanskelig a si hva danning rent faktisk er, og analysen av danning i
overordnet del viser ogsa at LK20 heller ikke sier entydig hva danning er. Som vi har sett flere
ganger viser likevel funnene i analysen at overordnet del understreker at «faglig leering» er en
sentral del i lgsningen av danningsoppdraget (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Dette
forutsetter ogsa at innholdet i de fagspesifikke laereplanene legger opp til danning, selv om de

er kompetansestyrte.

En del av analysearbeidet i denne oppgaven er rettet mot leereplanen i KRLE, med sitt eget
innhold. Funnet i den ferste setningen i lzereplanen ga en tidlig pekepinn pa at faget potensielt
har muligheter for danningsarbeid, ved a trekke linjer tilbake til danningsoppdraget i overordnet
del. KRLE skal som lzreplanen understreker, veere et «sentralt fag for a forsta seg selv, andre
og verden rundt seg», en formulering som ogsa kommer frem i tilknytning til den livslange
danningsprosessen som overordnet del beskriver (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Funnet
ber ikke forstds som at KRLE er det eneste faget i skolen som har potensiale til 3 drive med
danning, ettersom danningsoppdraget er et ansvar som ligger i alle fagene, men det er pa
bakgrunn av funnet naturlig a tenke at KRLE-faget ma sta sentralt i arbeidet. Det & forsta seg
selv, andre og verden rundt seg kan trekkes til danning, da det vil falle inn under Straumes
dimensjoner. For a bli dannet ma subjektet forholde seg til verden og samfunnet med de
menneskene som bor der, der ulike bevegelser kan skape bidra til & skape refleksivitet og
problematisering i mgte med kulturen (Straume, 2013). Dette krever samtidig at leereplanen
apner for et innhold som samsvarer med dimensjonene, hvilket ma dreftes videre. Likevel ma
det papekes at KRLE-faget er kontroversielt og omdiskutert som Plesner (2016) sier, det ligger
egne paragrafer for faget i loven, og det ser dermed ut til & ligge en grunnleggende form for

spenning i faget som kan bidra til en bevegelse hos elevene.

Allerede for selve analysen av lereplanen ble det gjort spennende funn knyttet til KRL E-faget
i Oppleeringsloven. KRLE har som eneste fag i skolen en egen paragraf, nermere bestemt
paragraf 2-4, der det eksplisitt understrekes at undervisningen i kristendom, religion, livssyn og
etikk skal «presentere ulike verdsreligionar og livssyn pa ein objektiv, kritisk og pluralistisk
mate», men ogsa at de «samme pedagogiske prinsippa» skal ligge til grunn for de andre emnene
i faget (Opplaringslova, 1998). Dette ser umiddelbart til & sette KRLE-faget i en saregen
stilling med tanke pa arbeidet med det kritiske. Likevel fremstar dette funnet som lite spesifikt
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og utdypende, som gjorde det ngdvendig & ga dypere inn i selve leereplanen for a trekke ut

hvordan dette kom til uttrykk i det faglige innholdet.

| overordnet del ble det tydelig gjennom analysen at kritisk tenkning og etisk bevissthet er
tilknyttet kompetanse og utviklingen av holdninger, som igjen er viktig i lys av danning.
Analysen viste ogsa at ordet danning eller dannelse ikke kom til uttrykk i KRLE-lereplanen.
Det er utfordrende at KRLE-lzreplanen ikke beskriver eksplisitt hvordan faget kan vere
dannende, da det overlater mye av ansvaret til den enkelte lzerer i forbindelse med planlegging
og gjennomfaring av undervisningen. Samtidig gir dette ogsa laereren handlingsrom og
autonomi i yrkesutgvelsen. Leareren ma selv forholde seg til innholdet i leereplanen, og finne
egne holdepunkter for a legge opp til en praksis i klasserommet som bidrar til elevenes
danningsprosess. Dersom kritisk tenkning og etisk bevissthet kommer til uttrykk i KRLE-
lereplanen, vil det kunne skape et handfast bindeledd mellom innholdet i lareplanen og
danningsoppdraget som ligger i de overordene styringsdokumentene. Det er derfor sentralt at
funnene analysen av lereplanen i KRLE i dette prosjektet nettopp viser at kritisk tenkning og
etisk bevissthet er tilstedeveerende i dokumentet. Samtidig ma de komme til uttrykk i

undervisningen pa en mate som fremmer danning.

Funnene i analysen av lereplanen i KRLE har flere likheter med de funnene som ble gjort i
overordnet del. Et eksempel pa likhetene er antall funn som kunne knyttes videre til Fauskevag
og Barresen i form av at de fremstod som kompetanseorienterte og instrumentelle. Ordet kritisk
er brukt gjentatte ganger i KRLE-lereplanen, deriblant i gjentagelsen av paragraf 2-4 fra
Oppleringsloven, som forankret sammenhengen mellom dokumentene
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). | fire av syv tilfeller der ordet kritisk blir brukt, star det
eksplisitt i sammenheng med kilder, og det er ogsa mulig a trekke et femte funn i retning av
kildekritikk. Der Opplaeringsloven legger faringer for at undervisningen i religionsfaget skal
veere kritisk, sa kommer det aldri tydelig til uttrykk i selve lereplanen hva dette rent praktisk
innebaerer. En utfordring kan da ligge i at KRLE-lzereren leser leereplanen og tolker at kritisk
tenkning i faget dreier seg om ren kildekritikk. Elevenes kompetanseutvikling i faget kobles
blant annet direkte til kritisk bruk av kilder (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 8). Under
forklaringen av kompetansebegrepet i overordnet del blir kritisk tenkning ogsa trukket til
utviklingen av holdninger, som teori viser er en viktig bestanddel i danning. Basert pa
analysefunnene sa ser det ikke ut som koblingen mellom kritisk tenkning og holdninger
kommer eksplisitt til syne i KRLE-lzreplanen. Kildekritikk er mer a regne som en metode, og
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ifelge Barresen (2020) en snever mate a forsta kritisk tenkning pa. Utfordringen vil da kunne
ligge i at en laerer som ikke er opplest pa danning og kritisk tenkning som verdi og holdning,
vil kunne hvile seg pa kildekritikk som arbeidsmate i magte med bade lereplan og overordene
styringsdokumenter. En slik tilnerming vil ikke samsvare med funnet knyttet til
standpunktvurdering i faget, der elevene skal kunne vise kompetansen pa «varierte mater», der

«refleksjon og kritisk tenkning» skal veere inkludert (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 9).

Kildekritikk kan saledes bli en fallgruve for KRLE-lareren, som ikke vil bidra inn i det
overordnede danningsoppdraget, men i sterre grad rette seg mot utdanningsoppdraget pa
bakgrunn av den instrumentelle tilknytningen. Det er ngdvendig a se forbi det kritiske som kun
kildekritikk, og bruke de mulighetene og det potensialet som ligger i leereplanen til & drive
dannende arbeid med elevene. Her finnes det mange inngangsmuligheter, og alle kan ikke
draftes i et masterprosjekt pa bakgrunn av rammene knyttet til oppgavens omfang, men noen
temaer skiller seg ut. Utgangspunktet er at lereren ma se etter muligheter til a jobbe med kritisk
tenkning pa en positiv mate som Fastvold (2009) beskriver, pa en mate som gjar stoffet levende
for elevene. Et eksempel pa et tema som kan apne for en slik inngang er religionskritikk, som
det ble redegjort for i teorikapittelet. | analysen av leereplanen i KRLE kom ikke religionskritikk
frem som et eksplisitt tema som elevene skal arbeide med i faget, men implisitt ligger det likevel
muligheter til a jobbe med tematikken pa bakgrunn av relevante funn. Sentralt innenfor funnene
er det at lereplanen forankrer paragraf 2-4 fra Opplaeringsloven, ved & papeke at
«opplaeringsloven legger faringer for at kristendom, andre verdensreligioner og livssyn skal
presenteres pa en objektiv, kritisk og pluralistisk mate i undervisningen»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). Arbeidet med religionskritikk vil favne om denne
faringen, ettersom religionskritikk er & forstda som en underkategori av kritisk tenkning
(Hammer & Schanke, 2018). Denne sammenkoblingen vil ogsa vaere med pa a knytte et

handfast tema til paragraf 2-4, som tidvis har fremstatt som abstrakt og lite konkret.

Spersmalet blir sa hvordan religionskritikk kan bidra inn i lgsningen av danningsoppdraget. Et
viktig overordnet prinsipp er at kritikken ma vare apen og reflekterende som Fastvold
vektlegger, da religionskritikk star i fare for a bli et utrykk for mistolkninger og fordommer
som Andersland og Aukland (2020, s. 13) papeker. Ren kritikk, eller hatkritikk, vil bygge pa
en negativitet som ikke er forenelig med feringene om den objektive, kritiske og pluralistiske
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undervisningen. Andersland og Aukland (2013, s. 13) vektlegger derfor en religionskritikk med
moralvurderinger «i dialog med skolens verdigrunnlag», samt «faglig kritikk knyttet til
kunnskap». Analysen av KRLE-lereplanen viser dessuten at verdispgrsmal behandles «pa
bakgrunn av kunnskap om religigse og filosofiske tradisjoner og ideer og gjennom utforsking
av slike tradisjoner og ideer» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). En forutsetning for
arbeidet med religionskritikk er derfor at elevene forholder seg undrende og reflekterende til de
verdiene som eksisterer i samfunnet, bade i lys av opplaringens verdigrunnlag og verdiene fra
religioner og livssyn. Religionskritikk bergrer derfor det sosiale som dimensjon, fordi elevene
ma reflektere over det verdisettet som eksisterer i fellesskapet som de er en del av (Straume,
2013). Andreassen fremmer blant annet viktigheten av at elevene skal se andre perspektiver
som en sentral del av religionskritikk som tema (Andreassen gjengitt i Brekke, 2010, s. 63). Det
a ta andres perspektiv er et eget kjerneelement i KRLE-lzreplanen, der funnene i analysen viste
at dette hadde relevans for utviklingen av empati og holdninger i lys av etisk bevissthet
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 3). Funnet ser ogsa ut til & veere relevant i ssmmenheng med

religionskritikk og kritisk tenkning i forbindelse med utviklingen av holdninger.

Mgtet med ulike religioner og livssyn kan apne for nye perspektiver hos elevene, der de
gjennom et kritisk blikk kan reflektere over verdiene og normene de mgter. Dette vil potensielt
kunne fare til en «refleksjon over eget stasted», som igjen vil gjgre religionskritikk til et
dannende tema (Andreassen gjengitt i Brekke, 2010, s. 63). Tankene til Andreassen kan ses i
sammenheng med Straume (2013), der det refleksive subjektet utgjer en sentral del av danning
under subjektet som dimensjon, hvor elevene ma reflektere og problematisere fritt i
sammenheng med kulturen og det sosiale. Vi ser igjen en vekselvirkning mellom det kulturelle
i form av samfunnet, religioner og livssyn med sine verdier og innhold pa den ene siden, og det
refleksive subjektet pa den andre siden. Refleksjonene knyttet til eget stasted kan vaere med pa
a gjare religionskritikk til et personlig anliggende, der elevene far mulighetene til & utvikle egne
holdninger i mgte med seg selv og andre. Temaet kan dermed falle innenfor det Klafki omtaler
som eksemplarisk undervisning, der innholdet kan gi en forbindelse til subjektets egen verden
og fa en levende funksjon i det videre livet (Klafki gjengitt i Dale, 2001). En bevegelse kan
ogsa oppsta, i form av at elevene mgter kulturen pa en mate som apner for refleksjon ved at det
kritiske rokker ved egne tanker og oppfatninger gjennom nye perspektiver (Straume, 2013).

Religionskritikk som tema og fenomen beveger seg dermed innenfor de sentrale delene av
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danningsdimensjonene, og har dermed mulighet til & bidra inn i lgsningen av

danningsoppdraget.

En sentral tanke bak danning som fenomen er at mennesket har et iboende utviklingspotensiale
i seg, der mennesket kan bli noe mer enn det allerede er (Straume, 2013, s. 15). For & utlgse
dette potensialet ma elevene vere aktive i egen danningsprosess, og det ma ligge et
bakenforliggende gnske om, og en vilje til & dannes. | analysen av lzereplanen fremstar det som
et gjennomgaende funn at elevene skal vaere aktive nar de jobber i KRLE-undervisningen. Dette
kommer blant annet til uttrykk ved at elevene gjennomgaende skal reflektere, og refleksjon blir
stadig knyttet opp mot etikk i ulike former. Flere av formuleringene virker brede, mens noen er
mer konkrete, hvilket apner for mulighetene til & reflektere etisk i flere ulike sammenhenger.
Et av funnene som ble trukket frem i analysen under de tverrfaglige temaene, var at faget skal
«utvikle elevenes evne til & reflektere over etiske spgrsmal og problemstillinger som gjelder
identitet, kjgnn, seksualitet og psykisk helse» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4). Her blir
den etiske refleksjonen satt i sammenheng med blant annet identitet, som kan knyttes tilbake til
den aktive og utviklingsorienterte eleven i sin egen danningsprosess. Eleven skal forsta seg
selv, og utvikle seg selv. Den subjektive utfoldelsen av egen identitet er ifglge Hohr (2011, s.
165) en viktig del av danning, og kan knyttes tilbake til formal danningsteori. Samtidig vil den
etiske refleksjonen knyttet til egen identitet kunne fare til etisk bevissthet i lys av Taylor (1998),

som vektlegger selvrefleksjonen som et sentralt punkt i menneskets forming av seg selv.

Uttrykk for refleksjoner som Taylor (1998) diskuterer kommer ogsa til syne pa andre omrader
i analysen. En gjentagende formulering som kom til utrykk i underveisvurderingen bade etter
7. og 10. trinn handlet om at elevene skal reflektere over «etiske og eksistensielle spgrsmal»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 8). Draftingen av etikk i analysen, i kompetansemal og
leereplanen generelt, viste at refleksjon knyttet til etikk forekom hyppig. Etisk refleksjon er en
grunnleggende aktivitet i utviklingen av etisk bevissthet, en verdi og holdning som har
tilknytning til danning. Vi velger var identitet som menneske gjennom sterke normative
vurderinger ifelge Taylor (1998), ved a reflektere rundt verdiene i det moralske rommet. Dette
er & anse som etiske og eksistensielle spgrsmal. Var etiske bevissthet kommer fra det indre og
det ytre, en tankegang som samsvarer med danningsdimensjonene der danning fordrer at vi

forholder oss til verdiene i kulturen og reflekterer over dem som subjekter (Straume, 2013). Nar
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vi utvikler oss som mennesker i trdd med egne behov og samfunnets normer og verdier, sa vil
det potensielt vaere holdningsskapende i form av at vi regulerer var atferd basert pa var etiske
bevissthet. Refleksjon over etiske og eksistensielle sparsmal slik lzereplanen i KRLE legger opp
til, vil dermed samsvare med teori om danning og etisk bevissthet der det er sentralt at elvene

finner seg selv og utvikler seg selv i lys av det indre og ytre.

De apne kompetansemalene og innholdet i lzereplanen gjer at det er mulig & jobbe med kritisk
tenkning og etisk bevissthet fra ulike innfallsvinkler, da dette er verdier og holdninger som
funnene i analysen tyder pa at er tilstedevaerende i dokumentet. Funnene i analysen tyder ogsa
pa at det er en progressiv utvikling i kompleksiteten innenfor kompetansemalene, der
mulighetene for aktivitet gker gradvis, i form av at elevene skal ga fra forstaelse til anvendelse.
Mulighetene for anvendelse av kunnskap vil kunne resultere i utvikling av atferd hos elevene,
som er en viktig del av danning- og holdningsarbeidet. Disse mulighetene er lite verdt hvis ikke
leereren tar dem i bruk opp mot det overordnede danningsoppdraget. Imsen (2020, s. 179) viser
til dette utgangspunktet ved a diskutere Klafkis kategoriale dannelse, hvor hun peker pa at
leereren har et stort handlingsrom i undervisningen selv om lareplanene legger faringer.
Arbeidet knyttet til kritisk tenkning og etisk bevissthet ma bygge pa det materiale i form av
faringene og verdiene i leereplanen, men mulighetene til det formale kan i stor grad reguleres
av lererens planlegging og gjennomfgring av undervisning for a skape refleksjon, som igjen
kan gi bevegelse. Lareren ma derfor skape en vekselvirkning mellom det formale og materiale
slik at kritisk tenkning og moralsk vurdering kan bli utviklet (Brekke, 2010, s. 41). Innholdet i
lereplanene er derfor én del av det totale bildet, men hva lereren faktisk velger a gjare i
klasserommet er et annet omrade. Refleksjon knyttet til leereplanens muligheter i
danningsgyemed er dermed et stort ansvar som KRLE-lzreren og andre lerere har i lys av

tenkningen til Klafki, der det fagdidaktiske spiller en avgjgrende rolle i helheten.

Samtidig er det et gjennomgaende trekk at KRLE-faget fremstar som et verdibasert fag pa
bakgrunn av funnene i analysen, bade gjennom tilknytningen til verdier fra religioner og
livssyn, og pa bakgrunn av de verdiene og holdningene som elevene skal utvikle i lys av
lereplanen. Drgftingen til nd har bergrt hvordan verdiene kritisk tenkning og etisk bevissthet
han bidra til danning, pa bakgrunn av hvordan de kommer til uttrykk i leereplanen i KRLE.
Kritisk tenkning og etisk bevissthet fremstar som bade arbeidsmater, verdier og holdninger i
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KRLE-lzreplanen som elevene skal bruke, utvikle og tilegne seg i danningsprosessen. Samtidig
ma de samme verdiene og holdningene som kommer til uttrykk i leereplanen veere en del av
lereren selv. En lerer som ikke tenker kritisk eller er etisk bevisst vil ha vanskeligheter med &
forlgse det potensialet for danning som ligger i lereplanen gjennom en bevegelse, ettersom
elevene i stor grad vil se opp til leereren som forbilde. Laereren som mimetisk forbilde i lys av
paideia-tradisjonen blir derfor sentralt hvis KRLE-faget skal lgse danningsoppdraget, der
elevene reflekterer og tar til seg laereres verdier og holdninger (Straume, 2013). Den kritiske
tenkningen som leereren ma gjere i forbindelse med valget av innhold i undervisning slik Klafki
beskriver er viktig, men leereren ma ogsa tenke kritisk i klasserommet og i skolehverdagen i

mgte med elevene.

Pa samme mate ma lareren utvise etisk bevissthet gjennom a mgate den etiske fordringen fra
elevene pa en hensiktsmessig mate som gagner dem, og stadig reflektere over egen fremferd
(Lagstrup, 2010). I utgangspunktet burde dette veere en smal sak for KRLE-lareren som med
stor sannsynlighet har utdanning innenfor filosofiske emner, men det ma likevel ikke bli tatt for
gitt hvis danningsoppdraget skal lgses i lys av holdninger og verdier. Nar Bergem (2015, s. 101)
sier at leereren skal reflektere og vere bevisst over hvordan elevene skal realisere seg selv, og
utvikle sine muligheter og evner, sa handler det egentlig om & stille seg selv spgrsmalet om
hvordan danningsoppdraget skal lgses. Denne refleksjonen burde resultere i en gkt bevissthet
om viktigheten av egen adferd og vaeremate pa bakgrunn av de verdiene det skal undervises i
og om. Asheim (1997) lafter frem sitatet om at elevene neppe vil utvise de veerematene og
holdningene som ikke lareren selv gjer i sitt daglige virke. Ansvaret som mimetisk og etisk
forbilde ber derfor ikke undervurderes i det daglige arbeidet med danning. KRLE-faget legger
dermed premissene for holdningene og verdisettet som lereren ma ha, og laereren kan derfor
selv ha mulighet til & skape en bevegelse i kraft av & veare fagperson og et medmenneske som
elevene vil etterlikne, som igjen kan fare til at de utvikler og internaliserer gode holdninger i

egen danningsprosess.
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6 AVSLUTNING

| dette kapittelet presenteres de avsluttende tankene og refleksjonene knyttet til arbeidet med
masterprosjektet. Utgangspunktet for prosjektet var problemstillingen knyttet til hvordan
KRLE-faget kan bidra til & lgse danningsoppdraget. Forskningsspgrsmalene omhandlet
mulighetene og utfordringene som I3 i et utvalg styringsdokumenter, hvordan kritisk tenkning
og etisk bevissthet kan veere sentrale bestanddeler i et danningsperspektiv, samt hvordan
didaktikken spiller inn i det helhetlige bildet. Dokumentanalyse ble valgt som metode pa
bakgrunn av problemstilling og forskningsspgrsmal, der hermeneutikken har spilt en viktig
overordnet rolle i tolkningen og drgftingen av dokumentenes innhold. Bade analysen og
drgftingen har blitt gjennomfart i lys av relevant teori. Det bevisste valget knyttet til at dette
kapittelet heter avslutning, i motsetning til konklusjon, er at det pa bakgrunn av undersgkelsen
og tematikken vil vaere utfordrende a sette to tydelige streker under svaret pa problemstillingen.
Likevel er det mulig a peke pa noen tydelige tendenser og sammenhenger som har blitt draftet
underveis i prosjektet. Helt avslutningsvis kommer det noen betraktninger knyttet til videre

forskning innenfor oppgavens tematikk.

6.1 HVORDAN KAN KRLE-FAGET BIDRA TIL A LSE SKOLENS DANNINGSOPPDRAG?
Hvordan kan sa KRLE-faget bidra til & lgse skolens danningsoppdrag? KRLE er et verdibasert

fag der filosofi og etikk utgjer sentrale bestanddeler av fagets innhold. Det er samtidig ikke slik
at KRLE-faget med tilhgrende lereplan star isolert i skolesammenheng, ettersom andre
nasjonale styringsdokumenter har innvirkning pa det arbeidet som skal skije i faget. Funnene i
denne oppgavens analyse viser at det er en tydelig sammenheng og tilknytning mellom skolens
styringsdokumenter, slik Imsen (2020) papeker. Opplearingsloven og overordnet del gir et
danningsoppdrag som skal lgses gjennom det faglige arbeidet der de fagspesifikke leereplanene
star i sentrum. Funnene i oppgaven viser at kritisk tenkning og etisk bevissthet inngar i
sammenheng med danningsoppdraget i de overordnede styringsdokumentene, og de kommer
til uttrykk i KRLE-lzreplanen pa mater som gjar det mulig & bruke dem som bade verdier og
arbeidsmater i danningsgyemed. Kritisk tenkning og etisk bevissthet fremstar ogsa som
gnskverdige holdninger i et fellesskapsperspektiv, som elevene ma utvikle for a bli en del av

samfunnet rundt seg.
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Utviklingen av holdninger er et sentralt aspekt i elevenes danningsprosess, da det forutsetter
refleksjon knyttet til hvem de vil vaere som mennesker i lys av de verdiene og fenomenene som
eksisterer i verden rundt seg. Straume (2013) peker pa at denne prosessen finner sted innenfor
tre interrelaterte dimensjoner i form av det sosiale, bevegelsen og subjektet. Overordnet del
forankrer sammenhengen mellom verdier og danning ved & papeke at opplaeringen skal veere
en del av en livslang danningsprosess, og at oppleringen skal bygge pa opplaringens
verdigrunnlag (Kunnskapsdepartementet, 2017). | verdigrunnlaget inngar kritisk tenkning og
etisk bevissthet som verdier. Kritisk tenkning og etisk bevissthet kommer videre til uttrykk i
KRLE-lzreplanen pa ulike mater som apner for det sosiale, bevegelsen og subjektet som
dimensjoner. Dette kommer blant annet til uttrykk i analysen i KRLE-lzreplanen der det heter
at elevene skal «forsta seg selv, andre og verden rundt seg», en formulering som er tilnaermet
identisk med hva oppleringen skal bidra med i danningsprosessen slik det fremkommer i
overordnet del (Kunnskapsdepartementet, 2019, 2). Overordnet del og lereplanen i KRLE

apner for at elevene kan oppna denne forstaelsen gjennom kritisk tenkning og etisk bevissthet.

Prosjektet viser ogsa at danning er et fenomen som det kan veere vanskelig a fa en klar forstaelse
av i mgte med styringsdokumentene. Der Fauskevadg (2022) sier at danningsoppdraget er
vanskelig & lgse pa bakgrunn av at LK20 er kompetansestyrt, sa viser undersgkelsen i denne
oppgaven at bade instrumentelle og ikke-instrumentelle dimensjoner kommer til uttrykk pa en
dannende mate i lereplanene. Samtidig er det en fare for at kompetansemalene og det
instrumentelle i leereplanene blir vektlagt av leereren pa en mate som skaper en skeivfordeling
mellom det instrumentelle og ikke-instrumentelle, som Barresen (2020) ser pa som utfordrende.
Elevene skal la seg forme av de fenomenene og verdiene som eksisterer ute i verden, samtidig
som de skal handle og vere aktive slik leereplanene legger opp til. | denne prosessen fremstar
kritisk tenkning og etisk bevissthet som sentrale arbeidsmater og verdier. KRLE-faget med sine
tilhgrende styringsdokumenter kan derfor gi leereren noen konkrete verdier og holdninger a
arbeide med i lys av danningsoppdraget, og dermed gke muligheten for at danningsoppdraget
blir lgst. Styringsdokumentene blir & regne som verktay slik Asdal og Reinertsen (2020) viser
til, der laereren aktivt kan bruke de gode mulighetene som KRLE-faget gir til danningsarbeid.
Et verktgy er samtidig ikke verdt mer enn den som bruker det, og KRLE-lzreren ma aktivt

bruke dokumentene pa en mate som fremmer danning.

70



Dette innebzrer blant annet & skape en dialektisk prosess mellom formal og material danning i
undervisningen der elevene tar til seg verdier og reflekterer over dem, slik at de blir verdifulle
i deres respektive liv. For a skape denne prosessen kreves det didaktisk refleksjon fra lereren,
der leereren i lys av Klafkis tenkning ma gjennomfgare en overveielse av innholdet i leereplanen
for & realisere danningspotensialet (Imsen, 2020). | KRLE-faget kan kritisk tenkning og etisk
bevissthet utgjare et eksemplarisk innhold i denne prosessen og skape en bevegelse hos elevene
som resulterer i dannende holdningsutvikling. Dette underbygges av at KRLE-lareplanen og
overordnet del vektlegger den aktive eleven som ikke passivt skal motta verdier og kultur, men
ogsa reflektere over dem. Samtidig har KRLE-lareren selv et potensiale til & skape en bevegelse
a veere et mimetisk forbilde som utviser kritisk tenkning og etisk bevissthet med hjelp fra sin
faglige bakgrunn. Danningsoppdraget viser seg vanskelig a lgse hvis laereren selv ikke innehar
de verdier og holdninger som elevene skal utvikle i oppleeringen. KRLE-lzreren ma derfor selv
tenke kritisk og veere etisk bevisst. Utfordringene i dette arbeidet er i farste rekke knyttet til at
danningsoppdraget ikke er konkret definert, at danning som fenomen er komplekst og at det

didaktiske handlingsrommet er neermest uendelig.

Oppsummert kan KRLE-faget bidra til 4 lgse danningsoppdraget gjennom en
holdningsutvikling der verdiene kritisk tenkning og etisk bevissthet utgjer viktige verdier og
arbeidsmater i faget. Mulighetene i styringsdokumentene tilrettelegger for at elevene skal lzre
a forsta seg selv, andre og verden slik lereplanene krever. Dette krever samtidig en didaktisk
refleksjon over undervisningsinnholdet fra laereren sin side. Samlet sett ligger det muligheter i
KRLE-faget til & arbeide med en danningsprosess der de tre danningsdimensjonene gjares
gjeldende, slik at eleven kan bli et «refleksivt subjekt i en kultur» som Straume (2013, 25)

vektlegger i danningsarbeidet.

6.2 VIDERE FORSKNING
Danning er et spennende og fundamentalt tema, og vies plass i styringsdokumentene som

regulerer innholdet i den norske skolen. Innholdet i styringsdokumenter vil i skolemessig
sammenheng veere interessant i et forskningsperspektiv, ettersom vi lever i et dynamisk
samfunn som vil virke inn pa den praksisen og opplaringen som skolen legger opp til. Danning
har som tema og fenomen veert gjenstand for tenkning og undersgkelser i svert lang tid, og

denne tendensen vil sannsynligvis fortsette sa lenge danning blir vektlagt i skolen.
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| denne oppgaven er det et utvalg fra de formelle lzereplanene som har statt i sentrum sammen
med Opplearingsloven, som til sammen utgjer de lovfestede og vedtatte dokumentene som
leererne skal forholde seg til i sitt arbeid (Gundem, 1990). Det betyr at den ideologiske lzreplan,
den oppfattede lzereplan, den gjennomfarte leereplan og den erfarte leereplan ikke har blitt viet
liten eller ingen plass i dette masterprosjektet. Videre forskning innenfor denne oppgavens
tematikk kunne ha rettet seg mot de andre ansiktene av leereplanen for a skaffe et stgrre grunnlag
til & belyse KRLE-fagets rolle i lgsningen av danningsoppdraget. Eksempelvis kunne et
forskningsarbeid knyttet til forarbeidene til LK20, som Ludvigsen-utvalget (NOU 2015:8),
sannsynligvis bidratt til nye innfallsvinkler og perspektiver pa danningsoppdraget. 1 tillegg
viser funnene og drgftingene i denne oppgaven at leereren er svert viktig nar KRLE-faget skal
bidra til elevens danning, men dette prosjektet sier ikke noe om hvordan KRLE-lzreren faktisk
jobber med styringsdokumentene ute i den virkelige skolen, eller hvordan elevene opplever
undervisningen. Gjennomfaring av intervjuer og observasjoner ute i praksisfeltet kunne saledes
ha bidratt med mer kunnskap om tematikken. Malet med denne oppgaven har uansett veert a gi
et bidrag til forskningsfeltet og samtidig gke mulighetene for et hensiktsmessig arbeid med

elevenes danning i egen praksis.
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