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Sammendrag:

Danning har na fatt en starre plass i leereplanen for grunnskolen og videregaende
oppleering (Kunnskapsdepartementet, 2017). Samtidig er dannelsesbegrepet et utydelig
begrep som skaper mye forvirring blant lzerere sa vel som andre skolearbeidere (Stglen,
2017). Denne bacheloroppgaven er derfor en litteraturstudie av dannelsesbegrepet i en
skolesammenheng. Med utgangspunkt i problemstillingen «Pa hvilken mate kan skolen
drive dannelse, og hvordan kan dette styrke elevene faglig sa vel som sosialt?», forsgkes
det & gi en praktisk forstaelse for hva dannelsesoppdraget i skolen inneberer for dagens sa
vel som fremtidens leerere. | farste hoveddel presenteres og dreftes ulike
dannelseslitteratur, med det formal & gi en gkt forstaelse for dannelsesbegrepet. | andre
hoveddel presenteres sa noen paradokser ved dagens undervisningspraksis, sett i lys av det
dannelsesoppdraget dagens leerere har. | tredje og siste hoveddel, drgftes det sa hvordan
leerere kan drive dannelse i skolen samt hvorfor dette er viktig. Dette gjeres med

utgangspunkt i tre temaer fra den nye overordnede delen av leereplanen
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Summary:

Bildung has now received a bigger place in the curriculum for secondary school and upper
secondary school (Kunnskapsdepartementet, 2017). At the same time, the concept of
Bildung is an unclear term that creates a lot of confusion among teachers as well as other
school workers (Stelen, 2017). This bachelor thesis is therefore a literature study of the
concept of Bildung in a school context. Based on the topic question «In what way can the
school implement Bildung, and how can this strengthen the students professionally as well
as socially?», it is attempted to give a practical understanding of what the Bildung
assignment in the school implies for today’s and future teachers. In the first major part,
different Bildung literature is presented and discussed, with the purpose of giving a better
understanding of the concept of Bildung. In the second major part, some paradoxes in
today’s teaching practice are presented, in view of the Bildung assignment of today’s
teachers. In the third and final major part, it is discussed how teachers can do Bildung in
school practical, and why this is important. This part is based on three themes from the

new overall part of the curriculum.




Forord

Skolegangen er for mange unge en spennende og givende epoke i livet, men ogsa en
utfordrende en. Jeg husker selv redselen for a ikke strekke til. Redselen for & ikke ha nok
venner. Redselen for & ikke bli anerkjent. Nar jeg na skulle bryne meg pa den starste
oppgaven jeg hittil har gjort, visste jeg med en gang hva jeg ville skrive om. Dannelse. Det &
kunne undersgke et tema som ikke bare er relevant for, men i mine gyne helt avgjgrende for
min yrkesutgvelse, gjorde lereren sa vel som eleven i meg bade motivert og engasjert.
Dannelse er i tillegg et begrep som bare blir mer og mer aktuelt i skolen na
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Som den kommende laereren jeg er, fgltes det derfor
meningsfullt & kunne bidra til en starre forstaelse for hva dannelse faktisk innebzrer.

| arbeidet med bacheloroppgaven har jeg hatt mange timer med skriving alene. Likevel
hadde jeg aldri klart & gjennomfare denne oppgaven uten gode samtaler med og statte fra
viktige mennesker rundt meg. Jeg har flere a takke. Aller farst gnsker jeg a takke min gode
venninne og medstudent, Marie Rykhus. Hennes statte, klokskap og gode rad har hjulpet
meg mer enn jeg kan beskrive. Dette har veert et spennende, men taft halvar, og jeg hadde
ikke klart & komme meg igjennom alt sammen uten hennes narveer. Jeg vil ogsa takke Arne
Jordet, professor ved Hagskolen i Innlandet (HINN), som bade inspirerte meg til a skrive om
dannelse samt hjalp meg med a finne gode kilder. Ikke minst vil jeg takke min veileder,
Kjersti Haland, for alle tips og gode faglige s& vel som ikke faglige samtaler. Her vil jeg
ogsa nevne Lillian Gran, som pa tross av egne bachelorstudenter som hun veiledet, tok seg
tid til & hjelpe meg nar jeg stod litt fast. Hennes kunnskap om dannelse bade imponerer og
motiverer meg som kommende leerer. Til slutt vil jeg takke familien min, som ikke bare har

stettet meg personlig, men som ogsa har utfordret og hjulpet meg faglig.

Hamar, varen 2018
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1. Innledning

Therese Hopfenbeck (2014) forteller en egenopplevd historie, hvor en gutt ble satt kraftig
ned i karakter i engelsk pa grunn av skriftlige feil, selv om innholdet var bra (s. 78-79). Dette
medfarte at gutten, som tidligere var ivrig og hadde hgye forventninger til seg selv, mistet
motivasjonen helt. «Kritikken var sa rettferdig at han gikk i seg selv og ble der»
(Hopfenbeck, 2014, s. 79). Tilbakemeldinger, som er ansett som en av de viktigste metodene
for & stimulere leering og utvikling, kan altsa bli verdilgse dersom man ikke ser det brede,
overordnede perspektivet ved lereryrket. Men hva er sa dette overordnede perspektivet? Hva
er egentlig formalet til skolen? Lars Gunnar Briseid (2008) forklarer at vi alle farst og fremst
trenger a fa tilfredsstilt en del grunnleggende behov i livet — og i dette ligger en av skolens

aller viktigste samfunnsoppgaver; a drive dannelse.

1.1 Bakgrunn for valg av tema og problemstilling

| Stortingsmelding 28, kapittel 1.1 tydeliggjeres det overordnede malet for fremtidens skole,
nemlig at barn og unge skal kunne mestre eget liv (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 5).
Dette har veert indirekte presisert i blant annet Opplaringsloven §1-1 fra far, hvor det star at
skolen skal veere en arena hvor elevene skal utvikles til & bli aktive deltakere i samfunnet,
ikke kun faglig flinke (Lovdata, 2016). Samtidig blir kvaliteten pa oppleering ofte basert pa
det som kan males i tall og resultater, altsa den kvantitative kunnskapen (Biesta, 2008).
Eksempelvis sa har den lave skaren norske elever har fatt i de internasjonale PISA- og
TIMSS-undersgkelsene medfart at man gker fokuset pa den faglige kunnskapen i skolen
(Jordet, 2010). Men hjelper det & veare god i matematikk, dersom man ikke fungerer i et
sosialt fellesskap, slik som i arbeidslivet? I kjglevannet av dette, som ogsa er grunnlaget for

denne bacheloroppgaven, oppstar det et sparsmal om hva som faktisk gir en god opplering.

Med utgangspunkt i den nye overordnede delen av lareplanen for grunnskolen og
videregdende opplaring (Kunnskapsdepartementet, 2017), skal danning na fa en starre plass
i skolen. Samtidig er det ifalge Stelen (2017) langt fra tydelig hvordan politiske formal om
danning skal kunne passe sammen med en utdanningspolitikk som sikter mot produksjon av
nyttige samfunnsborgere (s. 241). | en skolehverdag hvor det hersker en faginndelt
undervisningstradisjon, kan danningsaspektet fort bli satt i skyggesiden. | denne
bacheloroppgaven forsgkes det derfor a gi en praktisk forstaelse for hvordan man kan



integrere dannelse i skolen. I tillegg drgftes det hvorfor nettopp dannelse er sa viktig i
skolen. Dette gjgres med utgangspunkt i den falgende problemstillingen;

«Pa hvilken mate kan skolen drive dannelse, og hvordan kan dette styrke elevene faglig sa

vel som sosialt?»

For & svare pa problemstillingen, vil ulik dannelsesteori samt noen paradokser ved dagens
undervisning presenteres. Det blir sa tatt et dypdykk inn i tre av temaene i kapittel 2 i den
nye overordnede delen av lereplanen; sosial leering og utvikling, a leere & leere, og de tre
tverrfaglige temaene «Folkehelse og livsmestring», «<Demokrati og medborgerskap», og
«Beerekraftig utvikling» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10-14). Dannelsesteoriene
brukes da til & gi en praktisk forstaelse for noe av det som star her. Det blir ogsa draftet
hvorvidt gkt selvregulert lzering, med utgangspunkt i Therese Hopfenbeck (2014) og temaet
«A laere & lere», kan bidra til en positiv dannelsesprosess. Mélet er & bidra til gkt forstaelse
for det komplekse ved dannelsesbegrepet samt hva det gkte fokuset pa dannelse i leereplanen
betyr i praksis for natidens og fremtidens leerere. Sist, men ikke minst, forsgkes det a svare

pa hvorfor dannelse er et sa viktig element i natidens- og fremtidens skole.

1.2 Metodisk refleksjon

Denne bacheloroppgaven er en litteraturstudie av dannelsesbegrepet i et praksisrettet og
filosofisk perspektiv. Det har blitt brukt en hermeneutisk framgangsmate, hvor ulik
dannelsesteori har blitt fortolket, bearbeidet og satt inn i en praktisk skolesammenheng
(Dalland, 2010, s. 55-56). Malet er at noe av det uklare ved dannelsesbegrepet skal bli mer
forstaelig. Denne fremgangsmaten ble valgt fordi dannelse, i motsetning til mange andre
aspekter ved utdanningen, vanskelig lar seg male. Det var derfor unaturlig a velge en
empirisk metode. Begrepet har i tillegg et filosofisk preg over seg, da det er sa lite tydelig og
avgrenset. Dette skaper spgrsmal og undring som det er interessant & diskutere naermere. Pa
grunn av dette aspektet, barer denne bacheloroppgaven dog preg av en essayform. Jeg
verken gnsker eller kan komme med noe fasitsvar pa hvordan dannelse skal drives i skolen.
Derimot kan jeg gi en smakebit pa hva dannelse kan innebeere i praksis. Ikke minst kan jeg
skape undring og engasjement hos natidens sa vel som fremtidens lzrere for ytterligere

diskusjon og utforskning av temaet. Og at vi snakker om det, tror jeg er det viktigste vi gjer.



Nar det kommer til utvalg av litteratur, har fokuset vaert pa a bruke hovedlitteraturen som har
inspirert mange av de nyere studiene av dannelse i skolen. Ludvigsen utvalget (NOU, 2015:
8), som la grunnlaget for St. Meld. 28 (2015-2016) og den nye overordnede delen av
lzereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017), henviser blant annet til Wolfgang Klafki og
Therese Hopfenbeck. Disse har derfor veert viktige inspirasjonskilder i denne
bacheloroppgaven ogsa. I tillegg har Arne Jordet, professor ved Hggskolen i Innlandet
(HINN), pavirket litteraturutvalget. Jordet har skrevet en doktorgrad om dannelse i skolen,
og Jon Hellesnes og Hans Skjervheim blitt brukt i denne bacheloroppgaven etter
anbefalinger fra ham. Sist, men ikke minst, brukes Axel Honneth gjennomgaende i denne
oppgaven. Honneth sin betydning for dannelsesbegrepet var et stort tema i faget Pedagogikk

og Elevkunnskap, og er den viktigste grunnen til at temaet dannelse ble valgt i det hele tatt.

Pa grunn av omfanget til en bacheloroppgave, har jeg sett meg ngdt til a gjgre noen
avgrensninger. Digital dannelse, beskrevet av blant annet Morten Sgby (2003) og Lars
Gunnar Briseid (2008), kommer derfor ikke til & vaere i fokus i denne oppgaven. Dette er

imidlertid et omrade vi absolutt bar styrke kunnskapen var pa i skolen.

1.3 Oppgavens oppbygning

Denne bacheloroppgaven bestar av tre hoveddeler. | farste hoveddel blir det, med
utgangspunkt i blant annet Jon Hellesnes, Thomas Stalen, Wolfgang Klafki og Axel
Honneth, redegjort for dannelsesbegrepet samt hvorfor det er viktig at barn og unge dannes. |
andre hoveddel presenteres noen paradokser ved dagens mate a drive undervisning pa.
Dannelseslitteraturen over brukes her for & fremme refleksjon og ettertanke. Immanuel Kant

vil ogsa veere sentral i denne hoveddelen, da han gav dannelsesaspektet en etisk vending.

Tredje hoveddelen er bade mer praksis- og fremtidsrettet enn de to farste. Her draftes det

hvordan man kan drive dannelse i skolen samt hvorfor dette er sa viktig. Dette gjeres med
utgangspunkt i den nye overordnete delen av lereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017),
hvor relevant dannelseslitteratur blir brukt for a gi en gkt forstaelse for noe av det som star

her. Denne delen vil vaere den mest omfattende av de tre hoveddelene.



2. “Dannelse er det som sitter igjen nar du har
glemt alt du har laert”

Sitat i tittelen er hentet fra Ellen Key (1849-1926, ref. Solrgd, 2012, s. 17), og viser at
dannelse er et flytende og abstrakt begrep, men samtidig noe av det viktigste vi jobber med i
skolen. Den overordnede delen av leereplanen tar for seg skolens verdier og prinsipper, og
skal gi retning for oppleeringens brede formal (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 2). Etter
Stortingsmelding 28 (Kunnskapsdepartementet, 2016) ble det vedtatt en ny generell del av
lereplanen, med det mal a gi elevene dybdelaring og bedre forstaelse. | tillegg skal danning
fa en starre plass i skolen, da skolen anses som en serlig viktig arena for den livslange
danningsprosessen vi alle gjennomgar (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Men i det
komplekse landskapet som dannelsesbegrepet befinner seq i, er det langt ifra tydelig hvordan
dette skal realiseres i praksis. | denne delen av oppgaven skal jeg derfor redegjare for

dannelsesbegrepet samt hva dannelse kan bety i praksis.

2.1 Fra individuell utvikling til menneskelig utfoldelse

| forordet til boka «Dannelse: Introduksjon til et ullent pedagogisk landskap», skrives det

felgende om dannelsesbegrepet:

Det eneste vi vet, er at dannelse helt sikkert gjer oss godt, og at vi er pa den sikre
siden ndr vi som pedagoger bruker begrepet sa ofte som mulig. Og vi kan jo
nesten bruke det akkurat slik vi vil. Slik sett er dannelse derfor et genialt uttrykk.
(Steinsholt & Dobson, 2011, s. 8-9).

Her papekes det «geniale» ved dannelsesbegrepet, nemlig at vi kan bruke det akkurat slik vi
vil. Dette er dog noe av det mest utfordrende ved begrepet ogsa; det er sa utydelig og lite

avgrenset, og det blir opp til den enkelte hvordan man tolker og bruker begrepet i praksis.

Dannelsesbegrepet var far forstatt som et ideal om individuell utvikling (Klafki, 2001, s. 39).
Wolfgang Klafki (2001) problematiserte imidlertid dette, og forklarer at man skaper «det
personlig unike» gjennom interaksjon med andre mennesker (s. 40). Dette medfarer at all
menneskelig utvikling skjer i en vekselvirkning med omgivelsene. Jon Hellesnes (1992a)

stattet denne tankegangen, og skriver at danning er noe vi er i verden, ikke i anden (s. 88). Vi
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blir dannet gjennom selvforstaelse, ved a leve denne forstaelsen ut i praksis. | fglge Klafki
(2001) er det fire faktorer som star gjeldende i det klassiske danningsbegrepet; danning som
evne til selvbestemmelse (et individuelt perspektiv), danning i mate med en ytre virkelighet
(et kunnskapsperspektiv), danning som relasjonen mellom individualitet og fellesskap (et
fellesskapsperspektiv), og danning som utvikling av menneskets ulike evner (et allsidig
perspektiv) (s. 31). Danning innebaerer dermed en utvikling av mennesket til a frigjare seg

fra ytre tvang, til fri selvstendig tenkning og til fritt & kunne fatte selvstendige beslutninger.

Ser vi over pa det norske begrepet danning, stammer dette fra det tyske Bildung som
beskriver det a forme eller skape noe (Stalen, 2017, s. 230). Denne definisjonen kan medfare
at lerere tenker pa danning som en prosess hvor man former elevene til et bestemt sett av
verdier og holdninger. Thomas Stalen (2017) skriver imidlertid at det ligger en
grunnleggende idé i dannelsesbegrepet, nemlig at mennesket skal utfolde seg sa vel som
utvikle seg selvstendig (s. 232). Samfunnet ma da passe pa at det ikke begrenser en slik
selvutvikling (s. 232). «Barnet skal lzere selvkjearlighet uten leereres og andres autoriteters
pavirkning, slik at det blir fritt og i stand til & handle ut fra egen natur» (Stelen, 2017, s.
232). Ser vi Stglen (2017) i sammenheng med Klafki (2001), kan begrepene frihet og
selvstendighet tenkes som bzrende elementer i dannelsesbegrepet. Det samme finner vi hos
Kunnskapsdepartementet (2017) sin beskrivelse av begrepet, i tillegg til medmenneskelighet
(s. 10). Utdanningsdirektoratet oppsummerer det hele godt: «Danning er mer enn utvikling,
mer enn laring, mer enn omsorg, mer enn oppdragelse og mer enn sosialisering. Samtidig
rommer danning alt dette (...) Gjennom danning legges grunnlaget for barnets allsidige
utvikling” (Utdanningsdirektoratet, ref. Utdanningsforbundet, 2012, s. 6). For & fa en

praktisk forstaelse av dette, skal vi ta et lite dykk inn i Axel Honneth sin anerkjennelsesteori.

2.2 Anerkjennelse som grunnsteinen i dannelsen

Axel Honneth (2008) sin anerkjennelsesteori kan tenkes som et viktig bidrag for & fa en
praktisk forstaelse av dannelsesoppdraget i skolen. Et av hovedpoengene hans er at andre
menneskers (tenkte) oppfatning av en selv vil vere selve grunnlaget for hvordan man ser pa
seg selv (Honneth, 2008, s. 82). Ulike former for anerkjennelse legger da grunnlaget for det
Honneth beskriver som en vellykket selvrealisering, som handler om a kunne utvikle seg
maksimalt ut i fra ens forutsetninger — altsa at man blir dannet sa vel som utdannet. Dette er

en prosess som falger oss hele livet (Honneth, 2008).
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Den emosjonelle anerkjennelsen, sakalt kjerlighet, er ifalge Honneth (2008) den mest
grunnleggende formen for anerkjennelse man trenger. Kjearlighet trar seerlig i kraft i den
private sfaeren, og er noe mor og barn kjenner pa fra barnet kommet til verden (Honneth,
2008, s. 110). Barnet trenger dog a oppleve kjerlighet i flere situasjoner enn i hjemmet. Det
handler om a bli anerkjent som det behovsvesenet man er i enhver situasjon (Honneth, 2008,
s. 104). Hvis et barn opplever a fa nok kjeerlighet, kan det utvikle selvtillit — og selvtillit er
helt avgjgrende for deltakelse i det offentlige liv. Mangel pa kjerlighet derimot, kan gjere at
individet utvikler skam og psykiske plager (Ngrgaard, 2013).

Honneth (2008) presiserer sa viktigheten av den rettslige anerkjennelsen, som gir opphav til
selvrespekt. Man kan kun «hevde seg selv» overfor den sosiale omverdenen, hvis man anser
seg selv som et medlem av dette fellesskapet med egne rettigheter og behov (Honneth, 2008,
s. 95). Kun gjennom anerkjennelse fra andre samt ved a fa tildelt muligheter og rettigheter,
kan man oppna dette (Honneth, 2008, s. 97). Mangel pa rettslig anerkjennelse betyr
diskriminering eller tilsidesettelse av rettigheter, og resultatet kan veere sosial ded eller tap

av selvaktelse (Ngrgaard, 2013).

Til slutt framheves den sosiale anerkjennelsen (Honneth, 2008, s. 130). Dette handler om &
bli anerkjent som verdifulle, seregne deltakere i den sosiale verdenen, og legger grunnlaget
for selvverdsettelse. Denne anerkjennelsen vil farst fales reell hvis ens personegenskaper far
betydning for eller bidrar til andres liv (Honneth, 2008, s. 130). Dette dreier seg derfor, i
motsetning til den rettslige anerkjennelsen, om de spesielle egenskapene som skiller
mennesker fra hverandre. Mangel pa slik anerkjennelse, kan gi en opplevelse av mangel pa

verdi, som videre pavirker individet personlig sa vel som faglig og sosialt (Nergaard, 2013).

Alt det ovenstaende viser viktigheten av anerkjennelse i skolen, men da anerkjennelse av
mer enn prestasjoner og resultater. Honneth (2008) gir oss en forstaelse for betydningen av a
se hele eleven, hvor man gjennom ulike former for anerkjennelse kan legge grunnlaget for
maksimal utvikling og leering. Opparbeidelse av selvtillit, selvverdsettelse og selvrespekt
kan saledes tenkes at er selve grunnlaget for at eleven skal kunne bli fri, selvstendig og

medmenneskelig — altsa at eleven dannes (Kunnskapsdepartementet, 2017).
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3. (Ut)danning i dag

Det er ingen hemmelighet at vi utdanner oss for a tilegne oss visse kunnskaper og
ferdigheter. Det dreier seg saledes om en laereprosess rettet mot et bestemt og som regel
praktisk siktemal (Stelen, 2017, s. 238). Det er imidlertid meget mulig & besitte en mengde
kunnskaper, men likevel ikke vere i stand til a forsta helheten eller & kunne innta et
refleksivt forhold til det man vet — altsa a vaere dannet (Stglen, 2017, s. 239). | det falgende
kapittelet draftes derfor noen paradokser ved dagens skolepraksis, sett i lys av dannelsens
mange aspekter. Poenget er imidlertid ikke & si at noe av det understaende er feil, men at vi i

mye starre grad ma reflektere over den praksisen vi faktisk gjennomfarer.

3.1 En malstyrt skole uten mal og mening

Det er liten tvil om at utdanning er rettet mot gkonomisk formalstjenlighet (Stglen, 2017).
Samtidig har danning na fatt en sterre plass i leere- og rammeplaner for utdanningen. Det er
likevel ingen selvfglge at utdanning farer med seg danning, ei heller motsatt. Staglen (2017)
skriver faktisk at det blir lite rom for danning av mennesket, nar skolen preges av malstyring
og effektivitet (s. 241). Det internasjonale konkurransemarkedet presser oss imidlertid i en
retning hvor fagverden fremmes pa bekostning av den konkrete dagligverden (Bergem,
2014, s. 102). Mal og resultater blir stadig ansett som viktigere, og da gjerne som et
sammenlikningsgrunnlag innad i skolen sa vel som nasjonalt. Dette vanskeliggjer
danningen, da sammenhengen mellom fag og dagliglivet blir betraktet som tekniske problem

i stedet for relasjonelle. Denne oppfatningen vil prege elevene i stor grad (Honneth, 2008).

Bo & Hovdenak (2011) fant i en elevundersgkelse at hele 80% av elevene mente at en god
relasjon til leereren er helt avgjgrende for deres leering og utvikling i skolen. Internasjonal
forskning lgfter ogsa fram det samme (Hattie, 2014). Anerkjennelse og gjensidig respekt er
videre to av faktorene som ble beskrevet som viktig for relasjonen (Bg & Hovdenak, 2011).
Sett i lys av Honneth (2008), antyder dette at det er lite vits & diskutere hva som er en god
undervisningspraksis, dersom ikke dannelse anses som en viktig del av det. Det samme
fremheves av Wolfgang Klafki (2001), som peker pa de alvorlige konsekvensene det kan fa
hvis en som lerer tenker at instrumentelle ferdigheter vil dekke dannelsesoppdraget i skolen
(s. 93). Dannelse er sa mye mer enn instrumentelle ferdigheter, og vi ma ha en gkt forstaelse
for og fokus pa dette i skolen (Honneth, 2008).
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Grunnsteinen i pedagogikken er en praktisk interesse, nemlig at var yngre garde trenger en
god og gjennomtenkt oppdragelse (Skjervheim, 1992, s. 66). Oppdragelse kan pa sin side
tenkes at star nart dannelsesoppdraget i skolen (Oettingen, 2001). Lars Lavlie, professor ved
Universitet i Oslo, skriver imidlertid at leereren ikke kan «opptre som barnets gode eller
darlige samvittighet, ei heller overta dets gryende myndighet, for den moralske dannelse
krever frihet til & tenke selv» (Levlie, 1803/2016, s. 32). Knud Leggstrup (2010) underbygger
dette, og skriver at vi ma ha respekt for andres mennesker uavhengighet og selvstendighet (s.
33). Men med det store fokuset pa mal i dagens skole, og da gjerne mal som settes av
leereren, for ikke a snakke om den flittige bruken av en larerstyrt undervisningform - far
elevene mulighet og rett til & veere uavhengige og selvstendige? Far de frihet til & tenke selv,
ellers blir de inngvd til & tenke og lare pa laererens premisser? Farst nar eleven opplever
medbestemmelse og autonomi, kan det utvikle seg til a bli et fritt og selvstendig individ, sier
Honneth (2008). Det er imidlertid mye i dagens skolepraksis som strider med dette.

3.2 Tilpasning — for elevens eller skolens beste?

Tilpasning er noe som er helt ngdvendig for at elevene skal fa best mulig utbytte av den
ordinare opplaeringen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16). Samtidig kan tilpasning by pa
noen utfordringer. Dagens utdanningssystem gnsker & produsere atferd som er ngdvendig for
a fungere i begrensede yrkesmessige sammenhenger (Hellesnes, 1992b, s. 137). | tillegg skal
det produsere atferd som gjgr individet i stand til & fungere effektivt innenfor samfunnet som
helhet (Hellesnes, 1992b, s. 137). Dette medfarer at fokuset ligger pa a fremme tilpasning pa
en mest mulig effektiv mate. Som en falge av dette, kan kunnskap bli mer en vare enn en
gode (Hellesnes, 1992b, s. 137). Imsen (2012) forklarer blant annet hvordan de nasjonale
prgvene kan styre den norske skolen i feil retning. De skal veere et hjelpemiddel i arbeidet
med tilpasset oppleering, men i stedet har de blitt en kvalitetsindikator samt et
sammenlikningsgrunnlag mellom skolene nasjonalt. Dette igjen pavirker leererne (Imsen,

2012). Presset gkes pa fagkunnskap og tilpasning her, og dannelsesaspektene nedprioriteres.

Tilpasning kan faktisk tenkes at viser til en praksis som er i konflikt med demokratiseringen
som star gjeldende i Norge i dag (Hellesnes, 1992b, s. 134). | tillegg vil man ved a fremme
tilpasning, motvirker danning (Hellesnes, 1992b, s. 140). En danna person har tiltro til sin

egen fornuft, og i stedet for & handle ut i fra andre, prgver han a gripe sin egen situasjon med
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sin egen fornuft (Hellesnes, 1992b, s. 143). Dette vil kunne gjare at man stiger til nye
kunnskapsnivaer (Stglen, 2017, s. 237). Den tilpassede derimot, fungerer pa samfunnets
premisser, stiller fa sparsmal, og er i liten grad forberedt pa endring (Hellesnes, 1975, s. 28).
| det man da skal tilpasses flere situasjoner, funksjoner og grupper, kan man ende opp med &
fa et identitetsproblem (Hellesnes, 1992b, s. 139). Man finner seg til rette i en tilrettelagt
verden, men er lite bevisst pa ens egen rolle oppi det hele. Den tilpassede kan derfor bli et
menneske uten alternativer, og et slikt menneske kan raskt utvikle psykiske problemer og
identitetsvansker (Hellesnes, 1992b, s. 140).

Skjervheim (1992) diskuterer ogsa tilpasningens funksjon i skolen, og skriver at elever enten
skal lyde blindt, eller s manipulerer pedagogen elevene skijult slik at de gjer det pedagogen
vil (s. 74). Sparsmalet som reiser seg da, er om dette gjer elevene selvstendige og autonome.
I sin tolkning av Kant, skriver Oettingen (2001) at vi ikke kan, ved & forme barnet utenfra,
gjere det fritt og autonomt. Kant (1803/2016) gir dette paradokset en etisk vending, nemlig
spenningen mellom frihet og tvang. Uten tvang i oppdragelsen vil imidlertid ikke barnet
oppna personlig myndighet, og da heller ikke leere om sitt moralske ansvar overfor andre
mennesker (Oettingen, 2001, s. 49). Tvang blir saledes en vei der barnet langsomt leerer;
farst gjennom ytre tvang i form av felles lover og regler, deretter gjennom indre tvang i form
av barnets personlighet og egen moralsk plikt (s. 50). Tilpasning og péavirkning kan saledes

ses pa som en ngdvendighet, men er samtidig noe vi ma stille oss kritiske til og diskutere.
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4. Dannelse i fremtidens skole

Foros & Vetlesen (2015) beskriver hvordan man, ved bruk av sakalte barende temaer, kan
drive dannelse i skolen. Dette er temaer som skal gjennomsyre alt som foregar i skolen. Den
samme tendensen finner vi i den nye overordnede delen av lzereplanen for grunnskolen og
videregaende opplaring (Kunnskapsdepartementet, 2017). | kapittel 2, «Prinsipper for
leering, utvikling og danning», forsgkes det a beskrive flere gjennomgaende temaer som kan
ligge til grunn for dannelse i skolen (Kunnskapsdepartementet, 2017). | det fglgende
kapittelet tas det derfor et dypdykk inn i tre av temaene; sosial laering og utvikling, a leere &
leere, og tverrfaglige temaer. Ved hjelp av ulik dannelseslitteratur, forsgkes det a gi en
praktisk forstaelse for hvordan man kan drive dannelse i skolen samt hvorfor dette er viktig.

4.1 Sosial leering og utvikling

Noe av det fgrste som presiseres under temaet Sosial leering og utvikling, er at «elevenes
identitet og selvbilde, meninger og holdninger blir til i samspill med andre»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Her beskrives store deler av det Honneth (2008)
forklarer som dannelse, noe som indikerer at sosial leering/utvikling og dannelse henger tett
sammen. | skolen ma vi derfor tenke mer enn individuell lzring og utvikling i matet med
elevene. Elevene bade skal og har behov for & utvikle seg i et fellesskap, og dette ma vi legge
til rette for i skolen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Ser vi over pa 5 kjennetegn ved
sosial kompetanse, kan dette beskrives med samarbeidsevne, empati, selvhevdelse,
selvkontroll og ansvarlighet (Jordet, 2010, s. 159). Dette er kompetanser elevene trenger
trening i a uteve (Jordet, 2010). Man ma derfor tilrettelegge for at elevene bade far
opplaring og trening i den sosiale kompetansen sa vel som den faglige. lkke minst ma man
veere bevisst pa hva det er man anerkjenner i klasserommet (Honneth, 2008). Anerkjennes
eleven som viser stor grad av ansvarlighet og samarbeidsevne, men som ikke lykkes helt

faglig?

Flere elever i dag har en oppfatning av at de pliktoppfyllende, «flinke» og utadvendte
elevene far mer anerkjennelse av enkelte lzerere (Bg & Hovdenak, 2011). Jacobsen (2013)
forklarer dette, og skriver at nar det blir et slikt samspill mellom lzerer-elev, kan resultatet for
eleven ofte bli negativt. Darlig prestasjoner og manglende anerkjennelse kan forsterke

hverandre, og manglende tro pa hverandre fremmer et ufruktbart leeringsmilje (Jacobsen,
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2013). Dette papeker den negative effekten det store fokuset pa resultater i dagens skole har.
Et viktig poeng Honneth (2008) kommer med, er at man i enhver situasjon ma reagerer med
anerkjennelse i moralsk forstand pa andres behov. Den solidariske anerkjennelsen for
eksempel, handler om a bli verdsatt for det sosiale vesenet man er, og krever et sosialt miljg
som bade er apent for og uttrykker forskjellene i egenskaper mellom menneskene der
(Honneth, 2008). Dette er videre viktige forutsetninger for og bidrag til den sosiale
utviklingen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). A utarbeide felles mal for klassen kan
veere et godt tips her (Honneth, 2008, s. 137). Dette vil bade kunne skape en
tilhgrighetsfalelse samt legge grunnlag for solidarisk anerkjennelse fra leereren sa vel som
medelever i arbeidet mot malet. Elevenes unike bidrag ma da ses og anerkjennes. Malet kan
veere faglig sa vel som sosialt, for den sosiale lzeringen og utviklingen skal foregd i alle

sammenhenger, bade i og utenfor skolen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11).

Kommunikasjon og samarbeid anses som viktige deler av den sosiale leeringen og
utviklingen, ferst og fremst for & gi elevene mot og trygghet til a ytre egne meninger samt a
si ifra pa andres vegne (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Ikke minst er dette viktige
forutsetninger for & mestre livet utenfor skolen, og er saledes helt sentrale elementer i
dannelsen (Stglen, 2017, s. 232). | utsagnet «mot og trygghet til & ytre egne meninger samt a
si ifra pa andres vegne» blir Honneth (2008) sin anerkjennelsesteori gjeldende nok en gang.
Farst nar elevene opplever at de ses og anerkjennes i ulike situasjoner, vil de ha mulighet til
a utvikle seg faglig sa vel som sosialt. Altsa er dette noe vi ma ha et eksplisitt fokus pa i
skolen. Skjervheim (1996) sa vel som Kunnskapsdepartementet (2017) drar fram den rike
lerer-elev dialogen som sarlig viktig, hvor leereren evner & sette seg inn i elevens sted og
veere apen for elevens mate a forstd pa (s. 221 ; s. 10). | det lzereren utaver en slik veeremate,
vil elevene trolig kunne gjgre det samme — for det er liten tvil om at leerere har en stor

pavirkningskraft pa elevene (Skjervheim, 1992, s. 68).

Evne til medbestemmelse og medansvar samt & uteve god demmekraft anses ogsa som
viktige deler av den sosiale lzeringen, og da dannelsen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s.
10-11). Her kan vi trekke en direkte parallell til det Honneth (2008) beskriver som rettslig
anerkjennelse. Elevene skal oppleve a bade bli respektert av leereren og hverandre, og de skal
fa mulighet til medbestemmelse og medansvar. Men hvordan kan man respektere alle de
ulike elevene, og samtidig gi dem den samme individuelle autonomien? Lgvlie (1803/2016)

kommer med et viktig poeng her, nemlig at ved & henvende oss til barnets egne opplevelser i
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rammen av vare felles verdier, kan vi la elevene handle ut i fra sin egen moralske
dgmmekraft (s. 32). Dette vil kunne gi dem en fglelse av medansvar sa vel som selvrespekt,
hvor lereren fungerer som moralske veiledere og rettledere i stedet for moralske dommere.

Dette kan gjerne beskrives som danning til selvdanning (Honneth, 2008).

4.2 Alaere & laere

| Stortingsmelding 28, kapittel 1.1, star det at: «kunnskap og kompetanse er ngdvendige
forutsetninger for a finne lgsninger pa dagens og fremtidens samfunnsutfordringer»
(Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 5). Her presiseres viktigheten av kunnskap og
kompetanse, men kunnskap og kompetanse i hva? John Hattie (2014) skriver det falgende:

Dyktige lzrere forklarer, modellerer og lerer elever ulike strategier for a lgse
oppgaver, samtidig som de veileder elevene i det faglige arbeidet. Sist, men ikke
minst, har effektive og dyktige leerere hgye forventninger til alle elevene sine, og de
legger vekt pa a utvikle elevenes autonomi og selvregulering som en del av

opplaeringen, slik at de er i stand til & lzere, ogsa for resten av livet. (s. 259)

Hattie drar her frem betydningen av den selvregulerte laeringen, det a laere a leere. Dette kan
forklares med at samfunnet utvikler seg raskt, og at vi derfor ma utvikle oss med det
(Hopfenbeck, 2014). | tillegg fremmer det selvstendighet og autonomi, som er viktige deler
av danningsoppdraget vi har i skolen (Stglen, 2017). Kunnskapsdepartementet (2017)
understreker det samme, og forklarer at selvregulert leering bidrar til selvstendighet, gkt
motivasjon og gkt mestringsfalelse (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12).

Selvregulert lzering er ifalge Hopfenbeck (2014) sarlig aktuelt i mgtet med elever som er i
ferd med a danne sin egen identitet, samtidig som de praver a tilegne seg den kunnskapen
skolen har a tilby (s. 21). Samtidig sier Honneth (2008) at vi alle til enhver tid utvikler var
identitet, da dannelsen er en prosess som falger oss hele livet. Selvregulert leering kan da
tenkes som helt ngdvendig, ikke bare for noen, men for alle elevene i skolen. Selvregulert
leering beskrives som en prosess hvor man til stadighet leerer hvordan man pa en best mulig
mate kan forholde seg til miljget rundt en, og er saledes en evne som brukes pa tvers av fag
og omrader i livet (Hopfenbeck, 2014, s. 21). Selvregulert lering ser videre det ut til & ha

innvirkning pa prestasjoner gjennom opparbeiding av selvtillit til & vite hva man skal gjere i
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ulike situasjoner (Hattie, 2014). Sett i et starre perspektiv, kan selvregulering da sees i
sammenheng med god psykisk helse, som handler om a ha tilstrekkelige strategier for a
mestre livets utfordringer (Berg, 2012). Alt dette viser hvordan selvregulering kan vaere en

viktig del av danningsoppdraget i skolen (Honneth, 2008).

For & fremme selvregulert lzering i skolen, blir det viktig a legge til rette for refleksjon over
egen leering (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12). Opplering i og bruk av ulike
leringsstrategier kan bidra til dette (Hopfenbeck, 2014). | tillegg er det viktig a sette av tid til
samtaler med elevene (Hopfenbeck, 2014, s. 36). Man kan da lere elevene a bygge bro
mellom deres eksisterende forstaelse og det nye de skal leere (Hopfenbeck, 2014, s. 37) - og
a se sammenhenger er det som legger grunnlaget for hgy grad av selvregulering
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12). Sparsmal som «Hvorfor tror du det?» og «Hvordan
vil du overbevise andre om det» bar da brukes i undervisningen (Hopfenbeck, 2014, s. 38).
Lareren ma ogsa motivere elevene selv til a stille sparsmal, sgke svar samt uttrykke egen
forstaelse pa flere mater (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12). Dette vil medfare at
elevene ma ga mer aktivt inn i fagstoffet, noe som i stor grad favner om dannelsesoppdraget
i skolen ogsa (Honneth, 2008). Det er imidlertid helt avgjgrende at man utvikler et fellesskap
basert pa anerkjennelse for ulikheter og aksept for den enkelte for at man skal kunne drive en
slik undervisningsform (Hopfenbeck, 2014, s. 43). Dette viser hvordan selvregulert leering

og dannelse er gjensidig avhengig av hverandre (Honneth, 2008).

En faktor som kan begrense den selvregulerte leringen, er det store fokuset pa arbeidsplaner
i dagens skole (Hopfenbeck, 2014). Dette medfarer at de gode leerer-elev dialogene blir
borte, og en god dialog anses som helt essensielt for selvregulert leering sa vel som dannelse
(Hellesnes, 1992b, s. 94). 1 tillegg problematiserer Hopfenbeck (2014) lzreres bruk av ros.
For mye ros av prestasjoner vil gjgre eleven avhengig av rosen, da dens identitet blir knyttet
til det & veere en dyktig elev (Hopfenbeck, 2014, s. 126 ; Honneth, 2008). Mangel pa ros vil
da kunne bli gdeleggende for eleven. Sist, men ikke minst, kan det store fokuset pa
tilpasning diskuteres. Det er liten tvil om at tilpasning er viktig i skolen, men Hopfenbeck
(2014) mener vi ber drgfte hva det er vi tilpasser (s. 132). Selvregulert leering sa vel som
dannelse, i motsetning til tilpasning, handler ikke om at lzereren skal tilpasse oppgavene,
men at elevene skal tilpasse seg selv i forhold til oppgaven (Hopfenbeck, 2014, s. 22 ;
Hellesnes, 1992b, s. 143). Sa i stedet for a tilpasse undervisningen ut ifra elevenes faglige

kompetanse, kanskje vi bar tilpasse den ut ifra elevenes grad av selvregulering?
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4.3 Tverrfaglige temaer

De tre tverrfaglige temaene anses som viktige deler av danningsprosessen til elevene, og skal
veere gjennomgaende temaer for alt i skolen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13).
Overordnet handler temaene om a ta ansvarlige livsvalg, fremme god psykisk og fysisk
helse, & kunne delta i demokratiske prosesser, og a kunne forsta grunnleggende dilemmaer i
samfunnet samt hvordan de kan handteres (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13-14). Dette
kan ses i sammenheng med det & kunne mestre eget liv samt det ha mulighet til & utfolde seg

pa en best mulig mate i det samfunnet vi lever i — altsa dannelse (Stglen, 2017).
4.3.1 Folkehelse og livsmestring

Temaet «Folkehelse og livsmestring» har som hensikt & gi elevene en opplevelse av et
meningsfylt liv samt mulighet til & handtere utfordringer blant annet knyttet til «...helse,
seksualitet, rusmidler, medier, forbruk og personlig gkonomi» (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 13). Foros og Vetlesen (2015) ser disse faktorene i en sammenheng, og forklarer
hvordan dagens gkte sykefraveer, uferetrygd og bruk av sosialhjelp pavirker gkonomien
negativt nasjonalt (s. 119-120). Dette er sammenhenger elevene ogsa skal evne a se
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12), og handler i stor grad om elevenes dannelse.
Danning skjer nar det ses en sammenheng mellom det allmenne (samfunnet) og det sarskilte
(individet) (Hellesnes, 1992b, s. 141). Elevene ma erfare, leere og forsta at de valgene de selv
og andre tar, har konsekvenser for fellesskapet og miljget rundt en. Mest av alt ber de erfare
hvordan deres personegenskaper faktisk kan bidra positivt til andres liv (Honneth, 2008, s.
130). Vi snakker her om utvikling av selvverdsettelse; a fgle at man har en sosial verdi.

Utvikling av et godt selvbilde star som sentralt i temaet folkehelse og livsmestring. Dette er
seerlig viktig i barne- og ungdomsarene, da det legger grunnlaget for en trygg identitet og en
god psykisk helse (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13). Sett i sammenheng med Honneth,
blir utvikling av selvtillit gjennom Kkjaerlighet, selvaktelse ved a bli respektert og likestilt, og
selvverdsettelse ved sosial verdsettelse derfor avgjerende i skolen (Jakobsen, 2013, s. 358-
361). Elevene kan sa lare a sette ord pa egne folelser og tanker, a sette grenser samt
respektere andres grenser (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13). Dette vil kunne legge
grunnlaget for tilhgrighet blant elevene (Honneth, 2008). Skolen ma imidlertid skape et miljg
som preges av apenhet og toleranse for a realisere dette i praksis (Kunnskapsdepartementet,

2017, s. 13). I tillegg skriver Honneth (2008) at elever farst vil uttrykke og utvikle deres
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kognitive ytelser, nar de blir konfrontert med problemer som ikke lar seg lgse med objektive
lzsninger (s. 80). Dagligdagse utfordringer bar derfor aktualiseres i alle fag, hvor elevene far
mulighet til & sette ord pa egne tanker og falelser i forhold til det aktuelle problemet
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Dette kan vaere utfordringer knyttet til nettopp helse,

seksualitet, rusmidler, gkonomi osv.

Temaet folkehelse og livsmestring handler som sagt om & mestre livets utfordringer
(Utdanningsdirektoratet, 2017. s. 13). | dag er det en dramatisk gkning i yrker som
forutsetter at man har evne til & kunne reflektere kritisk og lgse problemer som man tidligere
ikke har erfart (Hopfenbeck, 2014, s. 31). A utvikle evne til kritisk tenkning er derfor ansett
som en viktig samfunnsoppgave, da samfunnet har et stort behov for innovasjon og
nyskapning (Bjgrndal, 2017, s. 260). A kunne gjare tilstrekkelig bruk av egen tenkning gir
ogsa individet derfor bedre forutsetninger for & mestre hverdagen og orientere seg i et
komplekst samfunn generelt. | tillegg vil individets selvstendighet styrkes gjennom kritisk
refleksjon (Bjgrndal, 2017, s. 260). Alt dette er sentrale deler av danningen (Honneth, 2008),
og understreker viktigheten av a ha fokus pa dette i skolen.

Filosofiske samtaler kan vere en gunstig metode for & fremme kritisk tenkning pa i skolen
(Bjgrndal, 2017). Hele poenget er a transformere klasserommet om til et undersgkende
fellesskap, hvor elevenes kognitive sa vel som sosiale evner utvikles (Bjgrndal, 2017, s.
254). Kognitive evner utvikles i & gi grunner, se etter mening, stille sparsmal, se
forbindelser, respektere andres synspunkter, utgve god demmekraft mm. Sosiale ferdigheter
utvikles ved a statte hverandres synspunkter, lytte til hverandre, ta hverandres ideer serigst,
og ikke minst ved deltakelse i et slikt fellesskap i seg selv. Alt dette favner om mye av det
som beskrives under temaet sosial lzering og utvikling ogsa. Det er videre liten tvil om at
dette er viktige elementer i dannelsen. Den som er dannet, kan ifglge Stglen (2017) se
helheten ved tilvaerelsen, men samtidig innremme egne begrensninger (s. 239). Videre
skriver Kunnskapsdepartementet (2017) at danning noen ganger handler om & komme frem
til riktig svar, mens andre ganger om a forsta at det ikke finnes noe fasitsvar (s. 10). Ikke
minst skriver Honneth (2008) at dannelse handler om & anerkjenne andre for det personlige,

rettslige og sosiale vesenet man er. Alt dette vil elevene kunne erfare i en slik gkt.
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4.3.2 Demokrati og medborgerskap

Temaet «Demokrati og medborgerskap» har som formal a gi gkt forstaelse til elevene om
utfordringene som oppstar ved & leve sammen i et fellesskap (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 14). Samtidig skal elevene fa oppleve at alle har like rettigheter i et slikt fellesskap,
hvor det kulturelle mangfoldet skal oppleves som en gode. Deltakelse, apenhet, toleranse og
tillit blir da viktig stikkord, hvor man sammen skal arbeide mot fremmedfrykt, krenkelser og
andre trusler mot demokratiet og fellesskapet som sin helhet (Kunnskapsdepartementet,
2017, s. 14). Dette favner om store deler av danningsbegrepet som bade Klafki (2001) og
Honneth (2008) beskriver. Danning innebzrer blant annet en utvikling av mennesket til &
frigjare seg fra ytre tvang, til fri selvstendig tenkning og til fritt & kunne fatte selvstendige
beslutninger (Klafki, 2001, s. 31). Dette kan bli ivaretatt i arbeidet med temaet demokrati og
medborgerskap.

Nar man snakker om demokrati og medborgerskap, kan elevene gis innsikt i at valg og
holdninger som demokratiet legger til rette for, ikke alltid kan forsvares etisk (Foros &
Vetlesen, 2015, s. 133). Eksempelvis sa ble Hitler demokratisk valgt, og det samme gjelder
olje- og gassutvinningen i Norge. A lare at de ulike valgene man tar far konsekvenser blir
dermed viktig. Vi snakker her om viktigheten av kunnskap og historie, det Klafki (2001)
beskriver som dannelse i mgtet med en ytre virkelig. Samtidig ber elevene fa mulighet til &
ta darlige sa vel som gode valg selv. Honneth (2008) gir en forstaelse for viktigheten av a
oppleve seg selv som et rettslig vesen med valg og muligheter — og dette vil elevene farst
erfare dersom de tilgis rettigheter til & ta selvstendige valg i skolen. Dette kan ogsa ses i
sammenheng med kjeerlighet, som ikke bare betyr naerhet og personlig statte mellom leerer
og elev, men ogsa det & gi kognitiv aksept for elevens selvstendighet (Honneth, 2008, s.
116). Temaet demokrati og medborgerskap kan saledes legge til rette for at elevene dannes
individuelt, kunnskapsmessig, og i et fellesskap (Klafki, 2001).

Et viktig moment som presiseres under temaet demokrati og medborgerskap, er at: «Skolen
skal stimulere elevene til & bli aktive medborgere, og gi dem kompetanse til & delta i
videreutviklingen av demokratiet i Norge» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13-14). Det er
imidlertid langt i fra alle leerere som gjennomfarer en praksis som ivaretar dette. Hellesnes
(1992b) skiller mellom det a indoktrinere og a politisere folk (s. 144). Sett i en

skolesammenheng, vil det & indoktrinere innebzrer a fa elevene til a forsta sin egen situasjon
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ut i fra leererens tanker. En indoktrinert elev er saledes et objekt for styring i stedet for et
handlende og tenkende subjekt (Hellesnes, 1992b, s. 144). Dette tjener tilpasning. A
politisere elevene derimot, handler om a vekke ettertanke, slik at de forstar sin egen situasjon
med sin egen fornuft og falelser (Hellesnes, 1992b, s. 146). Politisering tjener saledes
danningen og demokratiet. Et skolesystem som er preget av det mal- og testbare, er lagt til
rette for a sosialisere elevene slik at de blir tilpasset et samfunn. Dette fremmer avdanning
(Hellesnes, 1992b, s. 147). En politiserende praksis derimot, handler om a gi elevene tillit til
sin egen fornuft ved & for eksempel vise at ting er diskutabelt. Farst da snakker Hellesnes

(1992b) om et reelt skole- og elevdemokrati, hvor danning star sentralt (s. 147).
4.3.3 Beerekraftig utvikling

Det siste tverrfaglige temaet i den nye overordnede delen av lereplanen, er «Berekraftig
utvikling». Formalet med dette temaet er at elevene skal fa innsikt i menneskers levesett og
ressursbruk samt hvordan dette pavirket naturmiljget (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 14).
Ser vi for eksempel pa de globale utfordringene vi star ovenfor i dag, er vi ngdt til & ha fokus
pa mer enn skolens nytteverdi i mgte med elevene (Jordet, 2010, s. 138). Danning er
serdeles viktig her (Bjgrndal, 2017, s. 261 ; Jordet, 2010, s. 138).

En bearekraftig utvikling innebarer «...4 verne om livet pa jorda og 4 ta vare pd behovene til
mennesker som lever i dag uten & gdelegge fremtidige generasjoners muligheter til & dekke
sine» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 14). Dette aspektet er ngdvendig for bade
kunnskapsperspektivet og felleskapsperspektivet ved dannelsen (Klafki, 2001). Vi snakker
om et personlig verdigrunnlag som ikke er en gode, men ngdvendig for natidens og
fremtidens elever. Det samme understrekes av Foros & Vetlesens (2015), som skriver at natur-
og miljgvernsaspektene er helt ngdvendige i dannelsen. Alt liv pé jorda er «... utsatt under
menneskets herredgmme» (s.110). Mennesker lgser stadig mange av livets gater, men mer
alvorlig truer vi mye av livet pa jorda ved blant annet & bruke opp alle ressursene vi far fra

naturen (Foros & Vetlesen, 2015, s. 110). Dette ma elevene fa kunnskap og forstaelse for.

I arbeidet med en beerekraftig utvikling, kan det bli viktig bade a gi de innsikt i temaet samt &
ta med elevene ut a naturen for a observere konkrete eksempler pa bade gode og darlige
tilfeller av en baerekraftig utvikling. Kunnskap sa vel som erfaringsleering anses som helt
essensielt for danningen (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 10). De skal kunne fa opplevelser

som gjer at de far respekt for naturen, livet og livets mangfold (Kunnskapsdepartementet,



23

2017), og mange barn far ikke denne muligheten hjemme. Vi ma derfor ivareta dette aspektet
i skolen. Dette skal ikke kun skal forega i for eksempel naturfagundervisningen, men er et

tema som skal gjennomsyre hele skolegangen til elevene (Kunnskapsdepartementet, 2017).

| praten om en berekraftig utvikling, er det interessant a drafte om vi kan forsvare det
faktum at den norske skolen er den dyreste i verden. Tilsvarer leeringsutbytte til de norske
elevene dette? Foros og Vetlesen (2015) skriver det falgende om kostnadene til det norske
utdanningssystemet: «...koker det bort i meter, organisering, papirarbeid, skjermsysler og
honngrord? | hvor stor grad har kostnadene fart til bedre undervisning?» (s. 117). Lareren
skal fungere som et forbilde og en rollemodell, ogsa i praten om en baerekraftig utvikling.
Det er da et paradoks at vi pa den arenaen vi skal lere elevene om viktigheten av a utnytte de
ressursene Vi har til det fulle, ikke makter a gjare det selv. Kanskje det viktigste vi derfor
gjer, er & vise elevene at man ikke kan gjare alt riktig i arbeidet med en baerekraftig
utvikling, men at de sma bidragene vi faktisk gjer har en betydning. For ingen kan gjare alt,

men alle kan gjere noe — likeledes som at ingen kan lere alt, men alle kan lare noe.
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5. Oppsummering

Denne bacheloroppgaven har tatt for seg et veldig stort, og for mage forvirrende tema;
dannelse i skolen. Malet har vert a gi en gkt forstaelse for hva dannelse er, hvorfor dannelse
er sa viktig samt hvordan man rent praktisk kan drive dannelse i skolen. | fgrste hoveddel ble
det redegjort for dannelsesbegrepets betydning, hvor ulik dannelsesteori ble presentert og
satt opp mot hverandre. | andre hoveddel ble det redegjort for noen paradokser ved dagens
undervisningspraksis, sett i lys av det dannelsesoppdraget lzerere har. | tredje hoveddel ble
dannelsesoppdraget sa gjort praksisnert for leereryrket. Her ble det beskrevet, med
utgangspunkt i den nye overordnede delen av leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017),

hvordan man som laerer kan drive dannelse i skolen samt hvorfor dette er viktig.

Skolen er en arena som opptar store deler av livet til barn og unge. Det er dermed liten tvil
om at skolen har et samfunnsetisk ansvar for & oppdra og danne barn og unge (Oettingen,
2001). Dette har imidlertid lenge veert overskygget av streben etter fagkunnskap (Jordet,
2010). Med den nye overordnede delen av lzereplanen, har danning na fatt en sterre plass i
skolens styringsdokumenter (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dagens og fremtidens laerere
ma derfor forsta at forstaelse og laering ikke har sin bakgrunn i en mangfoldig eller tilpasset
utdanning, men i en danningsfremmende utdanning (Hellesnes, 19923, s. 81). Hopfenbeck
(2014) understreker det samme. Hun sier at «gode strategier for leering handler om at leereren
mgter elevene med et apent sinn, og ikke med fasitsvar, men med et gnske om & leere mer —

sammen med elevene» (s. 159).

Kapittel 2 i den nye overordnede delen av leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017) gir
leerere et godt grunnlag for a drive dannelse. Gjennom arbeid med de ulike temaene
beskrevet her, vil verdier som apenhet og toleranse sa vel som selvstendighet bli fremmet i
elevene. Dette er verdier som er viktig for dannelsen sa vel som det overordnede malet for
skolen: & mestre eget liv (Kunnskapsdepartementet, 2016, s. 5). Honneth (2008) sin
anerkjennelsesteori viser hvordan lzereren mest av alt skal fungere som en stattespiller og
veileder i elevenes sosiale sa vel som faglige utvikling. Klafki (2001), pa sin side, gir leerere
en forstaelse for viktigheten av a fremme ulike aspekter ved dannelsen. Det er ikke kun
snakk om en selvstendig utvikling, men like mye en kunnskapsutvikling, en utvikling i et

fellesskap, og ikke minst en allsidig utvikling av elevenes evner.
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Tanken pa at jeg selv snart skal tre inn i skolen, far meg dog til a lure pa om leerere i dag er
innstilte pa a endre sin naveerende skolepraksis. Jeg vil driste meg til & pasta at det hjelper
lite & ha et styringsdokument som mer eller mindre indirekte ber oss om a endre praksis. |
stedet tror jeg vi leerere nettopp ma forsta det Hellesnes (1992a) sier; at lering og utvikling
ikke har sin bakgrunn i en mangfoldig eller tilpasset utdanning, men i en
danningsfremmende utdanning (s. 81). Det er liten tvil om at laerere vil at elevene skal lere
og utvikle seg. Det viktige blir dermed at laerere forstar hva som skal til for a realisere
maksimal laering og utvikling i praksis. Til dette vil jeg avslutte med et sitat fra John Dewey:
”Den som har lert seg a lese, men ikke har lert & vurdere, skjelne og velge, har prisgitt seg

til krefter utenfor sin kontroll” (Dewey, 2000, s. 244).
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