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Norsk sammendrag

Siden nyliberalismens innmarsj, har man i skolepolitikken lagt sin elsk pa New Public
Management-styringen. Denne politikken preget av konkurranse, malstyring og
effektivisering kan se ut til & ha hatt innvirkning pa danningsbegrepet i skolen. Innvirkningen

kommer i form av det jeg forstar som en instrumentell tilnaerming til begrepet.

Danningsbegrepet kommer til syne i flere offentlige styringsdokumenter tilknyttet skole og
leererutdanning, og begrepet benyttes som om det har et selvsagt meningsinnhold. 1
Kunnskapslgftet 2020, omtales danning sammen med utdanning, som et oppdrag skolen og
leererne har. Leererprofesjonen og skolen som organisasjon forplikter seg til offentlige
styringsdokumenter som blant annet lzereplanen, og da ogsa til danningsoppdraget. For at
skolen og lzrerne skal kunne forplikte seg til disse styringsdokumentene, bar ogsa

begrepene som benyttes i disse dokumentene tydeliggjares.

Formalet med denne masteroppgaven har veert a utforske hvilken posisjon begrepet dannelse
har i sentrale utdanningspolitiske dokumenter. For a undersgke hvordan danningsbegrepet

kommer til uttrykk, og hva det peker tilbake pa i de utvalgte dokumentene, har jeg forsgkt a
se begrepet i lys av utdanningshistorie og danningsteori. Jeg har gjennom en kvalitativ tekst-

0g begrepsanalyse latt meg inspirere av begrepshistorikeren Reinhart Koselleck.

Den kvalitative analysen viser at det har skjedd i dreining i bruken av danningsbegrepet i
lzereplanen fra generell del i LKO6 (som er en viderefgring av generell del i L97) til LK20.
Dreiningen i begrepsbruken gar fra allmenndannelse til dannelse. Denne endringen kan vare
et bilde pa den skolepolitikken som fares i Norge, og som gir retning for hva som skal

vektlegges og hva som har verdi i skolen.



1. Innledning

1.1 Bakgrunn for tema og relevans

Tema for denne masteroppgaven er danning og hvordan danningsbegrepet kommer til syne i
sentrale utdanningspolitiske dokumenter. Etter mange ar i skolen har jeg erfaring med at
lereplaner har innvirkning pa innholdet i skolen. Jeg synes i den forbindelse at det bade vil
veere relevant og interessant a se hvilken plass danningsbegrepet har i et utvalg sentrale
utdanningspolitiske dokumenter. Danningsbegrepet kommer til syne i flere offentlige
styringsdokumenter tilknyttet skole og leererutdanning. Lererprofesjonen og skolen som
organisasjon forplikter seg til offentlige styringsdokumenter som blant annet lzereplanen og
da ogsa til danningsoppdraget. For at skolen og lzrerne skal kunne forplikte seg til disse
styringsdokumentene, bgr ogsa begrepene som benyttes i disse dokumentene tydeliggjeres.
Danningsbegrepet oppfattes a sta sentralt i Kunnskapslgftet 2020, og omtales i teksten som
et oppdrag skolen har, og kan av skolen derfor ikke overses. Hvordan man forstar
danningsbegrepet legger gjerne faringer for hvordan man forstar lring, hvilket syn man har
pa mennesket, hvordan skolen organiseres og hvilken type kunnskap man verdsetter.
Hvordan man velger a tolke danningsbegrepet i danningsoppdraget far konsekvenser for
hvordan man tolker oppdraget som er tillagt skolen. Begrepet bar derfor lgftes, og innholdet
diskuteres.

For & finne ut av hvordan danningsbegrepet kommer til syne i de utvalgte
utdanningspolitiske dokumentene, og hvordan begrepet kan ha endret seg fra generell del av
Kunnskapslgftet 2006 som er en viderefgring av generell del i L97, til Kunnskapslaftet 2020,
har jeg i en kvalitativ tekst- og begrepsanalyse latt meg inspirere av begrepshistorikeren
Reinhart Kosellecks synkrone og diakrone analyse, og hans begrep/motbegrep, erfaringsrom
og erfaringshorisont. Andre dokumenter som analyseres er de nasjonale retningslinjene for
grunnskolelererutdanningen trinn 1-7, Stortingsmelding 28 (2015-2016) En fornyelse av
Kunnskapslaftet, fagfornyelsen i norsk trinn 1-7. Dokumentene som analyseres er alle av
typen utdanningspolitiske dokumenter hvor det er inngatt kompromisser for a tilfredsstille
partene og far & oppna flertallsstatte. Dokumentene kjennetegnes derfor gjerne for a veere

noe ullene og runde.



1.2 Problemstilling og teoretisk fundament

Tittelen pa oppgaven, Fra allmenndannelse til dannelse, uttrykker at man spesielt fra
generell del av Kunnskapslaftet 2006, som er en viderefaring av generell del av L97, til
Kunnskapslgftet 2020, kan se en endring i bruken av danningsbegrepet. Thuen viser til at det
etter Kristin Clemet og kunnskapsskolen, har gatt i retning av at allmennkunnskapen heller
mot vektlegging av enkeltindividets kompetanse og ferdigheter. Han viser ogsa til at
kunnskap begrunnes i at det skal komme samfunnsgkonomien til gode (Thuen, 2017).
Perioden datamaterialet er hentet fra star gjerne i en sarstilling i norsk skolepolitisk historie
med tanke pa iveren etter & innfgre malstyring, effektivisering, gkt vektlegging pa prestasjon,
individuell tilpasning, konkurranse skoler og elever imellom. Den preges 0gsa av en
nedtoning av hensynet til fellesskapet og en gkende grad av fokus pa individet (Thuen 2017).
Nedtoningen av fellesskapet og lgfting av individet kan vi tenke oss har innvirkning pa
innholdet i danningsbegrepet. For & se n&ermere pa hva denne dreiningen i danningshegrepet

kan ga ut pa blir problemstillingen min:

Hvordan kommer dannelse til uttrykk i sentrale utdanningspolitiske dokumenter, og da med

vekt pa den intenderte leereplanen?
Og med underspgrsmalene:

e Hovilken posisjon har dannelse i overordnet del av den intenderte lereplanen av
kunnskapslgftet 20207

e Er begrepsbruken i de utdanningspolitiske dokumentene preget av en felles forstaelse
av danningsbegrepet?

e Hvordan framstilles lererens rolle i danningsoppdraget?

Bruk av begreper og begrepsavklaringer:

e Danning og dannelse blir brukt om hverandre i teksten.
e Instrumentalistisk og mekanisk syn pa syn pa danning brukes om hverandre i teksten.
e Den intenderte leereplanen: Den intenderte lzereplanen vil si den konkrete leereplanen

«som skolene ma bygge sin undervisning og opplaring pa» (Isnes, 2008, s. 185).



Forkortelser som er brukt:
e R-94 - Reform 94
e L97 - Leereplanen 1997
e LKO06 — Kunnskapslaftet 2006
o LK20 - Kunnskapslgaftet 2020
e OECD - Organisation for Economic CO- operation and Development
e NPM — New Public Management
e PISA - Programme for international Student Assessment
e EU - European Union

¢ NRLU — Nasjonalt rad for leererutdanning

Hovedfokuset i oppgaven vil som problemstillingen viser, tillegges hvordan dannelse
kommer til uttrykk i sentrale utdanningspolitiske dokumenter, og da med den intenderte
lereplanen i sentrum. Leaererens rolle vil det ogsa vaere relevant & se pa med tanke

danningsoppdraget. Laererens rolle vil imidlertid bli tillagt mindre oppmerksomhet.

For & svare pa hvordan dannelse kommer til uttrykk, og hva det peker tilbake pa i de utvalgte
dokumentene, har jeg forsgkt a se begrepet i lys av skolepolitisk historie og danningsteori.
Jeg har gjennom en kvalitativ tekst- og begrepsanalyse latt meg inspirere av
begrepshistorikeren Reinhart Koselleck. Jeg vil undersgke hva danningsbegrepet peker
tilbake pa i de ulike dokumentene, og hva det semantiske innholdet kan tenkes & vare. Jeg
tar et tilbakeblikk pa skolepolitisk historie. Jeg vil i oppgaven vise til at utdanningspolitikken
som er fart i Norge fra slutten av 1980-tallet og fram til i dag, og dens dreining mot en
markedsorientert (NPM) styring har hatt innvirkning pa danningsbegrepets innhold i skolen.
Problemstillingen og underspgrsmalene angir emne for oppgaven, nemlig at det ikke
ngdvendigvis er samsvar mellom reviderte fagplaner/leereplaner, rammeplaner og lignende
og god praksis. Utdanningspolitikk og innfaring av nye eller reviderte leereplaner, far gjerne

konsekvenser for danningsbegrepets innhold, og for fokusomrader som skal vektes i skolen.

Analysert materiale og relevans

De kvalitative dataene som ligger til grunn for den empiriske analysen inkluderer falgende

primeerkilder:

e Kunnskapsdepartementet, (2015) Generell del av leereplanen. Kunnskapslgftet 2006.
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e Kunnskapsdepartementet. Stortingsmelding 28 (2015-2016) Fag-fordypning-
forstaelse. En fornyelse av kunnskapslaftet.

e Nasjonalt rad for leererutdanning, (2016) Nasjonale retningslinjer for
grunnskolelarerutdanningen trinn 1-7. (Revidert i 2018. - jf. nytt punkt
8.2.1.Vurdering - nasjonal deleksamen, vedtatt av UHR-Lzarerutdanning 17.10.
2018)

e Kunnskapsdepartementet (2017), Overordnet del — verdier og prinsipper for
grunnoppleringen.

e Kunnskapsdepartementet (2019) Fagfornyelsen/leereplanen i norsk.

Den nye overordnede delen av Kunnskapslgftet 2020, gir hap om bedre sammenheng
mellom faglig og sosial utvikling — mellom overordnet del og lzereplanen for fag. Ny
overordnede del omtales for eksempel i Stortingsmelding 28 sammen med
formalsparagrafen, som grunnmuren i skolens arbeid (Kunnskapsdepartementet 2015-2016,
s. 7), men vi vet at det er forskjell pa teori og praksis, og spersmalet blir om skolen og
lererne klarer @ omdanne den nyrenoverte leereplanen til sakalt god praksis.
Grunnlagsdokumentene spiller derfor en vesentlig rolle med tanke pa hvordan de tolkes og
brukes av skoler og leerere. Begreper som blir brukt, formuleringer og planens overordnede
fokus er med pa a gi en pekepinn pa hvordan man kan tolke danningsbegrepet og laererens
oppgaver. Likeledes vil innholdet i laererutdanningen spille en vesentlig rolle med tanke pa
kommende laereres syn og oppfattelse av hvordan de kan eller skal forholde seg til elevers

danning og hva som blir deres rolle i det.

Teoretisk fundament

Oppgavens teoretiske fundament bygger i hovedsak pa Ingrid Straumes Danningens
filosofihistorie, og boken Dannelse. Introduksjon til et ullent pedagogisk landskap, av
Steinsholt og Robson (red.), Pedagogiske grunntanker av Solergd, og Jon Hellesnes og hans
danningsteorier. Disse er valgt ut for a bista meg i a fa grep om danningsbegrepet.

Sammen med Telhaug, Medias og Slagstad, er blant andre Harald Thuen brukt for a se
hvordan danningsbegrepet direkte og indirekte har blitt diskutert historisk, og i hovedsak
hvilke samfunnsmessige og politiske forhold som kan ha veert medvirkende til utviklingen

av danningsbegrepet i skolen.
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Hellesnes viser til ulike former for danning, sosialisering og tilpasning, og han
problematiserer forholdet mellom danning og utdanning. Steinsholt viser til Gadamer
(Steinsholt, 2011, s. 41), og hans antydninger om at «dannelsen ikke kan underlegges
formalenes diktatur fordi dens liv og sannhet ikke kan spores opp ved a falge bestemte
metoder.» Hellesnes skriver ogsa at «det finst sprenglard toskeskap, og det fint folkeleg
visdom» (Hellesnes, 2002 s. 47). Om man tenker seg at skolen ikke malrettet og bevisst kan
styre elevers danning, kan man gjerne stille spgrsmal ved hva skolens danningsoppdrag
egentlig bestar i. Det skal sies at danningsoppdraget kobles til utdanningsoppdraget i
overordnet del av LK20, - skolen har bade et dannings- og et utdanningsoppdrag
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 11). Selv om danningsbegrepet bade er ullent og
omdiskutert, kan jeg ikke finne mye konkret forskning pa omradet som er skolerelatert.
Dersom man ser vekk i fra selve danningsbegrepet kan sveert mye forskning handle om
danning. Forskning pa danning som begrep og hvordan det gjar seg til kjenne i
utdanningspolitiske dokumenter finner jeg mer av hos studenter pa masterniva. Dersom jeg
ser vekk ifra det konkrete danningsbegrepet, kan blant andre Harriet Bjerrum Nilsen veere
verdt & nevne. Hun har i mange ar vert ute i skolen og forsket pa det som skjer i
klasserommet, og skrevet flere bgker og artikler knyttet til kjgnnsforskjeller i skolen, leering
og leeringsmiljg mm. Hun peker blant annet pa kjgnnenes ulike mater & forhandle med
skolens form pa, og det pekes blant annet i Forskjeller i klassen pa at skolen er feminisert,
og hvilke konsekvenser dette har (Bjerrum Nilsen, 2014 red.). Forskningen hennes kan
knyttes opp til skolens form som er preget av en utdanningspolitikk som berer preg av en
NPM- tankegang, hvor enkelte elever ender opp som svarteper. Dette kan relateres til
oppgaven min i forhold innholdet i skolen og hva den forventer av elevene, - det handler om

danning og utdanning.

Det vil vaere vanskelig & gjennomfare en analyse av grunnlagsdokumentene uten farst a si
noe om hvordan danning kan forstas, og uten a ta et lite historisk tilbakeblikk

pa norsk skolepolitikk for a fa en viss forstaelse for danningsbegrepets form og innhold. Jeg
har da valgt a ta utgangspunkt i dreiningen i skolepolitikken fra slutten av 1980-tallet.

| analysedelen er jeg inspirert av den tyske begrepshistorikeren Reinhart Kosellecks synkrone
og diakrone analyse, begrep/motbegrep, erfaringsrom og erfaringshorisont. Koselleck vil jeg

komme narmere inn pa i metodekapittelet.
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1.3 Oppgavens struktur

Kap.1. viser til problemstilling og avgrensning. Jeg vil her ogsa kort presentere
danningsbegrepet og utvalgt datamateriale for analysen. | kap. 2, presenteres oppgavens
teoretiske rammeverk. Det innbefatter danningsteori, utdanningspolitisk historie og skolens
formal. Valgt metode, vitenskapsteoretisk stasted og framgangsmate i analysen blir
beskrevet i kap.3. | kap. 4 presenteres dokumentene jeg har valgt ut for analyse sammen med
etterfulgt av dokumentets analyse. Kap.5.inneholder oppsummering av hovedfunn og en
sammenfatning av essensen i analysene, og til slutt en samlet oppsummering. | Kap.6,
kommer ogsa egne refleksjoner rundt funn og arbeidet med masteroppgaven, og til slutt

videre forskning.

1.4 Om dannelse og dannelsesbegrepet

| denne oppgaven blir det sett pa de semantiske endringsprosesser knyttet til
danningsbegrepet. Begrepet danning eller dannelse kan forstas pa ulike mater med bakgrunn
i mange og lange tradisjoner. Begrepet kan ogsa synes a ha betydningsmessige nyanser og
variasjoner ut ifra hvilke andre begreper det knyttes til eller peker tilbake pa, og hvilke
kulturelle preferanser man har. | dag hgrer man gjerne at samfunnet er individrettet. Folk er
stort sett opptatt av seg og sitt, og man mimrer gjerne i den forbindelse om hvor flinke man
var til & gjare noe for fellesskapet for i tiden. De som lengter tilbake til en tid hvor de erfarte,
eller at fellesskapet stod sterkere enn i dag har kanskje ikke belegg for det de sier, men
kanskije kan det likevel forstds som noe opplevd som de savner. Slik vil det muligens ogsa
veaere med danningsbegrepets innhold og form — man har ulik forstaelse og opplevelse av det.
For a kunne se nermere pa de ulike tradisjonene innenfor danning, og pa hva som kan tolkes
og legges i dem, gnsker jeg videre a se kort pa ulike oppfatninger av dannelse. | kapittel 2,
vil danningsbegrepet utdypes ytterligere.

Danningsbegrepet har gjennom tidene vert gjenstand for diskusjon. Ingerid S. Straume,
viser til de tre klassiske danningsbegrepene paideia, bildung og folkedanning (Straume 2013,
s.16). Folkedanning bygger pa bildung, som igjen bygger pa paideia (Straume 2013, s. 29).

Det var de gamle grekerne som gav oss «dannelsesbegrepet». Gjennom paideia, eller ogsa



13

kalt oppdragelse og sosialisering, kommer forestillingen om at mennesket ikke er noe, men
at det blir til gjennom dannelsesprosesser, og at alt derfor ma leres. «Dannelse» (bildung),
kan bety evnen til & erverve seg kunnskap som kan endre bade en selv og samfunnet rundt.
«... en evne til d utvikle seg som autonom samfunnsborger, kort sagt en evne til myndig
selvbestemmelse.» (Torjussen, 2011, s.145). | de skandinaviske landene pa 1800-tallet, betad
danning farst og fremst folkedanning. Spgrsmalet om danning i Norge var knyttet opp mot
utformingen av det moderne demokratiet, og ble gjerne formulert gjennom spgrsmal om
opplysning, og da folkeopplysning. Debattanter mente at utdanning og danning av folket
hang tett sammen med moderniseringen av samfunnslivet og innfgringen av demokratiet
(Straume 2013, s. 41).

De tre klassiske danningsbegrepene, - paideia, Bildung og folkedanning, har flere
fellestrekk. Danning knyttes til politiske forskjeller og uenigheter, det er et av utfallene ved
opplaering, det er et tema for offentlige reformer, og filosofiske meningsutvekslinger og
diskusjoner. Bade innenfor paideia og Bildung, og folkedanning var dannelse pa ulike mater
blant annet knyttet opp til ivaretakelse og bygging av nasjonen, byer eller stater. Spgrsmalet
var gjerne hva danning var og hvem den var til for (Straume, 2013, s. 30). Folkedanningen
pa 1800-tallet, var for Norge knyttet til utformingen av det moderne demokratiet, og
spgrsmalene nar det gjaldt danning pekte gjerne i retning av folkeopplysning. Med tanke pa
at skandinavisk, og da ogsa norsk danning pekte i retning av folkedanning og
folkeopplysning som to sider av samme sak, og at moderniseringen av samfunnet pekte i
retning av en «danning og utdanning av hele folket» (Straume, 2013, s. 40-41), kan man
begynne & lure pad om synet pa danning har endret seg stort i utdanningssektoren siden den
gang, eller om det faktisk kan ha skjedd en endring.

Danning inneberer alltid til en viss grad forming av individet og da «innenfor en viss
samfunnsmessig orden» (Straume 2013, s. 17), og det & veare dannet er foranderlig etter
hvilken kultur og tid vi beveger oss i, - om man er «dannet» vil gjerne defineres ut ifra
kultur, tid og sted. Danningsidealene er mange med tanke pa hvor mange ulike typer
samfunn vi har (Straume 2013, s. 17). Historisk sett har danningsbegrepet opp gjennom
tidene hatt ulike typer normative roller. Myndighetene har brukt begrepet for a
rettferdiggjere reformer som er rettet inn mot det sosialpolitiske, og «ikke minst har danning

veert et motiv for utviklingen av et offentlig skolevesen, omfavnet av reformatorer, leerere og
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folkelige bevegelser» (Straume 2013, s. 18). Om danningsbegrepet tidligere har inngatt som
en del av rettferdiggjaringen av sosialpolitikk eller velferdspolitikk, sa kan vi nok tenke oss
at det gjar det enda. Begrepene er med pa & bestemme hvordan verden framstar for oss.
Koselleck, kaller det «der semantische Kampf». Den semantiske kampen handler blant annet
om «a definere politiske eller sosiale posisjoner, og kraft til & opprettholde definisjonene og
sette dem igjennom, karakteriserer alle de krisetidene vi kjenner fra skriftlige kilder»
(Neumann, 2006, s. 57).

De tre tradisjonene paideia, Bildung og folkedanningen var virksomme i ulike tidsepoker, og
I ulike deler av Europa. Straume, viser til at alle tre tradisjonene spilte en vesentlig rolle i
perioder med hgy politisk aktivitet, og i en periode med institusjonsbygging. I roligere
perioder ble de mer eller mindre borte fra offentligheten (Straume, 2013, s. 29). Slik kan det
0gsa se ut til & veere med danningsbegrepet i norsk skoles styringsdokumenter, - det har
variert hvordan begrepet har blitt brukt og hvor mye vekt det har blitt tillagt.

Enten danningsbegrepet kommer i form av folkedanning som pa 1800-tallet, eller i L97 og
LKO06 som allmenndanning, er det gjerne en ens tanke om at det er noe som alle ber ta del i
béade for sin egen del, men ogsa for & kunne veere deltaker i samfunnslivet generelt, -

spgrsmalet blir gjerne pa hvilken mate.
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2. Faglig og teoretisk rammeverk

Med innfgringen av Kunnskapslaftet 2020, bgr danningsbegrepet lgftes, og det bar
reflekteres rundt begrepets innhold og betydning for elevene i norsk skole. Lzrere har blant
annet ifalge overordnet del av Kunnskapslgftet 2020 og Stortingsmelding 28 (Fag-
fordypning-forstaelse. En fornyelse av kunnskapslgftet), et danningsoppdrag, og
leererskolestudenter skal ifglge nasjonale retningslinjer for grunnskolelaererutdanningen trinn
1- 7, gves opp i & kunne noe om bade elevers danning og om fagene de skal undervise i er
sakalte danningsfag, og det vil i sa mate veere en fordel & vere seg oppdragets innhold
bevisst. Danning- og utdanningsoppdraget henger tett sammen ifglge overordnet del av
Kunnskapslgftet 2020 (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 2), og det vil derfor veere naturlig
a se naermere pa disse to begrepene for a kunne forsta sammenhengen mellom danning og

utdanning.

2.1 Danning og utdanning

Haugsbakk og Nordkvelle, viser til at utdanningssektoren bruker danningsbegrepet som et
begrep som rommer det meste, - et begrep som er elastisk (Haugsbakk og Nordkvelle, 2011,
s. 342). Til tross for at man i dag snakker om at samfunnet er i rask utvikling, og at dagens
elever ma utdannes til a bli like elastiske som utdanningssektoren legger opp til at
danningsbegrepet er, synes utdanningsdiskursen a trumfe danningsdiskursen. | overordnet
del av LK20, vises det til at skolen bade har et utdanning- og et danningsoppdrag
(Kunnskapsdepartementet, 2017 s. 11). Ingen av begrepene er definerte og ma leses ut ifra

den konteksten de star. Danning defineres i store norske leksikon slik:

«Dannelse eller danning er et begrep som beskriver formingen av menneskets personlighet,
oppfarsel og moral. Danningsbegrepet fokuserer pa individets evne og plikt til & forme seg
selv, og skiller seg derfor fra sosialisering, oppdragelse, utdanning og andre pedagogiske

begreper.»
(Store norske leksikon. Definisjon)

Og utdanning blir hos store norske leksikon definert sann: «Utdanning, felleshetegnelse for
all leering av ferdigheter og kunnskaper. I dagligtale refererer utdanning i hovedsak til

leering i grunnskole, videregaende skole, hgyskole og universitet. Utdanning er ogsa ment &
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gi allmenndannelse, et minstemal av dannelse som blir sett pa som noe som burde vere

felles for alle innbyggerne i et samfunn.» (Store norske leksikon. Lest 30/4-20).

A bruke definisjoner fra store norske leksikon, burde jeg kanskje ikke tillate meg med tanke
pa all teori som finnes om dannelse og utdanning. Begge definisjonene kan imidlertid gi en
pekepinn pa forskjeller og likheter, ssmmenfattet pa en sveert forenklet mate. Slik
definisjonene kan forstas, tolkes ikke danning og utdanning som et og samme begrep, men

som nert beslektet som Solergd viser til (Solergd, 2012, s.11).

Steinsholt og Dobson, 2011, s. 8, viser i Dannelse. Introduksjon til et ullent pedagogisk
landskap, til at dannelse tradisjonelt sett stort sett kun har blitt betraktet som faktakunnskap
til mer & dreie seg om hvordan vi mennesker forholder oss til kunnskap, og hvordan vi tolker
og forstar den. De viser videre til at danningsbegrepet har blitt et viktig politisk begrep med
tanke pa hvilken kompetanse som kreves for & kunne overleve i et moderne samfunn.

Ifglge Steinsholt og Dobson, er dette en noe «avstumpet» mate a se dannelsesbegrepet pa.
Tradisjonelt sett har dannelse blitt sett pa som noe mer enn utdanning eller

utdannelse, og dette pekes det som nevnt ogsa pa i definisjonen av danningsbegrepet i store
norske leksikon. Danning har i utgangspunktet tidligere ikke blitt sett pA som noe som skulle
veere funksjonelt eller noe som var nytteorientert i form av for eksempel a veere
yrkesforberedende, ei heller veere orientert mot formell kompetanse (Steinsholt og Dobson,
2011, s. 8). Den senere tid har ogsa det vide danningsbegrepet i stor grad erstattet
oppdragelsesbegrepet. Dette til tross for at & skulle dannes krever «pagangsmot, en egen
(indre) aktivitet uten et bestemt mal, noe som peker hen pa det faktum at det kan veere
vanskelig & danne andre» (Steinsholt og Dobson, 2011, s. 8).

Danning er et begrep som gjerne knyttes til utdanning, og bade danning- og
utdanningsbegrepet kan knyttes til oppfatninger rundt det & vaere menneske.

Den mekaniske menneske-oppfatningen innebarer blant annet en tanke om at mennesker i
hovedsak «formes gjennom ytre pavirkning». Individets utvikling kobles til tilpasning, til de
krav som stilles og til pavirkning fra miljget rundt (Solergd 2012, s. 12).

I den andre enden finner vi det organiske menneskesynet. Den organiske
menneskeoppfatningen tenker at den menneskelige utviklingen styres innenfra, og at
«pavirkning fra miljget rundt kan representere hindringer eller lettelser for utviklingen».
(Solergd 2012, s. 12) Dannelsesbegrepet ligger nermest den organiske menneske-

oppfatningen. Dannelse kan ikke patvinges eller formidles mekanisk, men handler om «den
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viten og personlighetsutvikling som individet tilegner seg gjennom egen aktiv virksomhet.
Dette kan ogsa benevnes som selvdannelse.» (Solergd 2012, s. 12)

Dannelse- og utdanningsbegrepet henger sammen, og man kan godt tenke seg utdannelse
uten at det har fert til dannelse, mens det er vanskeligere a tenke seg dannelse uten
utdannelse. I skolen kan kunnskap fint memoreres og pugges uten at det ferer en dypere
integrering i personligheten og inngar som en del av danningen (Solergd 2012, s. 12).

Solergd, viser til at dannelse ikke har noe mal i motsetning til utdanning. Dannelse handler
farst og fremst om en prosess, mens utdannelse er malrettet. Utdanning blir gjerne strukturert
og beskrevet utenfra, og pa veien mot utdanning blir kunnskap malt, kontrollert og testet
(Solered 2012, s. 12). Danningsprosessen er noe som styres innenfra av lyst, interesser og
higen etter kunnskap hvor «kunnskapen er et middel til & utvikle seg som menneske»
(Solergd 2012, s. 12).

Steinsholt refererer til, Gadamer, og hans antydninger om at «dannelsen ikke kan
underlegges formalenes diktatur fordi dens liv og sannhet ikke kan spores opp ved a falge
bestemte metoder» (Steinsholt, 2011, s. 41). Om man fint kan tenke seg en utdannelse uten
dannelse, men ikke dannelse uten utdannelse, kan man undre seg over hvor

danningsbegrepet i skolen da star.

2.2 Dannet eller tilpasset?

Kan det tenkes at elever i norsk skole i dag ikke «dannes» men gves opp i kunsten a tilpasse
seg, eller er det & tilpasse seg en del av danningen? Torjussen, viser til Hellesnes nar han
skriver om danning og tilpasning. Her vises det til det sosialpsykologiske begrepet
sosialisering, og til at det kan ga i to retninger. Den ene retning peker mot tilpasning og det
andre mot danning. Ifglge Hellesnes, innebeerer tilpasning for ham at «menneska blir
sosialisert pa plass i samfunnet; dei blir gvde opp til & godta - utan spegrsmal — dei rammene
dei til ei kvar tid eksisterer og arbeider innafor» (ref. i Torjussen, 2011, s. 146). Danning vil
veere «ei form for sosialisering som verkar utviklande pa evna til a reflektere over desse
rammene og faresetnadane deira; utviklar demmekrafta, fornufta og den individuelle
autonomien» (ref. i Torjussen, 2011, s.146). | dette ligger det at nar man som menneske
sosialiseres inn i et samfunn, kreves det at man ma tilpasse seg og forholde seg til de
ngdvendige spillereglene, lover og regler som finnes. Ser man pa det slik, blir tilpasning det

a internalisere spillereglene som finnes. Danning vil i s& mate bety at man ser at spillereglene



18

kan forandres og diskuteres. Hellesnes, understreker at tilpasning og danning ikke kan
forstas som gjensidig utelukkende, -en er ikke enten dannet eller tilpasset (ref. i Torjussen,
2011, s. 147).

Man kan altsa bade vere dannet og utdannet, man kan vere dannet og tilpasset, man kan
veere utdannet, men ikke fullt ut dannet, og man kan sikkert ogsa vere tilpasset og noksa
dannet. Danningsbegrepets flertydighet og variasjonsrike innhold ma som Straume
beskriver, gjare det til et av de mest allsidige begrep vi har. Det er et begrep som «griper
sammenhenger i hele samfunnslivet, og som sadan er i stand til a sette sammenhenger pa
begrep» (Straume, 2013, s. 51). Hva danningsbegrepet skal bygge pa vil gjerne veere et
definisjonssparsmal.

Hellesnes, beskriver i «Sosialisering og teknokrati» (1975, s. 27), at utdanningsteknologiens
jobb er & produsere atferd eller atferdsendringer som fungerer effektivt i begrensede
yrkesmessige sammenhenger. Og den skal produsere atferd som gjar individet i stand til &
fungere effektivt i samfunnet som helhet. Den fremmer tilpassing pa en effektiv mate. Han
viser her ogsa til det utdanningsgkonomiske perspektivet. Det utdanningsgkonomiske
perspektivet fremmer kunnskap som en vare hvor man jobber for a effektivisere og for a
produsere varer som ettersparres (Hellesnes, 1975, s. 27). Effektiviseringen og det
instrumentalistiske synet pa kunnskap som Hellesnes beskriver, synes ogsa gjennom New
Public Management-stilen som siden 1980- tallet ved hjelp av styringsprinsipper fra privat
sektor har hatt som hensikt a effektivisere offentlig sektor (Thuen, 2017, s.205). Innfgringen
av NPM, farte ogsa til en gkt grad av konkurranse, belgnning for maloppnaelse, og begreper
fra det private ble trukket inn i det offentlige til tross for at man skulle tro det er forskjell pa

a skulle produsere maskiner, og det a produsere utdannede mennesker eller kompetanse.

Haugsbakk og Nordkvelle, viser til at det digitale i skolen i stor grad kan knyttes til
tilpasningstenkning framfor danning. A ha digital kunnskap ses pa som funksjonelt og viktig
for & kunne vaere konkurransedyktige, skriver de (Haugsbakk og Nordkvelle, 2011, s. 354).
Dersom digital danning i stgrre grad ses pa som tilpasning framfor danning, er det gjerne
ikke sa usannsynlig at lzering eller utdanning generelt gar i retning av det a skulle tilpasses
for & effektivisere og optimalisere norsk skole. Av Hellesnes kobles tilpasningsbegrepet opp
mot ideologi. Han peker pa at begrepet bade viser til og forutsetter en praksis som star i
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konflikt med demokratisering, og til at de fleste som snakker varmt om tilpasning ogsa er for
selvstendig og kritisk tenkning. Sosialisering lgftes som et overordnet begrep i forhold til
tilpasning. For en person vil det ikke vaere mulig & unnga bade spraket og rasjonaliteten og
fremdeles vare en person, og like vanskelig er det & unnga a bli sosialisert. Hellesnes viser
til at det selv for en person som gar til kamp mot ulike sosiale kategorier, er vanskelig a ikke
veere sosialisert selv om man opponerer. Sosialisering er ifelge Hellesnes, en forutsetning for
personlig identitet og selvbevissthet, og viser i den forbindelse til at individualisering og
sosialisering er to sider av samme sak. Alene ville man ikke kunne eksistere pa en forstaelig
mate, og om man var alene ville heller ikke persepsjonen finnes, skriver han (Hellesnes
1975, s. 25).

Danning kan altsa ikke adskilles fra sosialisering eller tilpasning. Det som kan vere med pa
a skille disse begrepene er at sosialisering er noe som skjer enten man vil det eller ei, og at
tilpasning er en del av det a sosialiseres, og ikke noe man ngdvendigvis har et bevisst forhold
til. Danning er noe som til en viss grad fordrer medvirkning fra den som dannes, og det
handler om & bli subjekt i egen kultur. Man kan vanskelig dannes mot sin vilje (Straume,
2013, s. 20-21). Straume viser videre til at det kan vere vanskeligere & beskrive hva danning
er, enn hva det ikke er. At det er vanskelig a beskrive hva danning er gjar det gjerne enklere i

utdanningspolitiske dokumenter & fylle begrepets innhold med de behov som foreligger.

| forklaringen av danningsbegrepet, legger Straume fram tre dimensjoner som hun mener gar
igjen i alle danningsteorier. Disse dimensjonene beskriver hun i overskrifter som det sosiale,
bevegelsen og subjektet, og vil presenteres i kortversjon. Hun viser til at dimensjonene i de
ulike tradisjonene vil vektlegges ulikt, og at de ofte «opptrer samtidig og i relasjon til

hverandre, men gis ulik betoning og vekt i ulike teorier» (Straume, 2013, s. 22).

Den sosiale dimensjonen

| den sosiale dimensjonen kommer danningsbegrepet til uttrykk som et relasjonelt fenomen.
Vi forholder oss bade til oss selv og verden utenfor oss som bebos av andre mennesker.
Straume presiserer at det sosiale kan innbefatte kulturen, samfunnet eller verden. «Det

sosiale kan besta av alt fra sprak, institusjoner og praksiser» (Straume, 2013, s. 22), 0og 0gsa
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det kulturelle som for eksempel kunst og litteratur. Kulturarven og tradisjonen vil kunne
veere et begreper som klassiske og konservative danningsteorier vil innlemme. Tillegger man
for eksempel kulturen, kunst og tradisjoner en egenverdi, sa vil denne sosiale dimensjonen i
seg selv fremsta som dannende. Betrakter man derimot den sosiale dimensjonen i et mer
kritisk eller konstruktivistisk lys, blir det sosiale noe som bade lar seg pavirke, og som bar
problematiseres (Straume, 2013, s. 23).

Bevegelsen

Bevegelsen viser Straume til at kan arte seg sveert ulikt i de ulike danningsteoriene. Denne
bevegelsen kan komme i mange former, for eksempel pa en reise i mgte med noe nytt, noe
som forstyrrer de pagaende sosialiseringsprosessene ol, og gir gjerne opphav blant annet
undring, uro eller en dissonans som i sin tur kan gi opphav til vekst og nytenkning (Straume,
2013, s. 23). «Bevegelsen representerer altsa en bestemt relasjon mellom det sosiale og
subjektet» (Straume, 2013, s. 23). Straume eksemplifiserer, og viser til et tradisjonelt
danningsperspektiv, et kritisk-refleksivt eller politisk, og et postmoderne eller

eksistensialistisk danningsperspektiv.

| et tradisjonelt danningsperspektiv gjgr subjektet tradisjonen meningsfull ved & investere
falelser som for eksempel «dette er min tradisjon» ol, noe jeg ser pa som verdifullt. Det er
fortsatt snakk om en bevegelse og en transformasjon, men kanskje da mer en transformasjon
av subjektet enn det sosiale (Straume 2013, s. 24). S& har man den Kritisk -refleksivt eller
politiske danningsperspektivet. Straume peker her pa erfaringer som farer til en slags
«politisk oppvakning». For eksempel kan en reise eller en erfart opplevelse av urettferdighet
«gi opphav til kritisk refleksjon og problematisering av verden, selvet og selvet i verden»
(Straume, 2013, s. 24). Disse opplevelsene eller erfaringene kan kanskje i starre grad sette
sosiale forhold i et mer «riktig» lys, og det vil veere enklere & kunne reflektere over spgrsmal
knyttet til makt, ideologier ogsa videre. | postmoderne eller eksistensialistisk
danningsperspektiv byr en ikke ngdvendigvis pa noen utviklede danningsteorier, men har
levert viktige innspill gjennom sin modernitetskritikk ved & problematisere og revitalisere
danningstematikken (Straume, 2013, s. 25).

Subjektet

Det tredje danningsperspektivet er subjektet som dannes. Subjektet kan opptre i ulike

skikkelser. Eksempler kan vare gjennom selvet, eleven eller barnet (Straume, 2013, s. 26).
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Kulturen utgjer her subjektets danningsressurser, den vurderes og problematiseres av
subjektet, dog i den grad kulturen «inviterer» til det. Konservativ danningsteori vil gjerne
vektlegge at subjektet skal «foredle sin karakter i overensbestemmelse med idealer som er
anerkjente og har vist seg verdifulle over tid» (Straume, 2013 s. 25). Ser man pa mer
radikale danningsteorier, vektlegges evnen til kritisk tenkning, og til selvstendig refleksjon.
Liksa vektlegges evnen til 2 kunne handle etter egen overbevisning moralsk sett, og det mer
eller mindre uavhengig av tradisjonen. Malet er kanskje snarer & endre tradisjonen (Straume,
2013, s. 25).

Forstaelsen av hva danning er, og hva skolens danningsoppdrag gar ut pa, finnes det kanskije
ikke et entydig svar pa, men at skolens verdigrunnlag spiller en viktig rolle i hvordan vi
mgter oppdraget rader det gjerne liten tvil om. Likesa spiller de utdanningspolitiske

dokumentene skolen er forpliktet til en vesentlig rolle i forstaelsen av dannelsesbegrepet.

De tre dimensjonene som Straume viser til, kan man gjenkjennes i leereplanverket og de
andre utdanningspolitiske dokumentene jeg har analysert. I norsk skole kan det se ut som at
kultur i den sosiale dimensjonen er tillagt en egenverdi, og at kulturaspektet ses pa som
dannende. I generell del av LK06, og da ogsa L97 som LKO6 er en viderefaring av, brukes
blant annet allmenndanningsbegrepet som i ulike sammenhenger peker tilbake pa felles
referanserammer og forstaelse knyttet til kultur og historie (Utdanningsdirektoratet, 2015, s.
10), og i overordnet del av LK20, pekes det blant annet pa at «danning skjer nar eleven 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). Dimensjonene
«Bevegelsen» og «Subjektet», kan man ogsa skimte. Subjektet kommer til syne i form av
«eleven» bade i LKO06 og i LK20, og det oppfordres til kritisk tenkning og refleksjon, dog
kanskje noe mer tydelig i LK20 enn i LK06. Bade LK06 og LK20 barer slik jeg oppfatter
det, en kombinasjon av en konservativ danningsteori og en mer radikal. Man kan fa inntrykk
av at elevene skal dannes innenfor noen allerede satte rammer, som kan anses som
konservativ tenkning, mens de pa den andre siden ogsa skal reflekterer selvstendig og vaere
kritiske, som kan ses pa som mer radikalrettet danningsteori, om jeg har forstatt Straume
riktig (Straume, 2013, s. 25). For & se hva som kan ligge til grunn for danningsbegrepets
posisjon i de utdanningspolitiske dokumentene, gnsker jeg a se pa hva i utdanningspolitisk
historie som kan ha vert med pa a legge grunnlaget for hva som kan tolkes a ligge i skolens
danningsoppdrag.
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2.3 Skolen som «nasjonsdanners»

For & kunne sette danningsbegrepet i perspektiv, og for & kunne forsta noe av bakgrunnen for
det man tolker er essensen i begrepet i de utdanningspolitiske dokumentene kan det vare

ngdvendig a se pa deler av den utdanningspolitiske historien.

De norske pedagogene Oftedal Telhaug og Medias, skriver i «Grunnskolen som
nasjonsbygger», at grunnskolen som nasjonshygger bade ma ses pa som et produkt av sterke
samfunnskrefter og «<som en produsent av mentalitetsendringer i befolkningen» (Oftedal
Telhaug og Medias 2003, s. 444). De viser til den amerikanske utdanningsrapporten fra
1983, «A nation at risk», som ble bestilt av Ronald Reagan. Politikken ble na mer
konsentrert rundt gkonomisk vekst, og det ble naturlig at utdanning i stgrre grad enn tidligere
ble sett pa som et middel, eller som et instrument for en industriell politikk, hvor malet var &
utvikle og fremme en nasjonal sunn gkonomi, som var konkurransedyktig og som kunne gi
vekst i markedsandelene, og den nasjonale gkonomibyggingen kom i sentrum. | denne
perioden ble det sosiale motivet i skolen i noen grad nedprioritert til fordel for perspektivet
om effektivitet. Her kom ogsa kompetansebegrepet inn i skolen, sammen med termer som
niva og kvalitet. Oppmerksomheten ble rettet mot skolens faglige innhold, og prestasjoner. |
denne perioden oppstod det ogséa spenninger mellom den nasjonale dannelsen og den
internasjonale. EU arbeidet i denne perioden for a forsterke medlemslandenes
utdanningssystemer, og erkjente at den gkonomiske og politiske integrasjonen burde
suppleres med & skape en europeisk identitet. Dette skulle gjgres blant annet ved a forsterke
sprakoppleeringen, utvikle felles leerebgker innarbeide lzerestoff om EU med mer (Oftedal
Telhaug og Medias, 2003, s. 294-295).

Nyliberalismen med sine tanker om at samfunnet burde styres etter markedsgkonomiske
prinsipper kom, og med den ogsa New Public Management (NPM). NPM-modellen var
utformet med tanke pa naeringslivet, og man snakket blant annet om begreper som
malstyring, brukerinnflytelse, rammestyring, evaluering og kvalitetskontroll (Oftedal
Telhaug og Medias, 2003, s. 296). Begreper brukt i NPM infiltrerte noksa raskt ogsa

skoleverket.

Konsekvensen for skoleverket, ble at stater som tidligere hadde hatt tradisjon for kommunal

eller lokal autonomi, na ble tydeligere pa klare nasjonale mal for skolen. De sentrale
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myndighetene ble tydeligere i forhold til hva skolen skulle formidle av bade kultur og fag, og
desentralisering ble et faktum (Oftedal Telhaug og Medias, 2003, s. 296).

Den nyliberalistiske tankegangen rundt utdanning, gikk godt sammen med
motivasjonsfilosofien som trodde pa konkurranse og incentiver. Konkurransen skulle ikke
bare forega mellom elevene, men ogsa mellom de ulike lzeringsinstitusjonene, og nasjonale
malinger ble viktige. Internasjonale former for a male prestasjoner pa vant ogsa fram, som
for eksempel PISA som ble utviklet av OECD, og som vakte oppsikt blant dens
medlemsland (Oftedal Telhaug og Medias, 2003, s. 297-298). Det var farst pa slutten av
1980-tallet at man kunne se at norsk pedagogisk utdanningstenkning var pa vei inn i en ny
reformfase. De store reformene i Norge kom farst da Gro Harlem Brundtland hgsten 1990
dannet sin tredje regjering. Gudmund Hernes ble utnevnt til kirke, - undervisnings- og
forskningsminister, og viste at idealisme kunne brukes som endringsstrategi. | idealismen er
malet en «helhetsvisjon som blir styrt sentralt av en elite som har oversikten og de riktige
forutsetningene» (Oftedal Telhaug og Medias, 2003, s. 314). Hernes bar pa en
instrumentalistisk tankegang hvor han viste til at skonomisk vekst og velferd henger
sammen med kvaliteten pa utdanningssystemet, - kunnskapsvekst og gkonomisk vekst gar
hand i hand i nyliberalistisk stil. Skolen skulle veare en kunnskapsfremmende institusjon
(Oftedal Telhaug og Medias, 2003, s. 319). Telhaug og Medias, viser til at «<som et korrektiv
til politikkens utilitarisme eller instrumentalisme har den fagpedagogiske ekspertisen i noen
grad ogsa gjenopplivet danningsbegrepet iser dette begrepets subjektive side» (Telhaug og
Medias, 2003, s. 323). | det ligger det at den som dannes selv reflekterer over hva det
innebarer & vare dannet. «Danningen anses som vellykket nar elevene lgpende bruker
utdanningen til sitt formal» (Oftedal Telhaug og Medias 2003, s. 323). Videre viser de til
Lars Levlies kritikk av den generelle lzereplanen fra 1993 for en «besettende tro pa det
presterende enkeltindividet», og hvor selvrealiseringen skjedde gjennom innsats, prestasjon
og krav om ytelse. P4 mange mater kan troen pa enkeltindividets prestasjoner og dannelse
gjennom krav om ytelse vere like gjeldene i dag, nar man leser LK20 og
grunnlagsdokumentet, Stortingsmelding 28(En fornyelse av kunnskapslgftet), hvor man kan

fa inntrykk av et individsentrert fokus rettet mot blant annet kompetanse.

Hayre innledet i 1997 partiprogrammet sitt i utdanningskapittelet med a vise til at kunnskap
og forskning er avgjgrende for landets utvikling, og arbeiderpartiet fulgte etter da

regjeringen Stoltenberg presenterte seg for Stortinget i 2000. Da Kristin Clemet overtok som
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utdanningsminister i 2001, fremmet hun om mulig i enda stgrre grad en instrumentalistisk
tanke rundt skole og utdanning (Oftedal Telhaug og Medias 2003, s. 325). Hun var svert
opptatt av & heve kvaliteten og det faglige nivaet i norsk skole, og hun viste skepsis til tilliten
som ble gitt i forbindelse med den pedagogiske skoleringen av leererne. Clemet gnsket ogsa
mer konkurranse i skolen, og ville belgnne de som oppnadde gode resultater (Oftedal
Telhaug og Medias 2003, s. 327). Konkurranseskolen ser vi ogsa tydelig konturer av i dag.
Nasjonale pragver, og offentliggjeringen av skolers resultater kan tenkes a skape konkurranse,
og veere bidragsyter til & legge faringer for hva som far mest oppmerksomhet i skolen — og

ogsa i statlige og kommunale satsningsomrader.

«Hernes’ fornyelse av sosialdemokratiets utdanningspolitikk dreide seg grunnleggende om a
koble enhetsskoleideen til kunnskap, kompetanse og ferdighet», skriver professor Harald
Thuen i «Den norske skole» (Thuen 2017, s. 202). Thuen viser videre til at skolen gjennom
en niva- og kunnskapsheving skulle «veere til styrke for var konkurranseevne og nasjonale
gkonomi» (Thuen 2017, s. 203), og at kunnskapsskolen og enhetsskolen slik ogsa flayt
«ideologisk i hverandre» (Thuen 2017, s. 203). Sa lenge skolen var forankret i et nasjonalt
fellesskapsmotiv sto ikke en samfunnsinstrumentell skole i motsetning til en
identitetsskapende skole. Han viser videre til at «<Hovedmalet I3 i eleven som «realiserer seg
selv pa mater som kommer fellesskapet til gode»» (Thuen 2017, s. 203). Det kan tolkes dit at
eleven skulle dannes, men da til fellesskapets beste. Slik jeg leser det, er det ikke snakk om
en «selvdannelse», men det jeg tolker at ligger i begrepet «allmenndannelse», som i generell
del av kunnskapslgftet 2006 blir beskrevet slik: «God allmenndanning vil seie tilegning
konkret kunnskap om menneske, samfunn og natur som kan gi overblikk og perspektiv». Det
vil si tilegning av «kunnskap og modnad til & mate livet- praktisk, sosialt og personleg».
Videre beskrives det som tilegning av «eigenskapar og verdiar som lettar samvirket mellom
menneske og gjer det rikt og spennande for dei a leve saman» (Utdanningsdirektoratet, 2016,
s. 9). Dannelse kan ikke patvinges eller formidles mekanisk, men handler om «den viten og
personlighetsutvikling som individet tilegner seg gjennom egen aktiv virksomhet. Dette kan
0gsa benevnes som selvdannelse» (Solergd 2012, s. 12). Med Solergds forklaring pa det jeg
tolker som selvdanning, kan vi kanskje tenke oss at allmenndanning ikke er det samme som
danning i det allmenndanning viser til felles tilegning av konkret kunnskap og egenskaper
som kan tolkes som allerede ferdigdefinerte, og som danning da i begrepet inngar som en del

av.
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Rune Slagstad, skriver at den identitetsskapende larerpersonligheten under Hernestiden
skulle underlegges styring og kontroll, og at dette var alt annet enn identitetsdannende.
«Hernes sto forunderlig fjernt fra den seregne dannelsestradisjonen som hadde gitt leerere
deres identitet som kunnskapsformidlere og samfunnsoppdragere — som skolefolk» (Slagstad
1998, s. 442). Haaland skriver at:

«det er en flerdimensjonal kulturell krise og eksistensiell krise vi star ovenfor.
Identitetsdannelsen er i krise. Selvdannelse og selvbestemmelse forsvinner i en eksistensiell
nihilisme slik at det kan virke umulig & oppdra myndige menneske som yter motstand mot

vare- og konsumentkarakteren som hefter ved alt og alle» (Haaland 2011, s. 8).

Han viser videre til at pedagogikken ikke bare star overfor en utfordring med tanke pa a reise
det subjektive individet, men ogsa muligheten til & kunne leve her og na (Haaland 2011, s.
8). Muligheten til & leve her og na, vil kanskije ses pa a veere en utfordring i dag, i det kravet
om resultater og effektivitet kan oppfattes & veare gkende. Skolen, og da fra grunnskole til
hayere utdanning, kan synes a ha blitt en «produksjonshall» hvor elevene man stadig gker
farten pa samlebandet for & kunne leve opp til samfunnets forventninger om utvikling og

malbare og gode resultater.

Man kan helt klart tenke seg at skolepolitikken opp gjennom har veert med pa a styre
danningsbegrepets innhold i de utdanningspolitiske dokumentene, og hvilken posisjon
danning har i norsk skole i dag. Legger man Hellesnes og Solergds tanker til grunn om at
danning er noe som skjer i en selv, og som ikke kan pavirkes eller styres av andre kan man
gjerne ogsa stille sparsmalstegn ved om det er mulig for skolen & ha et danningsoppdrag.
Ogsa Steinsholt peker som nevnt pa en tilsvarende oppfattelse av innholdet i
danningsbegrepet. Han viser til Gadamer, og hans antydninger om at «dannelsen ikke kan
underlegges formalenes diktatur fordi dens liv og sannhet ikke kan spores opp ved a falge
bestemte metoder» (Steinholt, 2011, s. 41).

Ifalge Oftedal Telhaug, var det farst pa 1990-tallet at danningsbegrepet ble brakt pa banen i
«faglig-vitenskapelige studier i pedagogikk og i den mer prinsipielle debatten som skolens
mal og hovedoppgaver» (Oftedal Telhaug, 2011, s. 213). Dagens danningsbegrep, dets plass
og innhold i skolen, kan blant annet se ut til & veere formet av politikken pa slutten av 1980
0g pa 1990-tallet og frem til i dag. Denne perioden av norsk skolepolitisk historie star
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kanskije i en serstilling med tanke pa iveren etter a innfgre malstyring, effektivisering, skt
vektlegging pa prestasjon, individuell tilpasning, konkurranse skoler og elever imellom, og

en nedtoning av hensynet til fellesskapet (Thuen, 2017, s. 206).

2.4 Skolens formal

Selv om det i leereplanens overordnede del i kunnskapslaftet 2020, star at skolen bade har et
dannings og et utdanningsoppdrag, og at disse henger tett sammen
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10), og slik jeg leser det, er plassert som en sentral del av
skolens innhold, har danningsbegrepet, slik jeg oppfatter det, i liten grad veert lgftet og
diskutert blant leerere, politikere og i samfunnet generelt. Under utviklingen av den reviderte
lereplanen LK20, har begreper som «Livsmestring», «Kompetansemal», «kritisk tenkning
og «dybdelaring» synes a prege diskusjonen i forkant av leereplanens «slepp», og kan derfor
oppfattes som relevante a knytte til oppdraget. Nar man skal se nsermere pa hvordan
danningsbegrepet fremstilles i sentrale utdanningspolitiske dokumenter, vil det vere naturlig
a se nermere pa hva som er formalet med skolen. Formalet kan veere med pa a si noe om
innholdet i skolen, og hva som vektlegges. Skolen kan se ut til & ha fatt en stadig mer sentral
rolle i barn og unges liv, og den har blitt tildelt et mandat som kan synes & vaere omfattende.
Skolen har ved siden av & veere hovedaktgr for opplaring, og a vaere en arena for a styrke
barn og unges kompetanse, ogsa spilt en viktig rolle for & ivareta verdikontinuitet i
samfunnet, - altsa ivareta faktorer som er basisen for demokratiet og velferdsstaten (Befring,
2012, s. 237). Danning i skolen kan altsd oppfattes a veere en viktig del av det & skulle
klargjare barn og unge for et samfunn i utvikling, og slik sett kan skolen ogsa i billedlig

forstand hgres ut som en produksjonshall.

Skolen skal sgrge for at «ingen faller utenfor» verken sosialt eller skolefaglig.

Befring skriver i «Skolen for barnas beste. Kvalitetsvilkar for oppvekst, leering og utvikling»
2012, s. 239, at det sosiale og mellommenneskelige klimaet i skolen gjerne gjenspeiler det
samfunnet vi finner utenfor skolebygget. Skolen har opp gjennom historien mgtt bade
motstand og kritikk, og den har hatt vanskeligheter med a oppfylle de malsettinger den har
blitt satt til & oppfylle. Ogsa en del barn og unge strever med a oppfylle de krav og
forventinger som blir lagt pa dem i skolen. Befring viser til at det kan handle om noen av

skolens grunntrekk nar det gjelder «innhald, metode og grunnholdning, der omsorgs- og
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stattebehov kjem i bakgrunnen for krav, kontroll, kritisk vurdering og rangering av barn»
(Befring 2012, s. 240). Som Befring skriver gjenspeiler skolen det samfunnet som befinner
seg utenfor skolebygget, og man kan da tenke seg at danningsbegrepet som mye av det andre
innholdet i skolen, er pavirket av den utviklingen som skjer i samfunnet generelt, og da ogsa
av utdanningspolitikken. Oftedal Telhaug, spar seg om danningsbegrepet kan ha blitt
ignorert fordi det meste av skoledebatten i etterkrigsarene har handlet mer om politikk enn
filosofi, og mer om psykologi og sosiologi «enn om et historisk perspektiv pa skolens
oppdragelsesoppgave?» (Oftedal Telhaug, 2011, s. 212). Det kan som Oftedal Telhaug viser
til, godt tenkes at skolens danningsoppdrag er psykologisert og at politikken har veert
bidragsyter til en endring av danningsbegrepet, - at begrepet pa papiret star skrevet, men med
et annet innhold enn tidligere. Kompetansebegrepet er i Kunnskapslgftet 2020 revidert, og er
tillagt et utvidet innhold. Den danske forskeren og professoren, Knud llleris, viser til at
kompetansebegrepet har sine rgtter i management tenkningen, og hgrer hjemme i
organisasjonspsykologien i motsetning til kvalifiksasjonsbegrepet som tidligere ble brukt og
som hgrer hjemme i industrisosiologien. Kompetansebegrepet som kom med New Public
Management, beskrives av llleris som like overflatisk som «store deler av
mangementorienteringen» (llleris, 2012, s. 165).

Med gkende grad av globalisering og med vekt pa at Norge ma kunne hevde seg i den
internasjonale konkurransen blant annet pa arbeidsmarkedet, har det naturlig nok blitt stilt
spgrsmal om det norske samfunnet er og var effektivt nok. | effektivitetssparsmalet har det
ogsa blitt stilt sparsmal om skolen holder mal. PISA undersgkelsene som ble gjennomfart fra
2000- tallet og som fortsatt er aktuelle, talte for seg. Norsk skole holdt, og holder ikke mal i
forhold til naboland vi liker & sammenligne oss med (Oftedal Telhaug, 2011 s. 243). Med
New Public Management, OECD og PISA som viktige benevnelser for hva som synes &
legges til grunn for innhold og form i norsk skole, er det kanskije ikke sa merkelig at det
vises til at hovedfokuset i skolen ble oppfattet a ligge pa kontroll, effektivisering, vurdering
og rangering. Thuen viser til at det etter Kristin Clemet og kunnskapsskolen, har gatt i
retning av at allmennkunnskapen heller i retning av vektlegging pa enkeltindividets
kompetanse og ferdigheter, og at kunnskap begrunnes i at det skal komme
samfunnsgkonomien til gode (Thuen, 2017, s. 242). Thuen peker ogsa pa at allmenndannelse
i norsk skolehistorie gjerne oppfattes som det samme som allmennkunnskap (Thuen, 2017,
5.240), og i sa mate kan gjerne utdannings og danningsbegrepet mer eller mindre ogsa forstas
som to sider av samme sak, og danningsbegrepet kan som Oftedal Telhaug beskriver

muligens se ut til & endre innhold og form.
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Skolen endres i takt med samfunnsendringene og samfunnets behov, og som i positivismens
leringskonsept, kan ogsa norsk skoles leringsprosesser oppfattes a vaere malrettet. Ser vi det
i motsetning til i det eldre samfunnet, hvor laering og opplaring var en integrert og naturlig
del av felleskap og arbeid, drev skolen i stor grad ned denne tanken og lgsrev leering fra det
naturlige livsmiljoet. Etter skolenes framvekst var ikke lenger formalet aktiviteten og
produksjonen, men derimot leering (Befring 2012, s. 245). Kontekst og leering, kan med
andre ord se ut til & ha mistet hverandre pa veien i utviklingen av utdanningssystemet. Om
kontekst og leering ikke lenger henger like tett sammen, vil det gjerne ogsa by pa
utfordringer for en del elever med tanke pa a finne mening og motivasjon i det de skal leere.
Slik kan man ogsa tenke seg at skolens danningsoppdrag har endret innhold ved at man

endre hva som skal vektlegges.

Den reviderte leereplanen som skal settes ut i livet hgsten 2020, kan se ut til & ha gitt noe
bedre plass til kreativitet, problemlgsningsorienterte oppgaver, og Kkritisk tenking, og
dybdeleering vektlegges. Befring viser til at det som omhandler kreativitet lenge har hatt en
sentral plass i pedagogisk teori, men at den alltid har hatt noksa trange kar i praksis (Befring
2012, s. 258). Kanskije vil det & gke fokuset pa danningsoppdraget, og det a tydeliggjere
sammenhengen mellom overordnet del av kunnskapslgftet 2020 og fagfornyelsen, vise seg
ved a gi de overnevnte omradene bedre kar ogsa i praksis?

En ting er & si at man skal apne opp for kreativitet og kritisk tenkning, og en annen ting er &
faktisk gjere det, og det kan mange ganger vaere forskjell pa teori og praksis. | det man apner
opp for kreativitet ligger det ogsa noe noen vil mene er en utfordring eller fare. |
kreativiteten finner man ogsa det frie mennesket, mennesket som ikke lar seg underkue av

myndighetenes tanker og mater & forsta verden pa (Befring 2012, s. 259).

Kreativitet kan slik Befring peker pa det, muligens ses pa som en trussel, og kan tolkes a
innga som en av flere mulige forklaringer pa det som kan se ut til & veere en tilbakeholdenhet
mot & apne opp for det frie (Befring, 2012, s. 259). Man kan ogsa tenke seg at denne
tilsynelatende tilbakeholdenheten kan ha innvirkning pa innholdet i danningsbegrepet i
dokumenter rettet mot skole. LK20, har som kunnskapslgftet 2006, fortsatt kompetansemal
som larere og elever ma forholde seg til, og med kompetansemal og vurdering legges det
faringer for hva og hvordan elever og larere skal ga fram og hvordan man skal tenke, slik
kan man gjerne tenke seg at feringene inngar i leereplandokumentets syn pa danning ogsa.



29

3. Metode

Det vil i dette kapittelet bli gjort rede for fokus for undersgkelsen, metodisk tilnerming,

forskningsmetode og vitenskapsteoretisk stasted.

3.1 Kuvalitativ tekst- og begrepsanalyse

For & besvare oppgavens problemstilling er tekst- og begrepsanalyse relevant & nevne. Man
kan i begreps- og tekstanalyse benytte seg av bade kvalitativ og kvantitativ metode. 1 en
kvantitativ analyse settes gjerne teksten i system i form av formler, kategorier som kan telles
eller males for & ha et empirisk grunnlag & sammenligne og & analysere. Becker Jensen, viser
til at kvantitative metoder nar det gjelder analyse av sprak ikke kan st alene, men suppleres
med tekst naer kvalitativ analyse. Kvantitativ metode kan veere til god stette i kvalitativ
metode som for eksempel til bruk av dokumentering av den kvalitative fortolkningen av
tekster (Becker Jensen 2011, s. 44).

Jeg har i hovedsak valgt a ta utgangspunkt i kvalitativ metode, men med innslag av
kvantitativ metode ved a telle hvor mange ganger danningsbegrepet viser seg i de utvalgte
dokumentene som analyseres. Den skjematiske oversikten over antall ganger
danningsbegrepet viser seg, og i hvilken form, er lagt ved oppgaven som vedlegg, og vil bli
brukt som en stette i analysen. Kvalitative tilneerminger kan knyttes til fortolkede teorier
som hermeneutikk, symbolsk interaksjonisme og fenomenologi, og teksten skal ikke bare
beskrive, men ogsa besta av fortolkninger av «de fenomenene vi analyserer» (Thagaard
2018. s, 19), og preges av at man kan endre utformingen av prosjektet underveis, - av
fleksibilitet. Dette gjerne fordi vi underveis i mgtet enten med tekst eller personer, vil utvikle
«en forstaelse av de sosiale fenomenene vi studerer» (Thagaard, 2018, s. 16).

Som Thagaard beskriver, har ogsa mitt prosjekt endret seg underveis. | analysen har jeg ved
nye gjennomganger av datamaterialet sett nye elementer ved dokumentene, og
omskrivninger har blitt gjort. Det kritiske blikket var veldig pa ved oppstarten av
dokumentenes gjennomgang. Tekstanalysen ble bade fylt av sarkasme og emosjoner. Etter
gjentatte lesninger og omskrivninger har disse emosjonene lagt seg, og tilneermingen til
teksten har om mulig fatt en mer apen karakter. Arbeidet med de utdanningspolitiske
dokumentene har vert en lang prosess. Som en del av den kvalitative metoden er
dokumentene lest gjentatte ganger, bade som hel tekst og som deler av tekst, og

meningsinnholdet er fortolket. Jeg har som Thagaard viser til, fortolket «hva teksten betyr»
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(Thagaard, 2018, s. 117). Analysen av dokumentene, er sammen med en tekst- og
begrepsanalyse gjort for & fa hjelp til «a utdype meningsinnholdet» (Thagaard, 2018, s. 172)
i dokumentene, og da i forhold til danningsbegrepet. Jeg har gjennom begrepsanalysen sett
pa danningsbegrepet og dets mulige meningsinnhold i den sammenhengen det er plassert i
dokumentene. Jeg ser pa danningsbegrepet og begrepets plass i det semantiske felt, og i
teksten som helhet.

Det finnes gjerne ingen universell handbok hvor man kan finne en oppskrift pa den
«korrekte» analysen, med annet man gnsker a kopiere en ferdig metodeoppskrift fullt ut. Nar
jeg gar inn i de ulike teksten ved hjelp av tekstanalyse, ser jeg som Becker Jensen beskriver,
pa om jeg kan finne svar pa sparsmalene jeg stiller, og som et redskap for erkjennelse
(Becker jensen 2011, s. 21). A analysere tekst innebzerer blant annet & lgse opp teksten i
mindre bestanddeler som er av relevans for egen problemstilling for sa a sette delene
sammen igjen pa en ny mate. Man leser teksten pa en ny mate, eller med andre briller pa.
«Fortolkningen er en proces hvor man analyserer de enkelte dele i lys af teksten som helhed,
og omvendt forstar helheden i relation til de enkelte dele — der kaldes den hermeneutiske
cirel» (Becker Jensen 2011, s. 26). Slik mgter jeg ogsa danningsbegrepet i de utvalgte
dokumentene — dokumentene leses, lgses opp i mindre bestanddeler i form av a se pa
danningsbegrepet og de begreper, ord og uttrykk det omgis med, og jeg har sett pa begrepets

endringer over tid, far jeg sa setter delene sammen igjen etter & ha sett pa funnene i analysen.

3.2 Hvorfor tekst- og begrepsanalyse som metode?

Danningsbegrepet beskrives i teoridelen som et begrep med vid betydning og noe som gjerne
ikke har et fast innhold. Begrepet kan blant annet avhengig av kultur, kontekst og tid det
omtales i, forstas pa ulike mater (Straume, 2013, 17). Begreper kan gjerne fylles med
situasjonsbestemt innhold, veere forkledd og ha ulikt innhold med tanke pa begrepets
semantiske felt. Hvilke andre ord, begreper, uttrykk, sammenhenger eller tid man bruker
dem i, kan i en kvalitativ tekst- og begrepsanalyse veere med pa a «avkle» eller «omkle» dem
0g gi dem «ny» mening. En tekst — og begrepsanalytisk strategi inspirert av Kosellecks
begrepshistoriske perspektiv synes derfor a vaere relevant nar jeg skal analysere endringer og
innhold i begrepet over tid, og da se pa hvordan dannelse kommer til syne i
utdanningspolitiske dokumenter.
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Ved a benytte kvalitativ begreps- og tekstanalyse, har jeg forsgkt a gjere avstanden mellom
commonsense -lesing og analysen minst mulig. Dette har farst og fremst handlet om a jobbe
bevisst og ikke minst kritisk reflekterende med dokumentene som er analysert. Man arbeider
tekstnaert og gar da i dybden og i detaljene, samtidig som man forgker & begrunne og
forankre egen forstaelse i tekstens enkelte elementer. Slik kan tekstanalysen som Becker
Jensen referer til, bli en dynamisk vekselvirkning mellom deduktiv og induktiv metode, hvor
man hele tiden beveger seg fra helhet, detaljer og tilbake igjen i spiralbevegelser (Becker
Jensen, 2011, s. 27).

3.3 Reinhart Koselleck - Begrepsanalyse

Begrepshistorikeren Koselleck, har veert til inspirasjon i analysen. Noen av perspektivene jeg
mener vil vaere relevant for oppgaven min blir gjennomgatt, men redegjgrelsen tilknyttet
hans teori vil ikke veere uttemmende. Reinhart Koselleck (1923-2006) var professor ved
Universitetet i Bielefeld i Tyskland, og er kjent for sin utvikling av begrepshistorien hvor
han blant annet undersgker hvordan begreper gjennom sosiale og politiske strukturer skapes,
endres og gjenskapes. Dette har vert en interessant vinkling a ta med seg i analysen av

danningsbegrepets posisjon i de utdanningspolitiske dokumentene knyttet til norsk skole.

Koselleck er blant annet kjent for gjennom utvikling av begrepshistorien a undersgke
hvordan begreper gjennom sosiale og politiske strukturer skapes, endres og gjenskapes. Hans
begrepshistoriske tilnserming, tekst- og begrepsanalyse, synes a veere et naturlig valg nar jeg
studere danningsbegrepets posisjon og betydning i sentrale utdanningspolitiske dokumenter.
Inspirasjonen av Koselleck rettes i hovedsak mot hans sosialhistoriske tilneerming til
begreper via synkron og diakron analyse, og ved a se pa begrep/motbegreper og
parallellbegreper/synonymer. Som Koselleck, har jeg veert opptatt av & se pa utviklingen av
danningsbegrepet gjennom spraket og tanker. Dette sett i sammenheng med et historisk
erfaringsrom og forventningshorisont, og har jeg i analysen sett pa forandringer i begrepets
betydning eller innhold og endring over tid. Med danningsbegrepets ulike betydningsnyanser
og variasjoner knyttes det gjerne til hvilke andre begreper og ord det peker tilbake pa i
dokumentene. Den begrepshistoriske tilneermingen kan gjerne bidra til at vi kan belyse
stabile trekk ved begrepet, gamle forstaelser kommer til uttrykk i nye begreper eller at nye
elementer kommer til (Koslleck, 2007, s.77).
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Begrepshistorien har blant rgtter i onomasiologisk analyse. Den onomasiologiske analysen
ber ta sikte pa a arbeide «skiftende med den semasiologisk tilgang» (Koselleck, 2007, s. 73).
Onomasiologi vil si sprakbeskrivelser som tar utgangspunkt i begreper heller enn i ord, og at
sprakbeskrivelsene «tager utgangspunkt i begrebsomrader og ikke i grammatiske
strukturer.» (Gyldendal. Den store danske, 2017). Slik jeg forstar Koselleck, kan begreper
leses gjennom historien, og historien gjennom begrepene. Gjennom tekst- og
begrepsanalysen tar jeg for meg dokument for dokument, og ser pa danningsbegrepets
semantiske felt ved & undersgke hvilke ord, begreper og uttrykk som peker tilbake pa
danningsbegrepet, hvilke som potensielt kan oppfattes a veere iboende danningsbegrepet, og
hvordan begrepet kommer til uttrykk i disse, og jobber slik i den onomasiologiske analysen
«skiftende med den semasiologisk tilgang». Begrepshistorie skifter mellom semasiologiske
og onomasiologiske spgrsmal. Ord kan ha ulik betydning, men i bruk er de entydig.
Begreper fordrer derimot til flertydighet og utvikles i kontekst. Ikke alle ord er sosiale og
politiske begreper, men ethvert begrep er hektet pa et ord. Det ligger i begrepets natur at den
endelige mening ikke kan defineres, og at begreper er foranderlige pa tvers av tid og
kontekst. De politiske og sosiale begrepene har et krav om allmenhet, og de er ogsa som
nevnt flertydige, skriver Koselleck (Koselleck, 2007, s. 70-71). Danningsbegrepet er intet
unntak, og for & fa grep om dets betydning i de utdanningspolitiske dokumentene, opplever
jeg at begrepshistorie har vert en god innfallsvinkel ved a se pd hvordan begrepet kan

komme til uttrykk gjennom en rekke andre ord og begreper, og dets endringer over tid.

Kosellecks begrepshistorie er en kildekritisk metode som sikter pa a benyttelsen av politiske
eller sosialt relevante termer, og som ogsa analyserer de uttrykk som har et serlig relevant
politisk eller sosialt innhold. De anvendte begrepene peker tilbake til sosialhistorien sa vel
som til sprakhistoriens data, fordi all semantikk handler om et ikke - spraklig innhold
(Koselleck, 2007, s. 65). Koselleck, viser til at begrepene ikke bare belerer oss om
singulariteten over betydninger, men inneholder ogsa strukturelle muligheter — «de
tematiserer samtidigheder i det usamtidige, som ikke kan bringes i overensstemmelse med
historiens begivenhedsforlgh.» (Koselleck, 2007, s. 79).

Begrepsanalysen min barer preg av Kosellecks tanker om synkron og diakron analyse, eller
som det vises til i utdraget over, «det samtidiges usamtidighet». Jeg praver gjennom den
diakrone analysen reflektere over danningsbegrepet og dets endringer, og ser pa begrepets
varighet og endringer over tid. Blant annet ser jeg diakront pa hvordan danningsbegrepet

kommer til syne i de utvalgte tekstene over tid ved a lage en enkel skjematisk oversikt og
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kartlegging av danningsbegrepet i de utvalgte dokumentene som er analysert. Denne ligger
ved som vedlegg, og er brukt som stette i analysen. Her har det veert spesielt interessant a se
pa endringene fra LKO06, det vil si fra L97 som Generell del av LKO6 er en viderefaring av,
til LK20. Den diakrone analysen kan bidra til & synliggjere «et socialt eller politisk begrebs
varighed og de hermed korresponderende strukturer komme til syne» (Koselleck, 2007, s.
67). Den synkrone analysen studerer et begreps semantiske innhold, sosiale og politiske
kontekst pa ett tidspunkt. I den synkroninspirerte analysen forsgker jeg a se pa hvordan det
semantiske feltet rundt begrepet framstar i hvert av dokumentene. Jeg forsgker a vise
hvordan danningsbegrepet tar form gjennom sin relasjon til tilgrensende uttrykk, ord eller
begreper. Spgrsmal jeg da stiller meg i analysen, er blant annet som Koselleck viser til, om
det er motbegreper som er satt opp, og om det eventuelt finnes parallelle begreper eller
synonyme begreper, og hvordan begrepet framstilles. For eksempel ser jeg at danning og
utdanning beskrives som gjensidig avhengige av hverandre, danning og identitetsutvikling
blir satt sammen med bindeord som om de er begreper med helt forskjellig innhold.
Kartleggingen av danningsbegrepets parallellbegreper og ogsa dets beslektede ord vil vise at
det kan knyttes opp til begreper som blant annet kompetanse, folkehelse og livsmestring,

utdanning, ferdigheter og kunnskap.

De diakrone forskjellene kan bli synlige ved a studere danningsbegrepet over tid. | den
diakrone-inspirerte analysen ser jeg pa hvordan endringene i begrepet tematiserer de
eventuelle endringene i begrepet fra generell del av LKO06 (dvs. fra L97 som LKO6 er en
viderefgring av) til overordnet del av LK20 og leereplanen i norsk fra 2019. | denne analysen
tas ogsa den reviderte lzereplanens grunnlagsdokument med, Stortingsmelding 28 (fag-
fordypning- forstaelse, en fornyelse av kunnskapslgftet). En diakron analyse kan bistd med &
gi nye perspektiver pa begrepets semantiske endring gjennom en periode. Fordelen ved a la
seg inspirere av Koselleck og begrepshistorien, er at den ved a veksle mellom den synkrone
og diakrone analysen, kan bistd med & bestemme varigheten av tidligere erfaringer og
teorier, hos meg blir det noe begrenset pa grunn av det relativt korte tidsspennet analysen gar
over, noe som kan oppfattes som en svakhet. Likesa kan uregelmessigheter jeg ser i ved a la
meg inspirere av synkron og diakron analyse, komme til syne ved a skifte perspektiv, og
man kan kanskje se som Koselleck viser til at, som i dette tilfellet, danningsbegrepet vil
dukke opp mellom tidligere ords betydninger (Koselleck, 2007, s. 77).
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Neumann (2006), professor i russisk kulturkunnskap, viser til Koselleck nar han skriver i
«fortid nr.4», s. 57, at begrepene er med pa a bestemme hvordan verden framstar for oss pa, -
det Koselleck kaller «der semantische Kampf». Den semantiske kampen handler blant annet
om «a definere politiske eller sosiale posisjoner, og kraft til & opprettholde definisjonene og
sette dem igjennom, karakteriserer alle de krisetidene vi kjenner fra skriftlige kilder.»
(Neumann, 2006, s. 57)

Begreper sammenfatter altsa ifalge Koselleck, innhold av sosial og politisk karakter.
Begrepenes semantiske funksjon kan likevel ikke alene avledes av de politiske og sosiale
forholdene som de knyttes til, de setter ogsa grenser for teori og erfaring (Koselleck, 2007, s.
72). Neumann viser videre til at begreper ikke lenger bare definerer det gitte, men de bidrar
ogsa til & definere fremtiden. Han viser sa til at Koselleck peker pa at begreper eksisterer
som en del av det sosiale, og for & forstd dem ma man se dem i forhold til hverandre —
forholdet mellom begrepene er viktigere enn begrepene i seg selv. Det vises videre til at
«Om forskjellige begreper konstituerer forskjellige virkeligheter, har man en kilde til
variasjon sosiale enheter imellom» (Neumann, 2006, s. 57).

Kosellecks viser til motbegreper, og at strukturen deres ikke bare er avhengig av ordene de

bestar av, men ogsa av at ordene i seg selv faktisk kan erstattes (Neumann, 2006, s. 57).

Forventning og erfaring kan beskrives som noe som knytter fortid og fremtid sammen, og
noe som henger sammen (Koselleck, 2007, s. 31). Slik jeg oppfatter Koselleck, ma da
danningsbegrepet og hvilken posisjon det har i sentrale utdanningspolitiske dokumenter,
ikke bare ses pa i lys av historien. Begrepet er pa sett og vis ogsa med pa a drive historien
fremover fordi det vil endre innhold sett i sammenheng med at forventingene og erfaringene
knyttet til begrepet endres etter som historien endrer seg. Dannelsesbegrepet rommer altsa
erfaringer og forventninger fra ulike tider, og ved a se pa hvilken posisjon dannelse har i den
intenderte leereplanen og i utdanningspolitiske dokumenter som analyseres, vil jeg gjennom
analysen kunne se hva hvordan danningsbegrepet kommer til uttrykk i de ulike
dokumentene, og ved a koble det til danningsteori og utdanningspolitikk, kunne fa en

forstaelse for hva som preger danningsbegrepet i tekstene.
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3.4 Vitenskapsteoretiske refleksjoner. Validitet og reliabilitet i analysen

Kunnskapssynet man besitter pavirker hvordan man tolker og hvordan behandler
informasjon. Redegjerelsen for vitenskapsteoretisk stasted gjeres ikke bare som en
bevisstgjgring for meg selv, men ogsa for at leseren i stgrre grad skal kunne forsta de
valgene jeg har tatt under arbeidet, samt for a forsta resultater og oppsummeringene mine.
Med utgangspunkt i valgt undersgkelsesopplegg, tekst- og begrepsanalyse av
utdanningspolitiske dokumenter, er sosialkonstruktivisme relevant a nevne.
Sosialkonstruktivismen legger vekt pa hvordan «kunnskap utvikles i sosiale situasjoner og
derfor preges av de kulturelle kategoriene vi forholder oss til» (Thagaard, 2018, s. 43), og de
sosialkonstruktivistiske perspektivene preges av hvordan vi kan forsta dataen fra feltarbeidet
(Thagaard, 2018, s. 40). Et sosialkonstruktivistisk stasted innebeerer blant annet en tanke om
at det er vi mennesker som konstruerer verden, og at vi ikke kan innta en objektiv sannhet
om var viten om denne verden. Virkeligheten var blir tilgjengelig for oss gjennom
kategorier, og vart verdensbilde blir til gjennom matene vi kategoriserer verden pa — det vil
si maten vi forstar og opplever omgivelsene vare. Denne forstaelsen av verden kan endre seg

over tid ut ifra hvem vi mgter og hva vi opplever (Jargensen og Phillips, 2006, s. 13-14).

Kvalitative tilneerminger knyttes gjerne til fortolkende teorier om blant annet hermeneutikk,
og den vitenskapsteoretiske fortolkningsrammen min er med pa & danne grunnlaget for den
forstaelsen som utvikles i lgpet av forskningsprosessen, slik Thagaard viser til (Thagaard,
2018, s. 19). En del av det hermeneutiske problem, er at analysen min ikke vil kunne innta et
perspektivigst standpunkt da jeg verken kan lgsrive meg fra spraket eller den sosiale verden.
Jeg kan ikke garantere at andre vil komme frem til det samme som meg i analysedelen, noe
som i utgangspunktet heller ikke et mal i fortolkende analysetradisjon. Resultatene kan dog
etterproves da alt datamateriale er tilgjengelig for offentligheten. Likesa vil
begrepsopptelling og sorteringen i det vedlagte skjemaet kunne veaere med pa a danne et bilde
av de oppsummeringene og fortolkningene som blir gjort. Koselleck viser ogsa til at et
begreper har sine begrensinger for mulige tolkninger, og skriver «Ethvert begrep satter
bestemte horisonter og grenser for mulig erfaring og tenkelig teori» (Koselleck, 2007, s.
72).
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For a vurdere forskningsprosjektets troverdighet er validitet og reliabilitet sentrale begreper.
Validitet handler om gyldigheten av resultatene man har kommet fram til, og hvordan disse
tolkes, og reliabiliteten handler om forskningens palitelighet (Thagaard, 2018, s. 181).

Undersgkelsen min omhandler dannelse og hvordan begrepet kommer til syne i sentrale
utdanningspolitiske dokumenter. Jeg har i analysen forsgkt a fa innsikt i samspillet mellom
spraket og begrepsbruken i utdanningspolitiske dokumenter. Nar det gjelder validitet har jeg
valgt ut kilder som for meg fremstar som relevante i forhold til sparsmalene som belyses. De
utvalgte dokumentene er rettet mot skole og utdanning, men har ulike funksjoner.
Dokumentene er med pa & kunne fortelle noe om man har enes om en forstaelse av
danningsbegrepet i utdanningspolitiske dokumenter rettet mot skole. Samlet kan de ogsa
spille en rolle med tanke pa hvordan man i skolen kan forsta danningsbegrepet i den
intenderte leereplanen, og om det har skjedd endringer i begrepsbruk og begrepsinnhold over
en periode. Dokumentenes bredde kan bista med a favne og sikre data, og validiteten kan i sa
mate anses som hgy. Likevel ser jeg at det kan veere en svakhet at den diakrone analysen gar
over sapass kort tidsperiode. LKO6 er riktig nok en forlengelse av L97, men dersom jeg
skulle sett de lange linjene i begrepets endringsbilde kunne jeg med fordel for eksempel

valgt & analysere flere historiske leereplaner.

Dataene er lest pa ulike mater. Med det mener jeg at de er lest kronologisk, de er skummet
over, de omradene jeg har funnet spesielt interessante er dybdelest, og de er lest i ulik
rekkefglge, de er gjennom analysen plukket fra hverandre, delene er sett pa hver for seg, sett
i forhold til hverandre og satt sammen igjen, slik man gjerne gjer i en tekst- og
begrepsanalytisk metode. De skolepolitiske dokumentene angar meg som jobber i
skoleverket og som har hatt ulike roller der, og jeg har jobbet bevisst for & i starst mulig grad
legge emosjonene til side i analyseprosessen, og for & kunne innta en mest mulig apen
holdning til datamaterialet. Jeg tar med meg mine erfaringer og forventninger i arbeidet med
analysen, og det vil blant annet derfor vere svert utfordrende & ga inn i analysen med et

ngytralt og objektivt sinn. Analysen vil heller ikke kunne innta et perspektivlgst standpunkt.

3.5 Utvalg og avgrensning

De kvalitative dataene som ligger til grunn for den empiriske analysen inkluderer falgende

primarkilder:
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e Kunnskapsdepartementet, (2015) Generell del av lereplanen. Kunnskapslgftet 2006.

e Kunnskapsdepartementet. Stortingsmelding 28 (2015-2016). Fag-fordypning-
forstaelse. En fornyelse av Kunnskapslgftet.

e Nasjonalt rad for leererutdanning, (2016) Nasjonale retningslinjer for
grunnskolelererutdanningen trinn 1-7. (Revidert i 2018. - jf. nytt punkt
8.2.1.Vurdering - nasjonal deleksamen, vedtatt av UHR-Larerutdanning 17.10.
2018)

e Kunnskapsdepartementet (2017), Overordnet del — verdier og prinsipper for
grunnoppleringen.

e Kunnskapsdepartementet (2019) Fagfornyelsen/lzereplanen i norsk.

Dokumentene som analyseres er alle offentlige dokumenter som er tilgjengelig for
allmennheten. Analysen avgrenses som nevnt fra & gjelde perioden 2006 og generell del av
LKO6, til Kunnskapslaftets overordnede del som ble lagt fram i 2017, til fagfornyelsen i
norsk av 2019. De to dokumentene som er valgt ut som sammenligningsgrunnlag, er generell
del i LKO6, overordnet del av LK20 samt fagfornyelsen i norsk. Det skal presiseres at
generell del i LKOG er viderefart fra L97. Nasjonale retningslinjer for
grunnskolelarerutdanningen trinn 1-7, er valgt som datamateriale for & se om det er likhet og
sammenheng mellom det som legges i danningsbegrepet tilknyttet utdanningen til
kommende laerere, og mellom det danningsbegrepet laerere mater i den intenderte
leereplanen. Stortingsmelding 28 (En fornyelse av Kunnskapslgftet), er valgt fordi den er et
av grunnlagsdokumentene for LK20, og legger feringer for lereplanens innhold og
vektlegging. Danningsbegrepet i formalsparagrafen blir nevnt i forbindelse med analysen av
overordnet del av LK20. Formalsparagrafen danner verdigrunnlaget LK20 tuftet pa. Nar det
gjelder opplearingsloven, vil jeg gjere oppmerksom pa at vet jeg at en ny er ute pa hgring
(NOU 2019: 23). Flere typer dokumenter kunne vart aktuelle a bruke som analysegrunnlag
med tanke pa valgt metode. For eksempel kunne det vaert aktuelt & analysere flere historiske
leereplaner dersom jeg @nsket et starre sammenligningsgrunnlag. Ludvigsen- utvalgets
(Fremtidens skole. Fornyelse av fag og kompetanser.) NOU: 8 2015, Stortingsmelding 20
(Pa rett vei), og NOU: 2014:7 (Elevenes laering i fremtidens skole), kunne jeg ogsa valgt a ta

utgangspunkt i da disse kan knyttes til innholdet i lereplanen.
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Med tanke pa valgt problemstilling mener jeg likevel at utvalget av datamateriale vil gi en
god oversikt over de sparsmalene jeg gnsker svar pa i oppgaven selv om den den historiske
begrepsanalysen av danningsbegrepet gar over en kortere tidsepoke. Jeg har en bevissthet
rundt at dokumentene som er analysert, har ulike funksjoner, og det vil derfor vere variasjon
i hvordan og hvor ofte danningsbegrepet blir brukt. For & kunne se pa danningsbegrepet og
dets betydning i planene som knyttes direkte opp mot det man som leererstudent skal kunne
etter endt utdanning, hva formalsparagrafen sier laerere og skole forplikter seg til, og skal
kunne noe om, og hva elevene faktisk skal kunne har jeg landet pa a ta utgangspunkt i de

overnevnte dokumentene.

Dokumentene gir rom for tolkninger, og forstaelsesrammen og referansene mine tas ubevisst
eller bevisst med inn i fortolkningene mine av datamaterialet. Disse tolkningene ses gjerne i
lys av holdninger, verdier og kunnskap, far essensen av tolkningen trekkes ut og anvendes,
dette inkluderer ogsa meg og mine betraktinger av materialet. At jeg som nevnt har arbeidet
mange ar i skolen som lerer, sosiallerer og avdelingsleder, har helt klart farget maten jeg
har lest og tolket innholdet i de ulike dokumentene, og ogsa hva jeg legger i

danningsbegrepet og skolens ansvar i forhold til det.

3.6 Fremgangsmate og forventninger til funn

Lereplaner, nasjonale retningslinjer og stortingsmeldinger, ma gjerne ses og forstas ut ifra
en politisk og gkonomisk kontekst, noe som har veert viktig & ha med seg under arbeidet med
datamaterialet. Utvalgt datamateriale kan gi en pekepinn pa hva som kan tolkes a ligge i
danningsbegrepet i skolen. Dokumentene blir analysert hver for seg, fer essensen i analysene
samles, oppsummeres og diskuteres avslutningsvis i oppgaven. Det vil ved oppgaven ligge et
vedlegg med en enkel systematisk opptelling av hvor ofte og hvordan danningsbegrepet blir
brukt. I hvilken form begrepet kommer er ogsa notert (eks. dannelse, danning,
allmenndanning osv.). | opptellingen av begrepet er datamaskinens ordtellefunksjon benyttet.
Denne maten a systematisere deler av analysearbeidet pa har synliggjort den konkrete bruken
av danningsbegrepet, og gitt en viss oversikt over hvor hyppig og hvordan danningsbegrepet
blir brukt og i hvilken form. Informasjonen fra skjemaet er inkludert i oppstarten av hver
analyse. Der vises det til hvor hyppig begrepet har dukket opp og i hvilken form. Den

vedlagte enkle skjematiserte analysen er ogsa med pa a synliggjare at begrepet endres over
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tid. Imidlertid er denne skjematiseringen ikke utfyllende nok da den ikke sier noe om
danningsbegrepet er uttrykt i en annen form enn ved konkret bruk av danningsbegrepet. Det
ma derfor suppleres med en grundigere gjennomgang av dokumentene i form av en synkron
analyse. Dannelsesbegrepet blir gjennom danningsteori og utdanningshistorie tidligere i
oppgaven sett pa, og vil bli brukt i den oppsummerende analysen og diskusjonen
avslutningsvis i oppgaven. Denne teorien er ment a bidra til 8 male begrepets erfaringsrom
og forventningshorisont og da ogsa undersgke begrepets politiske og sosiale funksjon i de
ulike dokumentene. For a kunne gjare det har jeg i analysen valgt a «oversette» eller tolke
danningsbegrepets semantiske felt i hvert dokument. I dokumentene ser jeg pa begrepets
motbegrep og parallellbegrep, og bade begrepspar og motbegrep blir brukt i beskrivelsen i
analysen. Motbegrep er begreper som for eksempel hustru og ektemann, danning og
utdanning. Det finnes nemlig ingen hustru uten en ektemann og visa versa. Like lite kan det
se ut til at det finnes danning uten utdanning, og det skal vel noksa mye til om man ikke
dannes litt under en utdanning ogsa. Begrepspar blir sett pa for & analysere og finne
begrepets kollektive identitet i tekstene, - om det er andre begreper jeg kan identifisere med
danningsbegrepet. Nar det gjelder begrepspar eller motbegrep, skal det sies at de kommer i
to former. Noen er motsatser, som for eksempel sunn og usunn, mens andre kan veere
konkurrerende begreper f.eks. styring og ledelse (Koselleck, 2007, 140-141). | analysen
omtaler jeg dem gjerne som parallellbegrep. | den synkrone analysen som er inspirert av
Koselleck ser jeg etter danningsbegrepets semantiske kontekst. Analysen av
danningsbegrepets semantiske felt i det enkelte utdanningspolitiske dokumentet
oppsummeres ikke for i en felles oppsummering avslutningsvis i analysen. Jeg samler da opp
analysematerialet mitt fra de enkelte tekstene og sammenfatter det, og slik blir den synkrone
analysen ogsa utvidet diakront, og blir en bidragsyter til & gi danningsbegrepet innhold.
Begrepets sosiale og politiske kontekst blir i analysen sammen med utdanningshistorien og
danningsteori satt i sammenheng i oppsummeringen. Den diakrone analysen sammenligner
danningsbegrepets innhold i perioden fra LKO06, dvs. fra L97 fordi LKO6 sin generelle del er

en viderefgring fra L97, til LK20, og da hvordan det semantiske innholdet har endret seg.

Ved a studere og sammenligne danningsbegrepets betydning i ulike perioder, og dets endring
knyttes den synkrone og diakrone analysen som nevnt til slutt sammen. Danningsbegrepet
kan som beskrevet tidligere i oppgaven ha ulike betydningsmessige nyanser og variasjoner,
og hensikten med analysen har veert a studere hvordan dannelse kommer til uttrykk i de

utdanningspolitiske dokumentene. Dersom danningsbegrepet blir tillagt ulikt innhold og blir
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fremstilt pa ulike mater kan man kanskje ogsa tenke seg at det vil veare vanskeligere a forsta
danningsoppdraget som skolen har ifglge overordnet del av lzereplanen i LK20. I forstaelsen
av danningsbegrepet har det ogsa veert interessant a se pa endringene i danningsbegrepet fra
LKO6 til LK20. En analyse som er inspirert av en begrepshistorisk tilneerming og
begrepsteori, kan bidra til & belyse stabile og betydningsfulle trekk ved danningsbegrepet —
gamle tankesett blir rekonstruert i nye begreper, og ogsa at nye og betydningsfulle elementer

kan komme til.
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4. Analysedel

Analysen tar utgangspunkt i gitt problemstilling med pafglgende undersparsmal. Begreper
kan endre betydning over tid, og dannelsesbegrepet er intet unntak. Gjennom analysen vil
man se at begrepet er beaerer av og samspiller med historisk utdanningshistorie eller
samfunnsutvikling. Thuen viser til at kunnskapsskolen, har gatt i retning av at
allmennkunnskapen heller mot vektlegging av enkeltindividets kompetanse og ferdigheter,
0g at kunnskap begrunnes i at det skal komme samfunnsgkonomien til gode (Thuen, 2017).
Perioden datamaterialet er hentet fra star gjerne i en serstilling i norsk skolepolitisk historie
med tanke pa iveren etter a innfgre malstyring, effektivisering, gkt vektlegging pa prestasjon,
individuell tilpasning, konkurranse skoler og elever imellom. Den preges 0gsa av en
nedtoning av hensynet til fellesskapet og en gkende grad av fokus pa individet (Thuen 2017).
Nedtoningen av fellesskapet og lgfting av individet kan vi tenke oss har innvirkning pa

innholdet i danningsbegrepet.

Leereplaner, Nasjonale retningslinjer og stortingsmeldinger, ma gjerne ses og forstas ut ifra
en politisk og skonomisk kontekst. Leereplanen er det konkrete dokumentet leerere skal
forholde seg til i skolen. Vi kan derfor tenke oss at den spiller en vesentlig rolle med tanke

pa hvordan danningsbegrepet tolkes og kommer til syne i leerernes mate med elevene.

Dokumentene som analyseres vil bli presentert i forkant av egen analyse. Hver analyse vil
avrundes med en kort kommentar eller oppsummering. Den endelige sammenfatningen av

analysens essens oppsummeres i kap.5.

4.1 Leereplanen som tekst

Lareplanen er utarbeidet pa initiativ fra sentrale myndigheter, og fungerer som statlige
styringsdokumenter. Planene er forankret i lovverk som regulerer barns rettigheter blant
annet med tanke pa beskyttelse og omsorg (Mathisen, 2013, s. 35).

Statlige skolereformer gjennomfares gjerne gjennom revisjon av leereplanen.

For a fa en viss forstaelse av hvilke type dokument lereplanen er, hvordan den kan tolkes og
brukes, gnsker jeg blant annet & se narmere pa John Goodlads fem lereplannivaer og llleris.
Hva som star skrevet i lereplanen, hvordan man tolker og velger a bruke den vil gjerne ha

innvirkning pa skolens mgte med elevene. Likesa vil tolkningen av planen gjerne ogsa
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pavirke hvordan man som skole, lzrer, skoleleder eller foresatte tenker om skolens rolle i
danningssparsmalet.

Goodlad mfl. (1979), (referert i Ulstrup Engelsen, 1990, s. 27-28), viser til fem ulike
lereplannivaer. Han snakker om ideenes laereplan, hvor man tenker pa alle de ideer og tanker
som blir fremmet i alt fra debatter om skole og utdanning, til undervisning og fag. Disse
tankene og ideene kan ha ulikt utspring. Noen ideer har kanskje bakgrunn i filosofiske og
ideologiske idestramninger, eller muligens fremmes de ut fra arbeidsmarked og neringsliv.
Det vises videre til at den formelle eller intenderte planen, altsa selve leereplandokumentet,

utgjer skolen og leerernes ramme for virksomheten (Referert i Ulstrup Engelsen, 1990, s. 16).

Man har den oppfattede lereplanen, laerere og andres tolkninger av lereplanen nar den leses.
Denne tolkningen blir utgangspunktet for leereres planlegging, gjennomfgring, tilpasninger
og tilrettelegging, vurdering av kompetansemal med mer.

Et annet lereplanniva, omtales av Goodlad (1979) som den operasjonaliserte, og med dette
menes det som faktisk blir gjennomfert innenfor leereplanens rammer ut ifra de tolkninger
som er gjort av leererne. Det siste nivaet som omtales av Goodlad, er den erfarte leereplanen.
Her tenker han pa elevenes opplevelser og erfaringer av undervisningen, - elevenes leering og
sosialisering. Foreldres opplevelse av planen og ogsa deres og samfunnet ellers sin
opplevelse av undervisningen (Referert i Ulstrup Engelsen, 1990, s. 28). Goodlad, viser altsa
her at veien fra ideene og hvordan disse blir nedfelt i et dokument, til hvordan sosialisering
og leering faktisk finner sted hos elevene er relativ langt.

I lereplanen legges det faringer for hvordan det forventes at undervisningen ber forega, og
det skal ogsa sies at leereplanbegrepet i sin tid erstattet undervisningsplanbegrepet for at det i
starre grad skulle rettes mer oppmerksomhet pa elevenes lering (Ulstrup Engelsen, 1990, s.
29). Knud llleris, viser han til den «skjulte leereplanen», som inneholder mange rutiner som
ikke star nedfelt i en leereplan. Pa grunn av sine mange gjentakelser ar etter ar, fungerer den
likevel sterkt inn pa sosialiseringen av elevene (Illeris, 2012, s. 264). Slik kan det ogsa
tenkes at den «skjulte laereplanen» har innflytelse pa tolkningen av danningsbegrepet,
hvordan laerere oppfatter danningsoppdraget og da naturlig nok hvordan elevene opplever a
bli mett.

Leereplaner legges fram fra politisk hold, de fortolkes, og gir skolen fgringer for hvordan den
skal drives og ogsa for hvordan elever skal mgtes faglig og sosialt. Leereplanen er altsa med

pa a si noe om hva skole er eller skal veare, nar det gjelder innhold, struktur og metoder, -det
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vil si, man har som larer frihet, men innenfor visse rammer. Skolen kan ogsa ses pa som et
virkemiddel for sosiale endringer i samfunnet bade nar det gjelder av hensyn til individet og
til samfunnet som et hele. Hvordan danningsbegrepet kommer til syne i leereplanen vil ogsa
tenkes & ha relevans for hvordan danningsbegrepet forstas og leses, og da hvilken posisjon

dannelse kan sies & ha i skolen.

Leereplaner og stortingsmeldinger skal gjerne gjare mange til lags, og kan nok blant annet
derfor ogsa oppfattes som noe ullene for at partene skal komme til enighet om innholdet.
Hvordan danningsbegrepet kan forstas, hva begrepet peker tilbake pa, og hvordan det blir
brukt, avhenger gjerne av hvilke typer dokumenter man leser, og i hvilken kontekst disse er
skrevet.

4.2 Leerernes rolle i danningsoppdraget

Lereren spiller en vesentlig rolle i styringen av det pedagogiske i praksisfeltet, og da ogsa
for hvordan danningsoppdraget blir forstatt og utevd. Gunn Imsen, viser til egen forskning
nar hun skriver at det som kanskje i stgrre grad spiller inn nar det gjelder laererens mate a
drive undervisning pa, og som styrer dem, blant annet er leereplaner, leerebgker, verdier og
holdninger, og ogsa de gjeldene kommersialiserte «barne- og ungdomskulturen» (Imsen,
2007, s. 141). Foresatte har ogsa i stgrre grad fatt innflytelse pa egne barns skolegang og det
utviklingsarbeidet som foregar i skolen. Mange foreldre er ambisigse pa egne barns vegne,
og vet at det vil veere viktig a ruste dem sa tidlig som mulig for at de skal klare & ta del i den
konkurranseverden de vokser opp i (Imsen, 2007, s. 141). Laering kan se ut til & ha blitt slukt
av samfunnets higen etter effektivisering, og det kan virke som det er vanskelig & gi elevers

modning tid i skolen.

De karakteristiske trekkene ved skolen som institusjon, er ogsa med pa a legge faringer for
hvordan larere jobber. I grove trekk skisserer Arnesen kjennetegn ved skolen som

institusjon, som gjerne skiller den fra andre institusjoner, og som dermed gjar den unik:

- Skolen er basert pa obligatorisk deltakelse for barn i alderen 5/6- 15/16 ar.

- Barn og unge tilbringer store deler av livet sitt pa skolen.

- I skolen utsettes elevene for bade detaljert og mindre detaljert formell og uformell
vurdering. Vurderingen innbefatter bade skoleprestasjoner og atferd.

- I skolen organiserer man elevene etter alder.
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- Skolen er preges av en rituell organisering av tid og rom. Elevene har skal ha
bestemte fag til bestemte tider, og de skal veere bestemte steder til bestemte
klokkeslett, og sosialiseringen deres foregar i stor grad innenfor disse rammene.

- Skolen er et sted hvor det befinner seg relativt mange mennesker innenfor et sveert
begrenset omrade.

- Elevene er underordnet de voksne. De voksne er satt til a lede, veilede og overvake
elevene slik at de far den opplaringen de har krav pa. Leerere skal ogsa passe pa at
elevene far medvirke, at de underordner seg regler for atferd, at de tar ansvar, samt at
de skal sgrge for at de med jevne mellomrom blir vurdert og rangert ut ifra
prestasjonsniva.

(Arnesen, 2010, s. 85)

Hovedtrekkene i punktene Arnesen viser til ovenfor, utgjer en del av skolens rammer og
betingelser man i skolen arbeider under. I LK20 vises det til at lerernes danningsoppdrag i
sterre grad skal sta i fokus, men hva dette innebaerer ma gjerne tolkes. For hva betyr det
egentlig & ha et danningsoppdrag? Det vil jeg se naermere pa i analysen av larerens rolle i

danningsoppdraget.

Dersom skolens malstruktur i tillegg til leereplanen, verdier og holdninger spiller en rolle
med tanke pa elevenes lering og hvordan de larer, viser Skaalvik og Skaalvik (2014, s.
200), til at skolen sender noksa tydelige signaler pa hva som er viktig og hva som verdsettes
i skolen. Lerere er rollemodeller, enten de liker det eller ei, sa har de innflytelse pa barn og
unges innstilling til kunnskap og lzring, og da ogsa hvordan elever oppfatter seg selv
(Arnesen, 2010, s. 28). | s mate kan vi ogsa tenke oss at laerere spiller en vesentlig rolle i
elevers danning, og at de kanskje ngdvendigvis kan styre selve danningsprosessen, eller hva

som far fokus i danningen.

4.3 Fremgangsmate i analysen

Fremgangsmaten i analysen er beskrevet tidligere i metodekapittelet. Jeg gir derfor bare en
kort konkretisering.

Det er forst foretatt en systematisk opptelling av danningsbegrepet i de utvalgte
dokumentene, og det vises i den enkle skjematiske framstillingen hvordan danningsbegrepet

kommer til syne. Den enkle skjematiseringen er lagt ved oppgaven som vedlegg, og vil



45

brukes og vises til i analysen og oppsummeringen. Innledningsvis i hver analyse har jeg satt
opp hvor mange ganger og i hvilken form danningsbegrepet kommer til syne i den analyserte
teksten. Utdanningsbegrepet er ikke inkludert i opptellingen av danningsbegrepet i
datamaterialet.

Analysen er systematisert med utgangspunkt i de analyserte dokumentenes struktur og
oppbygging. I hvert dokument blir det sett pa hvor mange ganger begrepet gar igjen og i
hvilken form (Danning, dannelse, allmenndanning osv.). Videre har jeg sett pa hva
dannelsesbegrepet peker tilbake pa i det enkelte dokumentet, og jeg gjer meg noen tanker
om datamaterialet kan inneholde andre begreper og uttrykk som kan tolkes & omhandle
danning uten at danningsbegrepet konkret blir benyttet, - danningsbegrepets semantiske felt,
og om dette endrer seg i de analyserte dokumentene. Analysen har sammen med den enkle
skjematiserte analysen (se vedlegg), gitt meg et godt grunnlag for & gjere meg observasjoner,
tanker og erfaringer om danningsbegrepets innhold og utvikling i de utdanningspolitiske

dokumentene.

Nar det gjelder lzrerens rolle i danningsoppdraget har jeg i en separat kort analyse sett pa
hvordan leereren konkret blir nevnt i overordnet del av LK20. Funnene i LK20 er
sammenlignet det med den generelle delen av kunnskapslgftet 2006. Jeg har sett pa hvilke
begreper som ser ut til & bli brukt i stedet for begrepet «laerer», og sett pa hva som kan antas
a vaere laererens rolle i danningsoppdraget. Avslutningsvis kommer det en oppsummering av
analysen som med unntak av underspgrsmalet «Er begrepsbruken i de utdanningsrettede
dokumentene preget av en felles forstaelse av danningsbegrepet?», som tar for seg hvert av
spgrsmalene i problemstillingen, og som kobles til refleksjoner og teori. Det nevnte

spgrsmalet inngar som en del av oppsummeringen pa den overordnede problemstillingen.

4.4 Analyse med beskrivelse av tekstmaterialet

4.4.1 Om Generell del av kunnskapslgftet 2006, danningsbegrepet
og leereren.

Som en innledning til analysen av LK06 gnsker jeg farst & presentere leereplanen, og hva
som kan forstas a ligge til grunn for den. Bakgrunnen for innholdet i leereplanen har en
historisk ryggsekk. Innholdet i denne ryggsekken kan det veere nyttig a fa grep om for a
forsta hva som kan legges i begrepet «dannelse» i dokumentet, og for a skjgnne det man kan

anse a veere begrepets utvikling.
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| 2004 tilsluttet Stortinget seg hovedlinjene i Kunnskapslgftet som sa tradte i kraft hgsten
2006. Generell del i kunnskapslgftet 2006, er viderefort fra L97. Den generelle delen utdyper
formalsparagrafen i opplaringsloven, og viser til de overordnede malene for opplearingen.
Denne delen av lereplanen inneholder blant annet bade det kulturelle, verdimessige og

kunnskapsmessige grunnlaget for grunnskolen (Kunnskapsdepartementet, 2015).

Bak Kunnskapslgftet viser Halvard Hglleland, til at det ligger en tanke om at norsk skole
ikke holder mal, og man ble opptatt av & se pa hvordan man kunne skape en kultur for leering
(Hglleland, 2008, s. 16). OECDs undersgkelse, PISA, om skoleferdigheter ble offentliggjort
I 2001. Svake resultater i lesing og i realfag ble presentert, og daveaerende utdannings- og
forskningsminister, Kristin Clemet, var sveert skuffet. Den gang, som i dag med laereplanen
av 2020, ble behov for endringer i lereplanen begrunnet med at skolen ma endres i takt med
endringene i samfunnet og de behov som gjer seg gjeldene der. Hglland viser til
nyliberalistetiske lgsninger som middel for den «fortapte» norske skole, og kontrollert frihet.
Man tok sikte pa a styre skolen gjennom a erverve seg kunnskap om resultater (Hglleland,
2008, s. 19-31). Skolene far frihet til a velge organisering og metode selv, men skolens
resultater kontrolleres gjennom nasjonale prgver hvor resultatene offentliggjeres (Holleland,
2008, s. 19). Kort beskrevet viste ogsa resultater fra andre undersgkelse i denne perioden far
Kunnskapslgftet 2006 var Klar, at norske leerere heller ikke holdt mal faglig og didaktisk.

Dessuten var det mye stgy og problematferd i norske klasserom (Hglleland, 2008, s. 22).

Eifred Markussen, viser til at kunnskapslgftet kan representere et skifte med tanke pa
hvordan skole og utdanning blir sett pa i samfunnet, og sikter da til at malstyring i starre
grad enn tidligere rendyrkes (Markussen, 2008, s. 103). Dette NPM- skiftet i skolen hvor
effektivisering, malstyring og konkurranse star sentralt er nevnt tidligere i oppgaven, og det

vises til en periode i norsk utdanningspolitikk hvor Kristin Clemet stod ved roret.

Med utgangspunkt i at skolens resultater skulle heves kan det tenkes at danningsbegrepet i
LKO6 er tiltenkt et innhold som blant annet omhandler kunnskap, kompetanse og ferdigheter.
Fokuset kan i stor grad synes a ligge pa a heve norske elevers kunnskapsniva.

Olga Dysthe, viser til at de tre hovedomradene som er malet med LKO6, er «kunnskap,
lzering og danning» (Dysthe, 2008, s. 200). Skolens danningsoppdrag kommer til syne
gjennom fellesskapsaspektet, og elevene dannes i hovedsak som en del av fellesskapet, og
ikke som enkeltindivid, hevder Dysthe (Dysthe, 2008, s. 201). Kjell Lars Berge, viser til
Stortingsmelding 30 (2003-2004), og kultur for leering, og peker pa at dannelsesbegrepet der
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ble knyttet opp mot grunnleggende ferdigheter og allmenndannelse (Berge, 2008, s. 239). |
LKO6 lgftes allmenndanningsbegrepet som en fellesskapsdannende plattform elever skal ha a
sta pa nar de begir seg ut i samfunnslivet, og danningsbegrepet kan i sa mate tenkes a

komme til syne gjennom fellesskapsaspektet.

4.4.2 Analyse av Generell del av kunnskapslgftet 2006,
danningsbegrepet og leereren

Generell del i kunnskapslgftet 2006, er viderefert fra R-94 og L97. Analysen er skjematisert
i enkel form i vedlagt vedlegg. | analysen ser jeg etter hvor lereren star i forhold til det &

skulle bista i elevenes danning., og hvordan danningsbegrepet kommer til syne i leereplanen.

Generell del av kunnskapslgftet 2006, er delt inn i en innledning, og sju hovedoverskrifter
med pafglgende undertemaer. Hovedoverskriftene er: «Det meiningssgkjande mennesket»,
«Det skapande mennesket», «Det arbeidande mennesket», «Det allmenndanna mennesket»,
Det samarbeidande mennesket», «Det miljgmedvitne mennesket», og «Det integrerte

mennesket».

| vedlagt skjematisk framstilling av analyse ser jeg at danningsbegrepet blant annet kommer
til syne i LKOG slik:

e Antall ganger danningsbegrepet kommer til syne: 13.

e | hvilke former kommer danningsbegrepet: Allmenndanninga, danne (men da i form
av a lage/danne en motvekt til noe), allmenne danninga, allmenndanna,
allmenndanning, karakterdanning. (Se skjema vedlagt oppgaven som vedlegg).

e Lereren omtales konkret 42 ganger. (lzerar, leraren ol. Teksten er skrevet pa
nynorsk)

e Lereren blir overordnet omtalt i falgende sammenhenger:

1. Den gode leereren stimulerer til laeringsprosessen.

2. Bade elev og leerer trenger a bli motivert for a oppna vellykket lering.

3. Leareren ma ha blikk for den enkelte

4. Lereren ma lage et pedagogisk opplegg som er brett nok til 2 kunne mgte den

enkelte.
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10.

11.
12.

13.
14.
15.

16.
17.
18.
19.

20.

Leareren ma bruke allsidigheten og variasjonene i klassen som en ressurs for
videre utvikling.

Det er viktig at leereren og veilederen har fagkunnskap.

En god leerer kan faget sitt. Det er viktig med videre- og etterutdanning for
alle leerere.

Det vises til hvordan leereren kan forankre ny kunnskap i det som allerede er
etablert.

Den gode laereren bruker mange bilder for & blant annet vise felles manstre.
Faglig kompetanse er ngdvendig for at leereren ikke skal bli engstelig og redd
nar elever stiller spgrsmal, og en kyndig laerer kan ogsa sette lerestoffet i
perspektiv.

I tillegg til fagkunnskap ma en laerer ha engasjement og evne til & formidle.
En leerer ma kunne noe om barns utvikling. Bade normal utvikling og det som
kategoriseres som avvikende utvikling.

Leerere skal kunne noe om barns emosjonelle og sosiale vansker.

Lereren legger med sin veeremate opp til om elevens engasjement skal besta.
En god laerer kan inspirere med oppmuntring og er pa en veileder,
samtalepartner, igangsetter og regissar.

Det viktigste verktayet eller leremiddelet en leerer har er seg selv.

Leerere ma terre a veere sapass neere elevene at de tarr & apne seg for dem.
Leerere leder elevenes arbeidsfellesskap.

Relevant for elevenes lering er hvordan laereren velger a strukturere arbeidet i
klassen. Lereren spiller ogsa en rolle i forhold til hvordan elevene fungerer
sammen.

En leererstab med ulik kompetanse er en berikelse fordi de bade kan utfylle

hverandre faglig og sosialt.

I innledningen av generell del av kunnskapslgftet 2006, ser man ikke at laereren er nevnt. Her

pekes det pa opplaring. For eksempel ma opplaringen tilpasses den enkelte, oppleringen

ma gi rom for skapertrang, opplaringen ma gi rom for trivsel og apne for at man i samarbeid

kan na mal sammen, den ma gi grunnlag for at man senere i livet kan ga inn i yrker som enda

ikke finnes, og den ma legge grunnlaget for at elevene far de ferdighetene som trengs i et

samfunn med raske endringer. Danningsbegrepet nevnes heller ikke verken i form av
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danning eller allmenndanning. Det vises til at opplaeringen ma trigge den enkelte til trivsel
og tett samarbeid mot felles mal og at den skal lzre elevene & oppfare seg slik at de sammen
lettere kan na malene de har satt seg, og den skal gi rom for kreativitet
(Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 2). Omradene ved opplaringen det vises til kan forstas a
innga som en del av danningsbegrepet. Det vises ogsa til «utgangspunktet for oppfostringa
av elevane ...» (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 2), noe som kan forstas dit at skolen skal
oppdra. Oppdragelse kan innga som en del av danningsbegrepet. Opplaringsbegrepet peker
tilbake pa tilpasninger for den enkelte, og til at malet med opplaringen er & «utvide evnene
hos barn, unge ... til erkjenning og oppleving, til innleving, utfalding og deltaking»
(Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 2).

Det meiningssgkjande mennesket

Under overskriften «Det meiningssgkjande menneske» blir leereren heller ikke nevnt. Her
vises det til at utdanningen ma bidra til at elevene far gvelse i & samarbeide med ulike
personer og grupper. Opplaringen skal ogsa bidra til at elevene far utdype den kjennskapen
de har til lokale- og nasjonale tradisjoner. Det vises videre til at «Utviklinga av identiteten at
kvar einskild skjer ved at ein lever seg inn i nedarva verematar, normer og uttrykksformer»
(Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 3). Formuleringen ovenfor kan forstas som en del av
allmenndanningsbegrepet. Det vises ogsa flere steder til «oppfostringa», eller det jeg forstar
som oppdragelse, og til at den henger sammen med opplaringen (Utdanningsdirektoratet
2015, s. 3).

Det skapande mennesket

Under hovedoverskriften «Det skapande menneske», blir leererbegrepet ikke brukt.

Det vises til det jeg forstar som «oppdragelsen» skal gi elevene lyst pa livet, og gi dem et
gnske om a bruke, og a utvikle det de har lzert videre. Oppdragelsen eller «oppfostringa», og
skal ogsa fremme lojalitet til det som er nedarvet, og til & mgte det som er nytt
(Utdanningsdirektoratet 2015, s. 4). Her star det ikke i klartekst om det er skolen eller
hjemmet som star ansvarlig for oppdragelsen, slik det presiseres at hjemmet har lengre ute i

planen. Oppdragelsen peker slik jeg forstar det tilbake pa leereplanens definisjon av
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allmenndanningsbegrepet. Videre vises det til at det fremste malet for utdanning er utvikling,
og til at opplaringen skal mgate elevene der de er, og pa deres vilkar. Skolen ma ivareta barns
nysgjerrighet, og undervisningen ma vise hvordan oppfinnsomhet og skaperkraft blant annet
har endret livsinnhold og levekar. Videre vises det til at oppleeringen ma tuftes pa de tre
tradisjonene skapende arbeid, sgking og opplevelse. Det vises til at utdanningen ma
medvirke til solid kunnskap, og undervisningen ma tydeliggjare de etiske sparsmalene som
forskningen selv stiller (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 4). Slik jeg tolker det skal elevene
gjennom undervisningen gves opp i kritisk tenkning. Kritisk tenkning og evne til refleksjon,
kan slik jeg oppfatter det innga som en del av innholdet i danningsbegrepet. Gjennom
opplaeringen er det ogsa viktig at elevene far del i kulturarv i form av blant annet en felles
arv av kunnskap (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 6). Kulturarv kan forstas som en del av

allmenndannelsen.

Det arbeidande mennesket

Under det arbeidende mennesket, vises det til teknologi og kultur, og til at det er viktig at
elevene fra de tidligste trinn tilegner seg gode arbeidsvaner, og at disse arbeidsvanene vil
gagne dem senere i arbeidslivet (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 6-7). A kjenne til «var
teknologiske og kulturelle arv», er en del av allmenndanningen star det
(Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 6). Allmenndanning peker her tilbake pa kulturarven.
Videre vises det til at skolen er opprettet for & kunne drive systematisk og malrettet laering.
Leering og undervisning ikke er det samme vises det til, men god undervisning kan sette i
gang leering som fullbyrdes av eleven. Leaering er noe som skjer i eleven, og ved at det
ukjente knyttes opp til det kjente (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 7). Tenker man at laering
er knyttet opp til danning, kan det forstas dit at leereren skal stimulere og legge til rette for at

danning skal kunne skje, og at danningen ellers er noe som skjer i den enkelte.

Videre star det at skolen skal ha rom for alle, og leereren blir konkret nevnt som en som ma
ha blikk for den enkelte. Learerens pedagogiske opplegg ma veere bredt nok til & kunne mate
den enkelte og dens niva. Skolen skal forberede elevene pa livet, og ma gis praktiske
oppgaver og gradvis gis starre ansvar egen leering. Skolen er et samfunn i miniatyr, og ma
favne hovedoppdragene fra samfunnet utenfor (Utdanningsdirektoratet, 2015, s.7-8). Her
forstar jeg det slik at skolen ma forberede eller tilpasse elevene slik at de er klar for livet de

mgter i samfunnet. Under det arbeidende mennesket, ser man ogsa rollen til leereren og
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veilederen. Her vises det til at den gode leereren kan sitt fag, og til at leereren kjenner til
kunnskapens grenser og utsikter og til at han eller hun holder seg faglig a jour. Laereren ma
gjennom bruk av blant annet bilder, metaforer og analogier, forankre nytt stoff til noe kjent,
og det understrekes av leereren ma kunne sette stoffet i perspektiv, og evne a mgte elever og
kollegaer med et apent sinn. Laereren ma i tillegg til faglig tyngde, veere en god formidler, og
ha engasjement. I tillegg til & kunne kjenne til vansker som kan oppsta rundt leering, ha
kunnskap om elevers sosiale og emosjonelle vansker. Det vises til at det er leereren med sin
veeremate som avgjar om elevenes interesse skal besta, om de fgler seg flinke og om iveren
deres skal vedvare. Larere ma veere naere personer, star det videre. De ma vare sapass nare
at elever opplever at de kan apne seg for dem og snakke apent, samtidig som de blant annet
ma kunne legge til rette og lage strukturer for eleven under lering (Utdanningsdirektoratet,
2015, s. 8).

Leereren bli beskrevet som lederen for elevenes arbeidsfellesskap. Et godt arbeidsmiljg
avhenger av hvordan lereren fungerer ssmmen med den enkelte elev, men ogsa av hvordan
leereren far elevene til a fungere sammen. Videre vises det til at lzereren i starre grad blir en
viktig arbeidsleder og partner i det undervisningen i starre grad rettes mot samarbeid og
prosjektoppgaver. Det vises til at leerere ma ha overskudd og trives for & kunne yte sitt beste,
og til at de er forbilder, veiledere og instruktgrer for barn. Gode larere er ogsa apne for og
trente i & engasjere foresatte og aktarer utenfor skolen for a na skolens formal
(Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 9). Laereren slik forstatt har en rolle som arbeidsleder,
veileder, forbilde og instrukter inn mot elevers lering, eller det man her ogsa kan tolke

innbefatter elevers danning, utdanning og oppdragelse.
Det allmenndanna mennesket

Under «det allmenndanna mennesket», vises det til hva god allmenndanning vil si

tilegning av:

«konkret kunnskap om menneske, samfunn og natur som kan gi overblikk og perspektiv
kunnskap og modnad til & mete livet - praktisk, sosialt og personleg eigenskapar og verdiar
som lettar samvirket mellom menneske og gjer det rikt og spennande for dei a leve samen»
(Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 9).
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Allmenndanning peker i beskrivelsen av begrepet tilbake pa kunnskap.

Videre vises det til oppleringen. «Opplaringa skal gi god allmenndanning, star det
(Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 9). Opplaring peker her tilbake pa allmenndanning og kan
ses pa som parallelle begrep. Allmenndanning vises det videre til at er en forutsetning for
personlig utvikling og for slik jeg leser det, a vere et sosialt velfungerende vesen
(Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 9). Allmenndanningen ogsa en forutsetning for valg av
utdanning og for & kunne ha den kompetansen som kreves av en i arbeidslivet
(Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 9). Kompetanse og allmenndanning inngar her et
fellesskap. Leereren blir ikke nevnt her, men det vises til at oppleringen skal gi god
allmenndanning. Det vises videre under «felles forstaing i eit spesialisert samfunn», til at:
«Det er felles referanserammer som gjer det mogleg a knyte det ein ser, les eller hgrer til eit
sams, underforstatt tenkjesett. Dei gjer det mogleg & gripe komplekse bodskapar og & tolke
nye idear, situasjonar og utfordringar. Opplaringa har ei hovudrolle i & formidle denne
felles bakgrunnsinformasjonen - den danninga alle ma vere fortrulege med om samfunnet
skal bli verande demokratisk og samfunnsmedlemmene myndige.» (Utdanningsdirektoratet,
2015, s. 10)

Her brukes «danninga» uten allmenn foran, men ser likevel ut til & peke tilbake pa
allmenndanningsbegrepet som jeg oppfatter viser til noe som er felles. Jeg ser ogsa at
opplaeringsbegrepet peker tilbake pa innholdet i allmenndanningsbegrepet.

Videre vises det til at: «God allmenndanning skal medverke til nasjonal identitet og
solidaritet, ved a gi eit felles preg forankra i sprak, tradisjon og leerdom pa tvers av
lokalsamfunn» (Utdanningsdirektoratet, 2015, s.11). Allmenndanning tolkes her & peke
tilbake pa identitets- og solidaritetsbegrepet.

Lereren er ikke konkret nevnt i danningsoppdraget, men det beskrives hva
allmenndanningen og opplaringen har som hensikt, - a skape en felles nasjonal identitet ved
a gi elevene felles referanserammer, og kan oppleering slik forstas som en del av

danningsbegrepet.

«God allmenndanning viser korleis utviklinga av dugleik, innsikt og kunnskap er noko av det
mest fantastiske menneske har lart a gjere saman - historisk og globalt»
(Utdanningsdirektoratet, 2015, s.11). Allmenndanning peker her tilbake pa ferdigheter,
innsikt og kunnskap. Og det vises til at allmenndanning legger grunnlaget for at

samfunnsvekst og utvikling i fremtiden (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 11).
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Det samarbeidande menneske

Under «Det samarbeidande mennesket», vises det til utviklingen fra at barn og unge ble
oppdratt og lzerte ved a ta del i praktiske plikter og arbeid sammen med voksne, til at
opplaringen na skijer i institusjoner som har undervisning som oppgave
(Utdanningsdirektoratet, 2015, s.11). Storstilt bruk av massemedia bli framstilt som noe som
gjer barn og unge til passive tilskuere, og at de blir utsatt for motstridende verdisyn, og det
er derfor viktig & bruke skolen som arbeidsfellesskap med tanke pa a leere eleven gode
omgangsformer (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 11). Underforstatt kan det a leere eleven
gode omgangsformer vare en del av danningen/allmenndanningen, eller at skolen har en
oppdragerrolle. Om learere blir sett pa som ledere av arbeidsfellesskapet, vil det ogsa
innebere & statte elever i a leere gode omgangsformer, og ergo slik jeg forstar det, vaere
delaktige i elevens danning gjennom sosialisering og oppdragelse. Det vises til at elever og
leerlinger far delta i et vidt spekter av aktiviteter hvor de selv far plikter rettet mot
arbeidsfellesskapet. Elevene skal vaere med a utvikle et sosialt fellesskap hvor de ogsa har et
felles ansvar for hverandres lzeringsmilje (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 11-12). Slik kan

det ogsa forstas at ansvaret elevene far er oppdragende eller dannende.

Livskunnskap

| generell del av kunnskapslgftet finner vi livskunnskap. Det vises til at en del av den
opplaringen eleven tidligere fikk i livskunnskap gjennom storfamilien og ved a delta i
arbeidslivet, far de na gjennom opplzaringen i skolen (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 12).
Livskunnskap kan i sa mate oppfattes a innga i danningsbegrepet. «Livskunnskap» kan ogsa

minne om det tverrfaglige emnet «Folkehelse og livsmestring» i LK20.

Lereren star ikke nevnt som en del av opplaringen i livskunnskap, og det gjorde leereren
heller ikke under «folkehelse og livsmestring» i LK20. I LK20 star det heller ikke i klartekst
hva opplaringen skal omfatte, mer hva man skal oppna med den. LKO06 viser blant annet til
at opplaeringen ma favne at eleven lzrer a lage regler og a falge regler, generelt ma de trene
pa sosialt ansvar. Videre ma de fa erfaring fra arbeid som krever disiplin og at man gjensidig

tar hensyn til hverandre, og der egen innsats pavirker resultatet av det den andre yter.
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Elevene ma gve seg pa a lede aktiviteter, lzere seg a organisere aktiviteter, kunne foresla
alternative lgsninger, kunne fglge direktiv, og eleven ma lare konflikthandtering. Det vises
til at opplaeringen ma ha fokus pa de personlige egenskapene man gnsker a utvikle, og ikke
bare ha fokus pa faginnhold (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 12).

Det miljgmedvitende mennesket

Under «Det miljgmedvitende mennesket», vises det til at maten vi mennesker lever pa far
konsekvenser for miljget, skonomi, naturen og at livsstil pavirker helse. Det vises til at
teknologisk kunnskap er en del av allmenndanningen (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 13).
Allmenndanning peker her tilbake pa kunnskapsbegrepet. Laereren bli ikke nevnt under dette
emnet, men det vises til at opplaeringen ma gi bred i kunnskap samspillet mellom mennesket
o0g naturen, og at undervisningen ma motvirke oppsplittet leering — det ma vises til
sammenhenger (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 14). Lareren kan tenkes innga som en

faktor i opplaringen, og slik veere en del av elevers danning.

Det integrerte mennesket

Under «Det integrerte mennesket», vises det til at oppleeringen skal medvirke til
karakterdanning som gir den enkelte evnen til & ivareta eget liv, som kjenner en pliktfglelse
for samfunnslivet, og som tar vare pa miljget (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 15). Det star
at: «Val ma byggjast pa kunnskap om konsekvensar og samanhengar, men ogsa rettleiast
ved & bli pravde mot verdiar. Ei tydeleg hovudlinje i oppfostringa ma vere & sameine auka
innsikt, kunnskap og dugleik med sosiale krav, etisk orientering