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  Forord


  Prosessen med boken Praktisk-pedagogisk utdanning – en antologi startet i 2010 da redaktørene så at det innenfor pedagogikkdelen av PPU og den integrerte lektorutdanningen (5-årig) burde utvikles en forskningsbasert antologi som var tilpasset de utdanningsmessige strømningene man så på denne tiden. Disse strømningene var spesielt knyttet til stortingsmelding nr. 11 (2008–2009), Læreren. Rollen og utdanningen, som på mange måter pekte ut en ny kurs for hvordan lærerutdanningen kom til å bli i årene fremover her til lands.


  Man registrerte at denne stortingsmeldingen la premissene for utvikling av den nye grunnskolelærerutdanningen (trinn 1–7 og 5–10), og man kunne registrere at i den nye rammeplanen for grunnskolelærerutdanningen fikk pedagogikkfaget en tydeligere posisjon og et større omfang. Etter at grunnskolelærerutdanningen ble implementert i 2010, ble det så rettet fokus mot den neste fasen i denne lærerutdanningsreformen. Her sto trinnene 8–13 i fokus. Stortingsmeldingen om lærerutdanning signaliserte her at det var ungdomsskolen og videregående opplæring sin egenart som det særlig skal arbeides med. Denne delen av lærerutdanningsreformen arbeidet Kunnskapsdepartementet og ulike komiteer med frem til vinteren 2013, da de nye forskriftene for rammeplaner for trinn 8–13 forelå. På grunn av at rammeplan for praktisk-pedagogisk utdanning først ble klar i 2015, og de nye nasjonale retningslinjene for praktisk-pedagogisk utdanning først kom i 2017, utsatte departementet implementeringen av rammeplanen og retningslinjene til høsten 2018, slik at utdanningsinstitusjonene kunne få ekstra tid til å omstille seg.


  Det ble likevel klart ut fra de signalene som ble gitt, at når Kunnskaps­departementet skulle innføre den nye rammeplanen, ville det være et krav om at PPU-studentene ville måtte ha mastergrad som en del av fagprofilen sin. Dette nye masterkravet vil føre til at man får inn studenter som har en høy fagkompetanse (mastergrad) ved studiestart. Det har derfor vært et ønske at denne antologien skulle rettes mot denne studentgruppens behov (som skiller seg noe fra de andre lærerutdanningene) samt utdanningens egenart (ett år), og at pedagogikkdelen av PPU har et omfang på 30 studiepoeng. Derfor har man lagt vekt på at antologien skal være forskningsbasert og på samme tid praksisnær, slik at lærerstudentene som tar praktisk-pedagogisk utdanning, ser verdien av begge disse kjerneområdene, som også er løftet tydelig frem i styringsdokumentene for lærerutdanninger de siste årene.


  På bakgrunn av dette kom altså boken ut for første gang i 2013 og har vært en populær bok blant PPU-studenter rundt omkring i landet. I 2018–2019 gjennomgikk både redaktørene og forlaget boken og forhørte seg med både PPU-studenter og lærerutdannere om bokens tidsmessige relevans. Man var relativt samstemt om at både lærerutdannings- og skolereformer de senere årene har bidratt til at boken var moden for en revisjon – spesielt i lys av forskrift om rammeplan for praktisk-pedagogisk utdanning (2015) og de nye nasjonale retningslinjene for PPU (2017). Og siden spesialpedagogikken har fått en mer sentral plass i skolereformen fagfornyelsen som trer i kraft høsten 2020, har man utvidet denne reviderte utgaven med to nye kapitler om spesialpedagogikk.


  Dette impliserer at de 23 fagfellevurderte kapitlene i denne antologien ligger tett opp til fagfornyelsen og styringsdokumentene for PPU. Dette nedfeller seg videre i en struktur i antologien som består av seks hoveddeler, der kapitlene er organisert tematisk etter denne strukturen. Alle bidragsyterne er aktive forskere og dyktige fagfolk med god kjennskap til både lærerutdanning og skolen. Med dette bakteppet håper vi at antologien først og fremst passer godt for fremtidige PPU-studenter, men også for studenter på den integrerte lektorutdanningen (ILU) og grunnskolelærerutdanningen (GLU)


  Redaktørene ønsker å takke alle bidragsyterne for deres verdifulle bidrag til denne reviderte boken. Uten deres innsats hadde dette bokprosjektet ikke latt seg realisere, så vi er veldig takknemlige for at vi klarte å få dette i havn sammen med dere. En stor takk også til Roald Valle i Fagbokforlaget for godt samarbeid gjennom hele prosessen, samt hans kollegaer som har stått på for at vi skulle rekke å bli ferdige med antologien til semesterstart høsten 2020.
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    Skolen, undervisning og dannelse

  


  Kapittel 1


  Skolens opprinnelse og utvikling


  Roger Säljö


  Ofte hører vi iden offentlige debatten at vi lever iet informasjons- eller kunnskapssamfunn. Mange mener at denne samfunnsformen har erstattet det tidligere industrisamfunnet, som idet minste innledningsvis hadde et stort innslag av enkle, manuelle arbeidsoppgaver som ikke krevde noen avansert utdanning. Idag trenger vi, iprivatlivet, iarbeidslivet og som samfunns­borgere, avanserte ferdigheter – noe som politikere og eksperter omtaler som information literacy eller digital skills. Vi er vant til åhåndtere og bearbeide informasjon til alle slags formål. Åskrive protokoll fra et møte, åstemme ved politiske valg, åkjøpe bolig eller åplanlegge sitt forsikringsbehov er eksempler på situasjoner som forutsetter at man skaffer seg informasjon, kan tolke den og at man har kunnskap om ulike alternativer.


  Selv om det er enkelt åsamtykke til denne beskrivelsen av vår tid, har det vi idag kaller informasjon og kunnskap, alltid vært en del av menneskets liv. Vi kan til og med hevde at mennesket – Homo sapiens sapiens – og dets forfedre langt på vei har vært avhengig av informasjon og kunnskap tilbake ihistorien. Aktiviteter som åsanke bær, sopp og annet som naturen tilbyr, forutsetter at man har informasjon, for eksempel at man klarer åskjelne mellom spiselige og giftige arter. Jakt og fiske forutsetter kunnskap om hvordan man lager og bruker redskaper som kniver, kastevåpen og fiskekroker. Man må naturligvis også kjenne til – ha informasjon om – hvor man kan få tak iegnede bytter. Og man må ha kunnskap om hvordan man best håndterer byttedyr for ålage klær av pelsen deres eller for åspise dem. Åkunne gjøre opp og ta vare på ild forutsetter også kunnskaper om hvordan man tenner på egnet materiale og holder liv iilden over tid. Nettopp disse to evnene, åkunne lage redskaper og å kontrollere ild, er to av de største gjennombruddene ikunnskaper iløpet av historien. Det er interessant åse at de eldste redskapene vi kjenner til idag, ble laget allerede for 3,3 millioner år siden (Harmand et al., 2015), det vil si lenge før det moderne mennesket dukket opp for et par hundretusen år siden (Tomasello, 1999). Allerede den gang var kunnskaper en del av forutsetningene for at våre forfedre skulle overleve.


  Frem til for mellom 10000 og 12000 år siden levde mennesker idet som vanligvis kalles jeger- og samlersamfunn (Roebroeks & Villa, 2011). De levde ismå grupper som flyttet fra sted til sted – de hadde en migrerende livsstil. De spiste det naturen bød på, og de jaget og fisket. Når maten tok slutt, flyttet de videre til nye områder. En av de viktigste forandringene imenneskets livsstil gjennom historien inntraff omtrent på denne tiden. Menneskene begynte åbli bofaste og begynte ådyrke jorden. Det åbli bofast fungerte som en trigger for kunnskapsutvikling av mange forskjellige slag. Menneskene begynte åbygge mer permanente og komfortable bosteder. De begynte ådyrke forskjellige vekster og åha husdyr. Åbruke jorden er et eksempel på en aktivitet som forutsetter en mengde kunnskaper om hvordan og når man planter, hvordan man steller og kanskje vanner vekstene, hvordan man høster inn og lagrer – og hvordan man etter hvert tilbereder råvaren. Iet jordbrukssamfunn må man også planlegge tilværelsen slik at man har det man trenger til livets opphold frem til neste såperiode og innhøsting. Noen av de eldste vekstene vi kjenner til, er korn og en forgjenger til vår moderne hvete, som mennesket begynte ådyrke for rundt 11000 år siden iMidtøsten (Diamond, 1997).


  Det åvære avhengig av informasjon og kunnskaper er altså ikke noe som er unikt for mennesket ivår tid. Et interessant spørsmål som denne boken på sett og vis handler om, er hvordan samfunnet gjenskaper og viderefører de kunnskapene som har blitt utviklet. Nye generasjoner må få muligheter til åtilegne seg kunnskaper og ferdigheter. Ingen fødes med de kunnskaper som kreves for åbli jordbruker, fisker eller jeger; innsiktene og ferdighetene må formidles til oppvoksende generasjoner. Iden forstand er mennesket avhengig av instruksjoner og undervisning for sin eksistens. Den tradisjonelle måten åtilegne seg kunnskaper på er gjennom deltakelse iulike virksomheter. Gjennom historien har barn lært ved åse voksne utføre ulike aktiviteter, og senere har de suksessivt fått delta idisse. Barn har hentet vann og brensel, passet småsøsken og utført alle slags sysler ifamilien og fellesskapet. Smått om senn måtte barna lære seg mer avanserte sysler, som ågjøre opp ild og bli med de voksne ut for åjakte og fiske. De måtte lære seg ålage klær, bygge boliger og delta iulike ritualer. De lærte seg også fortellinger om gruppens historie, om fiender og om religiøse temaer. Etter hvert ble de selv samfunnsmedlemmer som kunne føre disse innsiktene videre til neste generasjon.


  Læring gjennom deltakelse er en grunnleggende modell for læring og kunnskapsformidling (Lave & Wenger, 1991). Denne måten åorganisere læring på har eksistert gjennom hele menneskets historie. Det viser at mennesket igrunnen er et samfunnsvesen: Vi lærer av hverandre, og vi lærer det som er viktigst nettopp ivårt samfunn. Dette gjør også at mennesker som vokser opp iforskjellige samfunn og iløpet av ulike epoker, har tilegnet seg helt forskjellige ferdigheter. Den som vokser opp idag, iflere deler av verden, lærer seg ålese, skrive og telle på et – historisk sett – avansert nivå. For noen hundre år siden var det en liten minoritet som tilegnet seg slike ferdigheter. INord-Europa rundt år1600 var det noen få prosent av befolkningen som kunne lese, noen flere ibyene, og det fantes store områder på landsbygda der ytterst få var lesedyktige (Houston, 1988, s.130 f.). Enda færre kunne skrive. Langt inn på 1800-tallet var det store grupper iEuropa som ikke kunne skrive sitt eget navn, en ferdighet som nå beherskes av 4- og 5-åringer flest. Men hvilke kunnskaper som må føres videre, varierer sterkt også ivår tid. Den som idag vokser opp ien selvforsørgende gruppe iindre Amazonas iBrasil, lærer seg helt andre ferdigheter enn den som vokser opp på Manhattan eller iOslo. Mennesket er således et fleksibelt vesen, og det kan tilpasse seg helt ulike samfunnsforhold. Vi blir individer innenfor rammen av ulike slags kollektiver. Men tidligere kunnskaper og erfaringer må føres videre, og hvordan man gjør det, er et av pedagogikkens grunnleggende spørsmål.


  Læring gjennom deltakelse er også en viktig del av det moderne samfunnet. Som barn lærer vi oss alle slags ferdigheter, inkludert vårt første og kanskje andre språk. Hjemmet og hverdagen er miljøer der vi blir kjent med aktiviteter som ålese, skrive, male, spille, sykle og lage mat. Ivåre dager lærer vi også hvordan man bruker Internett og andre digitale ressurser iforskjellige sammenhenger. Vi lærer oss dessuten regler for sosialt samspill og hvordan vi skal agere iulike situasjoner. Læring islike sammenhenger er implisert iden sosiale praksisen; situasjonen er generelt sett ikke organisert for åformidle kunnskaper. Barnet plukker så åsi opp ferdigheter når aktiviteten pågår, og det lærer ved åiaktta og observere.


  Skolens opprinnelse


  Skole og utdanning er idag en av samfunnets største virksomheter. Teller vi antall personer som deltar hver dag, så er det den absolutt største virksomheten imange land. Regner vi elevers tid som arbeidstid, så står elever, lærere og andre som virker iskolen, for nærmere en tredjedel av alt arbeid som gjennomføres iutviklede land. Hvordan har denne utviklingen skjedd? Hvorfor oppstod skolen isin tid? Hvorfor var det ikke tilstrekkelig med den hverdagslige læringen gjennom deltakelse isosiale praksiser for åsosialisere den oppvoksende slekt?


  Utviklingen av skolen er relatert til samfunnets økende kompleksitet; det ble ganske enkelt flere og dessuten stadig mer kompliserte ferdigheter som skulle formidles til unge da den sosiale strukturen og økonomien ble stadig mer mangfoldig. Sosiologer omtaler denne utviklingen som et behov for en økende arbeidsdeling isamfunnet med flere aktiviteter og flere kunnskapstyper.


  Jeger- og samlersamfunnet ble avløst av jordbrukssamfunnet med en bofast befolkning. Neste trinn iutviklingen, som henger tett sammen med skolens opprinnelse, er fremveksten av byer og urbane miljøer. Ien by blir økonomien og det sosiale systemet mer komplekst. Mennesket kan ikke lenger dyrke den maten det trenger, men må inngå avtaler med bønder isamfunnet rundt for få leveranser. Vi må selge og kjøpe varer og tjenester. Ibyen må det finnes en form for ordensmakt og et rettsvesen for åløse konflikter om eiendommer og annet. Det må finnes et forsvar som beskytter mot fiender. For åkunne finansiere dette mer komplekse samfunnsapparatet var man tvunget til åinnkreve skatt både av innbyggerne og av dem som kom inn ibyen for åselge varene sine.


  De første byene iden vestlige verden vokste frem idet såkalte landet mellom flodene – Mesopotamia – mellom Eufrat og Tigris inåværende Irak. Her ble det utviklet såkalte bystater med navn som Ur, Uruk og Lagash. Ibegynnelsen var disse statene små byer, men de vokste etter hvert til åbli byer med en betydelig størrelse (Kramer, 1963, s. 88–89). Idette dynamiske miljøet med handelsmenn, håndverkere, soldater og offiserer, prester, tjeneste­menn og andre yrkesgrupper vokser en ny kommunikasjonsform frem: skriftspråket.


  Skolen og skriftspråket


  Skrift er en av de viktigste oppfinnelsene imenneskets historie, og den ble viktig fordi den løste en rekke problemer idet mer urbaniserte samfunnet og dets mer differensierte økonomi. Man kunne skrive kvitteringer, opprette manntall og registre av forskjellige slag. Skriften ble en teknikk for ådokumentere og registrere forhold som skapte orden isamfunnet. Den som betalte skatt eller kjøpte en vare, kunne nå bevise det. Vi ser hvordan dokumentsamfunnet vokste frem (Thomas, 2001). Behovet for mennesker som kunne lese og skrive, økte raskt, og man var tvunget til åsørge for at denne høyt ettertraktede kompetansen var til rådighet, slik at samfunnet kunne utvikles.


  De første skolene ihistorien var skriveskoler. De oppstod for rundt 5000år siden iMesopotamia. Skriften man brukte, kalles for kileskrift, siden man skrev med en stift som ble kilt inn ileire for ålage tegn. Skriveskolen ble kalt tavlehuset (edduban), og elevene skrev på leirtavler.
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    Kileskrift (Tunart/E+/Getty Images).

  


  Ålære seg ålese og skrive var en møysommelig prosess, og elevene måtte sitte og kopiere de hundretalls skrifttegnene som ble brukt, fra morgen til sent på kveld. Skolene var dessuten preget av et hardt miljø. De få skriftlige dokumentene som er bevart, vitner om et tøft miljø der elevene ble straffet av lærere, vaktmestere og kamerater av alle slags grunner (Falkenstein, 1948). Tidvis fantes det til og med personer som var utpekt til åvære avstraffere, og som kunne gi elevene pryl dersom de kom for sent, hadde feil klær på seg eller var obsternasige.


  Men det er interessant at vi finner mange av de samme fenomenene her som vi idag forbinder med skolen. Vi fikk roller som lærer og elev, klasserom ble innredet, og kateterundervisningen ble utbredt. Elevene satt irekker vendt mot læreren, slik elevene har gjort det siden. Vi fikk også forskjellige skolefag. Elevenes oppgave var hovedsakelig åkopiere det lærerne gav dem, og det ser ut til at det var svært lite av det vi idag kaller kreative oppgaver (Kramer, 1981, s.8).


  Her ble det dermed skapt en ny sosial institusjon som ikke hadde til oppgave åfremstille varer eller tjenester, men åutdanne mennesker og forsyne dem med spesifikk kompetanse som var viktig for samfunnet (Lundgren &Säljö, 2020). Denne institusjonaliseringen av læringen innebar en systematisk trening av intellektuelle og manuelle ferdigheter som ikke har forekommet tidligere ihistorien. Gjennom etableringen av skolen som en samfunnsmessig institusjon ble undervisning og læring ihøy grad språklige virksomheter (Lindensjö & Lundgren, 2000). Verden kom så åsi inn iklasse­rommet ved at man snakket og skrev om den; klasserommet var skilt fra annen virksomhet. Her viet man seg til undervisning og læring, og ikke til produksjon eller til åskaffe seg mat for dagen. Når skolen på denne måten ble skilt fra produksjonen, ble den på en måte abstrakt. Dette var naturligvis både fordelaktig og uheldig. Man lærte seg generelle ferdigheter som åskrive og telle, ferdigheter som kom godt med på mange områder, men samtidig kom undervisningen ofte til åhandle om abstrakte aktiviteter som lå ganske fjernt fra unge menneskers hverdag. Gjennom historien er det en markant forskjell på det åvære barn og det åvære elev.


  På denne tiden kommer det således til enda en måte åføre kunnskap videre på isamfunnet: gjennom undervisning og – mer generelt – gjennom det vi idag kaller studier. Åstudere er en målrettet virksomhet som går ut på åbygge opp menneskets erfaringer og tilføre det generelle og spesifikke kunnskaper gjennom undervisning og institusjonalisert læring. Tidligere ihistorien hadde mennesket lært seg mange forskjellige ferdigheter, men det hadde ikke studert. Dette var en innovasjon. Itillegg til læring gjennom deltakelse idaglig virksomhet ble det nå etablert en såkalt læreplanbasert måte åføre kunnskap videre på (Lemke, 1998). Virksomheten er organisert slik at læring blir det overordnede prinsippet for det man vier seg til.


  Skolens videre utvikling


  Iløpet av de mer enn 5000år som har gått siden skolen ble introdusert isamfunnet, har institusjonen både bestått og forandret seg. Vi har fortsatt klasserom, lærere, elever, øvelser, prøver og annet som fantes iden første skolen, men vilkårene er naturligvis annerledes på mange måter. Idag er skolen ikke lenger forbeholdt en liten elite, og det er heller ikke bare gutter som har adgang til skolen. Det handler ikke lenger bare om ålære seg ålese og skrive. Det er mange forskjellige kunnskaper og ferdigheter som skal formidles gjennom studier. Det er imidlertid viktig åha imente at man ikke kan sette likhetstegn mellom det ålære og det åstudere. Studier er en institusjonell virksomhet som er basert på at eleven finner seg til rette iet spesifikt – noen ganger abstrakt – miljø med spesielle krav. Mye av det vi idag omtaler som lærevansker, viser seg ofte åvære vanskeligheter med åfinne seg til rette iog bli stimulert av det miljøet som skole og undervisning ofte utgjør (Hjörne & Säljö, 2013).


  Ihistoriens løp har skole og utdanning blitt arrangert på forskjellige måter, men det er likevel påfallende at institusjonen har beholdt mange av sine grunnleggende trekk. Iantikkens Hellas ble undervisningen ofte organisert av en lærer/filosof som samlet lærlinger rundt seg. Interessen for dannelse og talekunst var sterk. IRomerriket (fra 500-tallet f.Kr. og fremover) lot man seg inspirere av gresk kultur og skole, og utdanning ble viktig for den som ville gjøre karriere istaten eller delta idet politiske liv. Etter hvert som Romerriket gradvis ekspanderte til åomfatte store deler av Europa, oppstod det også et behov for åutdanne mennesker til både militære og sivile funksjoner. Riket måtte administreres, noe som forutsatte en velutdannet skare av tjenestemenn.


  Den videre utviklingen av skolen ivår del av verden har nær sammenheng med utbredelsen av kristendommen. Iklosterskoler, katedralskoler, trivialskoler og lærdomsskoler forsøkte man åbekjempe hedenske tradisjoner ved åspre kristendommen. Munker og prester var lærere, og stor vekt ble lagt på studier ilatin, gresk og kristendommens tekster. Langt frem itid var dette en virksomhet som angikk en liten del av befolkningen. Ihovedsak var det gutter som ble sendt til slike miljøer for åutdannes, men allerede på 600-tallet forekom det faktisk at for eksempel velsituerte engelske familier sendte sine døtre til kvinnelige klosterordener iFrankrike der de utdannet seg til nonner (Orme, 2006, s.24).
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    Gammel skole (FPG/Getty Images).

  


  Imiddelalderen ekspanderer skolen, ide fleste tilfeller isamvirke med kirken. Et viktig og nytt innslag iutdanningens historie imiddelalderen er det at etableringen av universitetene begynner. Universitetene var innledningsvis også underlagt den katolske kirkens kontroll. Man trengte pavens tillatelse for åstarte virksomhet. De første universitetene iEuropa ble grunnlagt iItalia (Bologna, som ofte omtales som det aller første, grunnlagt i1088), Frankrike (Paris, Montpellier), England (Oxford, Cambridge) og Spania (Salamanca). De eldste universitetene iNorden er Uppsala (1477) og København (1479). Litt etter litt mistet imidlertid kirken kontrollen over universitetene. Dermed kom universitetene til åspille en stadig viktigere rolle isamfunnet – både som utdanningsinstitusjoner og miljøer for en fri og uavhengig kunnskapssøken.


  Utviklingen mot masseutdanning av befolkningen begynte på 1500- og 1600-tallet. Spesielt mot slutten av 1600-tallet og iløpet av 1700-tallet ser vi en sterk utvikling. Det fantes flere samvirkende faktorer som bidrog. En viktig faktor var reformasjonen og Luthers sterke fokus på nødvendigheten av at allmuen skulle kunne lese. Luther mente at gjennom at menneskene lærte seg ålese, ville de selv kunne ta del iGuds ord når de leste Bibelen. Budskapet kunne ikke lenger forvanskes på den måten presteskapet tidligere hadde gjort det; den som leste Det nye testamente, kunne selv høre Gud tale. Luther betraktet tekst og lesning som Guds gave til menneskeheten, og han formulerte på denne måten en ideologi for lesning (Eisenstein, 1983, s.145 f.). Reformasjonen ble den første brede sosiale bevegelsen som var basert på tekst som et kommunikasjonsmiddel. Luther iverksatte flere andre tiltak som banet vei for lesningen. Han tok til orde for at man skulle erstatte latin med nasjonalspråkene ikirken, og han oversatte Bibelen til tysk. På den måten skulle den bli mer tilgjengelig for folk flest. Dette kan fremstå som enkle tiltak, men det åbenytte seg av de nasjonale språkene var et brudd med en svært sterk, flere hundre år gammel tradisjon der latin hadde vært de dannedes språk. Ide reformerte delene av Europa ble det utgitt folkebibler på nasjonalspråkene på midten av 1500-tallet – for eksempel Reformasjonsbibelen iDanmark-Norge og Gustav Vasas bibel iSverige-Finland. Luthers lille katekisme med de ti bud, trosbekjennelsen, Fadervår og andre tekster ble et viktig bidrag til lesningens utbredelse (Gilmont, 2003, s.226). Den ble brukt iskoleundervisning, på søndagsskoler og til konfirmasjonslesning. Luther talte også for at skoler skulle bygges, og at kirken gjennom presteskapet skulle engasjere seg ileseundervisningen. Luthers argumentasjon og arbeid var viktig for at det som ble kalt den protestantiske leseferdigheten (Resnick & Resnick, 1977), spredte seg til brede grupper av befolkningen de neste århundrene. Reformasjonen foregriper gjennom sitt fokus på skole og læring også den utviklingen mot masseutdanning som følger de neste århundrene.


  Enda en årsak til utbredelsen av leseferdigheter var gullsmeden Johann Gutenbergs (født rundt 1400 og død i1468) oppfinnelse av trykkpressen – en av de teknikkene som har påvirket menneskeheten aller mest. Det tekniske gjennombruddet var ikke trykkpressen iseg selv, trykke hadde man kunnet tidligere også. Det var de løse typene. De gjorde nemlig at man kunne plassere en side, trykke, bryte opp siden og deretter sette om typene til en ny side. Dette var et trykkeprinsipp som skulle komme til åleve ifem hundre år, og som ikke ble forandret radikalt før datamaskinene og den digitale teknologien ble tatt ibruk. Gutenberg gjorde sin oppfinnelse på midten av 1400-tallet, og mot slutten av århundret fantes det flere hundre trykkerier iEuropa. Bøker ble nå mangfoldiggjort til en brøkdel av hva det tidligere hadde kostet, da de ble kopiert for hånd. Selv om det er vanskelig åfå nøyaktige tall, regner man med at det allerede rundt år1500 fantes bortimot 15millioner bøker utbredt ien befolkning som på denne tiden strakk seg til rundt 100 millioner (Briggs & Burke, 2002, s. 16). Denne bokstrømmen er en medierevolusjon. Tilgangen til bøker og biblioteker økte naturligvis interessen for ålære seg ålese, noe som førte til en grunnleggende endring isamfunnet. Skrift ble nå et middel som stadig flere kunne ta del i, og som de kunne inspireres av. Lesningen gav mennesket erfaringer og gjorde det mulig ålære om verden på nye måter.
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    Trykktyper (ScandinavianStockPhoto / Marek Uliasz)

  


  En tredje faktor som var av betydning for utbredelsen av skole og leseferdigheter, var den politiske utviklingen. Fra 1600-tallet og fremover blir nasjonalstatenes rolle iEuropa stadig viktigere. Utviklingen av et skolesystem ble et middel for åskape nasjonal identitet og lojalitet overfor den politiske øvrigheten. På skolen ble det undervist iens eget lands historie, landets fyrster, religion, om venner og fiender og annet som skapte bånd mellom borgeren og staten. Det ble undervist på det nasjonale språket, noe som var en måte åskape et fellesskap og en homogenitet ibefolkningen på, en befolkning som ofte snakket forskjellige språk og dialekter. Det fantes også en felles interesse fra statens og kirkens side for åmotvirke de ulike frikirkelige bevegelsene som vokste seg sterke på 1700-tallet. På skolen kunne kristendomsundervisningen aktivt motarbeide slike tendenser til splittelse ibefolkningens religiøse overbevisninger.


  Etableringen av allmenne skolesystemer


  Folkeskolen og innføringen av skoleplikten innebar en stor forandring iskolens rolle isamfunnet. Tanken om åskape en folkeskole – en grunnskole der alle barn skulle gå – vant gehør på 1700-tallet. Norge var tidlig ute med en allmenn skolelov allerede i1739, selv om langt fra alle barn gikk på skolen så tidlig. IPreussen iNord-Tyskland foreskrev keiseren allerede på begynnelsen av 1700-tallet at skoleplikt skulle innføres, og at alle barn skulle gå på skolen fra 5-årsalderen og opp til 12 år. De skulle heller ikke få gå ut av skolen før de kunne lese og skrive. Den protestantiske innflytelsen var svært sterk, og keiseren befalte at ingen skulle slutte på skolen før de kunne Den lille katekismen utenat. Den prøyssiske skolen kom til åfungere som et forbilde for andre land iEuropa. På 1800-tallet bygger de fleste land iEuropa opp en allmenn, obligatorisk skole.


  Vi kan si at med innføringen av skoleplikt ble skolen oppfunnet på nytt og fikk en ny rolle isamfunnet (Lindensjö & Lundgren, 2000), mens selve formen med lærere, elever, klasserom og annet ble opprettholdt. Jentene gikk nå på skolen, og etter hvert fant husmennenes, industriarbeidernes, fattig­lemmenes og marginaliserte gruppers barn også veien til klasserommet for åfå undervisning. Den velsituerte bondens eller borgerens barn kunne nå sitte ved siden av et barn fra familier som levde under helt andre vilkår. Imange land, blant annet ide nordiske landene, ble skolen en smeltedigel der barn fra ulike grupper og sosiale lag ble oppdratt sammen. Dette var ingen enkel prosess, og konflikter oppstod. Mange barn var ikke forberedt på hvordan man opptrer iklasserommet. Heller ikke alle foreldre var overbevist om at deres barn skulle gå på skolen. Mange syntes at de hadde mer bruk for barna på gården, der de var billig arbeidskraft. Noen tvilte på at jentene trengte ålære seg mer enn det aller mest nødvendige. Heller ikke alle lærere var så begeistret over utviklingen. På ulike måter forsøkte de åkvitte seg med barn som de mente ikke passet inn. De «harde, ubøyelige, trassige, stygge – sta og moralsk forsømte» (Sandin, 1995, s. 61) og de som var «en tyngende ballast som kun hemmer farten» (Nordström, 1968, s. 136) for de andre elevene, burde ikke bli værende på skolen, slik at undervisningen skulle kunne gjennomføres på planlagt måte, mente mange.


  På 1900-tallet, og fremfor alt iløpet av den siste halvparten av århundret, ekspanderte utdanningssystemet kraftig. Skoleplikten ble forlenget fra tre eller fire år opp til seks og sju år imidten av århundret. Senere ble den forlenget ytterligere til ni eller ti år. Imange land økte også deltakelsen iutdanningen etter den obligatoriske skolen. Ide nordiske landene tar flesteparten av ungdommene – over 90prosent – mellom 16 og 19år videregående utdanning. Det gjelder både yrkesfaglig og studieforberedende utdanning. En dramatisk utvikling har også skjedd når det gjelder høyere utdanning. På begynnelsen av 1900-tallet omfattet denne utdanningen noen få prosent av befolkningen, idag tar mer enn 50prosent av et ungdomskull iflere europeiske land høyere utdanning (Roser & Ortiz-Ospina, 2020).


  En svært tydelig forandring iløpet av de siste tiårene som man ikke må glemme, er utbyggingen av førskolen. Forgjengeren til førskolen fantes allerede på 1800-tallet, og en del av dem henvendte seg til barn ivanskelige oppvekstmiljøer. Men itakt med kvinnenes inntog iyrkeslivet etter andre verdenskrig oppstod det et generelt behov for barneomsorg. Barnehager og private løsninger med dagmammaer ihjemmene ekspanderte. Litt etter litt begynte også en bred etablering av ordinære førskoler ioffentlig eller privat regi. Disse skolene etterspurte utdannet personell. En konsekvens ble at førskolelærerutdanningen, som idag er en av de største utdanning­ene ihøy­skolen, ble raskt utbygget på slutten av 1900-tallet. En prinsipielt viktig utvikling av førskolen har dessuten funnet sted de siste årene. Fokus ligger idag ikke bare på omsorg. Førskolen har fått stadig flere pedagogiske oppgaver som handler om språkutvikling, sosial trening, lesning og andre ferdigheter. Iflere land har førskolen idag også en læreplan. Norge har hatt en rammeplan fra 2006, og Sverige siden 1997. På denne måten har førskolen idag blitt en del av det ordinære skolesystemet.


  Utdanning – kontinuitet og forandring


  Denne utviklingen vitner om en temmelig dramatisk forandring ihvordan barn og unge oppdras. En vanlig situasjon ivåre dager er at et individ deltar iskole og utdanning fra 2-årsalderen opp til 25år. Den som idag bare fullfører grunnskolen, betraktes som lite utdannet, mens 10-årig skolegang var uvanlig for 100år siden. Politikere er nå bekymret for elever som ikke klarer åfullføre videregående skole, samtidig som andelen som gikk på videregående skole ide nordiske landene for 100år siden, var et par prosent.


  Hele denne utviklingen henger selvsagt sammen med samfunnets forandring. Det er ingen tilfeldighet at ekspansjonen av utdanningssystemet skjer samtidig som vi ser en rask forandring iteknologi, arbeidsmarked og samfunnets sosiale struktur. En velutdannet befolkning betraktes nå som en forutsetning for at man skal kunne hevde seg iden internasjonale konkurransen om arbeidsplasser. Men også borgerskapet iet teknologisk og sosialt komplekst samfunn forutsetter kunnskaper av alle slag – ikke minst når det gjelder menneskets utøvelse av demokratiske rettigheter og plikter.


  Det har hendt mye innenfor skole og utdanning siden de første skrive­skolene ble etablert for mer enn fem tusen år siden. Men det er likevel fasci­nerende åse at en del av de grunnleggende trekkene iden institusjonen vi kaller skole, finnes fortsatt. Gjennom århundrenes løp har det vært intensiv debatt om hvordan skole og undervisning bør organiseres. Hvilke kunnskaper trenger mennesket? Hvem skal få utdanning, og hvor lenge? Hvordan skal vi forholde oss til elever som ikke klarer kravene? Filosofer, pedagoger og andre har utviklet ny pedagogikk og nye måter åforholde seg til barn ogunge og deres oppdragelse på. En slik diskusjon er en viktig del av den offentlige debatten og et samfunns selvrefleksjon. Hvordan vi organiserer vår utdanning, og hvilke forventninger vi har til barn og unge, sier mye om samtiden. Pedagogiske ideologier og ambisjoner er arenaer for formulering av et samfunns visjoner, ønsker og redsler for fremtiden, hva vi vil utrette, og hva vi tror er mulig. Slik kommer det alltid til åvære – skolen er ivesentlig grad en ideologisk basert virksomhet.
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  Kapittel 2


  Pedagogisk danning


  Marit Ulvik og Herner Sæverot


  Danning under press


  I vår kultur utgjør i dag formell utdanning en viktig del av opplæringen som tilbys den yngre generasjon. Utdanning i form av skolegang legger beslag på mange og viktige år for barn og unge, og påvirker dermed i stor grad deres liv. Denne opplæringen skal bidra til å utvikle mennesker som kan sine fag, men som også fremtrer som gode medmennesker, som både er utdannet og dannet. Utfordringen er hvordan de ulike utdanningsinstitusjonene skal oppnå dette, og hvordan lærere og lærerstudenter, som er målgruppen for dette kapitlet, skal forholde seg til denne doble målsettingen.


  Mens formell utdanning er noe mennesker har, handler danning1 om hvem vi er, og hvordan vi bruker utdanningen vi har tilegnet oss. Et sterkt uttrykk for at utdanning kan misbrukes, finner vi i følgende brev (Eidsvåg, 2011):


  Kjære Lærer! Jeg er overlevende fra en konsentrasjonsleir. Jeg så det som intet menneske burde være vitne til: Gasskamre bygd av dyktige ingeniører. Barn gasset i hjel av velutdannete leger. Spedbarn drept av erfarne sykepleiere. Kvinner og deres babyer skutt og brent av mennesker med eksamener fra gymnas og universitet. Jeg er blitt skeptisk til utdannelse. Min bønn er: Hjelp elevene dine til å bli menneskelige. Ditt arbeid må aldri produsere lærde monstre, dyktige psykopater, velutdannete eichmanner. Lesing, skriving og regning er viktig bare hvis det tjener til å gjøre våre barn mer menneskelige.


  Sitatet uttrykker at utdanning i seg selv ikke nødvendigvis fostrer menneske­lighet. Det finnes mange eksempler på det opp gjennom historien, ikke minst fra 1. og 2. verdenskrig. I 1966 holdt den tyske filosofen Adorno et radioforedrag med tittelen «Oppdragelse etter Auschwitz». Han hevdet at medfølelse og selvstendighet måtte få en sentral plass i oppdragelsen (Adorno, 1988).2 En motsats vil være en skole som innebærer tankekontroll og tilpasning til maktutøvernes system.


  Brevet er høyst kritisk til en skole som begrenser seg til ferdighetstrening. Fra innføringen av læreplanverket Kunnskapsløftet i 2006 og frem til i dag har de fem grunnleggende ferdighetene, lesing, skriving, regning, muntlige ferdigheter og digitale ferdigheter, i tillegg til kompetansemålene i fag, blitt viet stor oppmerksomhet. Det som har vært nedtonet, er det faktum at Kunnskaps­løftet (LK06) også inneholdt en generell del der skolens danningsmandat og verdigrunnlag kom til uttrykk. Dette har blitt videreført i Overordnet del av lærerplanverket (Utdanningsdirektoratet, 2017), gjeldende fra høsten 2020. De nevnte dokumentene uttrykker at elevene ikke bare skal kvalifiseres for eksamen og yrkesliv, men for livet som helhet. Skolens faglige innhold må ses i en utvidet og helhetlig sammenheng. Dette kan innebære en utfordring, ikke minst for lærere som skal undervise på trinn 8–13, og som har sin styrke nettopp i faglig fordypning.


  Til tross for at det er et danningsfokus i læreplanverket, viser det seg at danning er under press, blant annet gjennom markedstenkningens begreper og logikk som i stor grad styrer utdanningssektoren og den fremtidige utviklingen (Hargreaves & Goodson, 2006; Ball, 2012) – og som også påvirker den nordiske utdanningsmodellen (Dovemark et al., 2018). Her kan nevnes den betydningen organisasjonen for økonomisk samarbeid og utvikling (Organisation for Economic Co-operation and Development, OECD) har fått. Blant annet står OECD bak flere av testene som anvendes i skolesammenheng.3 Siden økonomiske idealer ikke er pedagogikkens idealer, er dette på mange måter verd å undre seg over. Derimot kan vekten på målbare resultater komme til å stå i veien for danning, som ikke lar seg måle som et produkt.


  At danning er under press, fremgår også av en samling fortellinger fra nye lærere. Her fant Smith, Ulvik og Helleve (2013) at lærerne hadde ambisjoner ut over det å skulle kvalifisere elever faglig. I en av fortellingene møter vi Mona. Hun er norsklærer på yrkesfag i sin første lærerjobb. Mona oppdager at elevene, i motsetning til det hun trodde om yrkesfagelever, er interesserte i faget, men at de er svært redde for å gjøre feil. «Hva vil du at jeg skal skrive?» spør flere av elevene henne. Mens elevene åpenbart er redde for å uttrykke seg selvstendig, som er et av danningens fokusom­råder, ønsker Mona at de skal få mene det de vil, men ikke uten å begrunne (Smith, Ulvik & Helleve, 2013). Nyutdannede Cecilie starter skoleåret på videregående med sosiale tiltak for å bli kjent med elevene. Hun vil at de skal forstå at hun bryr seg om dem, mer enn at de skal bli flinke til å skrive noveller (Smith, Ulvik & Helleve, 2013). Begge læreres handlinger kan forstås i et danningsperspektiv. Gjennom det faglige prøver Mona å gi elevene mulighet for å utvikle seg som selvstendige individer, med andre ord både tilegne seg fagkunnskap og utvikle seg som mennesker. Cecilie på sin side møter elevene som subjekter og viser at hun ikke bare er opptatt av hva de presterer, men også at hun anerkjenner dem som personer. Samtidig forteller hun at hun ikke tør å snakke høyt om de danningsmessige tiltakene hun gjennomfører, fordi hun er redd for at hun skal få kritikk for ikke å bruke timene effektivt nok (Smith, Ulvik & Helleve, 2013). En nyere studie blant elever i videregående skole viser at også de opplever en skole der det målbare er styrende. De peker på et system preget av tids- og vurderingspress og beskriver en hverdag som stort sett tilbringes på en stol og med få muligheter for en helhetlig utfoldelse (Ulvik, Kvam & Eide, 2020).


  På bakgrunn av det som er nevnt ovenfor, er det oppløftende at norsk skole i 2008 fikk en ny formålsparagraf der danningsbegrepet er tatt i bruk. I tidligere formålsparagrafer er danning uttrykt mer indirekte gjennom formuleringer, eksempelvis som at elever skal bli gagnlige og selvstendige mennesker i hjem og samfunn. I den nye formålsparagrafen, derimot, står det følgende (Opplæringslova, 1998, § 1-1): «Skolen og lærebedrifta skal møte elevane og lærlingane med tillit, respekt og krav og gi dei utfordringar som fremjar danning og lærelyst.» Med dette er danning eksplisitt uttrykt og hjemlet i lovs form. Det er derfor ikke et spørsmål om vi skal bedrive danning i skolen, men snarere et spørsmål om hvordan vi kan gi rom for danning, ikke bare i noen fag, men i alle fag og i enhver sammenheng. Videre er danningsaspektet utdypet i Overordnet del av (Utdannings­direktoratet, 2017), som


  «understreker danning både som en livslang prosess som omfatter livet som helhet, men også en anerkjenner unges liv her og nå (s. 10). Mer en noen gang er danning understreket i læreplanverket.»


  Selv om læreplanverket uttrykker gode intensjoner, kan vi likevel stille spørsmål ved hvilke betingelser skolen gis for å innfri danningsoppdraget. Lundahl (2016) viser til at neoliberale ideer med vekt på resultater, skolevalg og såkalt «New Public Management» har hatt stor innflytelse på utdanningssystemet i nordiske land de siste tiårene. I Norge har imidlertid disse ideene blitt flettet sammen med mer tradisjonelle sosialdemokratiske verdier og danning (Hilt, Riese & Søreide, 2019; Lundahl, 2016). Denne dobbeltheten kommer også til uttrykk i den offentlige utredningen Fremtidens skole (NOU 2015: 8), dokumentet som la grunnlaget for fornyelsen av læreplanverket. Dokumentet understreker behov for både kognitive og praktiske ferdigheter samt sosial og emosjonell læring og utvikling. En slik helhetlig tenkning er i tråd med danningstenkning. Forskere finner imidlertid gjennom en analyse av Fremtidens skole at det der tegnes et heller urealistisk bilde av den ideelle elev som er kreativ, ansvarsfull, samarbeid­ende, engasjert, selvregulert og med kontroll over seg selv, sin læring og sin fremtid (Hilt, Riese & Søreide, 2019). Det spørs om et slikt bilde vil fremme elevenes «frihet,  selvstendighet, ansvarlighet og medmenneske­lighet» (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 8), eller om det vil bidra til en opp­levelse av å komme til kort både blant elever og lærere.


  I det følgende vil vi forsøke å peke på hva som kan være hensiktsmessig å gjøre for at pedagogisk danning skal få sin rettmessige plass i skolen – som et nødvendig korrektiv i en skole som i jakten på resultater risikerer å neglisjere den menneskelige faktoren.


  Begrepet


  Hva menes så med danning? I et etymologisk perspektiv er substantivet Bild og verbet bilden innskrevet i danningsbegrepets tyske opphav – Bildung. Hvis vi begynner med Bild, kan vi si at Bildung har en nær forbindelse med bilde, blant annet forbilde. Det er ganske velkjent at Bildung, historisk sett, har en nær tilknytning til middelalderens teologiske doktrine imago Dei (Guds bilde), som har sammenheng med at mennesket ifølge Bibelen er skapt i Guds bilde. Grunnideen her er at mennesket bærer gudsbildet i seg, og at formålet er å bli et imago Dei. Dette leder oss videre til verbet bilden, som betyr å forme. I et danningsperspektiv dreier det seg om å forme eller omforme seg selv som menneske med utgangspunkt i et (perfekt) forbilde. Altså en stadig streben etter å bli et bedre menneske – en streben henimot perfeksjon. I opplysningstiden, da fornuft og vitenskapelig tenkning begynte å erstatte den religiøse og teologiske dominansen, tok danningstenkningen en ny retning, det vil si en antropologisk retning, der mennesket ble satt i fokus. Vi ser dette tydelig hos Goethe, Schiller, Humboldt og andre markante skikkelser som satte et sterkt preg på begrepet danning.


  Pedagogen og didaktikeren Klafki (2001) viderefører denne form for klassisk danning ved å fokusere på alle menneskelige krefter – danning av hode, hånd og hjerte, samt et mangfold av interesser. Han peker på at det innbærer minst tre hoveddimensjoner for at et menneske skal fremstå som en hel person. Disse er den moralske dimensjonen, erkjennelsens eller tenkningens dimensjon og den estetiske dimensjonen. I moderne tid er gjerne danningsbegrepet, ifølge Klafki (2001), redusert til den kognitive dimensjonen, det vil si erkjennelsens eller tenkningens dimensjon.


  Han understreker at de enkelte momentene må henge sammen, og at noe må prioriteres. Hvis ikke det gjøres kan kunnskapsflommen bli et virvar av usammenhengende, enkeltaktiviteter (Klafki, 2001). Klafkis anbefaling er at undervisning knyttes til samtidens nøkkelproblem, som stadig må defineres på nytt. På den måten ser han ikke danningsfremmende undervisning som noe statisk, men som en dynamisk prosess mellom individet og den aktuelle kulturen. Den dialektiske prosessen mellom den enkeltes subjektive personlig­hetsutfoldelse og innholdet i undervisningen er grunnessensen i Klafkis teori om kategorial danning (Klafki 2001).4


  Klafki (2001) karakteriserer den dominerende prestasjonsoppfatningen i skolen som overveiende resultat- eller produktorientert. Den er videre individualistisk og konkurranseorientert, og den favoriserer dem som allerede har et godt utgangspunkt for å lære. Denne oppfatningen, foreslår Klafki, må utvides og relativeres ved å legge vekt på prestasjon i dynamisk betydning, for eksempel se verdien av en vellykket dialog i undervisningen, av utviklingen av et kritisk argument eller av den gode prosessen i en løsning.


  Å sikte seg ensidig inn på basiskunnskaper og målbare individuelle resultater er uttrykk for et endimensjonalt kunnskapssyn som innebærer snevre representasjonsformer5. Flere forskere har uttrykt bekymring over at det er nasjonale og internasjonale prøver i såkalte basisfag som danner utgangspunkt for utdanningspolitikken, og over at estetiske fag har blitt nedprioritert (Brekke & Willbergh, 2017; Biesta, 2017; Nussbaum, 2009). Så vel menneskelig utvikling som kritisk tenkning og forestillingsevne kan ifølge forskerne bli skadelidende.


  I et danningsperspektiv må fag settes inn i en større ramme. I læreplanverket er dette forsøkt oppnådd gjennom tre tverrfaglige tema: folkehelse og livsmestring, demokrati og medborgerskap og bærekraftig utvikling (Utdanningsdirektoratet, 2017, s. 11). Temaene tar utgangspunkt i aktuelle samfunnsutfordringer og er i så måte i tråd med Klafkis (2001) anbefaling om å rette oppmerksomheten mot samfunnets nøkkelproblem.


  Målet


  All pedagogisk virksomhet må ledes av mål. Spørsmålet er hvordan målene bør utformes for å åpne for danning – ikke bare utdanning. Mens danning er en prosess, en holdning og en handling (Sæverot, 2012), kan utdanning karakteriseres som en målrettet virksomhet, i rettlinjet og fremadrettet forstand. Utdanningsmålene i norsk skole i dag er i stor grad uttrykt gjennom bestemte kompetansemål. Kompetansebegrepet er imidlertid flytende og uten entydig definisjon, men innebærer ulike kunnskaper og erfaringer (Tolo, 2011). Ifølge Illeris (2009) har begrepet kvalifikasjoner blitt erstattet av begrepet kompetanse, som ifølge ham dreier seg om den enkeltes evne til å handle hensiktsmessig i fremtidige, uforutsette situasjoner. I likhet med danning er kompetanse noe som skal utvikles og utøves i praksis, mer enn noe som skal produseres. Illeris (2009) viser til at OECD har tilstrebet en kategorisering av ulike kompetanser, men at det som deles opp, synes å miste sine fundamentale kvaliteter. Hovedkritikken går ut på at kompetanse behandles som ferdigheter, ikke som potensial som først viser seg når det oppstår nye og ukjente situasjoner (Illeris, 2009). Hvis kompetanseutvikling skal tas på alvor, må den involvere deltagerne i utdanningen. Å gjøre som man blir fortalt, styrker ikke kompetanseutvikling. Skolens fokus på kompetanse som bestemte ferdigheter som lar seg teste og måle, kan derfor, slik vi ser det, utfordre et danningsperspektiv på utdanning.


  Dertil problematiserer McKernan (2010) ideen om alltid å jobbe mot gitte og konstante mål. Et av hans argumenter er at en slik form for målrettethet ikke fungerer i forbindelse med utforskende aktiviteter, som vitenskap eller kunst. Han spør for eksempel hvordan det er mulig å bestemme på forhånd hva en elev skal lære gjennom å studere Hamlet. Gitte mål fungerer i henhold til McKernan bare når det er snakk om trening og instruksjon – ikke når det gjelder education, eller det vi vil omtale som danning. Han mener videre at det er arrogant og udemokratisk å spesifisere et utbytte før undervisningen. Å ta sikte på å forme noen ut fra et forhåndsbestemt mål kan lett oppleves som manipulering og indoktrinering, noe som verken fremmer selvstendighet eller medfølelse – slik Adorno (1988) vektlegger.


  I kritikken mot fastlagte mål, det vi i norsk sammenheng omtaler som læringsutbytte og kompetansemål, nevner McKernan (2010) blant annet at målene ofte blir bestemt ovenfra, og at de dermed kan fungere umyndiggjørende, ikke bare for elever, men også for lærere. Videre er fastsatt utbytte gjerne forbundet med det som lett lar seg formulere, ofte overfladisk kunnskap. Undervisningen kan fremstå som instrumentell, en mål–middel-virksomhet, uten rom for nye og unike erfaringer. McKernan hevder at det å gjøre kunnskap om til lister over hva som skal kunnes, er å utøve makt overfor elevene ved å begrense både kunnskapen og elevens kritiske kapasitet. Listene reflekterer heller ikke fagenes indre logikk. En ferdig standard hindrer situasjoner som bygger på elevers nysgjerrighet, og som naturlig oppstår i et klasserom. Definerte mål legger føringer både på spørsmål, innhold og diskusjon. Dessuten vil ferdigsydde mål gi noen definisjonsmakt og mulighet til å kontrollere andre. Implisitt kan dette sende et signal om at basiskunnskaper er det eneste som gjelder i skolen. Imidlertid, det som betyr noe, er hvilken virkning utdanningen har på elevene, og det kan ikke planlegges på forhånd, understreker McKernan.


  Også Eisner (1991) har stilt spørsmål ved såkalte deskriptive mål, det vil si mål som kan formuleres på forhånd, og som dernest kan kontrolleres med hensyn til måloppnåelse. Selv om vi trenger denne typen mål, advarer Eisner mot at de blir enerådende. De må suppleres med prosessorienterte og ekspressive mål. Prosessorienterte mål har man for eksempel innenfor teknologi, der man har et gitt problem, men ikke en gitt løsning. I skolen vil prosjektarbeid kunne gi rom for denne typen mål, der fornuft og logikk er fremtredende (Roberts & Saeverot, 2018). De ekspressive målene finnes innenfor kunst og vitenskap, der fornuften kommer til kort (Roberts & Saeverot, 2018). Et eksempel på slike mål i skolesammenheng er åpne forsøk i naturfag der elevene selv formulerer hypoteser, som de så tester ut. Ut fra dette vil viktige målområder og kunnskapsformer i et samfunn ikke fanges opp med ensidig oppmerksomhet på ferdigformulerte og målbare kompetansemål.


  Selv om elever i norsk skole skal oppnå et bestemt læringsutbytte, har læreren på klasseromsnivå frihet gjennom valg av stoff og metode, og ikke minst har læreren makt gjennom vurdering. Likevel kan lærere oppleve friheten som begrenset. En studie blant lærere viser at de på samme måte som elevene opplever tids- og vurderingspress (Ulvik, 2020). Videre er det mye som skal dokumenteres. Selv om lærerne i den nevnte studien trives i jobben, synes de at de får for liten tid til å planlegge spennende undervisning. Det som skal skje i skolen, defineres ofte av dem som ser skolen utenfra. Mange ganger er kilden til kravene uklar, men refereres til som krav ovenfra. Og lærere er gjerne lydige, viser det seg, ikke minst fordi de ikke vil svikte elevene eller fremstå som lite kompetente (Ballet, Kelchtermans & Loughran, 2006). Til tross for ytre press vil vi likevel understreke at lærere har et handlingsrom, som det viser seg at de utnytter på ulike måter (Helleve, Ulvik & Smith, 2018).


  Konsekvensen av økt markedstenkning (Dovemark et al., 2018; Lundahl, 2016) er tap av demokratisk kontroll, fordi det blir uklart hvem som tar beslutningene, og hvor de tas. Hausstätter (2006) tegner et bilde av en skole preget av det han kaller en instrumentell fornuft, der alt – også det kreative – underlegges et hvorfor, og der det er liten plass for det særegne. Dette anser han som en trussel mot danning, blant annet fordi vi lærer oss å akseptere det like, hvorav mennesker blir lette å forføre i manipulatorisk forstand (Hausstätter, 2006).


  For å gi rom for danning, aller helst alle sider ved danning, kan vi i streng forstand snakke om danningens tre målområder (Sæverot, 2012). Danningens første målområde er kvalifisering, der elevene skal kvalifisere seg for et fag, et yrke eller lignende (Sæverot, 2012). I tråd med kompetansemålene skal eleven kunne noe, spesifikt formulert i grunnleggende ferdigheter. Danningens andre målområde er sosialisering, som omhandler hvordan eleven skal bli del av eksisterende sosiokulturelle, politiske, religiøse og moralske normer. Danningens tredje målområde dreier seg om personifisering. Siktemålet her er at den pedagogiske virksomheten skal gi rom for både selvstendighet og ansvar. Dette målområdet er svært forskjellig fra de to ovennevnte funksjonene fordi den ikke har noe med instrumentalisme å gjøre. Ikke desto mindre må en helhetlig danningsprosess også inkludere de kvalifiserende og sosialiserende målområdene, til tross for at de har lett for å redusere pedagogikken til et instrumentelt verktøy.


  Innholdet


  Danning innebærer på den ene siden at vi skal tilegne oss og beherske det kulturgitte, i betydningen det samfunnet anser som verdifulle kunnskaper, holdninger og verdier. På den andre siden skal vi ha evne til å overskride og vurdere kritisk det vi møter. Historien har vist oss at den eldre generasjon ikke nødvendigvis er gode modeller for den neste. I vårt pluralistiske samfunn er det en utfordring å bestemme hva som er verdt å føre videre, og hva det innebærer «å fostre til menneskelighet» i dag. Det er ikke lenger opplagt hva som er humanitet (Biesta, 2006). Dessuten: Ved å si hva noen skal bli, tar vi fra dem muligheten til å vise hvem de er (Biesta, 2006). Bakgrunnen forteller at innhold i undervisning er like nødvendig som det er problematisk.


  Klafki (2001) skiller mellom material og formal danning. Det første synet hviler på at danning fremmes gjennom et bestemt innhold. Det andre synet retter oppmerksomheten mot den som skal lære, og hvilke evner som skal fremmes – for eksempel lære å lære. Klafki (2001) ser på danning som et samspill mellom innhold og subjekt. Den enkelte åpner seg for verden, og verden åpner seg for den enkelte. Det betyr at innholdet ikke er likegyldig. Elever kan for eksempel ikke lære seg å samarbeide uavhengig av hva de skal samarbeide om. I informasjonssamfunnet er det skolens oppgave å forenkle en komplisert verden og å finne frem til et begrunnet utvalg i informasjonsstrømmen. Elever trenger ikke bare hjelp til å håndtere denne kompleksiteten, men også til å danne seg et selvstendig og kritisk perspektiv på medieretorikken og informasjonsmangfoldet. Dette trenger elevene ikke minst fordi de utenfor skolen må ta stilling til spørsmål som har mange mulige løsninger.


  Til tross for at de unges utfordringer og valgmuligheter er økt til det nesten grenseløse i dagens komplekse og digitale samfunn, er det viktig at innholdet som skolen presenterer, skapes i dialog med elevene, nettopp for å gi rom for deres erfaringer og respons. Noen elever opplever at skolen representerer en annen kultur enn den de selv er en del av, og føler seg derfor fremmedgjort. Dette illustreres i romanen Populærmusikk fra Vittula der Mikael Niemi beskriver sin egen oppvekst i en bygd nord i Sverige. Han skriver om sitt hjemmemiljø: «Vi var annerledes, en anelse underlegne, en anelse udannede, en anelse fattige i ånden» (Niemi, 2002, s. 44). Videre skriver han (s. 45):


  Vi hadde de dårligste resultatene på de normerte prøvene i hele landet. Vi eide ikke bordskikk. Vi gikk med lue på inne. Vi plukket aldri sopp, skydde grønnsaker og hadde aldri krepsefester. Vi kunne ikke konversere, ikke deklamere, ikke overrekke gaver eller holde taler. Vi gikk uttilbeins. Vi brøt på finsk uten å være finner, vi brøt på svensk uten å være svensker. Vi var ingenting.


  Romanutdraget problematiserer spørsmålene om hvem som skal bestemme innholdet i skolen, og hvorvidt skolen kun skal representere den etablerte kunnskapen. Ifølge Freire (1974) har lærere en tendens til å snakke om virke­ligheten som om den var ubevegelig og forutsigbar, og ta opp emner som er fremmede for elevenes eksistensielle erfaringer, noe sitatet over illustrerer. Dette bidrar til å gjøre elevene til passive tilskuere som tilpasser seg elev­rollen og lever opp til lærerens forventninger. Mange engasjerer seg heller ikke i det som er temaet for undervisningen, gjennom prosjektarbeid, arbeidsplan og andre tilsynelatende elevstyrte aktiviteter. Skolen ser ut til å skape gode kår for det tilpassede mennesket som er uten alternativ, og som derfor lett «lar seg fortelle hva som er rett og galt, hvem de skal følge og hvem de skal forkaste» (Hausstätter, 2006, s. 58).


  Hva vi skal legge til rette for, og hvem som skal ha definisjonsmakten over skolens innhold, er en større utfordring i dag enn tidligere. Selv om danning handler om å bli bevisst den tradisjonen man er en del av, må kultur­arven i et flerkulturelt samfunn og en verden som endres i stadig raskere tempo, anses som noe dynamisk heller enn statisk og allmenngyldig. Skal vi lære ungdom å tilpasse seg og være fleksible og levere det som næringsliv og kommersielle krefter etterspør, eller skal skolen – slik læreplanen uttrykker – være en motvekt? Noen vil kanskje hevde at skolen som motkultur blir bakstreversk og lite aktuell. Ikke desto mindre er skolens danningsutfordring å finne en balanse mellom samfunnets dagsaktuelle behov og det som blir ansett som mer varige verdier, mellom det som er, og det som kan komme.


  Demokratiet


  Så langt har vi blant annet pekt på danning som en måte å fremme selvstendighet, medfølelse og ansvar på. Dette er sentrale verdier i et demokrati. Her vil vi minne om demokrati og medborgerskap som ett av tre tverrfaglige tema i læreplanverket. Klafki (2001) ser dessuten danning og samfunnsspørsmål i nær sammenheng. Danning handler ikke bare om å vurdere kritisk, men også om å bidra til å utvikle samfunnsdemokratiet. Danning kan ses som en demokratisk borgerrett og en betingelse for demokrati (Klafki, 2001). Hvordan kan vi så knytte ideen om demokrati til danning?


  En tradisjonell oppfatning er at demokratiet trenger individer som er fornuftige og opplyste, og som kan tenke og reflektere på egen hånd, uavhengig av hva andre måtte mene. Pedagogisk sett vil ideen om det opplyste og fornuftige individet føre til en form for pedagogikk som dreier seg om danning til demokrati. Slik blir lærerens oppgave å forberede og kvalifisere elevene, det vil si å lede dem inn i en demokratisk tenkning og samtidig trene dem i rammen av kunnskaper og ferdigheter som er nødvendige for å bli demokratiske borgere. På den ene siden kan denne ideen om danning til demokrati videreutvikle samfunnets demokratiske aspekter, blant annet gjennom det opplyste og kvalifiserte individs evne til å bidra demokratisk. På den andre siden er den samme pedagogiske tankegangen utfordrende, i den forstand at demokratiet er avhengig av at enkeltindivider er villige til å handle demokratisk. Uten denne individuelle innsatsen vil ikke demokratiet kunne videreutvikles. Man står således i fare for å ende med et isolert individ, som faktisk går mot hele den demokratiske grunnideen om at folket skal få være med og bestemme styresett (Sæverot, 2012).


  En annerledes tanke er å knytte ideen om demokrati til menneskelig interaksjon fremfor å lokalisere demokratitankegangen innenfor individets fornuft. Dermed er demokrati noe som skjer her og nå, i motsetning til at lærere skal kvalifisere og innvie elevene i predefinerte kunnskaper og ferdig­heter om demokrati – som en forberedelse til noe som vil kunne skje senere. Dette får selvfølgelig pedagogiske konsekvenser, og spørsmålet er hvilke utfordringer lærere vil stå overfor.


  Læreren, eller den praktiserende danningspedagogen, kan for eksempel styre undervisningen i retning av møtesituasjoner. Slike er ingen selvfølge, og vi vil derfor stoppe litt opp for å antyde eksemplarisk hvordan læreren rent praktisk kan legge til rette for møtesituasjoner. Buber (1992) karakteriserer møter som nåde. Gode møter kan ikke kreves eller planlegges, de simpelthen oppstår. I den pedagogiske fagtradisjonen er det imidlertid flere som har pekt på mulige måter å legge til rette for pedagogiske møter på, uten at dette gir noen garanti for at slike møter vil realiseres. I den aktuelle situasjonen vil møtet alltid avhenge av kontekst og impliserte parter. Her vil vi peke på noen tentative eksempler på hvordan læreren kan skape muligheter for fruktbare møter, som en del av den demokratiske danningen her og nå.


  For det første kan læreren bidra til å gi elever opplevelser gjennom et uttrykk som gjør inntrykk (Eisner, 1985). Læreren må da by på seg selv og spille på sine talenter og ferdigheter, men på en måte som treffer elevene. De fleste har eksempler på skoleopplevelser de aldri vil glemme, opplevelser man lærte en hel del av. Filosofen Arne Næss (2005) kan forklare dette fenomenet gjennom påstanden om at vi bare lærer det vi knytter følelser til. Innen ulike fag kan det for eksempel dreie seg om gleden ved å få til noe og oppdage noe nytt, om å oppleve et fantastisk samarbeid eller å treffe en begeistret og engasjerende lærer. Ikke minst vil bruk av symbolske former som bilder, film, musikk og poetisk språk åpne for mange tolkninger og måter å forstå på.


  For det andre kan læreren bygge på elevers erfaringer og gjøre ny kunnskap relevant for elevene i deres hverdag (Freire, 1974; Tiller, 1995). Da må det lokale trekkes inn i skolen. Det er lettere å lære det man vet man har bruk for, og som både angår en selv og er knyttet til egne interes­ser. Mange opplever at deres erfaringer blir devaluert i skolen, og at det ikke er rom for å bringe disse inn i skolen. Men selv om elevers erfaringer kan utgjøre et utgangspunkt, må man ikke bli værende der. Ziehe (2001) beskriver skolen også som et sted som kan presentere elever for noe som de ikke ellers ville blitt kjent med, men slik at det gir dem mulighet til å respondere på ulike måter.


  For det tredje kan skolen la elevene selv erfare og lære gjennom handling (Dewey, 1938). Man husker bedre det man gjør og erfarer selv, enn det man bare hører om eller ser. Jo flere sanser som tas i bruk, jo større er sjansen for å få med seg alle elevene. Skolens analytiske oppgaver må suppleres av kreative og praktiske oppgaver. Mange har talenter og lignende utenfor de områder skolen tradisjonelt dyrker. Derfor vil de tjene på en skole med større variasjon i representasjonsformene.


  For det fjerde kan rom for flerstemmighet åpne for at flere elever kan komme til orde, og for at ulike syn kommer til uttrykk (Bakhtin, 1981; Dysthe, 1995). Gjennom det flerstemmige klasserommet får elevene prøvd ut sine egne meninger i et fellesskap, samtidig som de får tilgang til andres synspunkter. Verden blir på den måten utvidet, og den enkelte får bekreftet, avkreftet eller nyansert sitt eget syn. Det er i møte med de andre at vi finner og danner oss selv.


  Felles for disse eksemplene er at de gir rom for det særegne, noe som igjen bygger på ideen om at hvert menneske er unikt og har noe å bidra med i et fellesskap. Videre bygger eksemplene på ideen om subjektiv sannhet, der det man møter, omformes til noe eget, ikke bare i tanken, men også gjennom handling. Selv om læreren legger til rette for møter, er det ikke sikkert at det oppstår noe møte. Alt avhenger av de involverte parter, av relasjonen mellom dem, av den aktuelle stemningen og av andre faktorer som læreren ikke har kontroll over. Bollnow (1976) understreker dette nettopp ved å beskrive oppdragelse som et vågestykke. Læreren kan derfor kun legge til rette for møtesituasjoner ut fra sine forutsetninger og sitt kjennskap til elevene, men kan ikke styre resultatet av prosessene som oppstår. Den voksne og miljøet vil alltid ha sine muligheter og begrensninger som vil farge møtet med den unge. Enhver demokratisk danningsprosess er derfor en utvidelse og berikelse, men også en innsnevring og utarming av det som kunne vært mulig (Mollenhauer, 1996).


  Paradokset


  Dagens pedagogikk bygger i stor grad på ideen om barns og unges selv­bestemmelse på den ene siden og de voksnes intensjon om å danne barn og unge til selvstendighet på den andre. Og det som er klart, er at læreren ikke kan tvinge eller overtale eleven til selvstendighet så lenge eleven må få være fri til å ta egne valg med hensyn til identitet, moralske verdier og lignende. Dette er et pedagogisk spørsmål som leder oss til det såkalte pedagogiske paradoks, som første gang ble beskrevet av filosofen Kant (1982). Paradokset stiller oss overfor en motsigelse. På den ene siden er danning kun mulig gjennom ytre påvirkning, for eksempel fra lærerens side. På den andre siden er danningens mål at motparten skal dannes til å bestemme seg uavhengig av ytre påvirkninger. I spørsmålsform lyder paradokset omtrent slik: Hvordan danne til frihet når danning forutsetter at barnet / den unge er underlagt den voksnes autoritet?


  I forlengelsen av dette pedagogiske spørsmålet gis vi et politisk og moralsk spørsmål – nemlig spørsmålet om hvordan den enkelte vil bruke sin frihet. Også her kan vi gå til Kant (1992), der han kritiserer de personene som ikke bruker sin egen frihet, men som i stedet lar seg styre av andre. Den uheldige konsekvensen av denne umyndiggjøringen er at man aldri blir en deltager i det som foregår i samfunnet. Mot denne ansvarsfraskrivelsen foreslår Kant (1992) at individet må myndiggjøres, det vil si å bruke sin frihet i det offentlige rom.


  Slik er det snakk om to bevegelser. Først en bevegelse som vender innover, fordi det handler om å oppnå individuell frihet. Dette skjer som sagt gjennom det pedagogiske paradoks. Så følger en bevegelse som vender utover, fordi det handler om å bruke friheten i det offentlige rom. Man retter altså friheten mot samfunnet, demokratiet og politikken. Som privatperson kan man altså agere politisk, i den forstand at man ytrer seg når man mener å observere urettferdighet som angår samfunnet som helhet. Dette er, i henhold til Kant, opplysning, eller det vi kan kalle danning.


  La oss avslutningsvis fremme ytterligere et eksempel, denne gang for å vise hvordan danningspedagogen kan «løse» det pedagogiske paradoks og samtidig gi rom for myndiggjøring av elevene.


  Vi skiller mellom to typer pedagogisk språk. Det ene språket er preget av at undervisningen skal være sikker og effektiv, det vil si at elevene lærer det som er definert som «pensum». Det andre språket er preget av det som strekker seg hinsides det forhåndsbestemte og allmenngyldige. Det dreier seg om å fokusere på selve utviklingsprosessen – da utvikling av hele mennesket. Her vil undervisningen ikke være så strengt opptatt av at elevene lærer alt det definerte (det reproduserbare), men retter hovedfokus mot elevenes aktive stillingtagen og hvordan de bruker kunnskapen, det vi kan omtale som danningsorientert læring. I begge tilfeller kreves det at elevene jobber og er engasjert i det faglige, men tilnærmingen og «metoden», for både lærer og elever, er forskjellig. For å konkretisere ytterligere gir vi to eksempler – innen engelskfaget, der en typisk hverdag kan se slik ut: Engelsklæreren lar elevene lytte til en tekst fra læreboken. Dernest dukker gjerne et klassisk spørsmål opp: «What is this text about?» Læreren vil med dette spørsmålet at elevene skal reprodusere kunnskap. Elevene på sin side er tvunget til å forholde seg til det som står i teksten. Læreren, som er ute etter svar som ligger innbakt i lærebokteksten, driver en resultatorientert pedagogikk, en form for pedagogikk som egner seg godt med hensyn til vår tids frykt for å gjøre det dårlig på internasjonale og nasjonale tester.


  Denne undervisningen kan med små grep konverteres til en annen pedagogisk tilnærming, som verken er resultatstyrt eller elevstyrt, men som setter interessen i frihet og myndiggjøring i førersetet. Etter at elevene har lyttet til den samme teksten, kan for eksempel læreren spørre: «What do you think about the text?» Plutselig dreier det seg ikke om å gjengi direkte det som står i teksten, men om å ta stilling til det som står der. Læreren vil like fullt gjennomgå «pensum», men han eller hun gjør det gjennom å sette danning på dagsordenen. I dette klasserommet har elevenes tanker og meninger stor betydning, derfor angår denne undervisningen hver enkelt elev. Eksempelet viser at det ofte er små grep som skal til for å fremme danning i skolehverdagen, og at lærerens holdninger har stor betydning for undervisningens innhold og retning.


  Samtidig vil vi ikke underslå at lærere i praksis ofte opplever en konflikt mellom reproduksjon i henhold til gitte mål på den ene siden og danning på den andre siden. La oss illustrere med et eksempel. Samfunnsfagslæreren, Geir, forteller at han nå i sitt andre år som lærer er mer opptatt av danningsaspektet ved fagene enn han var da han begynte å undervise. Nylig tok han med seg ungdomsskoleklassen sin til et senter der de fikk møte flyktninger og høre om deres autentiske skjebner. Det virket som møtet gjorde et sterkt inntrykk på elevene. Alle så ut til å følge intenst med. Han tror at elevene fikk med seg noe som vil prege dem for resten av livet. Samtidig spør han seg om parallellklassen som var igjen på skolen og jobbet med samfunnsfaget der, på kort sikt vil være bedre rustet til å møte eksamenskravene.


  Presset Geir føler, kommer ikke nødvendigvis fra styringsdokumenter, men like mye fra andre hold, ikke minst fra skolekulturen. Da er det viktig å understreke at den enkelte lærer har innflytelse på klassenivå, og at det innenfor gitte rammer er rom for å legge opp til undervisning man selv har vurdert som hensiktsmessig. Opplegget Geir la til rette for, kan bidra til økt interesse for faget og lyst til å lære mer. Elevene har videre fått en mulighet til å forstå det faglige på et dypere nivå. I det tidligere nevnte brevet fra konsentrasjonsleiren kom det frem at læring ikke nødvendigvis fører til danning. Det hjelper lite om elever kan mye, hvis de ikke har skjønt noe eller gjort stoffet til sitt eget. Geir valgte å stole på sine egne vurderinger om at erfaringer som angår elevene og berører både intellekt og følelser, vil føre til både læring og danning. På den måten er Geir i pakt med skolens overordnede målsetting, uttrykt gjennom formålsparagrafen. Han har imidlertid ingen garanti for å oppnå det han har som mål, men det har heller ikke læreren som velger å drille elevene i eksamensrelevant stoff. Det vil aldri være en direkte kobling mellom undervisning på den ene siden og læring og danning på den andre siden.


  Konklusjon


  I dette kapitlet har vi presentert danning som en kompleks og nødvendig del av elevers skolegang. Vi har pekt på en kobling mellom danning og et demokrati som forutsetter borgere som kan ta ansvar, og som tenker selvstendig. Slike egenskaper kan ikke tvinges frem, men er noe som den enkelte frivillig må ta på seg. Videre har vi hevdet at danning er under press av markedsorientering og fokus på skolens kvalifiserende formål. Danning er ingen enkel prosess, men forutsetter en balanse mellom ulike målområder, mellom det dagsaktuelle og det varige. Ut over det fordrer danning et samspill mellom innholdet i undervisningen og den enkelte elev, der det åpnes for at lærestoffet skal angå eleven. Denne prosessen krever både tid og rom og utfordres dermed av krav om effektivitet og målbare resultater.


  Selv om danning kan oppleves som et krevende prosjekt, vil vi med støtte i Mollenhauer (1996) peke på at danning ikke kan velges bort. Oppdrageren vil alltid påvirke den som skal oppdras. Bare ved å være til stede sammen med barn og unge «forelever» den voksne et liv og presenterer en forståelse av virkeligheten. Gjennom oppdragelsen formidles derfor – enten vi ønsker det eller ikke – en oppfatning av hva som er viktig, og det gjøres et utvalg fra en mulig helhet – det er ikke alt som kan presenteres. På denne måten blir den unge preget av omgivelsene, og danningsforløpet kan beskrives som en bevegelse utenfra og inn. Samtidig vil alle som har med barn og unge å gjøre, kunne registrere en motgående bevegelse – en bevegelse innenfra og ut, der barn og unge fremstår som aktive individer som påvirker omgivelsene. Mennesket er født med en danningsberedskap der den enkelte prøver å skape mening i sitt liv (Mollenhauer, 1996; Saeverot, 2016). Danningsberedskapen vokser imidlertid ikke frem av seg selv, men er avhengig av de impulsene som blir gitt, og av at den unge svarer på impulsene. Danningsberedskap er en mulighet som settes i gang i en sosial relasjon og kommer til uttrykk i møte med forventninger. Da er det ikke likegyldig hvilke forventninger som stilles – det må være noen som utfordrer. Lærernes rolle i danningsprosessen blir å legge til rette for slike impulser og på den måten oppfordre den unge til videre utvikling ved å svare på utfordringene. Kort sagt, pedagogisk danning krever en dobbel bevegelse ved at læreren skal åpne for et engasjement overfor verden og samtidig gi rom for at elevene kan frigjøres fra denne verdenen. Et konkret eksempel på dette er å respondere ansvarsfullt på eksistensielle trusler, som klima, natur, sosial ulikhet og så videre, slik at både enkeltindividet og menneskeheten kan høste frukter, der drømmen er at hver og en kan leve godt i en verden det er verdt å leve i (Saeverot, under utgivelse).
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      1Begrepene «danning» og «dannelse» brukes gjerne synonymt. Vi har valgt å bruke be- grepet «danning» fordi dette kan oppfattes som mer aktivt enn bokmålsordet «dannelse».

    


    
      2Adornos tanker har for øvrig blitt aktualisert i vår tid, ikke minst i kjølvannet av 22. juli (Eidsvåg, 2011; Hausstätter, 2006).

    


    
      3Her kan nevnes Programme for International Student Assessment, PISA, som hvert tredje år fra 1997 har evaluert utdanningssystem verden over ved å vurdere 15-åringers kompetanse i lesing, matematikk og naturfag. Hittil har 70 land, inkludert Norge, deltatt.

    


    
      4Med begrepet «kategorial» menes det elementære, eksemplariske og typiske. Kategorial danning tilsier at virkeligheten åpner seg kategorialt for et menneske.

    


    
      5Ulike kunnskapstyper representeres gjennom ulike former som litteratur, matematikk, drama, musikk og maling, for å nevne noen.
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