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Sammendrag

Denne avhandlingen undersgker sammenhengen mellom skolens lzereplan og skolens formal, slik
formalsparagrafen for skolen omtaler (Opplaeringslova, 1998, § 1- 1).

Jeg har gjennom 3 se pa styringsfilosofien New Public Management og hvordan mal- og
resultatstyring har sitt utspring i en slik styringsform, undersgkt malstyringens pavirkning pa skolens
leereplaner. Ved hjelp av problemstillingen: «Kan en innholdsorientert laereplan i stgrre grad enn en
endemdlsorientert, bidra til G virkeliggj@re skolens formdl?» har jeg forsgkt a argumentere for,
giennom a benytte pedagogisk-filosofiske teorier, at en innholdsorientert laereplan i stgrre grad enn
en endemalsorientert vil kunne bidra til & realisere skolens formal. Oppgaven er forankret i en

hermeneutisk vitenskapsteoretisk tradisjon.

| oppgaven presenterer jeg en tanke om at et skifte fra en endemalsorientert laereplan til en
innholdsorientert lzereplan gir skolen mulighet til & «skifte retning» fra kompetanse til danning, og i
stgrre grad virkeliggjgre skolens formal slik skissert i formalsparagrafen (Opplaeringslova, 1998, § 1-
1). Jeg argumenterer for at Klafkis kategoriale danningsbegrep (Klafki, 2001, s. 199-200) vil kunne
benyttes som fundament for en innholdsorientert leereplan, da denne danningsteorien vektlegger
verdien av & apne verden for eleven, samt a apne eleven for verden (Klafki, 2001, s. 193). Ved a
«konfrontere» kompetanse med danning ved hjelp av innholdsorientering kan skolen kanskje i
stgrre grad forberede elevene pa a ta ansvar for var felles verden, som Arendt (2006, s. 13-14)
hevder er selve formalet med utdanning. | tillegg argumenterer jeg for at en innholdsorientert
leereplan i stgrre grad vektlegger fellesskapsdimensjonen slik formalsparagrafen skisserer, ved at

den gir rom for «utdanning som innvielse» i et felles innhold av verdi (Peters, 1992).

Jeg hevder at en innholdsorientert laereplan vil harmonere bedre med Biesta (2021) sin beskrivelse
av elev-subjektet som kunsten a «eksistere i verden uten 3 se pa seg selv som verdens midtpunkt,
opprinnelse eller grunnlag» (Biesta, 2021, s. 29). Avslutningsvis argumenterer jeg for at a Igfte fram
et innhold av verdi vil kunne motvirke individualisering av utdanning som malstyring kan fgre til, i
tillegg til at det vil bidra til at elevene har innsikt i samfunnets kompleksitet og dets utfordringer, slik

at de er rustet til & ta vare pa var felles verden i fremtiden.
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Forord

Denne oppgaven representerer avslutningen pa mine masterstudier i pedagogikk med
spesialisering i utdanningsledelse ved Universitetet i Sgr@gst-Norge. Studiet har gitt meg sveert
verdifull kunnskap som jeg vil ta med meg videre pa min vei. Oppgaven er skrevet som en undring
over leereplanen og skolens funksjon i samtiden, samt en drgfting av pedagogiske
grunnlagsspgrsmal som utdanning og danning, og rollen de spiller i laereplanen for skolen i dag.
Mitt hap er at oppgaven kanskje kan vekke nysgjerrighet, undring og forhapentligvis kunne bidra til
refleksjon. Skole og utdanning er noe alle mennesker i samfunnet har et forhold til, og derfor haper
jeg at oppgaven kan veere relevant lesning ogsa for venner og familie utenfor det pedagogiske

fagfeltet.

Jeg vil rette en spesiell takk til min veileder Trude Evenshaug for uvurderlig bidrag til oppgaven i
form av innvielse i blant annet pedagogisk filosofi. Takk for gode samtaler, refleksjoner og stgtte i

mitt arbeid med denne masteroppgaven. Jeg kunne ikke gnsket meg en bedre veileder.

Tusen takk til min kjazere mann Magnus som har stgttet meg, oppmuntret meg og gjort mine

masterstudier pa heltid mulig. Lgpeturene vare gjennom skriveprosessen har gitt meg sa mye!

Jeg vil ogsa gjerne takke mamma som har lest sd mye for meg, blant annet rim, regler og tgysevers.
Lesestundene med «rare vers» da jeg var yngre, forstar jeg nd var sveert unike gyeblikk. Den
kjeerligheten og omsorgen du har vist hvert enkelt barn i jobben som pedagog og «f@rskolelaerer»

giennom et langt yrkesliv vil jeg alltid beundre. Takk for alt du har gitt meg, mamma.

Verset nedenfor er til min datter Tiril, som lyser opp hvert gyeblikk av hverdagen og livet. Din lek,

din tilstedevaerelse og dine undringer gir meg et stort hap for fremtiden.
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1 Innledning

Denne oppgaven vil undersgke mal- og resultatstyringens konsekvenser for innholdet i skolens
leereplaner. Med New Public Management som radende styringsfilosofi i offentlig sektor og utstrakt
bruk av mal-og resultatstyring ogsa innen skolesektoren har pedagogikken og skolens innhold i
gkende grad blitt rettet mot leeringsutbytte og resultater. Jeg gnsker med denne oppgaven a se
naermere pa malstyringens konsekvenser for innholdsdimensjonen i skolen. Jeg undrer meg over
om en dreining mot en innholdsorientert laereplan kan bidra til at skolens pedagogiske anliggende i
stgrre grad vil kunne fremme danning, samt Igfte fram fellesskapet som elever i skolen er en del av,
som et motsvar til dagens skolepolitiske anliggende om laeringstrykk og resultatkvalitet. Fgrst vil
oppgaven omtale fremveksten av mal-og resultatstyring i utdanning ut fra New Public Management
som styringsfilosofi. Deretter vil den innta et komparativt perspektiv ved a se pa Sverige og
Danmarks leereplaner for grunnskolen, for a illustrere hvordan den globaliserte
utdanningspolitikken i form av mal-og resultatstyring har pavirkning pa hvilket kunnskapssyn som
legges til grunn for utformingen av leereplanene ogsa i andre nordiske land. | kapittel 6 vil jeg |gfte
frem sentrale pedagogiske grunnlagsspgrsmal som jeg opplever er relevante i dagens forstaelse av
skole og utdanning. Spgrsmalene knytter seg til de pedagogiske begrepene danning og utdanning.

Disse vil bli neermere beskrevet og analysert i denne delen.

Som teoretisk grunnlag for 8 omtale innholdsorienterte leereplaner vil jeg blant annet benytte
Mausethagen (2015), Ross (2000), Biesta (2021), Willberg (2015), (2016), Klafki (2001), Peters
(1992) og Arendt (2016).

1.1 Bakgrunn for valg av tema

| debatten om skole og utdanning er det mange stemmer og like mange ulike syn pa hvordan
opplaeringen bgr vaere utformet for a ruste barn og unge til 3 mestre skolen, som i sin tur vil bidra
til at de senere vil kunne delta i arbeidslivet. Samtidig skal opplaeringen ogsa bidra til 8 fremme
hvert enkelt individs danning og deltagelse i samfunnet og gjgre dem i stand til a kunne ta kloke
valg som gj@r at de kan leve gode liv. Med grunnutdanning som spesialpedagog har jeg jobbet med
barn og unge i skole, barnehage og i det spesialpedagogiske stpttesystemet (Statped). Med tiden

opplever jeg at jeg har fatt en stgrre innsikt i, og forstaelse for hvordan utdanningspolitikken globalt



er med pa a forme nasjonale laereplaner. Dette har gjort meg nysgjerrig pa malstyringens pavirkning
pa innholdet i skolen. Sammen med en interesse for pedagogikk og politikk dannet dette grunnlaget

for valg av tema til mitt masterprosjekt.

| Ippet av arbeidet med oppgaven har jeg blitt oppmerksom pa de globale strgmningene i
utdanningspolitikken. Jeg har valgt a legge noe vekt pa dette i oppgaven for a forsgke a illustrere
hvordan det globale utdanningspolitiske landskapet er tett vevd sammen, med utgangspunkt i det
Hovdenak & Stray omtaler som «policy-borrowing» og «policy-lending» (Hovdenak & Stray, 2015, s.
61), der globale aktgrer som blant annet OECD og EU, utformer styringsdokumenter som skal
brukes nasjonalt, og som dermed bidrar til en internasjonalisering av utdanningsfeltet. Jeg har veert
nysgjerrig pa om det finnes likhetstrekk mellom laereplanene i Norge, Sverige og Danmark, og om
politikken bak utformingen av de tre landenes respektive leereplaner for grunnskolen skriver seg fra

den samme nyliberale og markedsrettede tradisjonen.

Jeg er ogsd opptatt av sentrale pedagogiske grunnlagsspgrsmal som knytter seg til begrepene
danning og utdanning. Dermed har jeg valgt & se mal- og resultatstyringens inntog i skolen og
pavirkning pa skolens leereplaner i lys av disse pedagogiske grunnlagsspgrsmalene. Mitt gnske for
oppgaven er dermed a ta del i en pedagogisk-filosofisk diskusjon om hva skolen er til for. Hvilket syn
en har pa pedagogikk som fagfelt vil pa mange mater vaere pavirket av hva slags pedagogisk
grunnsyn en har, og hva slags praksis som oppfattes som «riktig» og «god». Pedagogiske
grunnlagsspgrsmal har ikke ngdvendigvis et fasitsvar. Fag som benytter naturvitenskapelige
metoder har oftere «evidensbaserte» svar og kan i stgrre grad gi et «korrekt» bilde av virkeligheten.
Det er kanskje dette som gjgr pedagogikken tidvis frustrerende, fordi faget ikke ngdvendigvis kan
paberope seg a gi et universelt svar pa alle spgrsmal uten a ta hgyde for den konkrete situasjonen

en star ovenfor og de konkrete barna det er snakk om.

Formalsparagrafen for skolen slik den er nedfelt i Opplaeringslova sier blant annet dette om
formalet med opplaeringen: «Skolen og leerebedrifta skal mgte elevane og leerlingane med tillit,
respekt og krav og gi dei utfordringar som fremjar danning og leerelyst» (Opplaeringslova, 1998, § 1-
1). Oppgaven er skrevet med bakgrunn i en undring over hvorvidt malstyringen som har preget
skolens lzereplaner det siste ti-aret kan fgre til at virkeligheten barn og unge mgter i

klasserommene blir fjernere fra skolens formalsparagraf.



| tillegg er temaet ogsa politisk aktuelt da vi ved Stortingsvalget 2021 fikk en ny regjering med rgd-
gront flertall. Denne regjeringen presenterte sitt politiske rammeverk kalt «Hurdalsplattformen»,
hvor ideen om en tillitsreform i offentlig sektor ble lagt fram. Fredag 1. april 2022 ble det klart at
regjeringen har nedsatt et utvalg med professor Trine Sophie Prgitz i spissen som skal gjennomga
kvalitetsvurderingsystemet (NKVS) og dets omfattende testing og kartlegging. Utvalget skal se pa
vurderingssystemet i skolen i dag og pase at tester og kartlegginger som foretas i skolen eri trad
med den nye laereplanen LK20 (Utdanningsnytt, 2022). Formalet med arbeidet er & redusere
testregimet i skolen slik det fremstar i dag (Statsministerens kontor 2021). Jeg opplever derfor at
min oppgave er relevant og aktuell med henblikk pa debatten som na verserer rundt tillitsstyring og

konsekvenser av malstyring i det utdanningspolitiske feltet.

1.2 Problemstilling

Oppgavens problemstilling er:

Kan en innholdsorientert laereplan i stgrre grad enn en endemdlsorientert, bidra til d virkeliggjgre

skolens formal?

For a kunne svare pa problemstillingen, er det ngdvendig & se naermere pa hva som forstas med
skolens formal. Problemstillingen har ogsa et normativt utgangspunkt, i den forstand at den pa
mange mater forutsetter at skolens formal er verdt a virkeliggjgre. Det vil jeg forsgke a
argumentere for i denne oppgaven, ved a trekke inn ulike teoretiske perspektiv pa hvordan jeg

mener en innholdsorientert laereplan kan bidra til nettopp dette.

Overordnet del av lezereplanen omtaler blant annet hva som er formalet med opplaeringen.
Leereplanverket for skolen kan sies & veere en operasjonalisering av Opplaeringslova, og Overordnet
del harilikhet med resten av leereplanverket forskriftsstatus, som vil si at den forplikter leerere og
skoleeiere juridisk (UDIR, u.d.) Overordnet del utdyper verdiene i skolens formalsparagraf. Jeg har
valgt a8 undersgke formalsparagrafen da jeg opplever at den i stgrre grad enn Overordnet del,
formulerer fellesskapsverdier, samt fremmer at undervisningen skal gi elevene en historisk og

kulturell innsikt (Opplaeringslova, 1998, § 1-1). Dette harmonerer med det teoretiske grunnlaget jeg



har benyttet for 8 argumentere for en innholdsorientert laereplan. Jeg vil allikevel benytte enkelte

eksempler fra Overordnet del.

Sivesind (2019) har sett pa hvordan leereplanen danner forestillinger om skolens samfunnsmandat.
Sivesind (2019, s. 92) har analysert de mest frekvente ordene i ny overordnet del og funnet at
«leering, leeringskultur, leeringsarbeid» forekommer 87 ganger, og «kunnskap, kunnskapsomrader
og kunnskapsrike» forekommer 52 ganger. Til sammenlikning er «undervisning» nevnt 11 ganger,
«utdanning» nevnt 4 ganger og «innhold» nevnt 2 ganger. Denne utdanningspolitiske retningen der
leering og endemalsorientering far gkt fokus framfor undervisning og utdanning gnsker jeg a se

naermere pa i min oppgave.

Dette er i trad med det Biesta (2021) peker pa som et manglende fokus pa undervisning i dagens
debatt om skole, og et gkt fokus pa opplaering. Klafki (2001) sin teori om kategorial danning er ogsa
relevant i denne sammenheng, da den sgker a forene individet og kulturen, og gjgre eleven i stand

til & se seg selv i relasjon til verden rundt (Hohr, 2011, s. 166).

Min intensjon med denne masteroppgaven er a trekke frem en innholdsorientert laereplan som et
alternativ til en endemalsorientert og kompetansebasert laereplan som LK20 baerer preg av
(Andreassen & Tiller, 2021, s. 22). Som nevnt ovenfor arbeides det nd med en tillitsreform i offentlig
sektor, og dette vil bli omtalt i oppgavens kapittel 3.2. Jeg vil argumentere for at hvis det skal lykkes
a innfgre en tillitsreform i skolen vil det ogsa kanskje veere ngdvendig a gjgre noe med utformingen
av leereplanen. Det utdanningsvitenskapelige fakultet ved Universitetet i Oslo ble sommeren 2019
tildelt stgtte av Utdanningsdirektoratet for a foreta en evaluering av Fagfornyelsen. Rapporten er et
ledd i Utdanningsdirektoratets evalueringsprogram av LK20 som skal paga fram til 2025, og den har
fatt navnet «Evaluering av Fagfornyelsen: Intensjoner, prosesser og praksiser», forkortet

«EVA2020» (Det Utdanningsvitenskapelige fakultet, UiO, 2020).

| «kEVA2020» beskrives fglgende trekk ved LK20: «Vare fgrste analyser for laereplanene for to fag
tyder pa at Fagfornyelsen ikke har fgrt til en styrking av innholdsdimensjonen i
kompetansemalene». Videre pekes det ogsa pa at LK20 har en utfordring nar det gjelder a finne
balansen mellom en kompetanseorientert laereplan og en innholdsorientert leereplan (Det

Utdanningsvitenskapelige fakultet, UiO, 2020, s. 152).
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| dette skjeeringspunktet befinner min oppgave seg. Jeg vil forsgke a skissere de pedagogiske
grunnlagsspgrsmalene bak en innholdsorientert lzereplan, og argumentere for hvorfor jeg mener

det er pa tide a Igfte frem en slik tilnaerming til pedagogikk og undervisning.

1.3 Avgrensninger

Oppgaven vil ikke drgfte fordeler og ulemper ved New Public Management som styringsform
generelt i offentlig sektor. Den er avgrenset til & omfatte New Public Management som
utgangspunkt for mal-og resultatstyring i utdanning, og hvilken pavirkning det har pa oppbyggingen
og innholdsdimensjonen i skolens laereplaner. For a sette LKO6 og LK20 inn i en kontekst og ha et
historisk sammenlikningsgrunnlag vil jeg trekke inn L97 som gir en innsikt i datidens styring av
utdanning, og som kan sies a baere preg av en stgrre innholdsorientering enn LKO6 og

LK20. Oppgaven vil ikke omtale tidligere laereplaner fgr L97, annet enn en kort omtale av M87 som
et eksempel pa en innholdsorientert laereplan. Oppgaven vil heller ikke ta form som en ren
lereplananalyse, men eksempler fra laereplaner vil allikevel bli benyttet for @ belyse malstyringen i
praksis. | teksten har jeg valgt @ bruke begrepet «mal-og resultatstyring» nar jeg omtaler malstyring
i skolen. Bakgrunnen for dette er at jeg opplever at det er et mer dekkende begrep som ogsa
innbefatter resultatstyringen som viser seg blant annet gjennom nasjonale prgver og liknende.
Oppgaven vil i den teoretiske delen ta for seg pedagogiske grunnlagsspgrsmal som omhandler
danning og utdanning. Den vil ikke avgrense seg til kun @ omhandle ett, men vil beskrive flere
pedagogiske grunnlagsspgrsmal for a vise til endringer i den pedagogiske debatten omkring skole

og utdanning i dag.

1.4 Oppgavens innhold og struktur

Denne oppgaven bestar av 8 hovedkapitler. | kapittel 1 presenterer jeg oppgavens problemstilling,
bakgrunn for valg av tema og avgrensninger.

| kapittel 2 foretar jeg begrepsavklaringer knyttet opp mot relevante begreper. Kapittel 3
omhandler oppgavens vitenskapsteoretiske grunnlag. Kapittel 4 er et bakgrunnskapittel som blant
annet skisserer hvordan global utdanningspolitikk pavirker nasjonale reformer, samt opptakten til

reformen LK20.
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| kapittel 5 skriver jeg om mal- og resultatstyring i norske, svenske og danske laereplaner, og viser
konkrete eksempler pa dette fra praksis. Kapittel 6 omhandler et teoretisk grunnlag for en
innholdsorientert lzereplan som er denne masteroppgavens hovedanliggende. | kapittel 7 retter jeg
et filosofisk blikk mot skolens fremtid. | kapittel 8 avslutter jeg med & oppsummere samt presentere

oppgavens hovedfunn.
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2 Begrepsavklaringer

| oppgaven benytter jeg blant annet begrepene «danning» og «utdanning». Jeg gnsker i dette
kapittelet @ ga noe naermere inn pa betydningen av disse begrepene da de er sveert sentrale. Aller
ferst vil jeg bruke noe plass pa a beskrive en endemalsorientert leereplan, da dette begrepet settes
opp mot en innholdsorientert laereplan i problemstillingen. Jeg mener at det er ngdvendig a
etablere en forstaelse av begrepet «endemalsorientert laereplan» for a danne et grunnlag for

lesning av oppgaven i sin helhet. Ross (2000, s. 117) omtaler en endemalsorientert laereplan slik:

In these kinds of curricula — whether reconstructionist or otherwise — objectives that meet
specific needs for compentencies — of society, of the economy or of the individual — are
specified in advance, and a curriculum is drawn up to achieve these objectives (Ross, 2000,

s.117).

Ross (2000) beskriver en endemalsorientert laereplan som en leereplan der maloppnaelse fordrer en
viss form for kompetanse fra eleven. En endemalsorientert leereplan er dermed utformet slik at
eleven skal kunne tilegne seg denne kompetansen, og til slutt skal kompetansen gjgre eleven i

stand til @ oppna malene skissert i laereplanen.

Hva gjelder danning, stadfestes det i Overordnet del av leereplanverket under punktet «Prinsipper
for laering, utvikling og danning» at skolen bade har et danningsoppdrag og et utdanningsoppdrag.
Det vises til at danning og utdanning er tett knyttet sammen, og at danningsoppdraget og
utdanningsoppdraget er avhengig av hverandre (Kunnskapsdepartementet 2017). Danning i
Overordnet del er omtalt som en prosess der menneskets frinet, ansvarlighet og selvstendighet er
malet. Danning i skolen skal forega ved at «elevene far kunnskap om og innsikt i natur og miljg,
sprak og historie, samfunn og arbeidsliv, kunst og kultur, og religion og livssyn»
(Kunnskapsdepartementet 2017). Det beskrives ogsa hvordan elevene dannes i mgtet med andre,
samt nar de arbeider selvstendig. Straume (2016) beskriver danning som et begrep om et individ
som skal bli et subjekt i en kultur, i tillegg skal danning ogsa bidra til forme dette individets

«karakter» (Straume, 2016, s. 49).
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Utdanning som «begrep» er ikke definert eller beskrevet eksplisitt i Overordnet del, ei heller i
formalsparagrafen (Opplaeringslova, 1998, § 1 — 1). Felgende sies allikevel om utdanning i
Overordnet del forstatt som et resultat av oppleering: «Opplaeringen skal gi et godt utgangspunkt
for deltakelse pa alle omrader innenfor utdanning, arbeids- og samfunnsliv»

(Kunnskapsdepartementet 2017).

Biesta (2021) bruker ikke begrepet «danning», men skriver heller om «utdanning» (education) i sine
verk. Allikevel leser jeg hans forstaelse av begrepet «utdanning» som nzert beslektet med en
danningsteori i form av «subjektivering», at et gnske er a kunne utdanne slik at den kommende
generasjon skal kunne bli «handlende og ansvarlige subjekter» (Biesta, 2014, s. 20). Han
argumenterer for & gi undervisningen tilbake til pedagogikken, og det er noe av dette jeg sgker a

belyse i min oppgave (Biesta, 2014, s. 70).
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3 Vitenskapsteoretisk forankring og metode

| dette kapittelet vil jeg beskrive hvordan jeg har arbeidet for a forsgke a finne svar pa min

problemstilling:

«Kan en innholdsorientert lzereplan i stgrre grad enn en endemdlsorientert, bidra til G virkeliggjgre

skolens formal»?

Jeg vil beskrive hermeneutikk som metode, da dette er oppgavens vitenskapsteoretiske forankring.
Videre vil jeg ta for meg begrepet «forforstaelse» i sammenheng med hermeneutikk, og hva dette
har a si for min rolle som «forfatter». Avslutningsvis vil jeg peke pa noen etiske betraktninger i

forbindelse med valg av litteratur til oppgaven.

Oppgaven er forankret i en hermeneutisk vitenskapstradisjon, basert pa kvalitativ metode. |
arbeidet med denne oppgaven har jeg forholdt meg til store mengder tekst, som jeg pa forhand har
undret meg over og valgt ut fordi jeg har hatt et gnske om a undersgke disse naermere gjennom en
form for tekstfortolkning. Formalet med denne studien har veert & fa mer kunnskap om hvordan
malstyring pavirker skolens leereplaner, og samtidig benytte meg av pedagogisk-filosofisk orienterte
perspektiv pa utdanning for a lgfte frem innholdsdimensjonen i lzereplanene. Jeg har ikke gnsket en
fenomenologisk tilnserming til oppgaven i form av a intervjue enkeltpersoner og fa tak i deres
livsverden, og dermed ble hermeneutikk som vitenskapsteoretisk forankring et naturlig valg da jeg

opplever at det resonnerer godt med oppgavens problemstilling.

3.1 Hermeneutikk

Hermeneutikk som tradisjon innenfor samfunnsvitenskapelig metode dreier seg om tolkning, det a
gjgre noe forstaelig som tidligere har veert uklart (Gilje, 2019, s. 11). Opprinnelsen til
hermeneutikken skriver seg fra den greske kulturen, der en dikter skulle tolke et budskap fra
gudene. (Gilje, 2019, s. 35). Hans- Georg Gadamer er en kjent representant for den filosofiske
hermeneutikken, og hans tanker om forforstaelse er seerlig viktig innenfor en hermeneutisk
tradisjon som blir kalt filosofisk hermeneutikk (Gilje, 2019, s. 12). Oppgaven skal ikke ga dypt inn i
ulike retninger innenfor hermeneutikken, men vil begrense seg til 3 beskrive hermeneutikk og

seerlig begrepet forforstaelse i arbeid med tekstfortolkning, da dette er viktig for min oppgave.
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Gilje (2019, s. 163) omtaler Gadamers begrep om forforstaelse som helt sentralt for
tekstfortolkning innenfor hermeneutikken, fordi den pd mange mater er med pa a avgjgre hva
mennesker vil akseptere som argument for noe, eller mot noe. Han papeker videre at i alt
tolkningsarbeid er det spesielt viktig & vaere kjent med de sidene av forforstaelsen var som vi ikke
har et bevisst forhold til, og det vi ikke reflekterer over selv (Gilje, 2019, s. 163). Gadamer hevder
ogsa at det ikke er mulig a «bli kvitt» all forforstaelse som vi mennesker har i mgtet med noe nytt.
Han argumenterer for at vi kan endre pa noe, og skifte ut elementer av forforstaelsen var i mgtet
med det nye, men det er ikke mulig a fjerne all forforstaelse (Gilje, 2019, s. 164). Gilje (2019, s. 244)
omtaler ogsa den hermeneutiske sirkel som et sentralt prinsipp innenfor hermeneutikken. Det
baserer seg pa at fortolkning beveger seg mellom deler og helhet, og at en derfor bgr tolke
helheten i lys av delene og delene i lys av helheten. | Igpet av arbeidet med oppgaven har jeg ogsa
oppdaget at min forforstaelse har endret seg i mgtet med ny viten, slik det blir referert til begrepet
forforstaelse i den hermeneutiske metodelitteraturen (Gilje, 2019, s. 164). Gilje (2019, s. 163)
skriver at deler av forforstaelsen var ofte dreier seg om det han kaller inngrodde fordommer. |
arbeidet med oppgaven har jeg erfart at a skrive om temaer som blant annet mal- og
resultatstyring, kan fgre til at en benytter «slagordpregede» argumenter for a fa frem et poeng.

Dette har jeg gnsket & utfordre hos meg selv.

Innenfor en hermeneutisk tradisjon vil det dermed vaere mulig &8 hevde at jeg som person aldri
fortolker noe uten a bringe med meg det jeg har av kunnskaper og tanker om emnet fra fgr, og min
forstaelseshorisont vil dermed vaere med pa a prege hva jeg velger ut av tekster og hva jeg
argumenterer for. Med dette i tankene har jeg derfor bestrebet a ta for meg et bredt utvalg av
litteratur, ved a blant annet inkludere forskning som er gjort om malstyring i skolen fra Sverige og
Danmark. Det har jeg gjort for a sikre en helhetlig forstaelse av temaet, og samtidig mener jeg at
det kan bidra til a utelukke at litteratur som er szerlig ensidig politisk orientert blir styrende for mine
analyser. Valget om a inkludere litteratur pa svensk og dansk om malstyring er tatt pa bakgrunn av
et gnske om 4 lese litteratur som ikke utelukkende er skrevet med utgangspunkt i Osloskolen, da
mye av litteraturen som er skrevet pa norsk om dette temaet er skrevet med Osloskolen som
forankring. Jeg opplever at det kan gi en noe snever forstaelse av temaet, og gnsket dermed a lese

litteratur som utvidet horisonten min.
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4 Bakgrunn

| dette kapittelet vil jeg presentere mal- og resultatstyringens utvikling i utdanningsfeltet giennom
leereplanene L97, LKO6 og dagens leereplan LK20. | tillegg har jeg valgt @ omtale mal- og
resultatstyring i dansk og svensk grunnskoles laereplaner, for & skissere omfanget av mal-og
resultatstyring i utdanning ogsa utenfor landets grenser. Dette er gjort for a forsgke a vise at den
globaliserte utdanningspolitikken og internasjonalisering av utdanning fgrer til at ulike lands

leereplaner i stor grad er utformet pa det samme styringsgrunnlaget.

4.1 New Public Management

New Public Management, videre forkortet NPM, er en styringsform som har preget offentlig sektor i
omtrent tre tiar. Begrepet NPM er en samlebetegnelse for en styringsform som baserer seg pa
gkonomiske modeller og resultatstyring, ved at prinsipper for styring som vi kjenner fra det private

markedet tas i bruk innen skole og utdanning (Bjordal & Haugen, 2021, s. 19-21)

Mal- og resultatstyring har sine rgtter i NPM som styringsform (Mausethagen, 2015, s. 30-31).
Allerede i 1980-arene ble mal- og resultatstyring innfgrt som et radende styringsprinsipp i norsk
offentlig sektor, og er det fremdeles i dag. Innenfor styring av skolen har NPM gjennom mal- og
resultatstyring hatt sin pavirkning, blant annet i form av et skifte fra en innholdsorientert
leereplantradisjon i blant annet L97 (Karseth, 2019, s. 79) til en malorientert laereplan i LKO6 (Aasen

et. al, 2015, s. 425).

Noe som karakteriserer denne reformbglgens pavirkning pa skolesektoren spesielt er en tro pa at
gkt konkurranse mellom skoler bidrar til bedre vilkar for lzering, og at markedsmekanismer slik en
kjenner fra privat sektor fungerer godt for a skape innovasjon og forbedring i skolen. Dette fordi
konkurranse betyr at skolene ma tilpasse tilbudene sine til etterspgrselen i elevenes behov og
gnsker (Bjordal & Haugen, 2021, s. 20-21). Dette viser seg blant annet ved at politiske virkemidler
som fritt skolevalg, resultatstyring, stykkprisfinansiering og offentliggjgring av skoleresultater blir
brukt for 8 mgte markedets behov og stimulere til gkt kvalitet og hgyere standarder. Med denne
valgfrineten slik mal-og resultatstyring legger opp til kan elever i Osloskolen spesielt sgke seg bort
fra skoler som ikke presterer godt (Bjordal & Haugen, 2021, s. 22). | grunnskolen som denne

oppgaven i all hovedsak beskriver har ikke fritt skolevalg veert et szerlig utbredt fenomen, og har
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sjelden blitt benyttet som politisk virkemiddel (Bjordal & Haugen, 2021, s. 22). Allikevel har fritt
skolevalg i grunnskolen i Oslo veert tema i mange ar. En liberalisering av naerskoleprinsippet i
grunnskolen i Oslo ble kjent pa midten av 1990-tallet. Som Bjordal og Haugen omtaler, har fritt
skolevalg pa grunnskoleniva i Oslo blitt praktisert ut fra foreldres gnske om a kunne pavirke barns
utdanningssituasjon og pa bakgrunn av a sikre valgfrihet i skolen (Bjordal & Haugen, 2021, s. 58). De
sosiogkonomiske konsekvensene av dette er ikke denne oppgavens anliggende, men omtales
ytterligere i boken til Bjordal og Haugen. Allikevel er eksempelet et interessant bilde pa
markedsliberalismens konsekvenser og pavirkning i utdanningssystemet helt ned i grunnskolen. Sett
ut fra et markedsliberalistisk syn som kjennetegner NPM som styringsform er en slik valgfrinet et
gode fordi det ut fra prinsipper fra det frie marked skal stimulere til gkt konkurranse mellom skoler

og dermed forbedring av kvaliteten pa innholdet i skolen.

4.1.1 OECDs innflytelse pa norsk utdanningspolitikk

OECD (Organisation for Economic Co-operation and Development) (OECD, 2022) er en global aktgr i
utdanningssektoren som med sine PISA-tester blant annet, bidrar til 3 sette standarden for
kvaliteten pa utdanning. Stortinget som politisk organ fglger publikasjonene fra OECD, noe som
pavirker den nasjonale styringen av utdanning gjennom Stortingsmeldinger og andre
styringsdokumenter (Sgrreime, 2020, s. 33-34). Sgrreime peker pa at der Stortinget benytter OECDs
publikasjoner, fglger Utdanningsdirektoratet som etat opp Stortingets beslutninger om retning og

innhold for den nasjonale utdanningspolitikken (S@rreime, 2020, s. 34).

OECD publiserer rapporter som inneholder forskning om skole og utdanning pa tvers av
landegrenser. En av disse rapportene kalles «Education at a glance», og inneholder blant annet
oppdatert forskning om skole og utdanning i relasjon til arbeidsmarkedet, laereres arbeidstid i ulike
land, elev-lzerer relasjoner og klassestgrrelser (OECD, 2021). Nar OECD som organisasjon utgir slike
rapporter, og det blir brukt som kunnskapsgrunnlag av lokale myndigheter til a legitimere retning
for nasjonal utdanningspolitikk, kan en si at myndighetene bedriver policy-borrowing (Hovdenak &
Stray, 2015, s. 61). Som Hovdenak & Stray (2015, s. 62) papeker, er det ikke slik at de internasjonale
feringene er eneste kilde til kunnskap om retningen for utdanningen lokalt. Det forfatterne derimot
hevder, er at en globalisert utdanningspolitikk er med pa a sette press pa lokale reformer
(Hovdenak & Stray, 2015, s. 62). Hovdenak & Stray (2015) argumenterer videre for at en fare ved en

for stor vektlegging av den globaliserte utdanningspolitikken i mgtet med det lokale er at skolens
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leereplaner og mal blir endret slik at de ikke lar seg forene med det brede samfunnsmandatet til

skolen (Hovdenak & Stray, 2015, s. 62).

| overordnet del av laereplanen heter det at skolen bade har et danningsoppdrag og et
utdanningsoppdrag (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det pekes ogsa pa at skolen skal stimulere
den enkelte elevs motivasjon og tro pa egen mestring. Hovdenak & Stray (2015) sitt argument om
utfordringene ved globalisert utdanningspolitikk i mgtet med det lokale gjgr seg gjeldende nar en
leser om skolens brede samfunnsmandat som skal ivareta alle elevers tro pad mestring, danning og
et gnske om a leere. OECDs rapporter som omhandler internasjonal forskning om utdanning fra et
stgrre, globalt perspektiv er ikke ngdvendigvis alltid forenlig med lokale og nasjonale behov og

gnsker for skolens mandat.

4.2 Tillitsbasert styring av skolen

Som nevnt i kapittel 1.1 er den rgd-grgnne regjeringen i det denne oppgaven skrives i gang med a
arbeide med en tillitsreform i offentlig sektor basert pa deres regjeringsplattform kalt
Hurdalsplattformen (2021). Denne skal fungere som en erstatning for NPM og mal- og
resultatstyring. Det er ikke denne oppgavens anliggende a gd i detalj pa hvordan en eventuell
tillitsbasert styring av skolen skal forega, men jeg vil allikevel trekke frem noen aspekter. Et
argument som jeg opplever er svaert sentralt i denne sammenheng er at en endring i styring av
skolen ogsa bgr medfgre en endring i hvordan laereplanen er utformet. Dette er hevdet av blant
annet Prgitz et al. (2019, s. 36). S@grreime (2020, s. 187-193) er ogsa inne pa dette i sin bok «Tillit og

styring i skolen». Oppgaven vil i kapittel 6 presentere argumenter for en innholdsorientert leereplan.

Allikevel er det aktuelt a trekke det fram i relasjon til en tillitsbasert styring av skolen, da en endring
i styring mot mindre kontroll pa resultater ogsa bgr medfgre en endring i utformingen av
lereplanene mot gkt innholdsorientering som sikrer en balanse mellom tillit og kontroll. Sgrreime
(2020, s. 187) hevder at hvis denne balansen er tilstede kan det vaere lettere for et
profesjonsfellesskap a fokusere pa a utvikle praksis til det beste for elevenes danning og laering. Et
tillitsbasert system for styring i utdanning er ikke det samme som fravaer av kontroll fra
myndighetenes side. Det vil veere behov for et element av kontroll, samtidig som kontrollen ikke
skal veere styrende for praksisfeltet og de pedagogiske og didaktiske valgene som foretas av leerere i

klasserommene.
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Et skifte fra mal- og resultatstyring til tillitsbasert styring innebaerer en endring i kunnskapsgrunnlag
for skoleutvikling. | et mal- og resultatstyrt styringssystem bestar kunnskapsgrunnlaget for styring
av kvantitative data og analyser fra tester, prgver og ulike undersgkelser. For det tillitsbaserte
styringssystemet vil kunnskapsgrunnlaget for styring i stg@rre grad besta av pedagogers
erfaringsgrunnlag sammen med kunnskapsbasert viten om skoler og skoleutvikling (Sgrreime, 2020,
s. 29-30). Utviklingen av tillitsbasert styring baserer seg pa en tillit fra myndighetene til at leerere og
ledere i profesjonsfellesskap pa hver enkelt skole bidrar til & utvikle praksis internt pa skolene, og
sammen finner gode mater a jobbe med egen praksis pa som bidrar til god undervisning, som til
slutt gagner elevenes danning og laering (Sgrreime, 2020, s. 190). En slik mate a forbedre praksis
mellom fagfeller og kollegaer i et profesjonsfellesskap vil jeg hevde ogsa fordrer at pedagoger taler

a veaere kritiske til praksis og stadig utfordre valg av blant annet undervisningsmetoder.

4.3 Fra kultur og innhold i L97 til endemalsorientering i LKO6

Leereplanen L97 bar preg av et gnske om a styrke den norske kulturarven gjennom vektlegging av
felles kulturelle referanserammer (Mgller, J., & Aasen, P., 2013, s. 36-58). Det |a omfattende og
detaljerte fgringer for lzerestoff og arbeidsmater i undervisningen, hvor blant annet prosjektarbeid
som metode fikk stor plass. Landets mange elever skulle lese dikt av Andre Bjerke, Inger Hagerup og

Alf Prgysen i norskfaget.

Fra L97 til LKO6 var det store innholdsmessige og strukturelle endringer i laereplanene. Fra a hegne
om et kulturelt fellesskapsfokus skulle laereplanen na endres for 8 mgte det globaliserte
kunnskapssamfunnet. Mausethagen (2015) hevder at evalueringsrapporter fra L97 pekte pa at
elementer som blant annet en tilbaketrukket lzererrolle og «ansvar for egen laering» gjennom
prosjektarbeid ikke fungerte saerlig godt. Sammen med PISA-resultatene fra 2001 ble det hevdet at
dette gav politikerne mye informasjon om hvordan det sto til i norsk skole, samt nye ideer om

hvordan a styre utdanningssystemet pa (Mausethagen, 2015, s. 33).

| henhold til Mausethagens analyse skulle laereplanene endres for a ruste elevene til 3 bli
kompetente kunnskapsmedarbeidere og generelt a Igfte kvaliteten i norsk skole. Hun hevder videre
at i en mulig nyliberal and og med inspirasjon fra global utdanningspolitikk og fgringer fra OECD ble

Kunnskapslgftet 2006 et faktum (Mausethagen, 2015, s. 86-88). LK06 skulle ikke dekke bredden i
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alle fagomradene slik L97 gjorde, men skulle snarere ruste elevene for fremtidens arbeidsliv. Et gkt
fokus pa grunnleggende ferdigheter og kunnskapstilegnelse var ngkkelord som kjennetegnet
lereplanen. Laererne fikk frihet og ansvar for a utforme og bearbeide laereplanene lokalt (Mgller, J.,
& Aasen, P. (2013), s. 37). Dette gav ogsa myndighetene et behov for en kontroll av hva elevene
hadde leert. Et omfattende testregime ble et faktum med LKO6, og med opprettelsen av Nasjonalt
kvalitetsvurderingssystem (NKVS) i 2004 ble nasjonale prgver introdusert, samt offentliggjgring av
den enkelte skoles resultater pa nettportalen «Skoleporten». Dette i trad med det Bjordal og
Haugen (2021) beskriver som et markedsliberalistisk syn som fokuserer pa konkurranse og

resultatkvalitet (Bjordal og Haugen, 2021, s. 26).

Evalueringen av reformen Kunnskapslgftet viste imidlertid at malformuleringene i de enkelte fag var
uklare, og at det dermed ikke var klart hva elevene skulle mestre etter endt opplaering. |
kompetansemalene for norskfaget etter 4. arstrinn fra LKO6 er det skissert at elevene skal «bruke
bibliotek og internett til & finne stoff til egen skriving», og at de skal «skrive enkle, fortellende,
beskrivende og argumenterende tekster» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 6-7). Det er dermed
bade endemalsorienterte malformuleringer og aktivitetspregede malformuleringer slik Karseth
(2015, s. 79) omtaler. | Meld. St. 28 (2015-2016) foreslo regjeringen en fornyelse av leereplanverket
for & knytte malformuleringene i fag bedre opp mot hele laereplanen og skolens mandat som sadan,
samt for «a sikre bedre laering og faglig forstaelse for alle elever». For 8 mgte endringstakten i
samfunnet og svare pa fremtidens behov ble det foreslatt at tverrfaglige temaer og dybdelaering

skulle inn i skolen (Meld. St. 28 (2015-2016, s. 7).

4.4 Mot en ny tid — Fagfornyelsen

St. Meld. 28 som danner grunnlaget for Fagfornyelsen bygger blant annet pa NOU 2015: 8 som sier
at skolen blant annet skal arbeide med forskningsbasert kunnskap, kompetanseutvikling bade for
leerere og elever, og vitenskapelige metoder. Vitenskapelige metoder trekkes frem som viktige for a

kunne tenke kritisk og Igse problemer (NOU 2015: 8 s. 25).

Ser vi til St. Meld. 28 som bygger pa den ovennevnte NOU 2015: 8, er det i trad med fgringene fra
NOU-rapporten et gkt fokus pd kompetansebegrepet, samt ideen om at utdanning og lzering er
ngkkelen til kunnskapssamfunnet. Som kunnskapsgrunnlag i denne Stortingsmeldingen benyttes

blant annet boken til John Hattie «Visible learning» (2009), samt utstrakt bruk av OECDs egne
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publikasjoner (Meld. St. 28 (2015-2016), s. 81-83). Fokuset pa kunnskapssamfunnet og leeringen
som ma finne sted i skolen for at elevene skal bli rustet til 8 mgte fremtidens arbeidsmarked
kommer tydelig frem i omtalen av leereplanens innhold. Et tilbakeblikk til Kunnskapslgftet 2006
viser at en noe tydeligere kompetansebasert tilnaserming til utdanning fant fotfeste allerede da.

| LKO6 fikk begrepene «grunnleggende ferdigheter» og «kompetanse» gkt fokus (Hovdenak & Stray,
2015, s. 106-107), og leereplanene i fag ble mindre spesifikke pa innholdet sammenliknet med den
foregaende leereplanen L97, men bar i stgrre grad preg av at elevene skulle testes for a undersgke
om de hadde tilegnet seg den kunnskapen de skulle. Meld. St. 30 (2003-2004) «Kultur for laering»
som dannet grunnlaget for utformingen av Kunnskapslgftet 2006 bar preg av en mer
markedsliberalistisk tilnaerming til utdanning, gjiennom gkt ansvar til elevene for egen lzering,
kontroll med elevenes lzeringsutbytte og oppfelging av dette, samt at kvaliteten pa opplaeringen

stadig skulle vaere gjenstand for kontroll (Hovdenak & Stray, 2015, s. 111-112).

Prosessen med & utarbeide nye laereplaner startet i 2017 og fikk navnet Fagfornyelsen
(Utdanningsdirektoratet, 2021). Kunnskapslgftet 2020 inneholder som nevnt ovenfor en rekke nye
elementer som ikke inngikk i LKO6. Dette inkluderer blant annet tverrfaglige temaer, et fornyet
kompetansebegrep og dybdelaering som nevnt tidligere. En ny overordnet del som erstatter
generell del av leereplanen er ogsa nytt (Utdanningsdirektoratet, 2021). Malet med innfgringen av
ny leereplan er a ruste elevene for et samfunn i stor endringstakt gjennom arbeid med dybdelaering,
som beskrives i punkt 1.4 i Opplaeringens verdigrunnlag fra Overordnet del, som kalles

«Skaperglede, engasjement og utforskertrang» (Kunnskapsdepartementet 2017).

| Stortingsmeldingen «Fag, fordypning og forstaelse — En fornyelse av Kunnskapslgftet» (Meld. St.

28 (2015-2016, s. 43) som dannet grunnlaget for Fagfornyelsen heter det fglgende:

Laereplanene i Kunnskapslgftet er kompetansebaserte ved at de beskriver mal for elevenes
leering. Likevel har laereplanene en viss innholdsorientering ved at de gir retning for hvilket
faglig innhold elevene skal arbeide med for & kunne na eller neerme seg mal, for eksempel

temaer, teorier, fakta, metoder og ferdigheter (Meld. St. 28 (2015-2016, s. 43).

Sitatet ovenfor kan tyde pa at LK20 til en viss grad har endret retning fra LKO6 mot det noe mer

innholdsorienterte, men det stadfestes allikevel at LK20 er en kompetansebasert laereplan. Dette
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gjenspeiles ogsa i noe av kunnskapsgrunnlaget som benyttes i Stortingsmeldingen, hvor blant annet
John Hattie med sin bok «Visible learning» er sitert, samt mange av OECDs forskningsrapporter om
utdanning (Meld. St. 28 (2015-2016, s. 80-84). John Hatties bok omhandler grunnlaget for det han
mener faktisk virker i skolen, og han presenterer evidensbaserte svar pa spgrsmalene om hvordan
man forbedrer laeringsresultater. Dette er fundert i kvantitative studier, naermere 800 meta-
analyser foretatt av Hattie. Ingen kvalitative studier er inkludert i forskningen, ei heller

metodologiske problemstillinger (Terhart, 2011, s. 425-426).

Dybdelaering er ogsa naert beslektet med OECDs 21st century skills, kompetanser for det 21.
arhundre pa norsk. Dette er omtalt i NOU 2014: 7. Disse «kkompetansene» dreier seg om hva slags
kunnskap samfunnet og arbeidslivet i fremtiden vil komme til & trenge, og hvordan skolen dermed
bgr veere utformet i dag for 3 mgte fremtidens kunnskapsbehov (NOU 2014:7, s. 111). Innenfor
disse ulike «kompetansene» finnes blant annet kritisk tenking og problemlgsning. Dette er
beskrevet i Overordnet del under punkt 1.3 innenfor Opplaeringens verdigrunnlag
(Kunnskapsdepartementet, 2017). | tillegg er borgerskap (citizenship) ogsa en av disse
«kompetansene, i LK20 blir dette beskrevet som «demokrati og medborgerskap» under punkt 2.
Prinsipper for leering, utvikling og danning (Kunnskapsdepartementet, 2017). Metakognisjon er ogsa
nevnt som en sentral «kkompetanse» for det 21. arhundre. Dette er beskrevet som «a leere a leerey,
ogsa under punkt 2. | Overordnet del. Dybdelaering blir ogsa trukket frem som et viktig ledd i det a
utvikle en metabevissthet om egen laering, og @ kunne bruke denne evnen til & Igse nye utfordringer

i andre situasjoner, samt a skape en bred og varig forstaelse for et tema (NOU 2014: 7, s. 35).

Betrakter en eksemplene over er det mulig a8 hevde at LK20 inneholder klare elementer fra det
internasjonale forskningsfeltet pa utdanning, og at globale aktgrer innen utdanningspolitikk som
OECD har en viss innflytelse pa leereplanutforming nasjonalt. Dette er ikke & lese som en kritikk av

internasjonal forskning om utdanning pa generell basis.

Hovdenak og Stray (2015, s. 63) peker pa at endringer i det skolepolitiske landskapet de siste arene
kan ses i lys av at verden stadig knyttes tettere sammen ved at nasjonale laereplaner blir utformet
pa bakgrunn av internasjonale og globale trender i utdanning. Denne trenden med «policy-lending»
inngar i et nyliberalt kunnskapsregime som knyttes til mal-og resultatstyring og New Public

Management (Hovdenak & Stray, 2015, s. 63). Hovdenak & Stray (2015, s. 62) trekker ogsa frem at
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et global kunnskapsregime kan fgre til at lokale utdanningsreformer blir sterkt pavirket, og
«advarer» dermed om et for stort fokus pa a innlemme internasjonale utdanningstrender i det
nasjonale leereplanarbeidet. Hovdenak og Stray (2015, s. 62) hevder at en slik praksis kan fgre til at

pedagogikken og skolen politiseres, og at skolens innhold og mandat blir knyttet opp mot det

samfunnsgkonomiske.
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5 Mal- og resultatstyring

5.1 Mal-og resultatstyring i norsk utdanning

Som nevnt i kapittelet om NPM har malstyring pavirket skolen pa ulike mater. En tydelig endring fra
L97 til LKO6 var omfanget av kompetansemal i de ulike fagene, fokus pa testing, vurdering og
endemalsorientering i laereplanen. Mal- og resultatstyringen som retning i utdanning ble tydelig ved
innfgringen av LKO6, som en kontrast til 1990-tallets brede og i st@rre grad innholdsorienterte

tilngerming (Prgitz, 2015, s. 13).

Bjordal og Haugen (2021) peker pa flere faktorer nar de beskriver mal- og resultatstyringens
pavirkning i norsk skole. Deres resultater gir et bilde av forhold fra Osloskolen i tidsrommet 2013-
2016 (Bjordal & Haugen, 2021, s. 13). De beskriver at fagene som blir prioritert er tett knyttet opp
mot det som testes og males nasjonalt (Bjordal & Haugen, 2021, s. 164). | tillegg forteller leererne
og rektorene de har intervjuet om en omfattende standardisering av undervisning. Dette betyr at
leerere i stor grad blir instruert i hva som er sakalt evidensbasert praksis basert pa en internasjonal
trend der det som «virker» skal jobbes med. En slik praksis medfgrer en ensretting hevder Bjordal
og Haugen (2021), der alle pedagogene forventes a jobbe likt etter standardiserte skjemaer for
oppstart av timen, for selve arbeidsgkten og for avslutning av timen (Bjordal & Haugen, 2021, s.

176-177).

«Resultatstyringen har medfgrt at klasserommet i mindre grad handler om og preges av dem som
erinne i det» (Bjordal & Haugen, 2021, s. 182-183). Dette sitatet kan sies a veere beskrivende for
maten malstyring i stor grad pavirker hva det undervises i, hvordan det undervises og tempoet
dette foregari. Foreldre i Osloskolen forteller ogsa at de far beskjed om a lese boken «Visible
learning» av John Hattie hvis de stiller spgrsmal ved skolens pedagogiske praksis (Bjordal & Haugen,
2021, s. 201). Foreldrene hevder at de savner et pedagogisk grunnsyn som vektlegger hele barnet,

der kreativitet og det sosiale fellesskapet star i fokus (Bjordal & Haugen, 2021, s. 200).

Om situasjonen i Oslo-skolen spesielt forteller rektorer og leerere at den progressive, mer
«usynlige» pedagogikken som tradisjonelt har veert vektlagt i nordisk utdanning har blitt mindre
aktuell. Den har mattet vike for den «synlige pedagogikken» i form av fokus pa leeringsmal og

leeringsutbytte, standardisering av undervisning og standardiserte forventninger til tempo i
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undervisningen (Bjordal & Haugen, 2021, s. 193). Rektorer og leerere beskriver mindre rom for lek,
spontanitet, a ta utgangspunkt i barns interesser, forutsetninger og motivasjon, problemlgsning,

prosjektarbeid og demokratiske verdier (Bjordal & Haugen, 2021, s. 193-194).

Det kan i denne sammenheng veaere aktuelt & trekke paralleller til filosofen Hans Skjervheims tanker
om forholdet mellom pedagogikk og teknikk. Skjervheim (1996, s. 216) hevder at en ikke ma
betrakte pedagogikk ut fra kun en mal-middel-modell, fordi en slik teknisk oppfatning av
pedagogikken legger til grunn et syn pa relasjonen mellom lzerer og elev som en subjekt-objekt
relasjon, og slik er det ikke, hevder Skjervheim (1996, s. 216-218). Han hevder at det i pedagogikken
er snakk om et subjekt-subjekt forhold mellom lzerer og elev, noe som medfgrer at en ikke bgr
oppfatte mennesket som mekanisk og som formbart i den forstand at man kan pavirke det slik man

vil (Skjervheim, 1996, s. 218-219).

Jeg mener det er en fare hvis undervisning og annet pedagogisk arbeid blir oppfattet instrumentelt,
pa den maten at en laerer vil bruke ekstra tid pa @ undervise i et bestemt tema for at elevene skal fa
gode resultater pa en delprgve om dette. En kritikk som ogsa Tone Kvernbekk har omtalti sin
artikkel om evidensbasert praksis, der hun skriver om faren hvis maling av resultater star sa hgyt i
kurs i skolen at malene blir satt ut ifra hva som lar seg male, og det som ikke lar seg sa enkelt male

fiernes fra undervisningen (Kvernbekk, 2018, s. 144).

5.1.1 Et eksempel fra praksis

| arbeidet med denne oppgaven har jeg lest om ulike aspekter ved mal- og resultatstyring som
styringsfilosofi og hvordan dette har innvirkning pa laereplanens utforming. Eksempelet nedenfor
gnsker jeg & ta med i oppgaven da jeg mener at det gir et godt bilde pa mal- og resultatstyring i
praksis, samtidig som det illustrerer en klar motsetning til denne oppgavens anliggende, a Igfte

frem en innholdsorientert laereplan.

Akademiet skriver om seg selv pa sine hjemmesider at de er en stor akt@r innenfor private skoler
i Norge, og har 13 videregaende skoler, 10 privatistskoler, nettstudier samt barne-og
ungdomsskoler (Akademiet, 2021). | en artikkel pa sine nettsider som de har kalt: «Hva er
fremtidens skole for Akademiet?», beskriver skolen sitt elevsyn, sin pedagogikk og sine tips til

utdanning. Jeg tolker artikkelens funksjon pa nettsidene til skolekjeden som en mate for Akademiet
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som utdanningsorganisasjon a relatere sin praksis til i endringene som kom med Fagfornyelsen.
Dette begrunner jeg med at det nederst pa siden star: «Les om Fremtidens skole - fornyelse av fag

og kompetanser» pa regjeringen.no».

Skolen skriver pa sine nettsider om noe som kalles «Mal for Akademiet». Videre kan en lese at
«Elevenes leering er malet for alt vi gjgr» (Akademiet, 2021). Dette skisseres i en liste som ser slik

ut:

Mal 1: Hgy gjennomfgring

Mal 2: Trygt laeringsmilj@

Mal 3: Faglige resultater

Mal 4: Gagns mennesker (Akademiet, 2021)

Det er tydelig a lese ut fra et slikt oppsett at mal- og resultatorientert pedagogikk Igftes fram som
noe som er viktig for organisasjonen. Her er dette representert ved at faglige resultater listes opp
som viktigere enn at elevene skal bli «gagns mennesker». Dette er en formulering som er hentet fra
Formalsparagrafen til skolen fra Grunnskolelova (1969, §1). | Overordnet del av LK20 er ogsa
danning nevnt som et sentralt formal for skolen. | Akademiets fremstilling av egne mal for
organisasjonen oppfatter jeg som leser at skolens danningsoppdrag ikke havner fremst i rekken.
Dette kan ogsa leses ut fra deres omtale av egen pedagogikk, under punktet: «Laeringsutbytte er
alltid rettesnor», og videre: «Mindre forelesning, mer veiledning og elevaktiv lzering» (Akademiet,
2021). Her er det mulig a trekke fram Biestas (2021) omtale av elev-subjektet som en som har
evnen til 3 «eksistere i verden uten G se pa seg selv som verdens midtpunkt, opprinnelse eller
grunnlag» (Biesta, 2021, s. 29). Det vil kunne veere noe utfordrende 3 kombinere dette med en
elevrolle som i stor grad omhandler konstruering av egen kunnskap med en laerer pa sidelinjen som

«heier». Dette vil bli neermere omtalt i kapittel 6.

Helt nederst pa denne siden skriver Akademiet om hvordan de skal mgte forventningene til
fremtidens skole. «Den tradisjonelt organiserte skolen, med laerer som formidler, og fokus pa
undervisning er under kraftig press» (Akademiet, 2021). Tradisjonell undervisning har veert supplert

med andre metoder og undervisningsformer siden arbeidsskoleprinsippet fra Normalplanen i 1939,
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sa dette er ikke ngdvendigvis en klar endring i LK20 sammenliknet med tidligere laereplaner (Kirke-

og undervisningsdepartementet, 1939). Videre skriver de fglgende:

Husk at laereren er den som pavirker elevens leering mest (jmf Hattie, Visible learning 2009).

Gi leereren tillit, ansvar og stgtte. Ta motstand og skepsis pa alvor, dersom lzerere reagerer
og motsetter seg utvikling ma man stoppe opp og analysere grunnene til dette, og finne

Igsninger sammeny (Akademiet, 2021).

Her sier Akademiet altsa at laererrollen er avgjgrende for elevens laering, men samtidig leser jeg
0gsa en ansvarliggjgring av den samme leereren i dette sitatet. Det blir nevnt at laererne bgr veere
endringsvillige og ikke motsette seg utvikling, samtidig skal laereren vises tillit og stgtte. | tillegg er
det ogsa forventet av leereren at vedkommende skal fungere som mentor for elevene, i en
«ubyrakratisk og flat struktur» (Akademiet, 2021). Det gjgr meg forundret at forventningene til en
profesjon spriker slik jeg leser at den tidvis gjgr her. For meg som leser kommuniserer teksten
felgende ovenfor leererne det vises til: «Du er viktig for elevene, samtidig ma du ikke ngdvendigvis
forvente at innholdet i faget ditt og kunnskapen du besitter i form av pedagogisk og didaktisk
kompetanse blir like viktig som fgr. Kunnskapen og innholdet skal elevene na i stgrre grad
konstruere selv gjennom individualiserte laeringsprosesser hvor du forventes @ vaere mentor og
tilrettelegge for hver enkelt elev. Du ma ogsa regne med raske endringer fra overordnet hold i

organisasjonen, og vaere apen for det».

En slik forstaelse av leererrollen kan sies a ha mye til felles med det Sivesind (2019) beskriver som
kjennetegnet pa mandatet i Overordnet del av LK20. «Diskursen om verdiene og prinsippene som
ligger til grunn for det brede mandatet, synes a legitimere hvordan den overordnede delen er

skrevet og hvordan den forplikter og holder laerere og ledere ansvarlige» (Sivesind, 2019, s. 108).

Det er samtidig svaert uklart for meg som leser hvem denne teksten er skrevet for. Fra mitt
leserperspektiv tolker jeg det som en leereboktekst, skrevet for ledere i skole og utdanning.
Alternativt kan det ogsa se ut som en tekst skrevet til bruk i en intern personalhandbok. Dette
begrunner jeg med at teksten omhandler alt fra forventninger til laererrollen, personalpolitikk og
arbeidsklima, samt kort om organisasjonens bygg og omgivelser (Akademiet, 2021). Samtidig er

teksten publisert pa skolens hjemmeside, under fanen «Akademiet videregaende skole»
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(Akademiet, 2021). Det er dermed neerliggende a tenke at den ogsa er myntet pa fremtidige elever

som spker seg til skolen.

Under overskriften «Akademiets topp 5 tips» pa samme side, finner en fglgende sitat under punkt
5: «Skift fokus fra undervisning til laering — la elevenes laering veere styrende for pedagogiske og
organisatoriske valg» (Akademiet, 2021). Det er interessant a se dette i sammenheng med
intervjuer Mausethagen (2015) har foretatt med laerere om deres autonomi. Mausethagen (2015, s.
105) beskriver hvordan flere av lzererne uttrykker at de gnsker a bli styrt pa innhold, og ikke
metode. De beskriver at de gjerne gnsker at innholdet de skal undervise i ut fra lzereplanen kan
vaere sterkere styrt, men de gnsker metodefrihet. Akademiets tips til pedagogikk hvor de foreslar a
skifte fokus fra undervisningen til leering er i seg selv godt pedagogisk begrunnet, ogi trad med
skolens mandat pa mange mater. Jeg mener allikevel at det blir problematisk dersom laering kun blir
synonymt med malbare resultater. En kan ogsa lese at Mausethagen tolker metodefriheten til
lererne som at den er under press, pa den maten at «bestemte metoder, vurderingsformer eller
programmer» skal tas i bruk av alle lezerere (Mausethagen, 2015, s. 105). Hvis en legger til grunn at
lzererne gnsker innholdsorientering, og at metodefriheten er under press slik Mausethagen (2015,
s. 105) hevder, undrer jeg meg over hvordan et skifte fra innhold og undervisning mot laering skal
hjelpe pa dette omtalte «presset» pd metode. Jeg mener at et mulig utfall av et «metodepress» vil
kunne bidra til et gkt omfang av ulike pedagogiske programmer og bestemte elevstyrte metoder
som i sin tur vil kunne medfgre at tilliten til lzerernes valg av metoder for a formidle

undervisningens innhold blir utfordret.

5.1.2 Mal og resultatstyring i LK20

Boken «Rom for magisk leering? En analyse av leereplanen LK20» av Andreassen og Tiller (2021) er
basert pa erfaringer med den nye leereplanen. Andreassen og Tiller (2021) hevder at styringen i
LK20 ogsa er basert pa malstyring (Andreassen & Tiller, 2021, s. 229). Forfatterne gnsker a skille
mellom begrepene malstyring og resultatstyring, og papeker at LK20 ikke ngdvendigvis er
resultatstyrt. De hevder at det ikke kommer frem av leereplanen hvilke resultater elevene ma
oppna, selv om malene er klart definerte i laereplanen. De argumenterer med at LK20 har fatt en
stgrre elevsentrering, da laereplaner basert pa malstyring har eleven som subjekt. Resultatstyringen
pa den andre siden er ikke elevsentrert, fordi den fokuserer pa et giennomsnittsresultat for den

enkelte skole eller kommune (Andreassen & Tiller, 2021, s. 22).
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Allikevel mener forfatterne at nasjonale prgver fremdeles fungerer som en resultatstyring av
skoleeiere og skoler, og at nasjonale prgvers formal, nettopp a bidra til elevers lzering burde vaert
tydeligere kommunisert i laereplanen (Andreassen & Tiller, s. 22-23). Slik nasjonale prgver fremtrer i
relasjon til LK20, mener forfatterne, er det mulig a forsta prgvenes funksjon dithen at de skal
fungere som et sammenlikningsgrunnlag mellom enkelte kommuner. Det har vaert noe av den
tidligere kritikken rettet mot leereplanens forgjenger, LK06, og er fremdeles uklart i det nye

lereplanverket i fglge forfatterne (Andreassen & Tiller, 2021, s. 229).

Som nevnt i kapittel 2.3 er LK20 omtalt som en kompetansebasert leereplan ved at den beskriver
tydelige mal for elevenes laeringsutbytte. Det har derimot skjedd en endring fra LKO6, og den
navaerende lereplanen kjennetegnes av en viss innholdsorientering ved at den skisserer et faglig

innhold elevene skal arbeide med for @ na kompetansemalene (Meld. St. 28 (2015-2016, s. 43).

Andreassen og Tiller (2021) har i boken omtalt ovenfor analysert LK20 opp mot tidligere laereplaner
og trekker frem at den har mange gode kvaliteter. Blant annet hevder de at LK20 er en lzereplan
som i stor grad er elevsentrert som nevnt ovenfor, slik at laererne har mulighet til a tilpasse og
differensiere undervisningen slik at den blir tilpasset hver enkelt elev (Andreassen & Tiller, 2021, s.
16). En slik barnesentrert tilnaerming finner vi blant annet igjen i John Deweys pedagogikk som blir
karakterisert som en mer prosessorientert tilneerming til undervisning. Undersgkelse star sterkt i
Deweys pedagogikk, som LK20 baerer preg av, og som er omtalt under punkt 1.4 «Skaperglede,

engasjement og utforskertrang» i Overordnet del (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Forfatterne legger vekt pa forskjellen mellom de de omtaler som «magisk laering», og «tragisk
leering» (Andreassen & Tiller, 2021, s. 70). De uttaler fglgende «l flere av kapitlene i denne boka har
vi understreket at undervisning er et redskap for laering. Selv om det foregar undervisning, er det
ikke sikkert det foregar laering» (Andreassen & Tiller, 2021, s. 71). Dette er relevant & se opp mot
Biesta (2021) sin teori om undervisningens gjenoppdagelse, og Biesta (2021) sin kritikk av

«laerifisering» av utdanning, som vil omtales i oppgavens kapittel 6.
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5.2 Mal og resultatstyring i dansk utdanning

Keld Skovmand er en dansk skoleforsker som med boken «Uten mal og med — forenklede faelles
mal?» har analysert danske folkeskolers lzereplaner. «Faelles mal» er betegnelsen som brukes pa
den danske skoles leereplaner (Skovmand, 2016, s. 13). Boken omhandler malstyringen i den danske
skolen, og beskriver hvordan malstyring langt pa vei har forandret danske skoler. Evidensbasert
internasjonal forskning har pavirket retningen for leereplanene for folkeskolen i Danmark slik at
innholdsmal har blitt fjernet til fordel for laeringsmal. Skovmand hevder at dette skiftet betyr at
lzererens didaktiske kompetanse blir brukt til & avgjgre hva elevene skal lzere, og ikke til & fokusere
pa en spesifikk faglig viten (Skovmand, 2016, s. 20). Skovmand sier felgende om malstyring i den
danske skolen: «Problemet med «laeringsmalstyret undervisning» er, at opfyldelsen af tusindvis af
usammenhangende mal bliver et formal i sig selv, og at ethvert andet (dannelsesmaessigt,
demokratisk) formal enten treenges i baggrunden eller lades helt ude af syne» (Skovmand, 2016, s.
26. Denne kritikken av malstyring i den danske skolen har mange likhetstrekk med kritikken som
rettes mot malstyringen i skolen her i Norge, kritikk som blant annet Bjordal og Haugen (2021)

legger frem i sin bok.

5.3 Mal og resultatstyring i svensk utdanning

Svensk skole har ifglge Dahlstedt & Fejes (2018) et av verdens mest markedsutsatte
utdanningssystem. «Friskolereformen» som kom i 1992 bar preg av at skolen skulle vaere styrt av
effektivitetsmal, samt at konkurranse mellom skoler og gkt valgfrihet til foresatte skulle gi
utdanningstiloudet i Sverige et |gft (Dahlstedt & Fejes, 2018, s. 20). Dette er ganske likt den mal- og
resultatstyrte retningen for utdanning som LKO6 fgrte med seg i Norge. Situasjonen hva gjelder
friskoler i Sverige og Norge er svaert ulik, da friskoler i Sverige er langt mer utbredt enn i Norge. Det
forfatterne trekker frem som en szerlig konsekvens av nyliberal styring i utdanning er at ulikheten
og sosial segregering i svenske skoler gker (Dahlstedt & Fejes, 2018, s. 54). Det svenske
skolesystemet har i lgpet av relativt fa ar gatt fra a veere tuftet pa ideen om at skolen skal motvirke
sosial og gkonomisk ulikhet, og samtidig vaere preget av likeverd og fellesskap, til a bli et av de mest
markedsutsatte skolesystemene i verden (Dahlstedt & Fejes, 2018, s. 35). Konsekvensen av denne

markedsutsettingen er ifglge forfatterne gkt ulikhet (Dahlstedt & Fejes, 2018, s. 293).
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Hva gjelder laereplanen for svensk grunnskole og utformingen av denne viser forfatterne til ulike
konsekvenser av innfgringen av mal- og resultatstyring, blant annet at «entreprengrskap» har fatt
en sentral plass i de seneste laereplanene for grunnskolen. Forfatterne har studert leereplaner fra
1969, 1980, 1994 og 2011 for a se pa utviklingen styringen har hatt pa leereplanene over tid
(Dahlstedt & Fejes, 2018, s. 133). Funnene deres tyder pa at entreprengrskap som prioritert

kunnskapsomrade i den svenske skolen har hatt ulike konsekvenser for elevenes utdanning.

Som vi har visat i detta kapitel framtrader den entreprendriella medborgaren som en person
som forvantas fokusera pa sig sjalv som ett satt att mota den konstant foranderliga framtiden,
snarare an som en medborgare som tar ansvar for sig sjalv och andra i namn av solidaritet

(Dahlstedt & Fejes, 2018, s. 146).

Sitatet viser et skifte fra en tanke om at eleven tar ansvar for seg selv og andre for a bidra til

samfunnsutviklingen generelt, til en tanke om at eleven skal ta ansvar for seg selv for a bidra til sin

egen individuell kunnskapsutvikling i et fremtidig globalt, stadig endret arbeidsmarked (Dahlstedt &

Fejes, 2018, s. 146). Denne utviklingen likner den retningen LKO6 beveget seg i med henblikk pa

individualisering av utdanning, maloppnaelse og fokus pa leeringsutbytte.
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6 Teoretisk grunnlag for innholdsorientering

| dette kapittelet vil jeg legge frem ulike teoretisk funderte synspunkt pa et skifte fra malstyring til
innholdsorientering i leereplanen, og hva dette kan bidra med for @ fremme danning, demokrati og

fellesskap som alle inngar som sentrale verdier i skolens formalsparagraf.

LK20 blir som tidligere nevnt omtalt som kompetansebasert med en viss innholdsorientering ved at
temaer gir retning for faglig innhold (Meld. St. 28 (2015-2016, s. 43). Allikevel er ikke LK20 fgrst og
fremst karakterisert som en innholdsorientert leereplan. Min interesse for innholdsorientering i
leereplaner bygger pa en nysgjerrighet knyttet til hvorvidt innholdsorientering kunne bidratt til a
Igfte frem pedagogikkens rolle i utdanning og bidratt til et retningsskifte gjennom vektlegging av
danning og undervisning. Disse begrepene vil bli naermere omtalt nedenfor. | dette kapittelet vil jeg
blant annet benytte Mausethagen (2015), Biesta (2014), (2021), Ross (2000), Willbergh (2014),
(2015), Arendt (2006), Peters (1992) og Telhaug (2021) sine teorier for a belyse hvorfor jeg mener

en innholdsorientering i utdanning vil veere hensiktsmessig.

6.1 Semantikken i norske, danske og svenske leereplaner

| den nye overordnet del av laereplanen nevnes «innhold» kun to ganger hevder Sivesind (2019)
etter d ha gjort en analyse av semantikken i Overordnet del (Sivesind, 2019, s. 99). | Danmark er det
gjort en liknende undersgkelse som den Sivesind (2019) har foretatt, i den danske folkeskolens
(tilsvarende norsk grunnskole) leereplaner, med et ganske likt resultat. | et veiledende dokument
tilhgrende lzereplanen for folkeskolen i Danmark har Skovmand (2016, s. 130-131) gjort flere
interessante funn. Det kommer blant annet frem av hans analyser at begrepet «laering»
forekommer 418 ganger i dokumentet, mot «inhold», som forekommer kun 11 ganger. Pa den
annen side er «dannelse» og «formal» aldri nevnt. Videre papeker Skovmand at: «sprogskiftet
virker massivt» (Skovmand, 2016, s. 131). Om dette skiftet til et «nytt laeringssprak» sier Skovmand

(2016, s. 131-132) fglgende:

Feenomenet «laeringsmalstyret undervisning» knytter ikke eksplicit an til hverken
folkeskolens formal, elevernes dannelse eller til demokrati og medborgerskab. Det er
abenbart ikke ngdvendigt — og maske heller ikke naturligt — at naevne sadanne begreber,

ligesom et ord som «kundskaber» som en naturlig del af den omfattende sprogvask er
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skyllet ud, jeevnfgr hvad vi tidligere sa ggre sig geeldende i de bindende mal. Tilsyneladende
er «formal», «dannelse», «demokrati», «medborgerskab» og «kundskaper» irrelevante
begreber i den fremherskende opfattelse af, hvad der er for en form for undervisning, der
skal praktiseres i skolen, pa trods af at disse begreber (stadig) er centrale for vores
forstaelse af, hvorfor vi holder skole, og hvorfor skolen er en vigtig samfundsinstitution

(Skovmand, 2016, s. 132).

En liknende analyse som de to nevnt ovenfor er ogsa gjort med utgangspunkt i svenske leereplaner.
Dahlstedt & Fejes (2018, s. 155) har analysert ordbruken i en utredningsrapport som dannet
grunnlaget for «Gyl1-reformen» i svensk skole, som gjelder elever i skolen fra 16-19 ar.
Aldersmessig er disse elevene eldre enn grunnskolealder, men eksempelet er likevel relevant da det
illustrerer mye av den samme malstyrte retorikken som i de to eksemplene fra leereplanene
ovenfor. Forfatterne har ogsa her foretatt en semantisk analyse av laereplanen, og funnet at ordet
«individ» forekommer 533 ganger, og ordet «kkompetanse» forekommer 203 ganger. | tillegg er
«marked» og «resultat» nevnt henholdsvis 120 og 108 ganger. Til sammenlikning er ordet
«demokrati» nevnt 1 gang, «kritisk tenking» forekommer 0 ganger, og «likestilling» og «kollektiv» er

nevnt henholdsvis 2 og 13 ganger (Dahlstedt & Fejes, 2018, s. 155).

6.2 Mausethagens tanker om autonomi og innholdsorientering

Sglvi Mausethagen skriver blant annet om laereres autonomi i boken «Lzereren i endring? Om nye
forventninger til leererprofesjonen og leererarbeidet» (2015). Mausethagen (2015, s. 97) definerer
autonomibegrepet ikke utelukkende som muligheten til & «styre seg selv». Hun papeker at det ogsa
innebeerer en kapasitet til & utvikle sin egen profesjonalitet i yrkesutgvelsen, og implisitt ogsa veere
villig til @ oppdatere seg pa aktuell kunnskap innenfor eget fagfelt. Dette er en viktig faktor mener
Mausethagen, for & kunne knytte autonomibegrepet til tillit. Autonomi er ikke bare noe man far
automatisk hevder hun, men det er snarere knyttet til maten hvert enkelt individ tar ansvar for

egen yrkesutgvelse pa i hverdagen (Mausethagen, 2015, s. 97).

Forfatteren viser til en kvantitativ undersgkelse om hvordan laerere ser pa ulike kilder til kunnskap,
og pa hvilken mate de opplever kunnskapsutvikling som ngdvendig i jobben. Undersgkelsen ble
gjennomfgrt i 2008 ved davaerende Hggskolen i Oslo og Akershus (Mausethagen, 2015, s. 86). Et av

spgrsmalene som ble stilt i undersgkelsen omhandlet lzerernes handlingsrom, og pa hvilke omrader
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i yrket de gnsket mer autonomi, og ogsa pa hvilke omrader de gjerne kunne bli styrt. Det kom frem
av undersgkelsen at flertallet av lzererne gnsker a bli styrt pa innhold, men ikke pd metode. Et sitat

fra undersgkelsen lyder:

Jeg vil gjerne vite hva som skal vaere der, helt klart, men jeg vil gjerne ha friheten til a formidle
det. Vi har et mal om det og det, men at jeg kan fa lov til & formidle det slik jeg @nsker og sann

som jeg kjenner elevene og meg selv. Der vil jeg ha friheten. (Mausethagen, 2015, s. 104).

Dette sitatet kjennetegner synet flertallet av lzererne som deltok i undersgkelsen har nar det gjelder
hvilke omrader de gjerne gnsker a ha autonomi og pa hvilke omrader de gnsker klare fgringer.

Noen laerere trakk fram L97 sin noe sterkere fgring for metodevalg, og peker pa at de opplever at
dette har blitt bedre i LKO6. Allikevel savner leererne tydeligere innholdsfgringer (Mausethagen,
2015, s. 106). Avslutningsvis i kapitlet trekker Mausethagen frem mal- og resultatstyringen i skolen
de siste arene, og peker pa at malstyring kan fgre til mindre oppmerksomhet knyttet til elevenes

danning i mgtet med skolens innhold (Mausethagen, 2015, s. 109).

6.3 Innholdsorienterte leereplaner

Alistair Ross (2000) omtaler i sin bok «Curriculum: Construction and Critique» ulike laereplantyper
og hvordan de er bygget opp, samt hva som kjennetegner de ulike typene leereplaner. Ross omtaler
en innholdsorientert laereplan som en tradisjonell inndeling av skolens fag, med klare skillelinjer og
med en viss hierarkisk fordeling, der noen fag historisk sett kan ha blitt oppfattet som viktigere enn
andre (Ross, 2000, s. 110). En slik retning i utdanning kan sies @ vaere noe det LK20 har forsgkt a
unnga ved a innfgre tverrfaglige temaer og dybdelzering. En leereplan som har en klar
innholdsorientering har ogsa blitt omtalt som en akademisk laereplan, og som en leereplan som er

fagsentrert (Ross, 2000, s. 98).

De sistnevnte omtalene kan i noen grad stemme for L97 hva gjelder fagsentreringen. | norskfaget
pa 1.trinn skulle elevene blant annet hgre tekster av forfattere som Inger Hagerup, Alf Prgysen og
André Bjerke (Kirke- undervisnings- og forskningsdepartementet, 1996, s. 117). Disse forfatterne
var viktige skikkelser historisk, og ved a innlemme deres verk i leereplanen for norsk ville politikerne
kunne sikre at alle elever ble eksponert for slik litteratur som ble vurdert som «riktig» og «god».

Dette er ogsa neaert knyttet til L97 sin sterke omfavnelse av det kultur-konservative og bevaring av
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felles kulturarv. | engelskfaget skulle elevene pa 1. trinn laere eventyrene «The Three Billy Goats
Gruff» og «Little Red Riding Hood», samt lese utdrag av engelske barnebgker skrevet av forfatterne
Beatrix Potter og A. A. Milne (Kirke-undervisnings- og forskningsdepartementet, 1996, s. 227). L97
kan omtales som en innholdsorientert laereplan, og omtalen av en slik laereplan som fagsentrert og
akademisk kan en finne noen tegn til som beskrevet ovenfor. Senere leereplaner, LKO6 og LK20, harii

stgrre grad beveget seg bort fra innholdsfokuset og mot det endemalsorienterte.

Jeg mener en innholdsorientert laereplan vil kunne hegne om fellesskapsdimensjonen ved a innvie
alle elever i et kulturelt og faglig innhold av verdi, slik skolens formalsparagraf skisserer ut fra blant
annet felgende formulering: «Opplaeringa skal bidra til & utvide kjennskapen til og forstainga av den
nasjonale kulturarven og var felles internasjonale kulturtradisjon» (Opplaeringslova, 1998, § 1-1). |
tillegg hevder jeg ogsa at den vil kunne gi elevene en historisk bevissthet og en innsikt i hvordan
verden har blitt som den er i dag. Dette mener jeg er ngdvendig for at elevene senere skal kunne ta
ansvar for fremtiden, og vil forberede elevene pa a kunne selv ta ansvar for a fornye verden og
forandre den, slik blant annet Arendt (2006, s. 14) omtaler. Dette vil oppgaven omtale ytterligere i

blant annet kapittel 6.5.

Nye reformer i skolen baerer med seg endringer i innhold, form og styring. Laereplanen M87 som
L97 erstattet var en innholdsorientert lzereplan med tilnaermet samme innhold over hele landet,
sett bort fra lokale tilpasninger og konkretiseringer (Andreassen & Tiller, 2021, s. 38). L97 var ogsa
karakterisert som en innholdsorientert lzereplan, men med elementer av malstyring (Andreassen &
Tiller, 2021, s. 38-39). Noe av det som kjennetegner laereplaner som er innholdsorienterte er at de
som navnet tilsier, vektlegger et innhold av betydning, altsa kunnskap. Det som ikke beskrives i
disse leereplanene er hva elevene skal gjgre med dette innholdet, og kompetansebegrepet som
illustrerer ssammenhengen mellom ferdighet og kunnskap er ikke vektlagt (Andreassen & Tiller,
2021, s. 39). Fra L97 til LKO6 har det skjedd et skifte i laereplantype, fra innholdsorientering til

kompetansebaserte laereplaner slik vi har i dag med LK20 (Andreassen & Tiller, 2021, s. 37).
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6.4 Gert J.J. Biestas kritikk av kritikken
6.4.1 «Undervisningens gjenoppdagelse»

Gert Biesta (2021) problematiserer det han omtaler som en kritikk av tradisjonell undervisning.
Biesta (2021, s. 76) oppfatter den rddende pedagogiske tenkingen i samtiden der tradisjonell
undervisning blir sett pa som gammeldags og darlig som ubegrunnet og feilslatt. Tradisjonell
undervisning der laereren star foran klassen og snakker, mens elevene lytter og tar til seg
informasjon fra laereren betyr heller ikke at dette er undervisning der det ikke skjer noe i elevene,

de kan bli inspirert og utfordret ogsa av tradisjonell undervisning hevder Biesta (2021, s. 77).

En relevant presisering her er at tradisjonell undervisning ble utfordret allerede i Normalplanen
1939 ved det som ble kalt «arbeidsskoleprinsippet», der det ble lagt vekt pa viktigheten av at
elevene skulle veere aktive i egen laeringsprosess der det var mulig ut fra emnene en arbeidet med i
skolen (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1939). Tradisjonell undervisning foregar fremdeles,
da i kombinasjon med andre arbeidsformer og undervisningsmetoder. | LKO6 og kanskje seerlig i
LK20 hevder mange allikevel at den tradisjonelle undervisningen igjen er i ferd med a bli utfordret

av andre mer nytenkende undervisningsmetoder.

| en episode kalt «Laeringsoppdrag pa Glemmen VGS» i podcasten «Et bedre skole-Norge», forteller
fagleder Kirsti Weel Mahmutcehajic ved Glemmen videregaende skole i Fredrikstad om deres nye
satsningsomrade som de har kalt «Laeringsoppdrag». Det presenteres som en arbeidsmetode der
elevene far en overordnet problemstilling som de skal arbeide med, og Mahmutcehajic forteller
felgende: «Fagfornyelsen er jo opptatt av at eleven skal vaere veldig aktiv, sa det var tanken bak
leeringsoppdraga. Hvordan kan vi fa elevene mer aktive, og fa leererne til a8 kanskje forelese mindre

men veilede mer?» (Bgrven, 2021, 2:30)

Som sitatet i podcasten viser er en mulig tolkning av fokuset i LK20 at skolen skal bort fra
tradisjonell undervisning, og rette seg mer mot en forstaelse av leering der elevene blir autonome i
egne laeringsprosesser. Laererne blir ogsa i ny Overordnet del fremstilt som ledere av elevers
leeringsprosesser (Sivesind, 2019, s. 108). Individualisering av utdanning med forankring i mal-og

resultatstyring hevder jeg kan brukes som et eksempel pa en konsekvens av en slik pedagogisk
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retning. Elevene skal i stgrre grad lede seg selv frem mot laering i en stadig mer autonom prosess,

der lzereren skal tilrettelegge for at dette skal skje.

Biesta (2021, s. 98-99) peker pa hva han mener er problematisk med at det i dagens debatt om
pedagogikk synes a vaere en radende oppfatning av at tradisjonell undervisning bgr unngas. «Jeg
viste hvordan denne kritikken har fgrt til en vending bort fra undervisning og leereren og mot
leering, en vending der lzereren bare kan eksistere som en fasilitator av ellers autonome
leeringsprosesser» (Biesta, 2021, s. 98). En slik forstaelse av laering ser vi ogsa igjen i Overordnet del
punkt 3.5 «Profesjonsfellesskap og skoleutvikling», der det star fglgende: «En laerer er en
rollemodell som skal skape trygghet og veilede elevene i deres ferd gjennom opplaeringeny.
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 18). Sivesind (2019) skriver om den nye Overordnet del i LK20
at «det er vanskelig a tenke seg en opplaeringssituasjon uten laereren». (Sivesind, 2019, s. 98). Den
autonome og selvstendige elevrollen med laereren som veileder i LK20 star i noe kontrast til
fremhevingen av laererens betydningsfulle rolle og som essensiell for undervisningen, slik Biesta

(2021) papeker.

6.4.2 Biestas syn pa den pedagogiske oppgaven

Biesta (2021, s. 29) sier felgende om den pedagogiske oppgaven: «Den pedagogiske oppgaven
bestdr i @ vekke lysten i et annet menneske til G ville eksistere i og med verden pdG en voksen mate
som subjekt». (Biesta, 2021, s. 28). Ulike skoler har ulike visjoner og til dels noe «slagordpregede»
mottoer som beskriver hva utdanning og pedagogikk skal veere for nettopp dem. Ved a undersgke
skolers mottoer og visjoner neermere finner en ofte sitat som:
e «The objective is to provide the students with the academic and social skills to help them
reach their full potential» (Norlights International School, u.a).
e «OQur vision is to develop the unique potential of every student in line with our core values
of respect, care, collaboration and innovation» (Oslo International School, u.a.)
e «Visjon: Et leeringslgp der hvert enkelt barn oppfyller sitt fulle faglige potensial og blir et
trygt, aktivt og selvstendig menneske» (Vestbygda skole, 2020).
e «Alle vare elever er ulike og skal anerkjennes og lgftes, slik at hver enkelt elev skal utvikle
sitt fulle potensial» (Brandengen skole, 2020).
e «Viser etter muligheter og potensialet hos den enkelte pa ulike arenaer» (Frydenlund

barneskole, u.a).
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e «Vilegger vekt pa a veere en leerende organisasjon og vi er pa jakt etter den enkeltes

potensiale og muligheter for utvikling» (Vettre skole, u.a).

Som sitatene viser er det ikke bare private skoler som profilerer seg slik. Skolene hgrer ogsa til ulike
offentlige skoler i kommuner pa @stlandet, og er ikke kun resultatet av en enkelt kommunes
satsing. Det jeg opplever kjennetegner sitatene og mottoene til de ulike skolene er at de retter seg
mot individet, og denne maten a omtale pedagogikk pa kan leses som et forsvar av et individualisert

syn pa utdanning.

Dette star i kontrast til Biesta (2021) sitt syn pa den pedagogiske oppgaven, fra sitatet ovenfor.
Biesta omtaler videre elev-subjektet som a «eksistere i verden uten G se pa seg selv som verdens
midtpunkt, opprinnelse eller grunnlag» (Biesta, 2021, s. 29). Med dette antyder Biesta at
utfordringen i den pedagogiske oppgaven ligger i a gjgre det mulig for et menneske 3 eksistere i
verden som subjekt. Biesta (2021, s. 43) hevder at den grunnleggende pedagogiske tanken ma veere
a stille seg spgrsmal om hvilken utvikling hos barnet som er gnsket, og hvilken som ikke er det.
Dermed vil en forstyrrelse gjennom a stille spgrsmal til barnets utvikling veere det pedagogiske
hovedprinsippet (Biesta, 2021, s. 42). Biesta hevder dermed at det ikke vil veere tilstrekkelig a pasta
at den pedagogiske oppgaven skal dreie seg om 3 la elevene na sitt fulle potensiale, en bgr heller
spgrre seg om utviklingen og potensialet hindrer eller stgtter voksne mater a veere i verden pa, som
Biesta (2021) mener er den pedagogiske oppgaven. Et slik spgrsmal vil dermed bli en forstyrrelse, i

motsetning til en utvikling der barnet vokser, modnes og blomstrer (Biesta, 2021, s. 43).

6.4.3 Et pedagogisk anliggende knyttet til vekst og forming

Spersmal knyttet til vekst og forming som forrige kapittel avslutter med mener jeg bringer
pedagogikken inn pa forholdet mellom «educere» og «educare». Dette kan beskrives som to
tolkninger av begrepet «education», og representerer to ulike syn pa hva utdanning er. Den ene
tolkningen legger vekt pa at «educare» skriver seg fra en tradisjon som vektlegger forming i synet
pa utdanning, mens den andre tolkningen er knyttet til at «education» skriver seg fra «educere»,

som vektlegger vekst i synet pa utdanning (Fehn Dahle, 2020).

«Educere» kan kort fortalt beskrives som «innenfra og ut», og «educare» som «utenfra og inn»

(Kvernbekk, 2016, s. 122-123). Biestas tanker kan her tolkes som en dreining mot en educare-
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forstaelse av en pedagogisk relasjon. Kvernbekk (2016, s. 120) omtaler educare som en forstaelse
av pedagogikk der kunnskap overfgres til barn og unge, satt opp mot educere som argumenterer
for at utdanning bgr handle om 4 realisere hvert enkelt individs potensiale (Kvernbekk, 2016, s.
120). Jeg mener det vil veere interessant a betrakte pedagogikk ut fra tradisjonene educere og
educare, og se dette opp mot mal- og resultatstyring i utdanning. Da kan det veere mulig a
argumentere for at visjonene til skolene omtalt i kapittelet ovenfor, som alle representerer en
forstaelse av utdanning som dreier seg om a jobbe for at elevene skal na sitt fulle potensiale,

havner inn under educere-forstaelsen av pedagogikk.

Innenfor educere-forstaelsen finner vi blant annet Frobel, som omtales som barnehagens far og
filosofen Jean-Jacques Rousseau (Kvernbekk, 2016, s. 123). Deres forstaelse av pedagogikk knytter
seg til barnets selvutfoldelse og viktigheten av barnets egne erfaringer. Allikevel er ikke de voksne
helt fritatt rollen som oppdrager og barnet overlatt til seg selv, den voksne spiller en rolle, men
pedagogen skal ikke gripe inn i barns naturlige utvikling, da dette vil forstyrre (Kvernbekk, 2016, s.
122-123). Det er nettopp dette Biesta (2021, s. 43) argumenterer for er til det gode for
pedagogikken, nemlig forstyrrelsen. Biesta ser forstyrrelse som ngdvendig, og hevder at det a fjerne
motstand fra pedagogikken gjennom a individuelt tilpasse den til hver enkelt individ vil kunne bidra

til at eleven istedenfor a engasjere seg i verden, snarere isolerer seg fra den (Biesta, 2021, s. 45).

Det interessante mener jeg, er at jeg leser Biesta (2021) sine argumenter for a beholde
forstyrrelsen og motstanden i pedagogikken slik at han pa mange mater skriver seginnien
educare-forstaelse av pedagogikken. Denne forstaelsen legger ogsa vekt pa pedagogens rolle som
viktig, og hvor pedagogen ogsa har en innvirkning pa resultatet av utdanning (Kvernbekk, 2016, s.
123). Slik sett er det naerliggende a anta at en innholdsorientert leereplan vil kunne havne inn under
educare-forstaelsen, da nettopp leererens rolle fremheves. Biesta (2021, s. 157) argumenterer ogsa
for & «ta undervisningen tilbake», og fremhever da samtidig leererens rolle. Det kan ogsa hevdes at
den politiske tenkeren Hannah Arendt som vil bli neermere omtalt i kapittel 6.5 skriver seg inn i en
educare-forstaelse av pedagogikken. Hun fremmer laereren som autoritetsfigur, og en tanke om a
beskytte verden mot barnet, samt a beskytte barnet mot verden. Dette kan leses som en noe
konservativ holdning til oppdragelsen og pedagogikken (Mahrdt, 2016, s. 192-198). Det jeg leser
som forener Arendt sine tanker om oppdragelse og pedagogikk med educare-forstaelsen er at

Arendt hevder at autoriteten ma ligge hos de voksne og ikke hos barna, og hun hevder ogsa at hvis
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vi lar autoriteten ligge hos barna selv vil det vaere tilnseermet et svik mot den oppvoksende

generasjon (Mahrdt, 2016, s. 196).

Educere-forstaelsen av pedagogikk der det legges vekt pa at barn skal na sitt fulle potensiale
(Kvernbekk, 2016, s. 120), vil fra Arendts stasted kunne vitne om et tap av autoritet og en tilnsermet
krise i oppdragelsen (Mahrdt, 2016, s. 192). Det er dette som blir det en kanskje kan driste seg til a
kalle et pedagogisk paradoks i dagens skole, og som Biesta (2021) ogsa beskriver ved a fremme
lererens rolle og & sette undervisning foran laering. A veere elev i et mal- og resultatstyrt paradigme
vil medfgre a ta ansvar for egen laering. Dette er ved fgrste gyekast et forsvar for autonomien og
friheten. Allikevel vil et mal- og resultatstyrt paradigme arbeide mot dette pa den maten at det man
foretar seg er bestemt av ytre faktorer (Mahrdt, 2016, s. 191). Laereren og eleven i en mal- og
resultatstyrt skolehverdag vil forholde seg til undervisning som er styrt av mal, og ikke av innhold
(Skovmand, 2016, s. 221). Dermed kan en hevde at forsvaret for selvutfoldelse og autonomi
giennom «a na sitt fulle potensiale» i en educere-forstaelse av pedagogikk blir noe paradoksal, da
individet i en slik forstaelse i felge Arendt bade blir sveket av oppdragergenerasjonen gjennom et

tap av autoritet, samt allikevel ikke far autonomien, da den langt pa vei er styrt av mal.

Det er viktig a papeke at i fremstillingen av «educere» opp mot «educare» blir skillelinjene og
motsetningene veldig klare, i den forstand at barnets frie vekst pa den ene siden blir satt opp mot
pavirkning pa den andre siden. | praksis vil det ikke ngdvendigvis fortone seg sa karikert. Det
vesentlige i praksis blir kanskje derfor at pedagoger sgker a finne en balanse mellom de to
forstaelsene (Kvernbekk, 2016, s. 124). Kvernbekk fremhever at en pedagogisk retning som nettopp
kjennetegnes av en balanse mellom educere og educare er montessori-pedagogikken, som
stammer fra den italienske pedagogen og legen Maria Montessori. Oppgaven skal ikke ga neermere
inn i denne pedagogiske retningen, men det som er interessant a se til er kombinasjonen av
selvutfoldelse og pavirkning fra en oppdragerrolle, som denne pedagogikken vektlegger, hevder

Kvernbekk (2016, s. 125).

En av skolene som ble nevnt i innledningen av kapittel 6.4.2 heter Norlights International School, og
er en friskole godkjent etter friskolelovens § 2-1 som tilbyr International Baccalaurate (IB) og
Montessori-pedagogikk. Utdanningsdirektoratet definerer skoler som blir godkjent etter

friskoleloven som opplaering pa seerskilt grunnlag. Denne skolen havner bade under kategorien
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«anerkjent pedagogisk retning» med henblikk pd Montessori-pedagogikken, og kategorien
«internasjonale leereplaner» (Udir, 2022), med henblikk pa den internasjonale leereplanen skolen
underviser etter.

Ser vi til educere og educare-forstaelsene av pedagogikk vil denne private skolen befinne seg i
landskapet der educere og educare blir forenet. Montessori-pedagogikken forener som nevnt disse

to synene; selvutfoldelse og oppdragerens rolle (Kvernbekk, 2016, s. 125).

Det interessante i debatten om mal- og resultatstyring er at private skoler slik som blant annet
Norlights International School ofte blir satt opp mot offentlige skoler, og skillet blir i det offentlige
ordskiftet ofte trukket mellom eierform, og ikke pedagogisk retning eller grunnsyn. | Sverige
beskrives nettopp dette tydelig. Her har markedsrettingen satt sine klare spor, og foreldre velger
bort offentlige skoler til fordel for skoler som «Internationella Engelska skolan». (Dahlstedt & Fejes,
2018, s. 177). Forfatterne papeker avslutningsvis fglgende: «Brodalsskolan framstar da som
forlorare pa den lokala skolmarknaden, medan skolor som Tallundaskolan och Markbodaskolan
framstar som vinnare. Och ingen ndmner ens pedagogik, larande, kvalitet, utveckling eller

bemotande» (Dahlstedt & Fejes, 2018, s. 177).

Dette ma ikke leses som et forsvar for private skoler, men snarere en nyansering av pedagogikkens
rolle i forholdet mellom private og offentlige skoler. Som sitatene fra et utvalg private og offentlige
barneskoler pa @stlandet viser ovenfor, er det i like stor grad mulig & spore markedsretting og
individorientering i form av en educere-forstaelse av pedagogikk i de offentlige skolene som i de
private. Innholdsorienteringen oppleves som sekundaer i bade de private og de offentlige skolene

sin pedagogiske profilering, jamfgr eksemplene over.

Tankene om elev-subjektet kan vaere sveert aktuelle & se opp mot malstyringens inntog i skolen.
Individualiseringen av utdanning og resultatfokuset som malstyringen kan bidra til, star blant annet
i fare for a skape en konkurransementalitet mellom elever innad i et klassemilj@g. Dette star i sterk
kontrast til teorien om elev-subjektet og det a kunne leve i verden uten a oppta verdens midtpunkt
(Biesta, 2021, s. 29).

Den gkende individualiseringen av utdanning som mal- og resultatstyring ferer med seg og som
blant annet kommer til uttrykk i LK20 kan gjgre det utfordrende a balansere disse hensynene. Jeg

undrer meg over om det gkte fokuset pa individualiserte laeringsprosesser og maloppnaelse vil fgre
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til at elevene pa sikt vil streve med det Biesta omtaler som elev-subjektet. A leve i verden uten &
oppta verdens midtpunkt kan vaere en utfordrende oppgave nar store deler av innholdet i

skolehverdagen individualiseres, skreddersys og males.

6.4.4 Biestas kritikk av «laerifisering»

Biesta (2021, s. 58-59) omtaler kvalifisering, sosialisering og noe han kaller «subjektivisering» som
pedagogikkens tre formalsomrader. Jeg har videre valgt & bruke «subjektivering» om samme
begrep, da jeg opplever at det er en bedre oversettelse. Dette er omrader som Biesta (2021)
hevder en ikke kan skille fra hverandre, og som samtidig fungerer i relasjon til hverandre.

Subjektivering kan settes i naer sammenheng med omtalen av «elev-subjektet» som omtalt ovenfor.

Begrepet «subjektivering» mener Biesta (2021) handler om at elevene skal bli selvstendige
subjekter (Biesta, 2021, s. 59). Subjektivering dreier seg ogsa om at eleven skal bli fortrolig med sin
relasjon til verden, og sin plass i nettopp denne. Biesta (2021, s. 65) relaterer subjektivering til en
slags relasjonell tankegang, hvor individet gradvis blir oppmerksom pa at ulike mater 3 tilegne seg
kunnskap er relatert til ulike mater a eksistere i verden pa. Biesta (2021, s. 67) papeker at
subjektivering ikke kun knytter seg til var oppfattelse av a veere i verden, men er relatert til en
respons eller et svar pa var erfaring med a bli adressert i verden, som for eksempel a bli snakket til
av andre. Vi pavirker ogsa verden i form av var eksistens i den, og dette kan relateres til Klafkis teori
om kategorial danning, som nettopp dreier seg om at kulturen og individet er gjensidig avhengig av

hverandre, og at verden skal dapnes for eleven, og eleven apnes for verden (Hohr, 2011, s. 166).

Biesta (2021) er ogsa opptatt av a skille mellom undervisning og laering. Han kritiserer det han kaller
«leerifisering» av utdanning. Han mener at begrepet «utdanning» de senere arene har blitt redusert
til & omhandle lzering (Skovmand, 2016, s. 119). Som nevnt tidligere er Biesta kritisk til
individualisering av utdanning som oppstar som en konsekvens av mal-og resultatstyring i skolen.
Biesta (2021, s. 73) har derfor et gnske om a i stgrre grad frigjgre undervisning fra laering. Han
erkjenner at laering er en av de mulige utfallene av undervisning, og hevder pa ingen mate at ikke

leering har sin plass i pedagogikken. (Biesta, 2021, s. 73).

En praksis som Skovmand (2016, s. 123) kritiserer ved bruk av blant annet teorien til Biesta, er

hvordan lzrifisering av utdanning pa mange mater fgrer til en endring i omtale av det som foregar i
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klasserommet mellom leerer og elev. Praksisen som foregar i klasserommene blir ikke kalt
undervisning, men leering (Skovmand, 2016, s. 126). Skovmand beskriver ogsa fglgende endringer

med mal- og resultatstyrte leereplaner i skolen:

Ordet undervisning, som vedrgrer en relation mellem en lzerer, et indhold og nogle elever,
erilav kurs ogifaerd med i det mindste delvis at glide ut af det sprog, vi bruger om det, der

foregar i vores uddannelsesinstitutioner og i skolen (Skovmand, 2016, s. 125-126).

Skovmand peker pa en praksis der undervisningen ikke lenger omtales som «subjektet», det er na
elevene som er subjektene. Det er nettopp dette Biesta peker pa, hevder Skovmand, nar han
henviser til at lzerifisering av utdanning fgrer til en individualisering og samtidig en nedtoning av
formal og innhold (Skovmand, 2016, s. 129). Leereplanene i dansk skole bestar av formuleringer
som «elevene skal», eller «faget dansk skal» (Skovmand, 2016, s. 130-131). Leerifisering av
utdanning bidrar til at omtalen av «undervisning» i leereplanene skyves til side, og erstattes med

elevene som subjekt eller faget.

Felgende setninger illustrerer dette ogsa i LK20 fra leereplanen i norsk. «Gjennom faget norsk skal
elevene bli trygge sprakbrukere og bevisste pa sin egen spraklige og kulturelle identitet innenfor et
inkluderende fellesskap der flerspraklighet blir verdsatt som en ressurs» (Kunnskapsdepartementet,
2019). Videre star fglgende: «Faget skal styrke elevenes evne til kritisk tenkning og skal ruste dem
til & delta i samfunnet gjennom en utforskende og kritisk tilnserming til sprak og tekst»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Undervisning og formalet med den pedagogiske virksomheten
havner litt i skyggen av individualiseringen av faget, hvor det papekes at elevene «skal bli noe», ved
hjelp av faget. Fagets formal og egenverdi opplever jeg havner i annen rekke i slike formuleringer
fra laereplanen, snarere fokuseres det pa at elevene skal kunne delta i samfunnet ved & utforske
sprak og tekst kritisk. Elevene blir det foretrukne subjektet, og faget skal hjelpe elevene i sine
individuelle leeringsprosesser. | denne sammenheng kan kanskje Biesta (2021) sitt argument om at
utdanningens verdi og formal har mindre plass i dagens pedagogiske diskurs vaere relevant

(Skovmand, 2016, s. 119).
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6.5 Hannah Arendts syn pa utdanning — det pedagogiske paradoks?

Hannah Arendt var en tysk-jgdisk politisk tenker som hadde interesse for oppdragelsesteori og
seerlig autoritetsbegrepet (Mahrdt, 2016, s. 192). Arendts tanker om det hun kaller «The crisis in
education» (Arendt, 2006) er spesielt relevante i denne oppgaven, fordi hun er opptatt av
konsekvensene av a ikke anerkjenne forskjellene mellom barn og voksne, med henblikk pa autoritet
(Arendt, 2006, s. 5). Originalteksten «The crisis in education» er utgitt i 1954 og omhandler det
amerikanske skolesystemet (Arendt, 2006). Jeg mener det er viktig @ ha i mente hvilken tidsepoke
og kulturell kontekst teksten er skrevet i nar den tas i bruk i dagens debatt om pedagogikk. Arendt
hevder at formalet med oppdragelsen er a etablere det hun omtaler som et trekantforhold mellom
den som oppdrar, barnet som blir oppdratt og verden (Mahrdt, 2016, s. 200). P4 denne maten
argumenterer Arendt for at oppdragerens rolle dreier seg om a oppdra barn til 3 bli voksne som eri
stand til 8 kunne ta et felles ansvar for den verden vi lever i. Dette kan relateres til det Biesta (2021,
s. 29) omtaler som den pedagogiske oppgaven: «Den pedagogiske oppgaven bestdr i G vekke lysten i
et annet menneske til d ville eksistere i og med verden pG en voksen mdte som subjekt». (Biesta,

2021, s. 28).

Etter a ha lest teksten «The crisis in education» (Arendt, 2006) er det mulig & hevde at Arendt
uttrykker et konservativt syn pa oppdragerens rolle (Arendt, 2006, s. 11). For & neermere belyse hva
jeg mener, vil jeg vise til fglgende argument fra Hannah Arendt. Arendt er kritisk til det hun omtaler
som en oppfattelse av barn som noe helt seeregent som den voksne ma respektere og legge til rette
for, slik at barnet kan utfolde seg pa egne premisser (Arendt, 2006, s. 5). Et viktig aspekt ved denne
argumentasjonen er at Arendt ikke pa noen mate avviser at barn har egenverdi, men hun er kritisk
til en mate a oppdra pa som bestar av a kun tilpasse verden til barnet. Hun lgfter fram en tanke om
en manglende bevissthet omkring at skolen ogsa krever tilpasning og forming fra elevens side

(Torjussen, 2021, s. 231).

Det interessante opp mot denne oppgavens argumentasjon for en innholdsorientert leereplan, er
Arendts kritikk av barnesentrert pedagogikk som blant andre John Dewey representerer (Torjussen,
2021, s. 231). En slik barnesentrert reformpedagogikk kan en ogsa se spor av i LK20, hvor det er
omtalt at blant annet dybdelaering skal stimulere elevenes utforskertrang (Sivesind, 2019, s. 104). |
LK20 er det ogsa lagt stor vekt pa en slik inquiry-basert (utforskende) leering i form av at elevene
skal utforske, stille spgrsmal og komme frem til ulike mater a skape noe pa
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(Kunnskapsdepartementet 2017). Dette er ikke & lese som en kritikk av barnesentrert
reformpedagogikk, men heller en undring over hvor «barnesentrert» malstyringen i skolen egentlig

er.

Arendt er kritisk til pedagogiske teorier som tar utgangspunkt i barnet, og som ikke omfatter
innholdet som det skal undervises i (Arendt, 2006, s. 5-6). Som tidligere nevnt i oppgaven kan mal-
og resultatstyring fgre til en individualisering av utdanning. Dette kritiserer blant annet Biesta
(2021), og det er ogsa mulig a hevde at Arendts teorier kan knyttes opp mot Biestas kritikk, ved at
de begge fremmer en innholdsorientering i utdanning (Arendt, 2006, s. 5-6), som motsvar til den

individualiserte pedagogikken en finner i mal- og resultatstyrte leereplaner.

Arendts kritikk av en pedagogikk som tar utgangspunkt i barnet og en tilpasning av verden til
barnet, kan rettes mot et pedagogisk grunnsyn som en kompetansestyrt laereplan som LK20 til en
viss grad tar til orde for. Reformpedagogikk med en «inquiry-basert» tilneerming til undervisning
som en finner i LK20 har blir kritisert for a veere individorientert (Torjussen, 2021, s. 237). Arendt
gnsker et tydelig skille mellom pedagogikk pa den ene siden og politikk pa den andre, og den
brasilianske pedagogen Paulo Freire og hans frigjgrende pedagogikk |gftes frem som noe av det
Arendt kritiserer (Torjussen, 2021, s. 236). En slik form for pedagogikk blir kritisert pa bakgrunn av
det som blir omtalt som et syn pa barn og unge som undertrykte, og at barna dermed har behov for
frigjgring fra de voksne. Arendt mener dette blir omtrent som en form for narsissisme, der barna
blir oppfattet som en egen virkelighet, og en tanke om at pedagogikken helst ikke skal gi barna
noen form for motstand (Torjussen, 2021, s. 236). Trekker vi inn Biesta (2021) sine tanker her om
motstand i pedagogikken, hevder Biesta at dette er en ngdvendighet i en pedagogisk relasjon
mellom barnet og leerestoffet eller barnet og leereren. Han advarer mot a fjerne motstand helt fra
pedagogikken, da den form for forstyrrelse som oppstar i en pedagogisk situasjon med motstand
hevder Biesta, er til det gode for elevens utvikling og danning. En individuell tilpasning av
pedagogikken vil kunne fgre til at barnet isolerer seg fra verden i stedet for 3 tilpasse seg den

hevder han (Biesta, 2021, s. 45).

«Autoritetskrisen» som Arendt henviser til i sin artikkel som originalt er utgitt i 1954 (Arendt, 2006,
s. 5), omfatter en pedagogisk praksis som vektlegger barns subjektivitet og individualitet over

innhold (Arendt, 2006, s. 4-5). Torjussen peker blant annet pa at det ligger en utfordring i at elever
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pa grunn av denne individrettede utdanningen som blant annet knytter seg til NPM og mal- og
resultatstyring, risikerer @ oppfatte undervisningsinnhold som ikke er direkte rettet mot deres liv
som uinteressant (Torjussen, 2021, s. 237). Videre hevdes det at i dagens skole eksisterer det en
oppfatning blant mange av at skolens innhold umiddelbart skal veere relatertbart til elevenes eget

liv.

Dette kommer blant annet til uttrykk hos den globale utdanningsorganisasjonen IB sin omtale av
egen pedagogikk og praksis. «Our programmes empower school-aged students to take ownership
in their own learning and help them develop future-ready skills to make a difference and thrive in a
world that changes fast» (International Baccalaureate Organization, u.a.). En slik oppfatning av
pedagogikk mener jeg ogsa fordrer en prosessorientert tilnserming til undervisning. Med dette
mener jeg en mer progressiv pedagogisk retning som vektlegger aktivitetspedagogikk hvor eleven
benytter vitenskapelige metoder for @ undersgke et fenomen gjennom hypotesetesting og
utforsking. Dette er den foretrukne maten a tilegne seg kunnskap pa i skoler som er sakalte

«IB World Schools», og sertifiserte av International Baccalaureate Organization. Norlights
International School i Oslo er en slik skole. Satt pa spissen vil jeg hevde at elevene naermest blir
omtalt som «sma forskerspirer» gjennom en for stor vektlegging av denne pedagogiske

tilneermingen, uten a innlemme en innholdsdimensjon.

Ser vi til Torjussens omtale av individrettet utdanning og knytter dette opp mot sitatet fra IB
ovenfor, vil hans kart stemme med terrenget der ute, i alle fall i dette eksempelet. Han hevder at
«gammel kunnskap» ut fra en innholdsorientert tilneerming til undervisning vil oppleves som
utdatert og irrelevant for dagens elever, fordi dagens elever i fglge Torjussen ikke er opptatt av

garsdagens kunnskap, de er allerede rettet mot det som skal skje i fremtiden (2021, s. 237).

IB sin visjon globalt er: «The IB develops inquiring, knowledgeable and caring young people who
help to create a better and more peaceful world through education that builds intercultural
understanding and respect» (International Baccalaurate Organization, u.ad.). Denne visjonen
impliserer blant annet fglgende i praksis. En elev pa 1. trinn ved Norlights International School i Oslo
skal i lgpet av sitt fgrste skolear i engelskfaget leere & vise empati for karakterer i bgker og uttrykke

sine tanker om det underliggende budskapet i en fortelling (Norlights International School, u.a.).
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Det harmonerer godt med visjonen til IB, men jeg vil samtidig hevde at det kan vaere hgye

forventninger til en elev pa 7 ar som gar sitt fgrste ar pa skolen.

Norlights International School bruker leereplaner utviklet av IB, med en viss lokal tilpasning som
blant annet bruk av LK20s kompetansemal i norskfaget. Noe IB globalt kaller «Personal, social and
physical education» («PSPE») er en del av leereplanen for skolen, og omhandler hvert enkelt individs
oppfattelse av skolehverdagen, identitet, trivsel pa skolen, vennskap og sosiale forhold. Verdiene i
«PSPE» fremmer ogsa en aktiv elevrolle hvor barna er fysisk aktive i skolehverdagen. «PSPE» skal
inngd som en tverrfaglig del av leereplanen i alle fag, og kan i noen grad sammenliknes med deler av

Overordnet del i LK20 (IB, 2009).

| lppet av 1. trinn skal elevene ved Norlights International School i fagomradet «PSPE» under
«identitet» som tema kunne beskrive hvordan de selv har utviklet og forandret seg, identifisere
egne fglelser og snakke om ulike arsaker til hvorfor de fgler som de gjgr, reflektere over erfaringene
de gj@r seg i hverdagen for a kunne konstruere en dypere forstaelse av seg selv, samt identifisere og

utforske strategier som kan hjelpe dem til a takle endring (Norlights International School, u.a.).

Her tenker jeg at Arendts argument om beskyttelse av barna mot voksenlivet szerlig gjgr seg
gjeldende. Jeg mener dette stiller helt spesielle krav til metakognisjon, abstraksjon og modenhet
som jeg stiller meg undrende til om er realistisk at en elevi 1. trinn i det hele tatt vil kunne veere i
stand til @8 mestre. | kapittel 6.4.3. omtalte jeg Norlights International School sin tilnserming av
educere og educare i pedagogikken. Fordi skolen ogsa er basert pa montessori-pedagogikk vil en
kunne hevde at de to synene forenes. | skolens leereplaner for barnetrinnet leser jeg et gnske om a
tilhgre en educere-tilnaerming gjennom a forankre pedagogikken i det barnesentrerte og den
prosessorienterte, utforskende leeringen. Samtidig argumenterer jeg for at skolens visjon dreier seg

mot en educare-tilnaerming basert pa de hgye forventningene som settes for elevene.

Pa den annen side gjenkjenner jeg, med forbehold, noe av Arendt (2006) sin tankegang fra IBs
globale visjon som nevnt over, spesifikt tanken om & oppdra unge mennesker til & veere i stand til 3
gnske a ta vare pa en felles verden (Arendt, 2006, s. 14). En kritikk som jeg allikevel hevder kan
rettes mot en slik tilnserming til undervisning er at barn ikke lenger blir forstatt som barn som skal

undervises og dannes inn i et fellesskap, men heller blir betraktet som «sma forskerspirer» som skal
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ut i verden og te seg som voksne f@r de har rukket a bli det. Arendts argument om a beskytte
verden mot barnet, og barnet mot verden kan vaere aktuelt & se opp mot en tilnaerming til
undervisning som betrakter barn som nettopp «sma forskerspirer». Hun hevder at oppdragelsen og
pedagogikken skal ta hgyde for barndommens egenverdi, og at barn skal beskyttes mot en

overgang til voksenlivet som pa mange mater tvinges pa dem for tidlig (Arendt, 2006, s. 8).

| en tilneerming til undervisning basert pa verdiene fra «PSPE» i IB-systemet som nevnt over
opplever jeg at barndommens egenverdi og barns mulighet til & nettopp fa vaere barn, i liten grad er
tilstede. Samtidig star ogsa autoritet i et IB-system sentralt ved at elever skal vise respekt for andre,
omtale leerere som «Miss» og « Mrs» og opptre «principled» (etisk og moralsk). Som nevnt ovenfor
mener jeg at barndommens egenverdi ikke blir anerkjent i den grad den burde, samtidig som den
voksnes rolle som autoritetsfigur star sterkt. Arendt pa sin side argumenterer for at autoriteten bgr
vaere tilstede i en pedagogisk relasjon, men anerkjenner samtidig barndommens egenverdi og barns
rett til & fa veere barn (Arendt, 2006, s. 8-10). Slik sett opplever jeg Arendt sin tilnaerming til
pedagogikken som en god balanse mellom autoritet og anerkjennelse av barndommens egenverdi

og barnets rett til 4 fa vaere nettopp barn, og ikke sma voksne.

Hvis skolens leereplaner kun tar form som rene prosessorienterte eller endemalsorienterte
styringsdokumenter vil jeg hevde at det er en viss fare for at blant annet viktige historiske
hendelser, anerkjente forfattere som har formet norsk barne- og ungdomslitteratur, samt
mennesker med betydning for kunst og kulturliv vil ga i glemmeboka. Dette fordi skolen er sa
fokusert pa det som kommer, som vi enda ikke vet noe om. Nedenfor fglger en personlig anekdote

fra eget liv for a illustrere dette.

Da jeg var rundt ti ar kjgpte jeg flere av Rolv Wesenlunds «Marve Fleksnes» pa DVD for egne
oppsparte penger. Dette var fordi mine foreldre hadde innviet meg i denne delen av norsk
humorhistorie ved a vise meg «Marve Fleksnes» pa TV og fortelle anekdoter om livet til

Aud Schgnemann som spilte «Modern» til Marve, som var en kjent kulturpersonlighet i deres
oppvekst. Satt pa spissen vil natidens Aud Schgnemann og Rolf Wesenlund risikere a ikke lenger na
inn til den oppvoksende generasjon hvis skolen kun lener seg pa en prosessorientert eller en mal-
og resultatstyrt tilneerming til undervisning. Da blir enten undervisningen tilpasset hver enkelt elevs

livsverden og interesser i et prosessorientert syn, eller star i fare for a oppleves som instrumentell i
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et mal- og resultatstyrt syn. Jeg vil anta at ikke alle ti-aringer har like interesser, og slik kunnskap
star dermed i fare for & forsvinne dersom en innholdsorientert leereplan ikke sgrger for a innvie
elevene i dette. En slik «innvielse» bgr ikke kun vaere opp til tilfeldige besteforeldre eller foreldre,
men veere tilgjengelig for alle barn og unge i den oppvoksende generasjon mener jeg. En

innholdsorientert leereplan vil kunne bidra til en slik praksis.

Ett av Arendts mest sentrale argument innenfor hennes politisk- filosofiske arbeid dreier seg om
skillet mellom pedagogikk og politikk. Hun argumenterer for at pedagogikken ma skilles fra
politikken, blant annet fordi pedagogikken anerkjenner at det er en ulikhetsdimensjon og en
avhengighetsdimensjon mellom barn og voksen (Arendt, 2006, s. 3). Hun hevder at politikken pa sin
side fremmer en likhetsdimensjon og en uavhengighetsrelasjon mellom barn og voksen som hun

ikke er enigi (Torjussen, 2021, s. 241).

Mitt anliggende i denne oppgaven er ogsa, i likhet med Arendts argumentasjon over, a forsgke a
skape et skille mellom pedagogikk og politikk, og samtidig lgfte fram pedagogikken og
innholdsdimensjonen i utdanning som jeg opplever blir stadig utfordret av politiske ideer og
visjoner om hva skole og utdanning skal vaere, og hvordan utformingen av laereplanene skal se ut.
Nedenfor vil jeg bringe denne argumentasjonen videre og se pa Ilmi Willberghs kritikk av

kompetansebegrepet i utdanning.

6.6 Ilmi Willberghs kritikk av kompetansebegrepet og dreining mot
danning (Bildung)

| artikkelen “The problems of ‘competence’ and alternatives from the Scandinavian perspective of
Bildung” peker Ilmi Willbergh (2015) pa det hun opplever er problematisk med
kompetansebegrepet i utdanningssammenheng. Willbergh fremhever danning som et motsvar til
kompetansebasert undervisning. Bakgrunnen for kritikken hennes er at hun hevder at med for stor
vektlegging av kompetansebasert undervisning risikerer skolen a fragmentere innholdsdimensjonen
i utdanningen, samt gke ulikheten mellom elever, i tillegg til & skape en gkt individualisering
(Willbergh, 2015, s. 335). Dette harmonerer med Biesta (2014) sitt syn pa undervisning, som
trekker frem at undervisningens styrke nettopp ligger i a utfordre elevene slik at de blir mindre

egosentriske og mer apne for verden rundt dem (Biesta, 2014, s. 17).
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6.6.1 «Hva er danning?»

For a forsta argumentasjonen til Willbergh (2015), vil det veere ngdvendig a se neermere pa
fenomenet danning. Danning er et sentralt begrep i pedagogikkens verden, og i norsk skolehistorisk
sammenheng var danning opprinnelig knyttet til en kristelig oppdragelse, hvor det var snakk om at
barn skulle bli «gagns mennesker», altsa gode kristelige borgere (Straume, 2016, s. 47). Straume
omtaler danning som begrep i sin tekst (Straume, 2016, s. 49) og dermed har jeg valgt & gjgre det
samme i denne oppgaven. Slik danning blir beskrevet i Straume (2016) sin tekst handler det om 3 bli
et subjekt i en kultur, samt at danning ogsa er knyttet til en personlighetsutvikling, pa den maten at
danning bidrar til 3 bygge en persons karakter (Straume, 2016, s. 49). Danning kan dermed bidra til
at mennesker former seg selv, utvikler sitt «jeg», og blir et subjekt i en kultur. Vel sa viktig som
erfaringene en gjgr seg er refleksjonene over det en opplever som bidrar til denne formingen av

«jeget» (Straume, 2016, s. 49).

Et konkret eksempel fra praksis som illustrerer danning som noe som er knyttet til a bli et subjekt i
en kultur vil kunne vaere en hgrselshemmet elev som gar pa naerskolen. Eleven i dette eksempelet
er en jente pa 14 ar som til daglig er del av et klassemiljg med hgrende elever. En sommer deltar
hun pa en leir med andre hgrselshemmede ungdommer som bruker tegnsprak. Etter en uke
kommer hun hjem og forteller at hun for fgrste gang kunne delta i gruppesamtaler uten a matte
anstrenge seg, og at hun har fatt mange nye venner. | den nye «kulturen» er det noen normer som
hun enda ikke har internalisert. Hun beskriver blant annet at disse tegnspraklige ungdommene
klapper hverandre pa skulderen for & oppna kontakt, og hun opplever at spgrsmalene de stiller

hverandre pa tegnsprak er mye mer direkte enn pa talesprak.

Dette eksempelet mener jeg illustrerer jentas danning inn i en ny kultur, med nye sosiale normer og
spilleregler. Hennes karakter har blitt formet inn i den nye kulturen, og hun har fatt mange nye
erfaringer og blitt kjient med en ny side av seg selv i mgtet med de andre hgrselshemmede
ungdommene. Det er dermed liten tvil om at jenta har blitt apnet for verden som nevnt ovenfor,
men det er ogsa mulig @ hevde mener jeg, at verden ogsa har blitt apnet for henne. Dette er det

Hohr (2011, s. 166) beskriver som Klafkis kategoriale danningsteori.

Eksempelet er ogsa relevant for a skissere endringer i forstaelsen av begrepet danning i
utdanningssammenheng de siste tidrene, til en dreining mot leering og kompetanse. Som

51



eksempelet ovenfor skisserer har det skjedd leering i denne situasjonen ved at jenta har fatt ny
kunnskap om en ny kultur, men det har ikke utelukkende skjedd laering. Hun har ogsa blitt formet
som person pa bakgrunn av dette, og i dette ligger det ogsa en verdi, verdien av a bli dannet inn i

noe nytt.

Med nye reformer i utdanning de siste tiarene har danning gradvis blitt endret til a i stgrre grad
omfatte et kompetansebegrep. Den mal- og resultatstyrte diskursen i utdanning som blant annet
LKO6 innebar, har bidratt til at danning, oppdragelse og undervisning i pedagogikken har mattet
vike til fordel for et gkt fokus pa leering og kompetanse (Torjussen, 2021, s. 143-144). Allikevel er
det viktig a papeke at dette ikke betyr at danning har mistet sin plass i den nye laereplanen LK20.
Danning kan kanskje sies a til en viss grad ha erstattet oppdragelsesbegrepet i norsk skole, men
Torjussen (2021, s. 134) hevder allikevel at LK20 i stgrre grad enn en «ren» danningsorientert
leereplan, fremstar som en leereplan som vektlegger danning ut fra det Klafki kaller en formal
danningsteori. Formal danningsteori forstas som et fenomen der et individs innlaering av kunnskap
bygger pa livslang laering og kompetansebegrepet (Torjussen, 2021, s. 135). Dette stemmer overens
med det St. Meld. 28 (2015-2016, s. 43) beskriver LK20 som, nemlig i st@rst grad en

kompetansebasert leereplan.

Danning i LK20 er utvilsomt til stede, i overordnet del er danning omtalt under «Prinsipper for
skolens praksis», og er knyttet til at utfordringene i skolen skal fremme danning
(Kunnskapsdepartementet 2017). Allikevel hevder Torjussen (2021, s. 135) at maten danning her er
beskrevet knytter seg til det Klafki kaller formal danning, altsa sentrert rundt individets arbeid med
et gitt kunnskapsomrade, og fokusert pa eleven. Torjussen (2021, s. 136) hevder at danningens
plass i LK20 er knyttet opp mot en output-sentrering og en individorientering der elevene skal veere

selvregulerte og konstruktivistiske i egen laeringsprosess (Torjussen, 2021, s. 134).

Dette ser Willbergh naermere pa i sin artikkel (2015) ved a presentere et budskap som Igfter fram et
danningsorientert perspektiv som svaret pa utfordringene hun hevder skolen star ovenfor knyttet
til bruk av kompetansebegrepet i utdanning. Willbergh peker pa at et danningsorientert perspektiv
(Bildung) handler om a utdanne pa en mdte som gjgr at kommende generasjoner vil vaere i stand til

a ta ansvar for verden de lever i (Willbergh, 2015, s. 341). | tillegg legger hun til fglgende:
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The purpose of education is not to try to predict what will be useful in the future, but rather
to contribute to the development of independence, so that the younger generations
themselves will be able to decide in the future what they consider to be useful, successful

and last but not least, ethical (Willbergh, 2015, s. 341).

Bildung sin styrke som utdanningsteori er at den vektlegger innholdsdimensjonen over andre
aspekter ved utdanning, hevder Willbergh (Willbergh, 2015, s. 341). Autonomibegrepet hos elev og
leerer star sterkt, og sitatet ovenfor beskriver i stor grad formalet med utdanning ut fra et Bildung-
perspektiv. Willbergh trekker frem Klafki som en sentral danningsteoretiker, og saerlig relevant er
hans kategoriale danningsteori. Teorien beskriver hvordan innholdet ma bli «apnet» for eleven, og
hvordan eleven ogsa ma bli «apnet» for innholdet (Willbergh, 2015, s. 342). Klafki kritiserer den
formale danningsteorien som nevnt kort tidligere i kapittelet, fordi han hevder den kun tar hensyn
til et subjekts egenskaper og utvikling av disse. Han trekker frem Dewey som representant for en
slik tradisjon med sin progressive pedagogikk som vektlegger prosjektarbeid og eksperimentelle
metoder (Hohr, 2011, s. 166). Han beskriver videre en motsetning til det formale, nemlig en
material danningsteori som kun omfatter et innhold som skal «xtgmmes i» eleven, og at pa denne
maten blir en tom tavle som skal fylles med innhold (Hohr, 2011, s. 165). Dette hevder Klafki ikke
tar tilstrekkelig hensyn til individets betydning for danningen. Derfor presenterer han sin teori om

kategorial danning, som nettopp sgker a forene disse to synene.

En material danningsteori leser jeg som for snever i sentreringen rundt innholdets betydning, og
den formale danningsteorien pa sin side blir for opptatt av individet og subjektets betydning for
kulturen eleven skal dannes inn i. Derfor mener jeg at den kategoriale danningsteorien til Klafki er
sveert relevant sett opp mot Willberg (2015, s. 341) sin tanke om a utdanne kommende
generasjoner til & ta ansvar for verden de lever i. Dette mener jeg ogsa harmonerer godt med
Arendts syn pa oppdragelse, som hun omtaler som en prosess der en oppdrager skal oppdra pa en

slik mate at barnet blir i stand til & ta ansvar for en felles verden (Mahrdt, 2016, s. 200).

Willbergh er i artikkelen inne pa hvordan et begrep om danning/Bildung kan fungere i mgtet med
kunnskapssamfunnet. Her henviser Willbergh til Klafkis kategoriale danningsteori og peker pa at en
mulighet vil veere 3 velge innhold som er relatert til viktige samfunnsmessige spgrsmal som alle

individer kan gjgre seg opp en mening om, og som alle bgr ta ansvar for (Willbergh, 2015, s. 347).
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Hun beskriver videre at Bildung ikke fungerer like godt opp mot fokuset pa testing og vurdering som
har fatt stor plass i nyere utdanningsreformer globalt. Willbergh (2015, s. 347) hevder at dette er
fordi vurdering fordrer reproduserbarhet som hun i artikkelen fremhever ikke lar seg sa lett forene
med autonomi som kjennetegner Bildung som danningsteori. Hun skriver videre at «(.... A valuable
student achievement from a Bildung-centred perspective would be the result of unique
independent thinking, critical reflection and creativity» (Willbergh, 2015, s. 347). Sitatet peker pa
kunnskapsomradene «kritisk tenkning» og «kreativitet», og begge disse er nedfelt i Overordnet del

under Opplaeringens verdigrunnlag (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Videre skriver Willbergh fglgende:

Bildung cannot be considered without theorizing the meeting between content and student,
between the subject and something new and unknown. Humans are seen as meaning-
making beings, constantly in a process of reinterpretation of the world. The purpose of

schooling is to contribute to this process (Willbergh, 2015, s. 346).

Sitatet viser at Wilbergh peker pa formalet med utdanning, og trekker inn danning som et sveert
viktig element. Biesta (2021, s. 31) pa sin side fremhever menneskets eksistens i relasjon til sine
omgivelser nar han beskriver subjektivering som en del av pedagogikkens tre formalsomrader. Disse
kan sees i sammenheng med hverandre, hvor begge trekker frem menneskets relasjon til seg selv
og verden. For a illustrere Willbergh (2015) sin argumentasjon ytterligere vil jeg nedenfor benytte

et eksempel fra praksis.

Elever i norsk grunnskole vil blant annet mgte fglgende kompetansemal i samfunnsfag etter 2.
trinn: «Beskrive og gi deme pa mangfald i Noreg, med vekt pa ulike familieformer og folkegrupper,
inkludert det samiske urfolket» (Kunnskapsdepartementet, 2019). Danning i mgtet med samisk
kultur vil for «Thea» pa 7 ar kunne veaere a finne sin plass i det nye, og koble tidligere erfaringer til
det nye som skal laeres. Kanskje gleder «Thea» seg spesielt til a leere om samisk kultur pa skolen da
hennes oldemor var samisk. Hun har en gammel kofte etter henne pa loftet som hun vil vise frem
for klassen, og hun har sammen med foreldrene fundert pa hvordan hun kan lzere seg litt samisk,

for a finne ut mer om den samiske kulturen og hvor familien kommer fra. Et slikt eksempel mener
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jeg viser hvordan Willbergh (2015) sin tanke om Bildung inspirert av Klafkis kategoriale danning kan

knyttes til LK20, og hvordan Bildung fremdeles er hgyst relevant i mgtet med kunnskapssamfunnet.

Avslutningsvis trekker Willbergh (2015, s. 348) frem det hun omtaler som et paradoks i synet pa
utdanning i dagens samfunn. Innovasjon, kreativitet og problemlgsning er viktigere enn noen gang
peker hun pa, men allikevel ser navaerende internasjonal utdanningsforskning til
kompetansebegrepet som Willbergh omtaler som et «behavoristisk begrep» (Willbergh, 2015, s.
348). Utdanningsforskere kan ikke la veere a se tilbake i historien argumenterer hun for, og henviser
til Bildung (Willbergh, 2015, s. 348). Hun avslutter med fglgende sitat som jeg mener setter fingeren
pa en utfordring med dagens mal- og resultatstyrte paradigme i utdanning. «Education is not a
guestion of evidence, but a question of legitimacy and ethical responsibility» (Willberg, 2015, s.
348). Utdanning dreier seg altsa ikke i felge Willbergh om effektstudier og hva som «virker», men
om et ansvar for @ innvie kommende generasjoner i et gnske om a ta vare pa var felles verden pa en

god mate.

6.6.2 “Bringing teaching back in”

| artikkelen “Bringing teaching back in: The Norwegian NOU The school of the future in light of the
Allgemeine Didaktik theory of Wolfgang Klafki” (2016) ser Willbergh pa NOUen som dannet
grunnlaget for utarbeidelsen av Fagfornyelsen 2020. | NOUen blir fire kompetanseomrader trukket
frem som grunnlaget for fornyelse av innholdet i skolen. Disse kompetanseomradene er
henholdsvis fagspesifikk kompetanse, kompetanse i a leere, kompetanse i 8 kommunisere,
samhandle og delta, og kompetanse i & utforske og skape (NOU 2015: 8, s 8). Willbergh (2016, s.
119) argumenterer for at disse kunnskapsomradene sett i lys av Klafkis kategoriale danning risikerer
a sette Fagfornyelsen i en spagat mellom det Willbergh omtaler som «functional and methods-
based Bildung». En slik dreining mot kompetanse fgr innhold er nettopp en motsetning til Klafkis
kategoriale danning, hevder Willbergh, og viser til at i NOUen er innholdsdimensjonen underordnet
kompetansebegrepet (Willbergh, 2016, s. 119-120). Willbergh stgtter seg til Young i artikkelen, som
hevder at en slik dreining mot kompetanse kan fgre til nedprioritering av kunnskap i
undervisningen, og i ytterste konsekvens ogsa en deprofesjonalisering av laererstanden (Willbergh,
2016, s. 120). Willbergh henviser videre til Young som advarer mot at en slik «kkompetansetrend» i
internasjonal utdanningspolitikk kan fgre til en elitisme i utdanning forkledd bak «talenter» og

«evner» (Willbergh, 2016, s. 120). | tillegg vil en for stor vektlegging av kompetansebegrepet ogsa
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kunne bidra til en individualisering av utdanning, hevder Willbergh. | likhet med Biesta (2014) og
Sivesind (2019) Igfter Willbergh frem innholdsorientering som et alternativ til malstyring og fokus
pa kompetanse. Hun hevder at utfordringen for fremtidens skole vil veere & bringe undervisningen

tilbake.

Avslutningsvis skriver hun fglgende:

However, the challenge of future schooling is to bring teaching back in, to construct a
curriculum with an epistemology compatible with teaching practice. Such a curriculum
would set the work of teachers at the centre, and hence insure their professional autonomy.
A future curriculum, putting teaching in the centre of attention is possible by constructing a

content-based curriculum (Willbergh, 2016, s. 121).

Her argumenterer hun for en innholdsorientering, og Igfter frem laereren som viktig i denne
prosessen. Dette i likhet med Sivesind (2019, s. 98), som hevder at det er vanskelig a tenke seg en
undervisningssituasjon uten leereren. Willbergh presenterer Klafkis teori om kategorial danning,
som blant annet innebeerer at kunnskapen blir apnet for eleven og eleven blir apnet for kunnskapen
(Willbergh, 2016, s. 115). Kategorial danning omtales som en innholdsbasert teori om laering av
kunnskap, og ikke en psykologisk teori (Willbergh, 2016, s. 115). Med henblikk pa utvikling av
leereplaner og innhold i disse som er en del av denne oppgavens anliggende, vil felgende kunne sies

om rollen kategorial danning spiller i relasjon til utvikling av laereplaner:

On the macro level of curriculum making this means a critical editing of contemporary
disciplinary knowledge in search of the elemental, using basic concepts that can serve to
open the students to understanding the major challenges in contemporary society and

formulating these as key questions of our time (Willbergh, 2016, s. 115).

6.7 R.S. Peters — utdanning som innvielse

Peters (1919-2011) var en pedagogisk-filosof som arbeidet med spgrsmal knyttet til utdanning fra
et danningsperspektiv (Straume, 2016, s. 54). Hans anliggende er blant annet kritikk av en
instrumentalistisk mate 3 betrakte utdanning pa, som han hevder utdanning blir redusert til hvis en

ser pa utdanning som et middel for & oppna noe annet, for eksempel @ fa en godt betalt jobb
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(Peters, 1992, s. 109). Han fremmer et syn pa utdanning som star for at utdanningen i seg selv er
verdifull, at prosessen i seg selv har en verdi som ikke er begrenset til bare 8 omfatte resultatet
utdanningen fagrer til (Peters, 1992, s. 110). | en av hans kjente tekster «Utdanning som innvielse»

(1992) uttaler han fglgende:

Jeg har tidligere bemerket at «utdanning» impliserer normer, ikke ngdvendigvis mal. Den
bestarid innvie andre i aktiviteter, atferdsmater og tankemater som har innebygde normer
med hensyn til hva som er mulig a gjgre, tenke og fele med varierende grad av dyktighet,

relevans og smak. (Peters, 1992, s. 126).

Dette sitatet mener jeg minner om Biesta (2021) sin tanke om at malet med utdanning er a vekke
lysten i et annet menneske til a ville eksistere som voksen. Peters (1992, s. 119) hevder at det ogsa
ma en viss form for instruksjon til for at noe skal kalles utdanning. Han papeker at det a vite at noe
er «slik» eller «sann» har en like stor verdi som & vite hvordan noe henger sammen (Peters, 1992, s.
119). Dette mener jeg fremhever leererens rolle i utdanning, og impliserer at det ma skje en
overfgring av kunnskap om et bestemt innhold fra laerer til elev. Fra et laereplanperspektiv mener
jeg dette henger sammen med en innholdsorientert lzereplan. A avgrense utdanning til kun &
omhandle kunnskapsutvikling ut fra et konstruktivistisk syn mener Peters blir for snevert, og han
hevder ogsa at det ikke i tilstrekkelig grad anerkjenner danningsaspektet som er tilstede i en

asymmetrisk relasjon mellom den som utdanner og den som blir utdannet.

Peters (1992, s. 120-121) omtaler utdanning som en prosess der eleven blir stilt overfor noe av
verdi, pa en forstdelig mate, og at det sa oppstar et gnske hos eleven om 4 tilegne seg denne
kunnskapen. Begrepet «innvielse» knytter Peters (1992, s. 121) til en samhandling mellom voksen
og barn, for eksempel relatert til @ laere bort noe eller instruere noen i noe. Peters beskriver sitt syn
pa «utdanning som innvielse» som en prosess der et barn blir innviet i noe av verdi, som oftest et
kunnskapsgrunnlag/stoff, og at barnet som blir utdannet skal vaere bevisst pa at han eller hun blir
presentert for «utdanning», og selv skal kunne avgjgre om dette er noe han eller hun gnsker a vaere
med pa (Straume, 2016, s. 55). Som nevnt helt innledningsvis i kapittelet advarer Peters mot et
instrumentelt syn pa utdanning, og han mener at utdanningens verdi i seg selv er sa viktig at det a

bli utdannet bgr bli betraktet som et mal (Straume, 2016, s. 55).
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| LK20 har dybdelaering fatt en sentral plass under omtale av kompetansebegrepet i fag
(Kunnskapsdepartementet 2017). | tillegg er det nytt i denne leereplanen at skolen skal bygge pa et
verdigrunnlag som fremmer skaperglede, engasjement og utforskertrang (Andreassen & Tiller,
2021, s. 229). Hvis dette sees i lys av Peters syn pa utdanning som innvielse, vil det kunne veere
mulig med Peters (1992) teori som argument a rette kritikk mot et slikt konstruktivistisk syn som
utelukkende fremmer kreativitet og utfoldelse. Han sier fglgende om pedagogens oppgave i

undervisningen:

Hvordan han best skal lykkes i dette, er et empirisk spgrsmal, men alt snakk om a stimulere
«kreativiteten» er bedragerisk, med mindre barnet ogsa er utstyrt med kompetanse, og snakk
om «problemlgsning» er tomme fraser, hvis barnet ikke er kunnskapsrikt nok til & gjenkjenne

et problem nar det ser et (Peters, 1992, s. 129).

Her leser jeg Peters og hans syn pa hva utdanning skal vaere som noe som ligger tett opp mot en
innholdsorientert lzereplan. Jeg leser Peters slik at han hevder at hvis elevene ikke har blitt innviet i
et kunnskapsgrunnlag av verdi vil de ikke vaere i stand til & stimulere sin egen kreativitet eller
utforskertrang. Individers selvvirksomhet som fremmes i et formalt danningsideal vil dermed ikke

veaere tilstrekkelig for Peters.

Her vil det vaere aktuelt a se til Biesta (2021) sin kritikk av laerifisering i utdanning. | likhet med
Peters hevder Biesta (2021, s. 77) ogsa at det ma veere et innhold som formidles fra en laerer til en
elev, som har et formal. Biesta henter tilbake undervisningen, i det han argumenterer for at det er
noe som ikke stemmer i dagens kritikk av en tradisjonell undervisning, der en leerer formidler et
kunnskapsinnhold av verdi. Biesta (2021) trekker fram Barack Obamas tidligere presidenttaleri et
argument satt pa spissen. Han hevder at ingen har klaget over fravaeret av gruppearbeid og
oppgaver som legger opp til at tilhgrerne skal mene noe om innholdet i disse talene (Biesta, 2021, s.
77). Dette synes jeg er en god kritisk fremstilling av en oppfatning mange deler om hva

undervisning skal vaere, om enn noe forenklet og karikert.

Det utdanningsvitenskapelige fakultet ved Universitetet i Oslo har etablert en enhet som kalles
FIKS (Forskning, innovasjon og kompetanseutvikling i skolen) som skal arbeide med

kompetanseutvikling ut mot skoleeiere (UlO, u.a.). Deres arbeid dreier seg i all hovedsak om a
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stgtte skoleeiere i sine kompetanseutviklingsarbeid. Pa nettsidene til FIKS finnes en kunnskapsbase
med ulike temaer som FIKS arbeider med. Et av punktene kalles «elevaktive arbeidsformer». Under
dette punktet har FIKS skrevet om det leeringsteoretiske grunnlaget som «elevaktive
arbeidsformer» bygger pa (UlO, 2022). Dette grunnlaget beskrives som en sosialkonstruktivistisk
forstaelse av leering. Laering i denne konteksten dreier seg ikke om en laerer som underviser elevene
i faget, men heller en laerer som hjelper elevene til a8 danne seg sin egen forstaelse av faget ut fra
deres livsverden og interesser (UIO, 2022). Videre presiseres det at leerere og leeremidler slett ikke
er overflgdige, da elevene ma forsta metoder og fakta slik andre forstar dem

(UIO, 2022). «Elevaktive arbeidsformer» som er fundert i en sosialkonstruktivistisk forstaelse av
leering er styrket i LK20 (UIO, 2021). Peters (1992) sitt syn pa utdanning som innvielse opplever jeg
kan settes opp mot dette sosialkonstruktivistiske lseringssynet som to ulike syn pa hva pedagogikk

er.

Jeg synes setningen som sier noe om at «elevene ma forsta metoder og fakta slik andre forstar
dem» er interessant. Da jeg leste dette fgrste gang stilte jeg meg selv spgrsmalet om alle elever
ngdvendigvis ma forstd et innhold slik andre forstar det. Jeg tolker det dithen at forklaringen kan
vaere at elevene skal ha et minimum av felles utgangspunkt for @ kunne kommunisere om det
samme fenomenet. Det kan kanskje ogsa bygge pa en tanke om at elevene skal finne svaret i
fellesskap. Jeg mener dette ogsa forutsetter at en laerer innvier elevene i et leerestoff av verdi, som
skaper denne felles forstaelsen. Et relevant utdanningsteoretisk perspektiv a forsta dette ut fra
mener jeg vil veere Peters (1992) sitt syn pa utdanning som innvielse. Jeg hevder at verdien av en
elevs tanker og «indre livy som skapes gjennom individuell refleksjon over et kunnskapsinnhold
ogsa er viktig i et slikt pedagogisk argument. Denne nye kunnskapen av verdi som eleven blir
presentert for, og som eleven er apen for, vil ogsa kunne bidra til danning hos eleven ut fra Klafkis
kategoriale danningsteori, pa den maten at eleven blir dpnet for verden, og verden blir apnet for

eleven (Hohr, 2011, s. 166).

Tanken om at elevene skal danne seg sin egen forstaelse av faget ut fra sin livsverden opplever jeg
0gsa at pa mange mater «tar pulsen» pa en radende pedagogisk diskurs i dagens skole.
Reformpedagogikk som fremhever aktivitetsbasert laering finner vi blant annet hos John Dewey som
nevnt tidligere i oppgaven. | hans tekst «Barnet og laereplanen» (2001, s. 27-28) hevder han at det

ma en interaksjon mellom barnet og skolens innhold til, og en interaksjon mellom barnet og den
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voksne. Dette er en nyansering av en slik sosialkonstruktivistisk forstaelse mener jeg, og fremstar
for meg som en anerkjennelse av den asymmetriske relasjonen mellom elev og laerer, satt opp mot
en ren aktivitetspedagogisk tankegang der eleven utelukkende leder egen laeringsprosess. Derfor
mener jeg at mye av budskapet i teksten «Barnet og leereplanen» (2001) ligger tettere opp mot
grunntanken i en innholdsorientert laereplan enn jeg oppfatter at mye av tolkningen av Deweys
progressive pedagogikk sentrerer seg rundt. Et sosialkonstruktivistisk syn pa leering som fremmer
demokratiet, fellesskapet og det sosiale aspektet ved laering er noe jeg tror de fleste vil kunne stille
seg bak. Jeg er allikevel opptatt av at den asymmetriske relasjonen mellom elev og leerer ikke ma
viskes ut, og i forlengelse av dette unnga at lzererrollen blir redusert til en veileder. Pa denne maten
vil Peters (1992) sin teori om utdanning som innvielse holdes i hevd, samt at innholdsorienterte

leereplaner vil veere aktuelle i lys av denne «innvielsen» i et verdifullt kunnskapsgrunnlag.

Et sitat fra nettsidene til FIKS under overskriften «Laeringsteoretisk grunnlag» som «Elevaktive
arbeidsformer» i LK20 bygger pa, gjorde meg nysgjerrig. Sitatet er hentet fra en bok som heter «The
Cambridge Handbook of the Learning Sciences» som er redigert av Keith Sawyer (2014). Fglgende

sitat er trukket fram av FIKS som har benyttet Saywer (2014) som kunnskapsgrunnlag i sitt arbeid:

Teachers and materials do not reveal the knowledge to learners; rather, learners actively
build knowledge as they explore the surrounding world, observe and interact with
phenomena, take in new ideas, make connections between new and old ideas, and discuss

and interact with others (Sawyer, 2014, s. 277).

Dette sitatet beskriver mye av pedagogikken som jeg mener kjennetegner LK20 som laereplan.
Leereplanen er kunnskapsbasert, og har samtidig hentet inn trekk fra aktivitetspedagogikk som
setter eleven i sentrum og fokuserer pa at elevene skal konstruere sin egen laering og utforske
verden med seg selv som utgangspunkt. Dette er et sitat som hverken fremmer laererens rolle i

utdanning, ei heller innholdsdimensjonen som sadan.

Peters (1992) representerer et syn pa pedagogikk som fremmer formalet med utdanningen, i likhet

med Biesta (2021). Peters er ogsa opptatt av at innholdet det undervises i, skal vaere av verdi. Jeg

mener at et slikt syn pa utdanning harmonerer godt med en innholdsorientert laereplan.
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6.8 Telhaugs hovedtrekk ved enhetsskolen

Oppgavens problemstilling: «Kan en innholdsorientert laereplan i stgrre grad enn en
endemdlsorientert, bidra til G virkeliggj@re skolens formdl?» ser naermere pa hvorvidt en
innholdsorientert lzereplan kan virkeliggjgre skolens formal. | skolens formalsparagraf finnes denne
formuleringen: «Elevane og leerlingane skal utvikle kunnskap, dugleik og holdningar for & kunne
meistre liva sine og for a kunne delta i arbeid og fellesskap i samfunnet. Dei skal fa utfalde
skaparglede, engasjement og utforskartrong» (Oppleaeringslova, 1998, § 1 —1).
Fellesskapsdimensjonen kommer tydelig fram i denne formuleringen, og derfor vil det vaere
interessant & se neermere pa teorien til utdanningshistoriker Alfred Telhaug. Han beskriver fire
forhold som kjennetegner enhetsskolen (Bjordal & Haugen, 2021, s. 217-221). Disse omtaler han
som den sosiale dimensjonen, ressursdimensjonen, den kulturelle dimensjonen og
ulikhetsdimensjonen. Her vil jeg trekke frem to forhold som jeg opplever er sentrale for a se
innholdsorientering i lys av mal-og resultatstyring. Bjordal og Haugen (2021, s. 211) hevder at den
nyliberale utdanningspolitikken med mal-og resultatstyring kan ha bidratt til 8 utfordre disse

verdiene.

6.8.1 Den sosiale dimensjonen

Telhaug (1994) (ref. i Bjordal & Haugen, 2021, s. 217) omtaler den sosiale dimensjonen som helt
sentralt for den norske skolens funksjon i etterkrigsarene. Her skulle alle barn og unge fra ulike
samfunnslag veere klassekamerater og bli sosialisert inn i den samme hverdagen og den samme
kulturen. Dette ble innfgrt med sterk styring fra staten, og dannet grunnlaget for et prosjekt som
skulle hindre sosial segregering (Bjordal & Haugen, 2021, s. 217). Dette mener jeg at i stor grad har
blitt utfordret med mal-og resultatstyring i skolen samt en malstyrt leereplan som fokuserer pa
resultater, konkurranse mellom skoler og elevenes leeringsutbytte. Med en innholdsorientert
leereplan som vektlegger undervisning, danning og et felles innholdsgrunnlag vil en kunne motvirke
effektene av mal- og resultatstyring. Willbergh (2015, s. 335) Igfter frem en innholdsorientert
leereplan som hun peker pa vil kunne fremme likhet mellom elever og motvirke individualisering av
utdanning som mal- og resultatstyring kan fgre til. Her er ogsa Biesta (2014) sitt syn pa undervisning
relevant a trekke frem, med tanken om at undervisningens styrke ligger i & utfordre elevene slik at

de blir mindre egosentriske og mer apne for verden rundt dem (Biesta, 2014, s. 17).
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6.8.2 Den kulturelle dimensjonen

Her peker Telhaug (1994) (ref. i Bjordal & Haugen, 2021, s. 220) pa at enhetsskolen som prosjekt i
etterkrigstiden var kjennetegnet av at alle elever skulle sosialiseres inn i en felles faglig kultur.
Tradisjoner, verdier og felles referanserammer har betydning for sosialisering inn i en kultur, og her
var innholdsorienterte laereplaner med pa a danne grunnlag for nettopp dette (Bjordal & Haugen,
2021, s. 220). En slik tankegang ble tydelig utfordret med mal- og resultatstyring i LKO6, og elevene
skulle ikke lenger fa undervisning i det samme innholdet, men de skulle bli malt og vurdert etter de
samme kriteriene. Dette er en dreining bort fra en felles faglig kultur og ut i en individualisering av
utdanning som blant annet kan veere utfordrende a knytte opp mot det Biesta (2021) omtaler som
elev-subjektets rolle, nemlig a «eksistere i verden uten G se pd seg selv som verdens midtpunkt,

opprinnelse eller grunnlag» (Biesta, 2021, s. 29).
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7 «Hvor gar skolen?»

Filosof Arne Johan Vetlesen og pedagog Per Bjgrn Foros har i sin bok «Angsten for oppdragelse»
(2012) omtalt utviklingen i skolen med henblikk pa danning de siste arene, og retter kritikk mot
malstyringens inntog i laereplanene. Om en endring i skolens laereplaner fra innholdsorientering til

en dreining mot undervisning i metoder og strategier sier forfatterne fglgende:

Dyrkingen av det selvstendige barnet er beslektet med et annet fenomen i skolen: flukten fra
innhold til form. Tankegangen er denne: Etter hvert som kunnskapen blir mer flyktig
(informasjonsstremmen gker, kunnskapen foreldes) — altsa mindre allmenngyldig — sgker vi til
mer robuste faktorer i laeringsprosessen, nemlig allmenngyldige metoder, strategier og
ferdigheter —altsa formale kvaliteter. Vi sgker etter mdter a laere pa som er slik at hvis du
klarer deg i en situasjon, kan du ogsa beherske den andre. Metodene kan overfgres utvungent
fra den ene konteksten til den andre. Det som gjelder, er selve evnen til 8 lzere, elevene skal

«leere a lere» (Foros & Vetlesen, 2012, s. 228).

Denne endringen fra a skulle undervise i allmenngyldig kunnskap som skal «vandre fra en
generasjon til en annen» til et stadig mer fragmentert kunnskapsbilde som i stgrre grad dreier seg
om strategier og metoder for «a laere & laere» er i stor grad en samfunnsmessig endring som
kommer tydelig til uttrykk i skolens leereplaner hevder forfatterne (Foros & Vetlesen, 2012, s. 228-
231). Skolen som institusjon er tett knyttet til den generelle samfunnsutviklingen, og slik oppgaven

har vist er det klare endringer fra L97 til LK20 hva gjelder innholdsdimensjonen i skolen.

Forfatterne peker videre pa at helt sentrale arstall i historien som 1814, 1905 og to verdenskriger
pa 1900-tallet blant annet, ikke er nevnt i leereplanen for samfunnsfag i LKO6. Elevene skal derimot
presentere utviklingstrekk og analysere konflikter, peker forfatterne pa (Foros og Vetlesen, 2012, s.
230-231). De hevder at det ikke er mulig @ snakke om danning uten a ha noen innsikt og viten
innenfor et tema, altsd er det ifglge forfatterne ikke mulig @ snakke om danning kun basert pa
ferdigheter. De argumenterer avslutningsvis for at det i dagens kunnskapssamfunn kanskje er
viktigere enn noen gang at alle barn er samlet i et felles dannelsesprosjekt (Foros & Vetlesen, 2012,
s. 235). Dette resonnerer godt med oppgavens problemstilling. Det vil vaere naturlig i lys av dette
argumentet a trekke inn mal- og resultatstyringens retning for skolen, som jeg opplever ikke

ngdvendigvis pa alle omrader er like forenlig med dette felles dannelsesprosjektet som nevnes.
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| et av avslutningskapitlene i boken til Skovmand «Uden mal og med — forenklede Faelles Mal?»
(2016, s. 222-224) undrer forfatteren seg over hvor skolen er pa vei. Pa tross av at dette er skrevet
med bakgrunn i dansk utdanningsforskning til bruk i Danmark mener jeg allikevel at det har en klar
overfgringsverdi til norske forhold. Skovmand trekker blant annet frem tanker fra den tyske
teologen og filosofen Freidrich Schleiermacher vedrgrende pedagogikkens formal og funksjon
(Skovmand, 2016, s. 222-224). Schleiermacher stilte spgrsmalet «Hvordan skal den eldre
generasjon pavirke den yngre?». Dette er et sentralt spgrsmal innen oppdragelsesteori med
relasjon til pedagogikken (Levsen, 2004, s. 102-104). Videre spgr Skovmand (2016) hva skolen skal
undervise i, og hva det er viktig at elevene tilegner seg av kunnskap gjennom et utdanningslgp
(Skovmand, 2016, s. 223). Disse spgrsmalene hadde latt seg besvare med grunnlagien
innholdsorientert lezereplan med klare rammer for innholdet i undervisningen i skolen mener jeg. |
dagens malstyrte laereplaner lar ikke disse spgrsmalene seg like enkelt besvare, og Skovmand (2016,
s. 224) gar sa langt som a antyde at Schleiermacher sitt spgrsmal ikke lar seg besvare i dag. Dette
begrunner han med at han mener det ikke lenger er snakk om at noe er viktig kunnskap som en
spker a overfgre fra en generasjon til en annen, fordi den allerede i det gyeblikket den blir
overlevert er foreldet. Hvis utviklingen i samfunnet fgrer til at pedagogikkens oppdrag ikke lenger
dreier seg om a undervise i et bestemt innhold men snarere i «a leere a laere», mener jeg det er tid

for & stoppe opp.

Stofftrengselen og den enorme informasjonsmengden i samfunnet som stadig skifter gjgr at
innholdsorienterte laereplaner vil mgte et press, hevder Skovmand (2016, s. 224). Allikevel vil jeg
hevde at dette ikke fjerner behovet, men snarere legitimerer behovet for en innholdsorientert
leereplan. Ved blant annet 3 se til Klafkis kategoriale danningsbegrep som fundament for en
innholdsorientering, vil skolen kunne behandle de store utfordringene i samfunnet med en sgken
etter elementaer kunnskap som kan bidra til 3 gi den oppvoksende generasjon en forstaelse for
samfunnets kompleksitet og utfordringer (Willbergh, 2016, s. 115). Jeg argumenterer ogsa for at en
innholdsorientert lzereplan i stgrre grad enn en malstyrt ville kunne bidra til & virkeliggjgre skolens
formal, seerlig fgrste punkt: «Opplaeringa i skole og laerebedrift skal, i samarbeid med og forstaing
med heimen, opne dgrer mot verda og framtida og gi elevane og lzerlingane historisk og kulturell

innsikt og forankring» (Opplaeringslova, 1998, § 1 —1).
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| norskfaget etter 10.trinn vil en innholdsorientert laereplan kunne inneholde mal om at elevene
skal ha kjennskap til skjgnnlitteratur som reflekterer det flerkulturelle samfunnet vi leverived a
lese populaere bgker som «Hgr her® a» av Gulraiz Sharif og «Tante Ulrikkes vei» av Zeshan Shakar. Et
argument mot dette vil kunne veaere at det ikke er behov for en eksplisitt og detaljorientert
beskrivelse av innhold i en laereplan, og at det heller bgr vaere opp til hver enkelt lzerer ut fra sin
autonomi a velge ut litteratur ut fra definerte mal slik LKO6 i stor grad bar preg av. Allikevel
argumenterer jeg for at en innholdsorientert leereplan i stgrre grad enn en endemalsorientert
leereplan vil kunne sikre at alle elever i hele landet far kjennskap til samme type litteratur, og pa
denne maten kunne delta i samfunnsdebatten pa likere grunnlag, uavhengig av hvor elevene bor i
landet. Elevene vil kunne fa en stgrre forstaelse for hverandre, og en ville samtidig sikret at en 10.
trinns elev i en liten utkant-kommune pa Vestlandet ble eksponert for den samme litteraturen som

en elev pa 10. trinn ved en skole pa Haugerud i Oslo.

Noen av elevene vil kanskje analysere budskapet i bgkene og gjenkjenne referanser til egen kultur
og oppvekst som minoritetsungdom i dagens Norge, mens andre elever vil kunne oppdage nye sider
ved vart samfunn gjennom 3 lese andres beretninger. Dette vil kunne veere et bidrag til & skape en
mer inkluderende skole som istedenfor @ konkurrere om & oppna de beste resultatene, i stgrre grad
hegner om det samfunnet vi alle er en del av, og i sa mate kan veaere et ledd i & skape forstaelse og
interesse for andre enn oss selv. Denne tanken resonnerer ogsa godt med Biesta (2021) sin omtale
av elev-subjektet som a «eksistere i verden uten G se pd seg selv som verdens midtpunkt,

opprinnelse eller grunnlag».

En slik innholdsorientering vil jeg hevde ogsa kan fungere som en bidragsyter til en kategorial
danningsprosess slik Klafki omtaler det, ved at eleven blir apnet for verden, og verden blir apnet for
eleven (Hohr, 2011, s. 166). | praksis vil dette kunne fortone seg slik at de samme elevene pa 10.
trinn som nevnt over, i samfunnsfag blir presentert for NRK-serien «Radebank» som tar for seg livet
til ungdom pa bygda i Bg. Serien tar ogsa opp problemstillinger knyttet til psykisk helse, vennskap
og folelser (Skrivesenteret, 2021). Denne serien er pa mange mater en stor kontrast til liknende
NRK-serier som «17», som skisserer livet til tenaringer fra Groruddalen i Oslo og deres hverdag
(NRK, 2018). Mange lzerere ved ungdomsskoler underviser i slik tematikk allerede, og i kraft av sin

autonomi og fagkunnskap foretar de slike didaktiske valg hver eneste dag. For 3 sikre at det ikke er
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opp til hver enkelt laerers innsikt i populaerkulturen a velge ut innhold vil jeg hevde at en
innholdsorientert lzereplan vil kunne bidra til & skape en inkluderende skole ved at alle elever pa et
vis vil kunne finne elementer fra sitt liv i leereplanen. Biesta viser til et elev-subjekt som et individ
som har et gnske om a «eksistere i verden uten @ se pa seqg selv som verdens midtpunkt, opprinnelse
eller grunnlag» (Biesta, 2021, s. 29). Jeg tror allikevel det er mulig a skape en inkluderende skole
giennom innholdsorientering ved at elevene ser elementer av sitt liv i leereplanen, uten at det gar

pa bekostning av deres «elev-subjekt» slik Biesta (2021, s. 29) beskriver.

7.1 Utdrag fra praksis som setter innholdsorientering opp mot
malstyring

Med henblikk pa kapittelets tittel: «Hvor gar skolen?», er det interessant a reflektere over hva

skolen skal vaere for fremtidige generasjoner. Min personlige «dannelsesreise» i skolen som

pedagog har gatt via pedagogikken og spesialpedagogikken som ble formidlet i tradisjonelle

forelesninger og en «utdanning som innvielse»-tilnaerming pa Blindern til den laereplanen og skolen

vi har i dag. P4 mange mater vil jeg beskrive det som et mgte mellom fortid og fremtid. Jeg gnsker a

belyse dette gjennom et eksempel fra praksis.

«Anne» er lzerer pa 1. trinn. Hun bruker mye tid i norsktimene pa a lese Andre Bjerkes morovers for
elevene, og de ler og undrer seg nar hun leser «Gyrre myrre my» og «Tre rare katter». Hun har ogsa
lest mange av barneversene til Inger Hagerup for den samme elevgruppen. Pa skolens
sommeravslutning fremfgrer elevene «Amandus Dokkemann» av Thorbjgrn Egner for foreldrene.
«Anne» tilhgrer elevenes besteforeldre-generasjon, og det er ikke gitt at alle elevene hadde stiftet
bekjentskap med Thorbjgrn Egners barnesanger hadde det ikke veert for henne. Elevgruppen blir via
«Anne» dannet inn i en del av kulturhistorien de ikke hadde kjennskap til fra fgr, og dette kan sies a

bringe med seg en fellesskapsdimensjon ved at alle elevene er nye i det «gamle», sammen.

Peters (1992) sin teori om utdanning som innvielse mener jeg beskriver denne laererens praksis
godt. Peters (1992, s. 121) knytter innvielse til en situasjon der en voksen innvier et barn i noe av
verdi, og jeg mener at nettopp dette illustrerer hva som foregar i eksempelet over.

| tillegg vil det her vaere relevant a se til Mausethagen (2015, s. 106) sine funn i den kvantitative

undersgkelsen omtalt tidligere i oppgaven fra 2008 om laerernes oppfatning av eget handlingsrom
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og autonomi i jobben. Funn i denne undersgkelsen viser nettopp at flere laerere gnsker a bli styrt pa

innhold, og ikke pa metode.

Artikkelen til Stavelie av nyere dato med tittelen ««A-skole» eller «B-skole»? Malstyring og
leererprofesjonalitet i Osloskolen» (2021) omhandler malstyring i lys av LKO6 og hvorvidt dette har
endret leerernes profesjonelle praksis. Artikkelen sier ogsa noe om utviklingen av malstyring og
hvordan gkt vektlegging av malbar kompetanse gir mindre rom for skolens bredere danningsmal
(Stavelie, 2021, s. 3). Noe som er verdt 8 merke seg er hennes omtale av norske laereres autonomi
over tid. Hun hevder at tradisjonelt sett har norske lzerere hatt hgy grad av autonomi, men at LKO6
og til en viss grad LK20 har bidratt til en innskrenking av dette handlingsrommet grunnet
resultatstyring og kravet om a innfri forventninger til laereplanens kompetansemal (Stavelie, 2021,
s. 6). | tillegg peker hun pa fglgende: «A-skolen» hun omtaler i artikkelen har valgt a ikke vektlegge
atferdsprogrammer i undervisningen slik som PALS, og dette har fgrt at denne skolen kan praktisere
en didaktikk som ligger neermere en nordisk danningstradisjon (Stavelie, 2021, s. 19). Denne skolen
er kiennetegnet av gode faglige resultater. Det som kanskje er mest oppsiktsvekkende a lese om i
artikkelen er Stavelie (2021) sine omtaler av hva leererne beskriver fra praksis. En leerer fra «B-
skolen» forteller at skolen har satt av mye fellestid til 8 jobbe med vurderingspedagogikk for a Igfte
resultatene deres. B-skolen ligger i et omrade som lederen ved skolen beskriver som «belastet». De
strever med faglig svake resultater og har et hgyt antall ledige skoleplasser (Stavelie, 2021, s. 11).
De svakeste elevene gnsker seg mer tradisjonell, laererstyrt undervisning, men leereren opplever
ikke at det er legitimt a tiloy dem dette da skolens praksis tilsier at de skal arbeide etter
«internasjonale evidensbaserte standarder» for undervisning som «Den gode timen» (Stavelie,

2021, s. 16-25).

Dette oppfatter jeg som en praksis som bidrar til & skape forskjeller i skolen snarere enn a utjevne
dem. At en skole med elever som presterer godt skal kjiennetegnes av en kultur der leererne har hgy
grad av autonomi til 8 undervise slik de selv mener er best, og slik sett tilby elevene mer
tradisjonell, laererstyrt undervisning, mens en skole med elever som i stgrre grad strever faglig skal
bli tilbudt undervisning fundert i «evidensbasert internasjonal forskning» som ikke er tilpasset
lokale forhold er et stort paradoks mener jeg. Stavelie (2021, s. 20) hevder at malstyringens
konsekvenser for konkurranser mellom skoler og ressurser i Osloskolen er i strid med likhetsskolens

ideal. Samme kritikk rettes ogsa mot malstyring av Bjordal & Haugen (2021, s. 217) ved bruk av
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Telhaugs trekk ved enhetsskolen. En slik praksis som beskrevet av Stavelie (2021) er i strid med
tankegangen om skolens sosiale dimensjon som noe som skal bidra til at barn og unge fra ulike
samfunnslag blir sosialisert inn i den samme kulturen, og pa denne maten hindrer sosial segregering

(Bjordal & Haugen, 2021, s. 217).

Pa tross av at dette er skrevet med utgangspunkt i Osloskolen, mener jeg allikevel at praksisen
artikkelen beskriver med at skoler stgtter seg pa «evidensbasert» metodikk er gjeldende ogsa
utenfor Osloskolen. Dette hevder jeg taler for et behov i skolen for & snu malstyringen og sikte mot
en innholdsorientert laereplan der elevene blir rustet med et godt grunnlag for @ kunne oppfylle

verdiene i skolens formalsparagraf.

Et annet sentralt poeng henspiller pa Biesta (2014) sin tanke om utdanningens vidunderlige risiko.
Biesta (2021, s. 73) kritiserer leerifisering av utdanning og det han omtaler som et syn pa
undervisning der en ikke gnsker a ta en risiko for hva undervisningen fgrer til. Det han kritiserer gar
pa en oppfattelse av undervisning som kun fremmer laering, og som fremhever et gnske om en
garanti knyttet til utbytte av leeringen i form av fremtidig arbeidskraft for eksempel. Jeg vil derimot
fremme Biesta sitt syn, som dreier seg om at utdanning impliserer en svakhet som man som
menneske ma vage a kjenne pa. «Stien» vi gar pa kan ikke alltid veere trakket opp i form av
evidensbasert forskning som beviser at noe fungerer fremfor noe annet, mener jeg. Biesta (2014, s.

123) sier fglgende:

Risikoen er der fordi utdanning ikke dreier seg om a fylle en bgtte, men om a tenne en ild —
for & si det med W.B. Yeats. Risikoen er der fordi utdanning ikke er et teknisk maskineri, men

et mgte mellom mennesker (Biesta, 2014, s. 23).

7.1.1 “Hvor har det blitt av tgyseversene?”

Sitatet forrige kapittel avsluttet med opplever jeg peker pa noe av nerven i min masteroppgave, og
er ogsa beskrivende for mitt syn pa pedagogikkens rolle i skolen. Biesta argumenterer for at vi
utdanner barn og unge for a gi dem muligheter, og fordi vi har ambisjoner pa vegne av kommende
generasjoner. Allikevel bgr utdanning fa lov til 8 innebaere en risiko, fordi mennesker ikke er teknikk
(Biesta, 2014, s. 23). Jeg vil hevde at med en innholdsorientert leereplan som er tett knyttet opp

mot samfunnet elevene er en del av, og en laereplan som er bygget opp rundt innhold og
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problemstillinger som gjenspeiler en hverdag elevene lever i, kan en lykkes med & skape en skole

som i stgrre grad tar barna pa alvor.

| innledningen til kapittelet beskrev jeg min egen «dannelsereise» i skolen som et mgte mellom
fortid og fremtid. Mitt inntrykk etter & jobbet i skolen under blant annet LKO6 er at lezerere som tok
sin utdanning pa 70- og 80- tallet nd underviser i en skole som ikke «fantes» da de var ferdig
utdannet. Dette er ikke a lese som en motstand mot endring og en opphgyelse av alt som «vary,
men snarere en refleksjon over hvilke giennomgripende endringer som har preget skolen som
institusjon de siste ti-arene. Digitale laeremidler, et gkt fokus pa profesjonsfellesskap og skolebasert
kompetanseutvikling, samt begreper som «21st century skills» som har sine rgtter i en global

forstdelse av utdanning er bare noe av det som kjennetegner skolen i dag.

Leereplaner som M87 og L97 som var innholdsorienterte, skisserte som tidligere nevnt i oppgaven
hva elevene skulle bli introdusert for av faglig innhold. Laereplanene omtalte ikke hvilke ferdigheter
elevene skulle ha etter & ha arbeidet med innholdet (Andreassen & Tiller, 2021, s. 39). | M87 under
kapittelet om norsk beskrives fglgende aktiviteter for elever i 1-3 klasse: «Lytte, lese, framfgre,
dramatisere. Spekulere, fabulere, samtale, diskutere, studere, vurdere, kritisere. Le, grate, grgsse,
drgmme, kose seg, ergre seg» (Kirke- og undervisningsdepartementet, 1987, s. 138). Nar det gjaldt
hvilke tekster som skulle benyttes i undervisningen, ble fglgende listet opp: «Gode norske og
utenlandske billedbgker, tegneserier, barnebgker, eventyr, dikt, sanger, skuespill, filmer. Rikelig
innslag av genrer som har slektskap med muntlig barnekultur: rim og regler, t@ysevers, vitser og
vitsedikt, gater, skjemteeventyr, fabulerende prosa, spraklek» (Kirke- og

undervisningsdepartementet, 1987, s. 138).

Peters (1992) sin teori om utdanning som innvielse, samt Biesta (2021) sitt syn pa pedagogikkens
tre formalsomrader szerlig knyttet opp mot «subjektivering» mener jeg dreier seg om nettopp
dette. En leerer presenterer et innhold av verdi for elevene, for eksempel et tgysevers av Andre
Bjerke. | klasserommet utspiller det seg latter, samtaler, spekulasjoner og drgmmer, og kanskje
noen elever til og med ergrer seg. T@yseverset har skapt en reaksjon hos elevene, og lereren har
kanskje vekket en nysgjerrighet og et gnske om a lete frem flere tgysevers fra bokhylla hjemme. Pa
denne maten blir elevene invitert inn til 8 bli subjekter i en kultur, og skolens danningsoppdrag blir

ogsa ivaretatt giennom en slik tilnaerming til undervisning.

69



Hva skjer sa helt konkret nar «Akka bakka bonka rakka» og «Fru Nitters datter» mgter «Laering i det
21. arhundre»? | kapittel 5.1.1 omtaler jeg den private skolekjeden Akademiets tilnaerming til
fremtidens skole. De skriver at det er viktig & ta motstand og skepsis pa alvor, og at dersom laerere
motsetter seg utvikling ma man finne Igsninger sammen (Akademiet, 2021). Jeg tror at endring er
viktig for a tilpasse seg samfunnets utvikling. Allikevel mener jeg at skolen i dag b@r anerkjenne,

sette pris pa og vaere nysgjerrig pa det som har veert.

| en stillingsutlysning for kontaktlzaerere til en grunnskole i Baerum kommune kan en lese at «elever
er produsenter som er nysgjerrige og gnsker a laere» (Baerum kommune, 2022). Skolen omtales
som et «lag», og sgkerne til stillingen inviteres til & bli en del av laget. Alle ansatte ved skolen deler
en «vilje til & bidra til 8 dpne dgrer mot verden og fremtiden for elevene vare» (Baerum kommune,
2022). Kommunen skriver ogsa om seg selv som arbeidsgiver at de gnsker a vaere en relevant og
aktiv samfunnsaktgr. Denne skolen som det sgkes kontaktlaerere til har som visjon a se, |gfte og
utfordre elevene. Skolen har ogsa ifglge stillingsutlysningen brukt leeringsbrett lenge, og deres fokus
fremover er «3 videreutvikle kompetansen knyttet til hvordan leeringsbrett kan gke elevenes

leeringsutbytte» (Baerum kommune, 2022).

Da jeg leste dette var min fgrste tanke at ved a bytte ut «skole» med «bedrift», vil annonsen med et
kreativt blikk kunne fremsta som en utlysning laget av et eiendomsmeglerkontor som sgker en
nyutdannet eiendomsmeglerfullmektig. Ord som «samfunnsaktgr», «lag», «leeringsutbytte» og
«produsent» gir meg assosiasjoner til det private naeringsliv. Jeg opplever at utlysningen er skrevet
med et gnske om a veere fremoverlent og nytenkende, og slik sett skriver den seg inn i det
nyliberale, og pd mange mater det markedsrettede synet pa skole og utdanning. Paradokset blir slik
jeg ser det, at i det gyeblikket elevene blir sett pa som produsenter av kunnskap mener jeg at
skolen har mistet noe av sitt samfunnsmandat av syne. A oppdra barn slik at de gnsker & ta ansvar
for en felles verden mener Arendt (2006, s. 13-14) er selve formalet med oppdragelse og
utdanning. Hovedutfordringen ved dagens syn pa utdanning hevder Arendt er pedagogiske teorier
som tar utgangspunkt i barnet og ikke innholdet det skal undervises i (Torjussen, 2021, s. 231). Hvis
samfunnet legger til grunn et syn pa elever som produsenter av kunnskap mener jeg en samtidig

fasiliterer en pedagogisk praksis der innholdet ikke lenger er av betydning, og der voksne i ytterste
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konsekvens fraskriver seg rollen som oppdragere og sitt ansvar for a innvie elevene i et innhold av

betydning (Peters, 1992).

Arendt papeker et paradoks med synet pa utdanning i var moderne verden. Hun skriver at en ikke
kan utdanne uten samtidig & undervise. Pa den annen side kan en ganske enkelt undervise uten a
utdanne. (Arendt, 2006, s. 13). Dette opplever jeg er dekkende for et mal- og resultatstyrt
paradigme der en laerer skal «apne dgrer mot verden og fremtiden og sette spor» (Baerum
kommune, 2022). Jeg undrer meg over pa hvilken mate det forventes at laererne skal sette spor.

| Arendts and mener jeg at for & kunne snakke om utdanning ma elevene ha hgrt om verden,

elevene kan ikke palegges et ansvar for a skape verden.

LK20 blir beskrevet som en elevsentrert laereplan. (Andreassen & Tiller, 2021, s. 16) Jeg tolker at det
a vaere elevsentrert dreier seg om a ta barnet og eleven pa alvor, og det mener jeg ikke er tilfelle
ved 3 betrakte lzereren som en veileder for elevenes laering som eleven forventes 3 konstruere selv.
Da hevder jeg at en i ytterste konsekvens star i fare for & forssmme barnet, som Arendt viser til nar
hun argumenterer for et ansvar hos de voksne for a beskytte verden mot barnet (Arendt, 2006, s.

8).

Arendts artikkel «The crisis in education» (2006) har et budskap som jeg mener oppsummerer min
argumentasjon for en innholdsorientert laereplan. Jeg opplever ogsa at sitatet nedenfor beskriver
noe av «nerven» i den pedagogiske debatten omkring var samtid og utdanningens plass i den. Ved a
Igfte frem innholdsorientering og tillit som et motsvar til mal- og resultatstyring mener jeg at en kan
lykkes med, som sitatet peker pa, a etablere en praksis der voksne innvier oppvoksende

generasjoner i et gnske om a bevare nysgjerrigheten for fortiden. Hun skriver:

The crisis of authority in education is most closely connected with the crisis of tradition, that
is with the crisis in our attitude toward the realm of the past. This aspect of modern crisis is
especially hard for the educator to bear, because it is his task to mediate between the old
and the new, so that his very profession requires of him an extraordinary respect for the

past (Arendt, 2006, s. 12).
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8 Konklusjon

Denne masteroppgaven er en undersgkelse av malstyringens konsekvenser for

innholdsdimensjonen i skolen. | dette kapittelet vil jeg oppsummere mine hovedfunn og drgfting.

Jeg har undersgkt malstyringens konsekvenser for skolens innhold, samt argumentert for en

innholdsorientert leereplan. Malet med oppgaven har veert & forsgke a svare pa problemstillingen:

«Kan en innholdsorientert lzereplan i stgrre grad enn en endemdlsorientert, bidra til G virkeliggjgre

skolens formal»?

| kapittel 1.1 trakk jeg fram fglgende formulering fra formalsparagrafen for skolen slik den er
nedfelt i Opplaeringslova: «Skolen og leerebedrifta skal mgte elevane og laerlingane med tillit,
respekt og krav og gi dei utfordringar som fremjar danning og laerelyst» (Opplaeringslova, 1998, § 1-
1). Jeg undret meg ogsa over hvorvidt malstyringen som har preget de seneste leereplanene har
bidratt til at virkeligheten elevene mgter i klasserommene daglig blir fijernere fra formuleringer som

denne, fra skolens formalsparagraf.

Etter d ha arbeidet med denne problemstillingen over tid vil jeg hevde at et skifte fra en
endemalsorientert laereplan til en innholdsorientert leereplan gir skolen mulighet til 8 «skifte
retning» fra kompetanse til danning, og i stgrre grad virkeliggjgre skolens formal slik skissert i
formalsparagrafen (Opplaeringslova, 1998, § 1-1). Klafkis kategoriale danningsbegrep vil ogsa kunne
benyttes som fundament for en innholdsorientering, giennom a apne verden for eleven og eleven
for verden i en skole som Igfter frem et innhold av verdi (Klafki, 2001, s. 199-200). | en slik tradisjon
vil skolen kunne behandle de store utfordringene i samfunnet med en sgken etter elementaer
kunnskap som kan bidra til & gi den oppvoksende generasjon en forstaelse for samfunnets
kompleksitet og utfordringer (Willbergh, 2016, s. 115). Ved a «konfrontere» kompetanse med
danning ved hjelp av en innholdsorientert laereplan kan skolen kanskje i stgrre grad forberede
elevene pa a ta ansvar for var felles verden. Utdanning er ikke et spgrsmal om evidens hevder
Willbergh, men snarere et spgrsmal om legitimitet og knyttet til  leere elevene a ta ansvar

(Willbergh, 2015, s. 348).
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Jeg argumenterer ogsa for at en innholdsorientert laereplan svarer bedre pa formuleringene nedfelt
i skolens formalsparagraf ved at den blant annet gir rom for «utdanning som innvielse» i henhold til
Peters (1992) sin teori. Ved ogsa a se til Biesta (2021) sin teori om undervisningens gjenoppdagelse
innenfor rammen av en innholdsorientert leereplan vil blant annet «tgyseversene» igjen kunne
finne sin plass i skolen. | tillegg har jeg ogsa argumentert for at en innholdsorientert laereplan i
stgrre grad enn en endemalsorientert tar fellesskapsdimensjonen pa alvor, ved a innlemme
kulturelt innhold som fremmer fellesskap og inkludering i henhold til Telhaug (1994) (ref. i Bjordal &

Haugen, 2021) sine tanker om enhetsskolen, ved at alle elevene innvies i det samme innholdet.

Som tidligere nevnt i oppgaven arbeides det na med a innfgre en tillitsreform i offentlig sektor.
Tilsvarende skolepolitiske endringer foregar ogsa i Danmark, der de folkevalgte snakker om & skrote
«Fzelles mal», som er den danske skoles kompetansebaserte laereplan (Monitormedier, 2022). Jeg
mener at for d lykkes med en tillitsreform i skolen bgr lzereplanen ogsa endre karakter fra & vaere
kompetansebasert til a bli innholdsorientert for 3 i stgrre grad virkeliggjgre skolens formalsparagraf.
Innholdsorienterte laereplaner mener jeg gir mulighet for tillitsbasert styring og ledelse gjennom gkt
autonomi til leerere som igjen bidrar til & bevare deres metodefrihet og legger til rette for
undervisning i trad med den enkelte lerers pedagogiske grunnsyn. Det vil dermed ikke vaere behov
for «evidensbaserte» pedagogiske program som skal bidra til 8 male resultatet av alt som foregar i

klasserommet.

Jeg vil ogsa trekke frem filosofen Schleiermacher sitt spgrsmal «Hvordan skal den eldre generasjon
pavirke den yngre?» (Skovmand, 2016, s. 222-224). Dette spgrsmalet mener jeg som nevnt tidligere
hadde latt seg besvare med utgangspunkt i en innholdsorientert leereplan som bestar av klare,
definerte rammer for innholdet i skolen. | dagens malstyrte leereplan er det ikke like enkelt a finne
et godt svar pa dette spgrsmalet, og Skovmand (2016, s. 224) gar sa langt som a antyde at
Schleiermacher sitt spgrsmal ikke lar seg besvare i dag. Ser vi Arendt (2006, s. 8) og hennes tanke
om a beskytte verden mot barnet og barnet mot verden vil jeg hevde at en malstyrt laereplan ikke i
tilstrekkelig grad vil kunne beskytte barnet mot verden, da de krav som stilles til elevene pa 1. trinn
som nevnt i eksempelet fra Norlights International School blant annet, mener jeg ikke ivaretar
barndommens egenverdi pa en god nok mate, ei heller skjermer barna og oppfyller deres rett til a
vaere nettopp barn. Hvis normen i en hvilken som helst klasse pa 1. trinn er at alle elevene skal

identifisere egne fglelser og snakke om ulike arsaker til hvorfor de fgler som de gj@r, samt reflektere
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over erfaringene de gjgr seg i hverdagen for & kunne konstruere en dypere forstaelse av seg selv
(Norlights International School, u.a.), vil jeg hevde at fallhgyden blir relativt stor for mange elever
som har sitt fgrste ar pa skolen. Arendt argumenterer for pedagogiske teorier som omfatter
innholdet som det skal undervises i (Torjussen, 2021, s. 231). Derfor mener jeg at med en
innholdsorientert lzereplan som omfatter et innhold av verdi i form av noe sa «enkelt» som
tgysevers i norskfaget pa 1. trinn, vil en kunne sgrge for en lzereplan som ivaretar forbindelsen med

det gamle og det nye, med en respekt for fortiden (Mahrdt, 2016, s. 199).

Biesta (2021, s. 161) avslutter boken «Undervisningens gjenoppdagelse» med a |gfte frem
undervisningens betydning for var eksistens som subjekter i verden, men som han fgyer til, ikke i
verdens midtpunkt. Dette gnsker jeg a bringe videre til oppgavens siste argument.

Et bilde brukt som illustrasjon i en artikkel jeg kom over om nasjonale prgver (Utdanningsnytt,
2022) hadde en tittel som traff meg. Bildet har fatt tittelen «Blir du [6nsam, lille van?» og er malt av
den svenske kunstneren Peter Tillberg i 1972. Pa bildet sitter en skoleklasse ved pultene sine, som
er tomme for anledningen. Elevene har blikket vendt mot laereren, og ut fra det en kan anta lytter
de til laereren som formidler et innhold. Alle elevene sitter slik, med unntak av en jente ved
vindusrekka som har blikket vendt ut vinduet, mot verden der ute. Mitt hap for den fremtidige
pedagogiske debatten er at utdanning ikke reduseres til spgrsmalet om Ignnsomhet, men snarere
betraktes som en form for dannelsesreise for hvert enkelt individ som sgker a finne sin plass som

subjekter i verden, ikke som verdens midtpunkt.
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