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Sammendrag

I denne teoretiske drgftingsoppgaven er spgrsmalet hvordan fornyingen av Kunnskapslgftet
(2006) forholder seg til globale prosesser, og de komplekse samfunnsutfordringene som det
medfgrer. Oppgaven konsentrerer seg om to forstaelser av globalisering, som Peter Kemp gir
oss et innblikk i gjennom boken Verdensborgeren: Pedagogisk og politisk ideal for det 21 .
Arhundrede. Den ene formen for globalisering er funksjonalistisk markedstenkning som i
denne oppgaven forstaes som Kunnskapslgftet (2006) - et “arbeidsmarkedsintegrerende
prosjekt”. Dette er en fortelling om menneskets relasjon til verden frakoblet tid og sted. I den
sammenheng gir oppgaven et innblikk i hvordan et begrenset utvalg av premissgivende og
aktuelle dokumenter fra organisasjonen OECD (Organisation for Economic Co-operation and
Development), skisserer en funksjonalistisk markedstenkning som fornyingen av
Kunnskapslgftet ogsa forholder seg til. Den andre forstaelsen av globalisering finner vi i det
normative dannelsesidealet verdensborgeren, som er en fortelling om det globale med et
konkret innhold grunnlagt i tid og sted, som opptrer som en motsetning til den

funksjonalistiske markedstenkningen. Problemstillingen min er som fglger:

Fremmer fornyingen av Kunnskapslgftet “verdensborgeren som et dannelsesideal?

Gjennom dette utgangspunktet er spgrsmalet om dannelsesidealet *verdensborgeren’
integreres i Overordnet del - verdier og prinsipper for grunnopplceringen, som er en fornying
av Den generelle delen av lereplanen. Verdensborgeren som et dannelsesideal gir oss en
mulig mate a forsta dannelse som et konkret innhold gjennom inspirasjon fra Wolfgang
Klafki sine tre epokaltypiske ngkkelproblemer. Mimesis vil ogsa vere et sentralt begrep som
beskriver bade lzrer-elev relasjon, men ogsa fortellingen — altsa dannelsens form. Den
funksjonalistiske markedstenkningen som vi skal se er en sentral del av norsk
utdanningspolitisk historie fram til i dag, ma oppheves hvis tilfellet skal vere at
verdensborgeren integreres. Denne oppgaven viser at dette ikke er tilfellet, der fortellingen

om verdensborgeren som et dannelsesideal framstar uklar.



Forord 01.11.2017

Nysgjerrigheten for pedagogisk filosofihistorie fikk en pangstart under Kjetil Steinsholt sin
velkomst-forelesning for fem &r siden. Siden den gang har jeg vert veldig nysgjerrig pa
hvilken dybde pedagogisk filosofihistorie kan gi fagfeltet. Dannelse har for meg vert et
veldig fengende begrep, siden det faktisk har tatt lang tid & {4 en slags fornemmelse av

begrepets betydning.

Pedagogikk har vert spennende siden jeg har kjent pa bekymringer knyttet til miten den
funksjonalistiske markedstenkningen virker innen utdanningsfeltet, gjennom inspirerende
forelesere. Uenighetene som har kommet til syne innen pedagogikk som fagfelt har ogsé veert

helt sentralt for mitt eget engasjement.

Det har vaert fem veldig fine ar, og jeg haper at pedagogisk filosofi som den viktige ide-
baereren den er, far fortsette & inspirere gjennom det som etter min mening er svert
betydningsfulle og innholdsrike perspektiver pa mennesket i relasjon til verden. Hadde ikke
pedagogikk fortsatt inspirert gjennom ide-historiske vinklinger ville jeg nok ikke fortsatt &
studere pedagogikk. Undringen har virkelig fatt spille sin rolle hos meg, og gjort mine &r i
Trondheim til kreative og innholdsrike ar. Jeg vil terre & pasté at studiet har gjort meg
inspirert til & uttrykke meg pé en helt annen méte som menneske, som ikke ville vaert tilfellet
uten et slikt perspektiv & forholde seg til. Ide-historien har mer konkret gjort meg engasjert og
motivert til 4 fortelle videre om betydningen av forskjellen mellom sosialisering og

oppdragelse.

Jeg vil videre si tusen takk til Odin Fauskevdg som har trodd pé at mine noe abstrakte,

ustrukturerte og vanskelige formuleringer kunne fungere i en masteroppgave.

Jeg vil ogsa takke Vera, Tante Kari, mamma og pappa for lesing og svert verdifulle innspill

til oppgaven.
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1 Innledning

1.2 Bakgrunn for problemstilling

Vi lever i og er avhengig av en verden som er tett ssmmenvevd gkonomisk, kulturelt, politisk
og miljemessig og som stadig skaper nye og komplekse utfordringer som samfunnet ma ta
stilling til. Globalisering er derfor et sentralt tema i utdanningssektoren, og spersmalet i
denne oppgaven er hvordan utdanning forholder seg til globale prosesser og de komplekse
samfunnsutfordringene som det medferer. Dette spersmalet er avhengig av hvordan
globalisering blir forstatt ulikt. I denne teoretiske dreftingsoppgaven vil jeg konsentrere meg
om to forstdelser av globalisering. Den ene forstaelsen dreier seg om globalisering forstatt
som funksjonalistisk markedstenkning. 1 dette perspektivet har eleven en nyttefunksjon for
nasjonalstatlig ekonomisk utvikling, som igjen forholder seg til et globalt arbeidsmarked.
Den internasjonale organisasjonen OECD (Organisation for Economic Co-operation and
Development) er en viktig drivkraft for en slik forstdelse av globalisering siden ett av denne
organisasjonens viktigste forméal er gkonomisk vekst blant medlemslandene innenfor rammen
av en globalisert verden. Dette sitatet viser dette aspektet: ”The mission of the Organisation
for Economic Co-operation and Development (OECD) is to promote policies that will
improve the economic and social well-being of people around the world.”' En annen
forstaelse av globalisering er “verdensborgeren” slik denne er definert av Peter Kemp (2013).
Dette er en forstielse av globalisering som omhandler utviklingen av elevers holdninger og
verdier til globale utfordringer slik som for eksempel klimaendringer, ekonomisk ulikhet, okt

digitalisering og krig.

Mitt utgangspunkt for hvorfor globalisering er viktig a forholde seg til, er fornyelsen av
skolereformen Leereplanverket for Kunnskapsloftet (2006). Formalet mitt er & redegjore for
noen vesentlige aspekter ved globalisering i Meld. St. 28 Fag-fordypning og forstdelse (2015-
2016) og tilhgrende Overordnet del - verdier og prinsipper for grunnoppleeringen (2017) som
legger til rette for prinsippene for fornyingen av Kunnskapsleftet (2006). Fra né av vil jeg
omtale disse dokumentene som Meld. St. 28. og overordnet del. Droftingen og analysen vil
bygge pa de to nevnte forstaelsene av globalisering. Hvordan globalisering er forstétt i Meld.

St. 28 og overordnet del vil vere et utgangspunkt for hvilket overordnet formél utdanningen

' OECD 2017
http://www.oecd.org/about/




skal ha. Eller med andre ord hvilket dannelsesideal som fornyingen av kunnskapsleftet er pa

vei mot. Forskningsspersmalet mitt blir derfor:

Fremmer fornyingen av Kunnskapsloftet «verdensborgeren» som et dannelsesideal?

Et sentralt begrep i denne oppgaven er funksjonalistisk markedstenkning. Ifolge Kemp (2013)
er ideen om verdensborgeren som et ideal i danske dannelses- og utdannelsesinstitusjoner
utfordret av et ensidig fokus péd funksjonalistisk markedstenkning. En av grunnene til at
formalet eller dannelsesidealet i utdanningen er relevant & skrive om, er at flere utdannings-
teoretikere hevder lereplanverket og prosjektet Kunnskapsleftet (2006) sitt dannelsesideal er
utfordret av den lignende tenkningen om funksjonalistisk markedstenkning som Kemp
skisserer. Nina Volckmar vil vaere mitt hovedsakelige utgangspunkt for bade
konkretiseringen av det norske dannelsesidealet, og problemstillingen. Hun mener at
Kunnskapsleftet (2006) ikke viser til et konkret dannelsesprosjekt annet enn det enkelte
individ som skal mestre et konkurransebasert kunnskapssamfunn. Pa bakgrunn av dette
hevder hun: «Viljen til & styrke det sosiale og kulturelle fellesskapet er uthulet og uten
innhold. Vilkarene for danningens hegyeste mal, mennesker i relasjon til verden, synes heller
uklare.» (Volckmar, 2011:276). I henhold til dette perspektivet er det interessant & se om
fornyingen av Kunnskapsleftet gar mot et annet dannelsesprosjekt enn et
“arbeidsmarkedsintegrerende prosjekt”, som Volckmar (2016) omtaler prosjektet

Kunnskapsleftet (2006) som.

1.3  Oppgavens struktur og oppbygning

I kapittel 2 vil jeg gjore rede for metodiske valg og diskutere min hermeneutiske tilnerming

til oppgaven.

I kapittel 3 vil jeg gjore rede for globalisering som et teoretisk begrep. Deretter vil jeg
forseke & vise hvordan globalisering far et globalt og universelt uttrykk gjennom ekonomi.
Formalet er & kunne vise organisasjonen OECD som en organisasjon som forstar skonomi
som en kunnskapsekonomi. P4 den maten fér globalisering en kontekst & forholde seg til som

har sammenheng med utdanning.



I kapittel 4 vil jeg vise hvordan globalisering kommer konkret til uttrykk i OECD sine
premissgivende dokumenter. Her er formalet & konkretisere en beskrivelse av funksjonalistisk
markedstenkning som et innhold eller beskrivelse som jeg kan bruke senere i analyse og

drefting av fornyingen av Kunnskapsleftet (2006).

I kapittel 5 vil jeg vise hvordan funksjonalistisk markedstenkning har en norsk historisk
kontekst. Dette involverer hvordan norsk utdanningspolitikk siden etterkrigstiden har forstatt
seg selv som en del av globalisering. I den sammenheng vil vi se at OECD har en vesentlig
rolle i maten norsk utdanningspolitikk har forstatt globalisering. Her vil jeg ogsd analysere
innledningen til Meld. St. 28 for & vise funksjonalistisk markedstenkning som en videreforing

av Kunnskapsleftet (2006).

I kapittel 6 vil jeg redegjore for noen vesentlige dimensjoner av det ide-historiske begrepet
verdensborgeren. Formalet mitt vil vere & kontrastere verdensborgeren som et dannelsesideal

og en annen mate & forsta globalisering pd enn den funksjonalistiske markedstenkningen.

I kapittel 7 vil jeg drefte hvordan verdensborgeren kommer til uttrykk i overordnet del. Det
innebarer hvordan dette dokumentet forstar globalisering. Spersmalet er om den
funksjonalistiske markedstenkningen oppheves eller integreres i revisjonen av overordnet del,

og hvordan verdensborgeren integreres som et sentralt perspektiv her.

I kapittel 8 vil jeg oppsummere, og forseke & gi et mulig reflektert svar pa om fornyingen av

Kunnskapsleftet (2006) fortsatt er et ”arbeidsmarkedsintegrerende prosjekt”.

1.3.1 Avgrensning av oppgaven

Utgangspunktet for oppgaven er & vise fram to ulike dimensjoner av globalisering, og & se om
den ene dimensjonen oppheves eller integreres i overordnet del som vil vare mitt svar pa
hvilket dannelsesideal som viderefores. Det betyr at globaliseringsbegrepet vil vaere
begrenset til Kemp sin forstielse av verdensborgeren, og utfordringen som Kemp mener at
dannelsesidealet star ovenfor, som er funksjonalistisk markedstenkning. Begge forstaelsene
av globalisering omhandler menneskets relasjon til verden. For & kunne gi funksjonalistisk
markedstenkning et innhold i norsk sammenheng vil jeg hovedsakelig vise til Volckmar

(2016) sin forstéelse av prosjektet Kunnskapsleftet (2006) som et



arbeidsmarkedsintegrerende prosjekt. For a vise at det arbeidsmarkedsintegrerende prosjektet
er preget av globalisering vil jeg analysere et begrenset utvalg av OECD dokumenter der
formalet er & vise funksjonalistisk markedstenkning som bade kommer til uttrykk i OECD
dokumentene men ogsa i innledningen i Meld. St. 28. Dette innebzaerer at del 1 av oppgaven
ikke vil vise andre perspektiver pa globalisering enn det som kan knyttes opp til
funksjonalistisk markedstenkning, som ogsé inneberer at redegjorelsen for det universelle
begrepet globalisering ogsé kan knyttes til funksjonalistisk markedstenkning. I oppgaven vil
jeg heller ikke kritisere Kemp (2013) siden hensikten snarere er a etterligne hans mate a tenke
et dannelsesideal pa. Dette vil ogsé innebere 4 lofte frem andre teoretikere for a forstd

dannelsesbegrepets dimensjoner siden verdensborgeren er et ide-historisk begrep.

Kapittel 2: Metodiske refleksjoner

2.1 Kemp og filosofisk hermeneutikk

Denne oppgaven er en teoretisk dreftingsoppgave som er opptatt av hvordan globalisering
blir forstatt i overordnet del som verdensborgeren i lys av Kemp, og som funksjonalistisk
markedstenkning som en videreforing av lereplanverket Kunnskapsleftet (2006). Det
innebarer at oppgaven ikke har en konkret metode a forholde seg til. Boken Verdensborgeren
Peedagogisk og politisk ideal for det 21. drhundrede (2013) som er mitt utgangspunkt for
oppgavens struktur, er ikke en metodebok men et utgangspunkt for & kunne stille spersmal til
hvordan globalisering skal forstdes i det 21. drhundret. Kemp er bekymret for det danske
dannelsesideal. P4 samme mate har mitt 5 &r lange studielop innen pedagogikk vert preget av
undervisning, der det har blitt vist til bekymring for et norsk dannelsesideal som er utfordret
av OECD grunnet prosjektet Kunnskapsleftet (2006). Maten globaliseringen blir forstétt er
mitt utgangspunkt for hva slags dannelsesideal som blir skissert. Refleksjon over metode i

denne oppgaven vil derfor vaere hermeneutikk og tekstanalyse.

Hermeneutikken er bakgrunnen for hvordan jeg har gatt til verks for & svare pa spersmalet
hvilket dannelsesideal som blir skissert i fornyingen av Kunnskapsleftet (2006). Gjennom
hermeneutikken som utgangspunkt omhandler det overordnet & se innholdet i dokumentet
som del av den samfunnsmessige konteksten dokumentene er en del av. Méaten jeg ser
dannelsesidealet i ssmmenheng med samfunnsmessig kontekst er gjennom
utdanningshistorien, som er skrevet av pedagoger som er bekymret for dannelsesidealet.

Dette er ogsa Kemp (2013) sitt utgangspunkt ndr han skisserer verdensborgeren som en



kontrast til en “innholdsles” forstielse av dannelse i dansk utdanningspolitikk. Mitt
utgangspunkt er derfor & bringe videre denne bekymringen og & gjere den forstéelig og til noe
konkret gjennom drefting av overordnet del.

Maten en kan forstd prosessen som forklarer hvorfor mine analyser er bundet til
hermeneutikk, er begrepet hermeneutisk spiral som i min oppgave har to dimensjoner. For &
kunne forstd fornyingen av Kunnskapsleftet (2006) innebaerer dette innen hermeneutikken at
jeg har en for-forstéelse i mote med teksten og gjennom et vekslende samspill mellom tekst
og justeringer av egne tolkninger finner ut hva teksten omhandler, som i den sammenheng
ogsé betyr valg av teoretiske tilneerminger for a forsta dokumentet (Hjardemaal, 2014:205).
Den andre dimensjonen er at litteraturen jeg leser for & forsta verdensborgeren som del av
Meld. St. 28 ogsé er en del av en hermeneutisk spiral. Kemp (2013) skisserer
verdensborgeren som en del av den hermeneutiske sirkelen som pedagogisk filosofi. Om
pedagogisk filosofi skriver Kemp (2013): ’Det er generelle ideer om, hvordan mennesket kan
og ber opdrages, men disse skal stadig ses i sammenhang med den samtid og de livsvilkar og
siuasjoner, der giver indhold til den konkrete erfaring af det padagogiske felt, som
paedagogen og den padagogiske filosof selv indar i.” (Kemp, 2013:192). Det betyr derfor at
for at pedagogisk filosofi som disiplin skal kunne vokse og vaere en ide om det gode for
utdanningen samtidig som den utforsker samfunnsaktuelle felt, ma den bygge pa og tolke
ndvarende fenomener i en ide-historisk kontekst. Mitt utgangspunkt for den idehistoriske
konteksten er begrepet dannelse som har sammenheng med en forstaelse av globalisering som
et narrativ, eller en fortelling. Derfor er ikke redegjorelsen av overordnet del en analyse men
en drefting av overordnet del sin egen forstielse av globalisering. Normativ bevissthet vil
ikke forsgkes & méiles kvalitativt. Dette er grunnet dens estetiske dimensjon som jeg tror
Kemp ville vert til en viss grad enig i. Hva jeg mener med globalisering, normativ bevissthet

og dannelse forstdtt som et narrativ kommer jeg tilbake til i kapittel 6.

2.2 Tekstanalyse som metode

For a kunne forstd dannelse som et fenomen sa er dette i denne oppgaven forstitt som hva
dokumentene synes er “viktig”. Tekstanalyse i den sammenheng vil innebare & kartlegge
funksjonalistisk markedstenkning og verdensborgerlig forstatt globalisering som to ulike
normative ideer og forstéelser av fenomenet globalisering. Ideer skiller Bratberg mellom
normativ og deskriptiv karakter. Politiske ideer av en normativ karakter beskriver Bratberg

som ”...ideer som uttrykk for hva man anser som godt og verdifullt.” (Bratberg, 2017:72).
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Deskriptive ideer vil i mitt tilfelle omhandle ideer om hvordan globalisering henger sammen,
men som vi skal se og som Bratberg legger vekt pa sa er deskriptive ideer en del av en
normativ forankring. Bratberg skriver at ”Ideer er politikkens drivhjul, og de er derfor hva vi
ber se etter for & forstd politiske akterer og for a forklare de beslutningene de tar.” (Bratberg,
2017:67). Det innebarer for min del at ”Analysen dreier seg ikke om & gjengi innhold, men
snarere a fange opp og filtrere ideer fra sammenhengende tekst.” (Bratberg, 2017:74).
Redegjorelsen for OECD sine dokumenter vil derfor til forskjell fra dreftingen av overordnet
del, omhandle & gjengi innhold som ideer fra en ssmmenhengende tekst for & kunne skissere
funksjonalistisk markedstenkning som noe konkret. I begge OECD dokumentene som er
skrevet pd engelsk vil jeg ikke oversette til norsk men bevare den opprinnelige formuleringen

for & bevare betydningen av inntrykket setningene gir.
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Del 1. Funksjonalistisk markedstenkning i en
globalisert verden

Kapittel 3: Et teoretisk perspektiv pa globalisering som
frakobling

I dette kapittelet vil jeg drefte globalisering gjennom begrepet frakobling som sosiologen
Anthony Giddens. Jeg vil drofte fenomenet globalisering, og deretter vise hvordan dette
fenomenet kommer konkret til uttrykk som et ekonomisk fenomen. Her legger jeg vekt pa
OECD sin forstaelse av globalisering og organisasjonens internasjonale innflytelse pa

utdanning.

Frakobling kan forstdes som: det som skjer ndr rommet frakobles stedet. Sted er en lokalitet
som er et fysisk og geografisk omrade som setter rammer for sosiale relasjoner og
samfunnsmessig aktivitet (Giddens, 1990:22). Modernitetens konsekvenser som globalisering
er en del av, er ifelge Giddens (1990), at stedet for samfunnsmessig aktivitet og ansikt-til-
ansikt samhandling, i sterre grad er pavirket av ideer og hendelser som foregér andre steder i
verden og fjernt fra enhver situasjon med ansikt-til-ansikt samhandling” (s. 22).

Globalisering som frakobling som et fenomen og prosess kan forstdes pd denne méten;
”...intensiveringen av verdensomspennende sosiale relasjoner som knytter lokaliteter sammen
pa en slik mate at lokale begivenheter formes av ting som skjer milevis unna og omvendt.”
(Giddens, 1990:52). Skrift, klokketid og penger er eksempler pa kommunikasjonsmidler som
forer til frakoblings-mekanismer. En frakoblings-mekanisme kan forstaes som ”...4 lofte
sosiale relasjoner ut av lokale samhandlings-kontekster, og a restrukturere dem 1 et potensielt
uendelig spenn av tid og rom.” (Eriksen, 2008:32). Det innebzrer at en ved hjelp av
kommunikasjonsmidler kan sende noe videre uten & ta hensyn til de individene eller gruppene
som ”...handterer dem pa et bestemt tidspunkt.” (Giddens, 1990:24). Frakobling innebzrer
altsé at ”de fravaerende andre” pavirker lokaliteten uavhengig av avstand og tid. Et eksempel
pa dette kan vere en regning. Frakoblings-mekanismer som a sende en regning gjor det mulig
for den fraverende andre, altsd den som sendte regningen, a pavirke lokaliteten gjennom at
regningen kan forstdes uavhengig av tid og sted. Regningen fungerer uavhengig av tid og sted

gjennom en verdensomspennende kapitalisme, hvis symbolet penger og ekonomi er forstétt
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som noe universelt. Globalisering innebarer derfor at fenomener kan forstaes globalt - det vil
si uavhengig av tid og rom, slik som gkonomi er et eksempel pa.
Det generelle begrepet frakobling kan konkretiseres pd ulike mater. Nedenfor vil jeg skissere
frakobling som en sentral dimensjon ved begrepet globalisering. Alfred Oftedal Telhaug &
Odd Asbjern Mediés (2003) hevder at frakobling inneberer at noe blir verdensomspennende,
der nasjonale og politiske grenser far mindre betydning. Globalisering som en allment
akseptert samtidsdiagnose, forer ifelge dem til at “@konomier, kulturer og samfunnsformer
rives lgs fra sine territoriale rammer og overskrider nasjonale/statlige grenser.” (Telhaug &
Medias, 2003:284). Frakobling forstitt som et fenomen der ekonomi samfunnsformer og
kulturer i sterkere grad er uavhengig av sin territoriale ramme, blir beskrevet i Meld. St. 28 pa
denne maten:
«Mennesker, ideer, kapital, varer, og tjenester forflytter seg i storre grad pa tvers av
landegrenser, og kontakt og pavirkning mellom mennesker fra ulike land og kulturer
oker. Norsk verdiskaping og velferd er avhengig av et omfattende gkonomisk, kulturelt
og politisk samvirke, bade med europeiske land og andre deler av verden.» (s.19)
Her beskrives dimensjonene mennesker, ideer, kapital, varer og tjenester som frakoblet
landegrensen, ved at de pavirker hverandre 1 forskjellige land og kulturer. Vi ser ogsa at
frakoblingen har konsekvenser for at Norges egen verdiskapning og velferd er avhengig av
okonomisk, kulturelt og politisk samvirke globalt. Lignende definisjon som vektlegger
frakobling av sted finner vi i UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization) sin definisjon.
"The process is driven economically by international financial flows and trade,
technologically by information technology and mass media entertainment, and very
significantly, also by very human means such as cultural exchanges, migration and
international tourism."
Til sammen viser UNESCO og Meld. St. 28. oss gkonomi, teknologi og okt menneskelig
kontakt som sentrale aspekter ved globalisering, der nasjonalstaten ma forholde seg til disse
dimensjonene for egen verdiskapning. Disse dimensjonene kan forklares som en
relativisering av rommet. Eriksen (2008:32) ved henvisning til Giddens, beskriver
relativisering av rommet som en konsekvens av utvikling innen kommunikasjonsteknologi og
kapitalismens globale spredning. Telhaug & Medias (2003) beskriver dette som at en

markedsorientert gkonomi har vokst og fert til at bedrifter kan operere i flere forskjellige land

? UNESCO 2017
http://www.unesco.org/education/tlsf/mods/theme ¢/mod18.html
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samtidig, og utnytte landenes yrkesmessige fordeler. Teknologisk utvikling ferer til at
produksjonsfornyelse skjer i raskere tempo. Kommunikasjonsmulighetene har blitt bedre for
mennesker ved at det er lettere & reise og kommunisere mellom verdensdelene. (Telhaug &

Medids, 2003:285).

Globaliseringens generelle ekspansjon kan forklares gjennom nye kommunikasjonsformer
ved hjelp av teknologisk utvikling. Det innebarer eksempler som handel, overfering av
kapital, kontakt, reising, samarbeid og nettverk. Rizvi & Lingard (2010) peker pa at utvikling
1 informasjon og kommunikasjonsteknologi, spesielt satelitt-teknologi, har revolusjonert men
samtidig viderefort perspektivet om frakobling av stedet. Kapitalisme har benyttet seg av
mulighetene den teknologiske utviklingen har fort til, der penger og ideer kan overfores over
store avstander med kun et tastetrykk. Dette forer igjen til at nasjonale grenser ikke lenger er
stramme beholdere for sin produksjon, der feerre industribedrifter retter sin virksomhet mot

lokale, regionale og nasjonale markeder (Rizvi & Lingard, 2010: 26).

3.1 Globalisering som et skonomisk prosjekt

Det er bred teoretisk enighet om at ekonomisk vekst utgjer kjernen i globaliseringen. Karlsen
henviser til Delors (1996) & Ball og Juneman (2012) som hevder at kjernen i globaliseringen
er den nye markedsekonomien og verdensomspennende skonomisk aktivitet (Karlsen, 2014:
123-124). Qkonomisk globalisering har blitt forsterket gjennom internasjonale
organisasjoners innflytelse pa nasjonalstater. Giddens (1990) beskriver en kapitalistisk
verdensekonomi hvor internasjonale organisasjoner pavirker nasjonalstater gjennom a legge
premissene for kapitalistisk og ekonomisk virksomhet. Volckmar (2016) hevder at WB
(World Bank), WTO (World Trade Organization), EU (European Union) og OECD er
internasjonale organisasjoner som i drene etter andre verdenskrig samordnet nasjonalstater for
utvikling av ekonomisk vekst. Opprettelsen av disse organisasjonene reflekterer utviklingen
av en global markedsplass hvor en legger til rette for utveksling av varer, tjenester og
arbeidere innenfor rammene av en fri markedsekonomi (Volckmar, 2016:89). Alle disse
organisasjonene fremmet, til & begynne med fti flyt av varer og tjenester gjennom
deregulering av ekonomien og oppnadde etterhvert innflytelse som premissleveranderer for
styring av enkelte samfunnsinstitusjoner, med blant annet et betydelig fokus pa formalet

okonomisk vekst.
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3.2 Utdanning som et globalisert prosjekt

Utdanningsinstitusjoner sin forstaelse av at globalisering forst og fremst handler om
okonomisk vekst i nasjonalstaten, er ogsd pdvirket av internasjonale organisasjoner. Rizvi &
Lingard (2010) hevder at OECD, World Bank, UNESCO og EU spiller en rolle for utvikling
av en global utdannelsespolitikk. De influerer gjennom ideene om kunnskapsekonomien som
skaper av gkonomisk vekst, og den globale konkurransen mellom flere av verdens
nasjonalstater skapt av et globalt arbeidsmarked og en global gkonomi. Siden
markedsekonomien er et globalt forstatt fenomen, blir dermed nasjonalstatlige
utdanningsinstitusjoner en del av globaliseringen som de nevnte organisasjoner forarsaker.
Rizvi & Lingard (2010) hevder at nasjonalstater som forstar seg som del av globalisering
anser utdanningen som den viktigste méten & skape ekonomisk vekst. Dette skjer gjennom
det Phillips and Ochs (2004) kaller for politisk overfering. Det inneberer at nasjonalstater er
pavirket av internasjonale organisasjoner gjennom laning, modellering, overforing, diffusjon,
tilegnelse og kopiering av politiske ideer. (Rizvi & Lingard, 2010:38). I den sammenheng er
OECD en viktig organisasjon som far denne prosessen til & skje globalt. Torres (2009)
argumenter videre med at OECD er arkitekten bak globaliseringsprosessen av utdanningen i

Europa.

Karlsen (2014) hevder at organisasjonens primare méal er ekonomisk utvikling. En annen
mate & beskrive dette pd er at OECD sine ideer er i hovedsak nyliberale. Nyliberalisme er
ikke et begrep jeg skal ga videre inn pa siden dette ville gétt langt over oppgavens rammer.
Nyliberalisme som en del av formaélet til OECD handler kort fortalt om at formalet er & skape
okonomisk vekst blant de landene som er med i organisasjonens prosjekter. Dette kommer til
uttrykk i utdanningen gjennom at nasjonalstater forstar globaliseringens konsekvenser som at
de ma styrke sin kunnskapsokonomi. 1 forordet til OECD sin rapport Education at a glance
gir den et inntrykk av hva formélet med organisasjonen er for nasjonalstaters regjeringer med
tanke pa ekonomisk utvikling: “Governments are increasingly looking to international
comparisons of education opportunities and outcomes as they develop policies to enhance
individuals’ social and economic prospects, provide incentives for greater efficiency in
schooling, and help to mobilise resources to meet rising demands.”(s. 3). Som vi ser i sitatet
sa forstar OECD det som at nasjonalstater er opptatt av internasjonal sammenligning av

utdanningens produkt. Formélet ser vi er en mer effektiv skole slik at en kan mobilisere
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ressurser til gkende krav. Disse kravene kan forstdes pa mange méter men et aspekt ved disse

kravene er ekonomisk utvikling.

Man kan derfor hevde at OECD er en internasjonal premissleverander for utdanningspolitikk
hvor formalet er skonomisk vekst gjennom en nyliberal diskurs. I felge Wiborg (2016)
oppstér dette fenomenet ved at nasjonale regjeringer i1 hele verden oppfatter et press péd a
reformere utdannelsessystemer slik at elever kan tilpasse seg et skiftende arbeidsmarked som
er preget av global konkurranse. Dette presset skisseres som livslang lcering og nyliberal

utdannelsespolitikk.

Livslang lcering er et begrep som forklarer hvilke kunnskaper elever trenger i et forandret
arbeidsmarked preget av global konkurranse. Det innebarer utvikling av nye kompetanser
som er i trdd med det Wiborg kaller for “Vitenekonomien” eller «Kunnskapsekonomien»
som ifelge henne omhandler “...viden, teknik og forvaltning af viden til at producere
okonomiske fordele.” (Wiborg, 2016:243). Gustavsson (2009) beskriver dette som en
okonomisering av kunnskap, ferdigheter, evner, talent, kreativitet, nysgjerrighet og fantasi,
der fleksibilitet er et nekkelord (s. 34). Det betyr kunnskap som konsentrerer seg om
produksjon og bruk av kunnskapsteknologier. Livslang leering er pa den méten et retorisk
uttrykk som viser til konstant utvikling av kunnskapsekonomien. Dette uttrykket skal vi se i
neste kapittel er et sentralt uttrykk for OECD sin forstaelse av kompetanse som noe

globalisert og funksjonelt.

Nyliberal utdannelsespolitikk innebarer strukturelle endringer i utdanningssystemet. Ifolge
Torres (2009) er World Bank, the International Monetary Fund (IMF), United Nations (UN),
UNESCO og OECD internasjonale organisasjoner som pavirker nasjonale og statlige
utdanningsreformer rundt om i verden gjennom desentralisering og
privatisering/markedsgjering av utdannelsesomradet. Skolene skal nd definere presise fagmal
og innhold for hver enkelt fagkrets som et krav for 4 tildele skoler og leerere autonomi.
Beslutningsmyndigheten overfores fra statlige til lokale myndigheter som kommunen,
regionen og de enkelte utdanningsinstitusjonene. Det innfores ogsé nye normer og standarder
1 utdanningen som vanligvis blir malt gjennom testing, som for eksempel nasjonalt utviklede
testsystemer som vurderer hva elever pa ulike klassetrinn har lert, samt introdusering av nye
laerings- og undervisningsmetoder og trening av laerere. (Torres, 2009:16). Denne endringen

av skolesystemet har hentet sine styringsprinsipper fra den private sektor, og som Wiborg
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skriver, introdusert reformer som til sammen har “...formet et gigantisk uddannelsespolitisk

program, som udbredes mange steder i verden.” (Wiborg, 2016:246).

3.3 Oppsummerende kommentarer

Som vi har sett gir en generell definisjon av globalisering et grunnlag for & forsta hvordan
OECD frakobler stedet gjennom internasjonal utdanningspolitikk. For at OECD skal kunne
pavirke utdanning gjennom globalisering er dette forutsatt at nasjonalstat deler samme
perspektiv pa globalisering. Dette perspektivet har vi sett 1 dette kapittelet er en global
markedsgkonomi som jeg na har vist kan beskrives som kjernen i globalisering. A vise frem
alle de viktige aspektene ved formalet til de internasjonale organisasjonene som er nevnt som
pavirkning av utdanning i verden, vil helt klart vise mange andre aspekt enn det gkonomiske
jeg har vist her. Poenget er heller det at gkonomisk vekst er en universell méte nevnte
organisasjoner forholder seg til de ulike formalene. Denne universelle maten & forsta
globalisering pa kan beskrives som en nyliberal diskurs, som er et begrep jeg ikke vil g
narmere inn pd men som Rizvi & Lingard (2010) beskriver som et helt sentralt aspekt ved
hvordan utdanningsinstitusjoner nasjonalstater verden over har endret sin
utdanningsinstitusjon. Dette er ogsa som vi har sett avhengig av at de internasjonale
organisasjonene og nasjonalstat forstar globalisering likt.

Som vi skal se 1 neste kapittel kommer perspektivet om globalisering som noe som er
frakoblet tid og sted til uttrykk som et perspektiv pd mennesket gjennom OECD
dokumentene jeg analyserer. Begrepet som beskriver mennesket som en faktor for
nasjonalstats ekonomiske utvikling, og frakoblet nasjonalstat er “kompetanse”. Méten dette
kommer til uttrykk pa og far konsekvenser globalt er PISA (Programme for International
Student Assessment). Sjeberg (2016) hevder at PISA er verdens storste empiriske studie av
skole og utdanning (s. 103). PISA gjer det gkonomiske formaélet til OECD til noe konkret &
forholde seg til. Dette innebarer helt overordnet at de mélingene som gjores i PISA, blir
forstatt som en indikator pa lands kunnskapsekonomi, som nasjonalstat forholder seg til
politisk pa verdensbasis. Denne pdvirkningen har igjen fort til at OECD har pavirket
utdanningsreformer gjennom PISA i nesten alle land som har deltatt (Breakspear, 2012)

referert til 1 (Sjeberg, 2016:29). 1 2015 deltok 540000 elever fra 72 land 1 PISA- test, og i
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Norge deltok 5500 elever fra 229 skoler.” PISA legger ogsa globale feringer for det Kemp
(2013) kaller for funksjonalistisk markedstenkning som vi skal se opptrer som en konkret

méte a forstd mennesket i relasjon til verden pa i neste kapittel.

Kapittel 4: Globalisering som funksjonalistisk markedstenkning i

OECD sine retningsgivende rammeverk

I dette kapittelet vil jeg vise at OECD forstér globalisering gjennom det Kemp kaller
funksjonalistisk markedstenkning. Jeg vil forklare hva Kemp legger i dette, og deretter
argumentere for at OECD forstér globalisering ut fra et funksjonalistisk perspektiv. Det
offisielle ssmmendraget The Definition and Selection of Key Competencies - Executive
summary fra 2005 (DeSeCo) og PISA 2018 Draft analytical frameworks (2016) er
dokumenter som stammer fra organisasjonen OECD og vil vare materialet for analysen. Fra

nd av vil jeg omtale dokumentene som PISA 2018 og DeSeCo.

4.1 Funksjonalistisk markedstenkning i lys av Kemp

Det er ifolge Kemp (2013) to grunner til at verdensborgeren ikke er et dannelsesideal i den
danske skole.
“Den ene grund er den snavre nationalisme, der sa at sige er verdensborgerideens
klassiske modstander, og som kun godtager nationale mél og idealer. Den anden
grund er den rent funktionalistiske markedsteenkning, der naegter overhodet at regne

med personlige og sociale mél og idealer.” (s. 13-14)

A forsta globalisering gjennom et funksjonalistisk perspektiv innebzrer at eleven ma tilpasse
seg globaliserte endringer for & lykkes. I kapittel 3, skisserte jeg "livslang lering” som et
begrep som illustrerer internasjonale organisasjoners innflytelse pd utdannelsespolitikken. N
vil jeg vise hvordan dette begrepet kommer til uttrykk som det Kemp kaller funksjonalistisk

markedstenkning.

3UI10 2017 Om PISA (Programme for International Student Assessment) http://www.uv.uio.no/ils/forskning/prosjekt-
sider/pisa/om-pisa/
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Formalet til en funksjonalistisk forstaelse av eleven gjennom markedstenkning, er & trene
mennesket opp til & fungere effektivt i konkurranse med andre i et globalisert og nasjonalt
arbeidsmarked som er preget av teknologisk utvikling (Kemp, 2013:16). Utfordringene i en
funksjonalistisk markedstenkning er derfor teknologisk utvikling, som skaper et skiftende og
endret globalisert arbeidsmarked som elevene ma tilpasse seg for & vaere dyktige i en global
konkurranse med andre mennesker. Kompetanse er et sentralt begrep som beskriver
tilpasningen til global teknologisk utvikling. Kemp definerer kompetanse som “...berettigelse
eller befojelse til at handle.” (Kemp, 2015:18). Kompetanse er et begrep som rommer mange
ulike aspekter, men Kemp hevder at dette begrepet i reformer “...af folkeskolen og
univsersiteterne(...)” er redusert til ferdigheter og besittelse av kunnskap (Ibid). P4 den méten
er kompetanse et begrep som svarer pa et skiftende arbeidsmarked preget av teknologisk
utvikling, der eleven mé ha kompetanse for & fungere i en slik globalisert verden. I analysen
nedenfor vil jeg forst skissere hvordan OECD forstir kompetanse i utdanning som et sentralt
begrep i globalisering gjennom funksjonalistisk markedstenkning i DeSeCo. Deretter vil jeg
skissere denne markedstenkningen som en del av OECD sitt aktuelle PISA 2018 rammeverk

som har som formél a realisere kompetansebegrepet til noe mélbart.

4.2 OECD sine globale ambisjoner

En av médtene OECD pavirker utdanning globalt er gjennom organisasjonens forstielse av
begrepet kompetanse som noe viktig uavhengig av tid og rom. I den sammenheng er DeSeCo
et internasjonalt rammeverk som beskriver kompetanse som et universelt fenomen som er
viktig for alle mennesker i hele verden, samtidig som kompetanse er viktig uavhengig av tid

slik som livslang lering er et begrep pa.

Dette sitatet gir oss et inntrykk av OECD sine globale ambisjoner gjennom DeSeCo
“Defining such competencies can improve assessments of how well prepared young people
and adults are for life’s challenges, as well as identify overarching goals for education
systems and lifelong learning.” (OECD, 2005:4). Vi ser at livslang laering som jeg viste
aspekter av i kapittel 3 blir nevnt som noe som er sentralt i defineringen av kompetanse.
Livslang lering knyttes til en forstdelse av kompetanse som noe man skal utvikle og
opprettholde: “Emphasis is given to transversal competencies that everyone should aspire to
develop and maintain.”(s. 7) Her ser vi at kompetanse blir beskrevet som tverrgdende. At

kompetansen er tverrgdende blir nyansert i dette sitatet “...key competencies are those of
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particular value, that have multiple areas of usefulness and that are needed by
everyone.”(ibid). Kompetanse er altsé viktig for alle men ogsé viktig uavhengig av om man

er spesialist eller ikke ...important not just for specialists but for all individuals.”(s. 4).

I prosessen av formuleringen av rammeverket har det likevel vart et viktig spersmél om det i
det hele tatt er mulig & identifisere sentrale kompetanser som er universelle pd kryss av
kulturer land, og perspektiver (s. 19). Likevel vil jeg hevde at det universelle aspektet ved
DeSeCo er at kompetanse er et globalt begrep som er viktig uavhengig av person, tid og sted
og derfor en méte & forstd globalisering pa. Sjeberg (2014) illustrerer mitt poeng ved & hevde
at PISA er en realisering av DeSeCo rammeverkets indikatorer som blir globalt gjennom
internasjonal statistikk som nasjonalstater oppfatter som viktig & forholde seg til. Dette skjer
gjennom at man tallfester hvorvidt ulike land lever opp til indikatorene som DeSeCo

presenterer (s. 36).

Nedenfor vil jeg vise hvordan globalisering i DeSeCo forstaes som funksjonalistisk
markedstenkning. Det vil si, jeg vil beskrive hvordan kompetanse blir forstatt i et markeds og
arbeidsliv. Jeg vil begrense analysen til & beskrive funksjonalistisk markedstenkning som en

del av det generelle ved begrunnelsen av DeSeCo prosjektet.

4.2.1 Globalisering forstitt gjennom funksjonalistisk markedstenkning i DeSeCo

Under overskriften Individual and collective goals and competencies er skonomisk
produktivitet omtalt som suksess for samfunnet. Dette blir igjen koblet til
kompetansebegrepet. Hvorfor det ekonomiske aspektet ved forméalet til DeSeCo er viktig og
verdifullt finner vi under overskriften Selecting key competencies "The first of these
conditions, that competencies should be valued, applies in relation to measurable benefits for
both economic and social purposes.”(s. 7). Det skonomiske perspektivet kommer ogsa til
uttrykk i human-kapital begrepet: "...human capital not only plays a critical role in economic
performance, but also brings key individual and social benefits such as better health,
improved wellbeing, better parenting, and increased social and political engagement.”(ibid).
Som vi ser er gkonomi et viktig aspekt ved begrunnelsen for hvorfor kompetanse er viktig
bade for sosiale forhold og ekonomisk prestasjon, og at kompetanse kan males. Dette er

kompetanse forstatt som noe funksjonalistisk.
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N4 skal vi se hvordan kompetanse blir forstatt funksjonelt, som nedvendig i det globaliserte
arbeidsliv. Dimensjonen gkonomi kommer til uttrykk som funksjonalisme i en beskrivelse av

et globalisert arbeidsliv. Det innebzrer at kompetanse er en funksjon for gkonomisk vekst.

Under overskriften Competency Category 1: Using Tools Interactively innledes overskriften
med en global gkonomi pd denne méten: "The social and professional demands of the global
economy and the information society require mastery of socio-cultural tools for interacting
with knowledge, such as language, information, and knowledge, as well as physical tools
such as computers.”(s. 10). Denne setningen beskriver at formélet til & bruke verktoy
interaktivt er a tilpasse kravene som en global gkonomi stiller. Setningen legger pa den méten
til rette for en beskrivelse av informasjonssamfunnet som krever kompetanse som interaksjon
mellom kunnskap, informasjon, sprak og teknologiske virkemidler som datamaskin er et
eksempel pé. En beskrivelse av informasjonssamfunnet kommer til uttrykk som; The ability
to use language, symbols and text interactively, The ability to use knowledge and information
interactively og The ablity to use technology interactively. Disse kompetansene er alle en del
av Competency Category 1: Using Tools Interactively. N& vil jeg redegjore for disse
kompetansenes forstielse av informasjonssamfunnet som igjen gir oss et grunnlag for & forstd

dem som en del av en global gkonomi.

Under kompetanse og overskrift The ability to use language, symbols and text interactively
gir dette sitatet oss en oppfatning av hva informasjonssamfunnet krever: "This key
competency concerns the effective use of spoken and written language skills, computation
and other mathematical skills, in multiple situations.”(s. 10) Som vi ser omhandler det
hvordan kommunikasjons-verktey gjer kommunikasjonen mer effektiv. Denne kompetansen
blir knyttet til arbeidsliv gjennom denne setningen: "It is an essential tool for functioning well
in society and the workplace and participating in an effective dialogue with others.”(ibid).
Her ser vi at effektivitet igjen blir nevnt men nd som en dialog med andre, og at dette er
viktig for & fungere godt i samfunnet og pé arbeidsplass. Denne kompetansen kan ifolge
rammeverket illustrere blant annet PISA sin forstielse av leseferdighet “det & kunne lese og
skrive” som er en kompetanse jeg vil redegjore for under analyse av PISA rammeverket

senere.

Under kompetansen og overskrift The ability to use knowledge and information interactively

sa starter beskrivelsen av kompetansen pa denne méten: "Both the increasingly important role
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of the service and information sectors and the central role of knowledge management
throughout today’s societies make it essential for people to be able to use information and
knowledge interactively.”(s. 11). Her ser vi at informasjonssamfunnet blir knyttet opp mot

arbeidslivet gjennom “service and information sector”.

Under kompetansen og overskrift The ablity to use technology interactively illustrerer forste
setning hvorfor kompetansen er viktig for en arbeidsplass pa denne maten: “Technological
innovation has placed new demands on individuals inside and outside the workplace.”(ibid).
Pafolgende setning beskriver videre de teknologiske utfordringene som igjen kan knyttes til
arbeidsliv pa denne maten: “At the same time technological advances present individuals
with new opportunities to meet demands more effectively in new and different ways."(ibid).
Vi ser at effektivitet igjen blir knyttet til kravene som teknologisk utvikling ferer med seg.
Arbeidsliv blir ogsa knyttet til globalisering gjennom en beskrivelse av hvordan informasjon
og kommunikasjonsteknologi endrer maten mennesker jobber sammen som dette sitatet
beskriver: “Information and communication technology has the potential to transform the
way people work together (by reducing the importance of location), access information (by
making vast amounts of information sources instantly available) and interact with others (by
facilitating relationships and networks of people from around the world on a regular
basis).”(ibid). Dette krever igjen at individ utvikler sine teknologiske ferdigheter videre enn

bare a “...use the Internet, send e-mails and so on.”(ibid).

Vi ser her at markedstenkningen kommer til uttrykk ved at kompetansen blir beskrevet som
viktig for et globalisert arbeidsliv. Her er utfordringen for mennesket & fungere effektivt i en
verden som er preget av teknologisk utvikling. Using Tools Interactively beskriver pa den
méten hvordan teknologisk utvikling krever nye méater & kommunisere pd, som igjen har sterk
sammenheng med et endret arbeidsliv som er avhengig av en global gkonomi, der
informasjonssamfunnet beskriver kravene mennesket star overfor med tanke pa tilpasning til
teknologisk utvikling. At mennesket ma tilpasse seg global teknologisk utvikling skal vi se

nedenfor er et sentralt aspekt ved DeSeCo sin forstaelse av globalisering.

Som vi sd i definisjonen av funksjonalistisk markedstenkning sa er det & forholde seg til den
teknologiske utviklingen et viktig aspekt som forklarer hvorfor eleven ansees som del av en
kunnskapsekonomi. N4 vil jeg vise teknologisk utvikling som et fenomen som forklarer

funksjonalismen 1 kompetansebegrepet til DeSeCo.
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Teknologisk utvikling er viktig for miten DeSeCo skisserer globaliseringens utfordring pa.
Maten vi ser at globalisering er viktig for DeSeCo finnes under overskriften Why are
competencies so important today?. Her er forste setning: "Globalisation and modernisation
are creating an increasingly diverse and interconnected world. To make sense of and function
well in this world, individuals need for example to master changing technologies and to make
sense of large amounts of available information.”(s. 4). Som vi ser i denne setningen sa méa
mennesket som del av globalisering og modernisering tilpasse seg for & fungere godt i
verden. Vi ser ogsé en beskrivelse av informasjonssamfunnet som forandring i teknologi og

store mengder informasjon.

Noe som forklarer kompetanse som noe funksjonalistisk er begrepet “kompleksitet”.
Kompleksitet blir beskrevet pd denne méaten: "...the competencies that individuals need to
meet their goals have become more complex, requiring more than the mastery of certain
narrowly defined skills.”(ibid). Kompleksiteten beskriver her kompetansen som kompleks.
Under kompetansen og overskrift Individual and global challenges er verden som mennesket
skal tilpasse seg ved hjelp av kompetanse karakterisert av: "...change, complexity and
interdependence.”(s. 7). Kompleksitet beskriver ogsa samfunnet mennesket lever i slik som
forste setning under overskriften What Competencies Do We Need for a Successful Life and a
Well-Functioning Society? "Today’s societies place challenging demands on individuals, who
are confronted with complexity in many parts of their lives.”(s. 4). Kompleksiteten kan
forstaes som at teknologi forandrer seg og mennesket ma tilpasse seg forandringene:
"Technology is changing rapidly and continuously, and learning to deal with it requires not
just one-off mastery of processes but also adaptability.”(s. 7). Vi ser her at funksjonen
omhandler elev som del av kompleksitet slik som forandring i teknologi og store mengder
informasjon kan tolkes som. Det komplekse som krever kompetanse kommer til uttrykk 1
denne setningen under samme overskrift: "A competency is more than just knowledge and
skills. It involves the ability to meet complex demands, by drawing on and mobilising
psychosocial resources (including skills and attitudes) in a particular context.”(s. 4). Denne
konteksten blir eksemplifisert som & kommunisere effektivt: "For example, the ability to
communicate effectively is a competency that may draw on an individual’s knowledge of
language, practical IT skills and attitudes towards those with whom he or she is

communicating.”(ibid).
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4.2.2. Oppsummerende kommentarer

Et uttrykk som etter min mening beskriver den globaliserte verden som blir skissert i
DeSeCo, er kompleksitet. Det innebarer at verden er kompleks og at elevenes kompetanse
derfor mé vaere kompleks og universell. Det komplekse som noe universelt kommer til
uttrykk som global teknologisk utvikling. For at elev skal fungere i den universelle verden
som er utfordret av global teknologisk utvikling ma elev tilpasse seg denne. Méten dette blir
til noe universelt er bade gjennom at DeSeCo sitt formél er & beskrive universelle
kompetanser som er relevante uavhengig av lokasjon og tid, og at disse kompetansene er
knyttet til formalet kompetanse som en del av en kunnskapsekonomi. Nedenfor vil jeg vise
hvordan PISA 2018 svarer pd den funksjonalistiske markedstenkningen som jeg na har vist er

et sentralt aspekt ved DeSeCo sin forstaelse av globalisering.

4.3  Globalisering forstiatt gjennom funksjonalistisk markedstenkning i

PISA 2018

PISA 2018 er skrevet i forbindelse med PISA test som OECD land skal ha og er en
revidering og videreforing av temaet lesing, som er en av kompetansene DeSeCo skisserer.
Det er tredje gangen lesing blir testet med PISA tester, dette rammeverket er en revisjon av
tidligere PISA rammeverk som har hatt lesing som tema. Revisjonen innebarer ifolge
dokumentet en rebalansering av: “...the prominence of different reading processes to reflect
the global importance of the different constructs, while ensuring there is a link to the prior
frameworks in order to maintain trend.” (s. 8). Det betyr en forandret definisjon pd hva lesing
er, og hva lesing har & si for en borgers liv ogsa forstitt som en global borger. Andre tema
som er en del av dette rammeverket er financial literacy og global competence. Disse
temaene vil jeg i denne analysen ikke ga videre inn pd. Jeg vil fokusere pa hvordan
globalisering blir forstétt i lys av temaet lesing. Dette er for & tydeliggjore funksjonalistisk
markedstenkning som en méte PISA 2018 forstir globalisering.

N4 skal vi se hvordan PISA 2018 beskriver elev som en del av verden p4 samme mate som
DeSeCo. Dette innebzrer en forstielse av verden som kompleks der utfordringen for
mennesket er global teknologisk utvikling som mennesket ma tilpasse seg. Under overskrift
Reading as the major domain beskrives verden som vi lever i som “rapidly and changing”
dette innebarer at "...the quantity and variety of written materials are increasing and where

more and more people are expected to use these materials in new and increasingly complex
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ways.”(s. 5). Kompleksitet som var et sentralt begrep i DeSeCo ser vi er nevnt her.
Utfordringen er som vi ser at & lese har blitt mer komplekst enn tidligere. Et perspektiv med
tanke pa kompleksiteten som beskriver dette er at kvantiteten av skriftlige tekster og
variasjonen av skriftlige tekster som mennesket ma forholde seg til, har gkt grunnet
teknologisk utvikling. Global teknologisk utvikling kommer til uttrykk som narrativet, at
tradisjonell méte & lese pd har forandret seg globalt gjennom digitale enheter: “The
framework fully integrates reading in a traditional sense together with the new forms of
reading that have emerged over the past decades and continue to emerge due to the spread of
digital devices and texts.”(s. 8). Maten digitale enheter har endret médten man leser pa
beskrives i dette sitatet ““...from print to computer screens to smart phones, the structure and
formats of texts have changed.”(s. 6). Fokuset pa teknologisk utvikling kommer ogsa til
uttrykk ved hvordan selve PISA testens utforming skal revideres. “The revision considers
how new technology options and the use of scenarios involving print and digital text can be
harnessed to achieve a more authentic assessment of reading, consistent with the current use
of texts around the world.”(s. 8). Som vi ser er teknologisk utvikling et viktig aspekt ved

hvordan PISA 2018 forstér lesing som del av globalisering.

Naé skal jeg vise hvordan rammeverket svarer pa hva dette krever av elev som
funksjonalisme. Det hevdes at leseferdighetene "...20 years ago were different from those of
today; and it is likely that in 20 years’ time they will change further still.”(s. 5). Som vi ser er
det altsa argumenter for endring i maten man forstar leseferdighet pa. Elev star altsd overfor
endring. I den sammenheng vises det til (Binkley et al., 2010, p. 1). Endringen blir beskrevet
som fra evnen til & memorere informasjon til det & kunne kommunisere, dele og bruke
informasjon, lese komplekse problemer, vare innovativ i henhold til skiftende
omstendigheter og a kunne bruke teknologi til & ekspandere menneskelig kapasitet og
produktivitet. Suksess i lesing krever derfor kognitive strategier og malrettet lesing. “This in
turn recuires the readers to develop new cognitive strategies and clearer goals in purposeful

reading.”(s. 6).

Né vil jeg vise hvordan det ekonomiske aspektet 1 funksjonalistisk markedstenkning kommer
til uttrykk i beskrivelsen av lesing. Et begrep som etter min mening beskriver samfunnet i en
globalisert verden i rammeverket er termen kunnskapssamfunnet: “The ablity to locate,
access, understand and reflect on all kinds of information is essential if individuals are to be

able to participate in our knowledge-based society.”(s. 5). Méaten dette aspektet blir vist i en
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kontekst med arbeidslivet, s& omhandler dette hvordan teknologi endrer arbeidsplasser:
"Automation of routine jobs creates a demand for people who can adapt to quickly changing
contexts and who can find and learn from diverse information sources.”(ibid). Et viktig
aspekt ved den teknologiske utviklingen er internett som endrer miten mennesker arbeider pé
og hvordan vi leser: "The Internet increasingly pervades the life of all citizens, from learning
in and out of school, to working from real or virtual workplaces, to dealing with personal
matters such as taxes, health care or holidays.”(s. 6). Maten dette perspektivet konkluderes er
gjennom argumentet om at suksessfulle og produktive borgere trenger gvelse i & hndtere
store mengder informasjon "...across domains, such as science and mathematics(...)”(ibid) og
a bruke teknologi "...to effectively search, organise and filter a wealth of
information(...)”(ibid). Dette blir igjen understreket som viktig for arbeidsmarkedet gjennom
at "...these will be the key skills, which are necessary for full participation in the labour
market, in additional education as well as in social and civic life in the 21st Century (OECD,
2013b)."(ibid). Vi ser at PISA 2018 ligner pa mange mater DeSeCo sin forstielse av
globalisering. Dette kommer til uttrykk gjennom teknologisk utvikling som er den globale
utfordringen som leser i en globalisert verden mé forholde seg til. Det er ogsa et stort fokus
pa at det er mdten man leser pa som har endret seg. Dette svarer pd mange mater pa
perspektivet om lesing forstatt som et verktey for & kunne forholde seg til kompleks og mye

informasjon, slik som informasjonssamfunnet som ble beskrevet i DeSeCo krevde.

4.3.1 Oppsummerende kommentarer

Kemp sin forstaelse av utfordringen funksjonalistisk markedstenkning er at elev blir forstatt
som del av en kunnskapsbasert skonomi som overgar andre formél ved utdanningen. I
analysen har jeg vist funksjonalistisk markedstenkning gjennom en beskrivelse av den
globale utfordringen teknologisk utvikling som vi sa var et sentralt aspekt ved globalisering i
kapittel 3. Som vi ser svarer DeSeCo pa utfordringen teknologisk utvikling med
kompetansebegrepet og PISA 2018 gir oss et innblikk i hva dette har a si for kompetanse
innen lesing. Begge perspektivene understotter at kompetanse er universelt viktig for a kunne
tilpasse seg den globale teknologiske utviklingen. Vi har sett at elev blir forstatt som en del
av en kunnskapsekonomi ved at kompetansen i begge dokumentene er knyttet til et
globalisert arbeidsliv som krever tilpasning til teknologisk utvikling. Derfor er det
argumenter for at perspektivet i PISA 2018 inneberer lesing forstatt som prosessen lesing,

der malet er 4 lese mest mulig effektivt for & lykkes i det komplekse samfunnet som skisseres.
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Funksjonalistisk markedstenkning er altsa et svert vesentlig og sentralt aspekt i OECD
dokumentene jeg har analysert. Jeg vil ogsé terre & péstd etter & ha lest PISA 2018 grundig sin
forstaelse av lesing, at den ikke viser annen forstéelse eller refleksjon over globalisering enn
det funksjonalistiske aspektet, siden det ikke finnes et annet vektlagt perspektiv pa
globalisering som viser et annet formal 1 beskrivelsen av lesing. Det er viktig & poengtere at
forstaelse av globalisering som funksjonalistisk markedstenkning som jeg har vist er et
perspektiv i OECD-dokumentene, ikke rommer alle aspektene ved disse dokumentenes
forstaelse av globalisering. Poenget er ikke nedvendigvis forméalet gkonomisk utvikling, men
heller spraket i PISA sin mate a forholde seg til globalisering pa. Geir Haugsbakk & Yngve
Nordkvelle (2011) som er opptatt av digital dannelse, hevder i den sammenheng at DeSeCo
rapporten, som er en mer omfattende illustrering av sammendraget jeg nd har analysert, har
gjort debatten eller begrepet om dannelse til noe mer snevert forstdtt. Det betyr at PISA forer
til at nasjonalstater verden over forstir globalisering pa en snever méate som ikke tar hensyn
til dannelsesidealets komplekse natur, som krever bade nasjonal forankring og et annet

perspektiv enn nytte-perspektivet pa elev. Dette kommer jeg tilbake til i kapittel 6.

Kompetanse og det innholdet jeg nd har vist at OECD legger i dette begrepet som globalisert,
skal vi se blir begreper som blir realisert i neste kapittel i norsk sammenheng. Bade som
begreper som har en markant betydning for utdanningspolitisk historie i Norge, men ogsa
som en beskrivelse av elevens relasjon til verden. Denne beskrivelsen som funksjonalistisk
markedstenkning er: Elevens funksjon i verden er 4 tilpasse seg en kompleks global
teknologisk utvikling, som er nedvendig for nasjonalstats ekonomiske utvikling i en
globalisert verden. Dette perspektivet skal vi se blir realisert konkret i innledningen til Meld.

St. 28 1 neste kapittel.
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Kapittel 5: Funksjonalistisk markedstenkning som

globaliseringsforstielse i norsk utdanningspolitisk historie

Vi sé i forrige kapittel at funksjonalistisk markedstenkning var et sentralt aspekt i OECD-
dokumentene som ble analysert. I dette kapittelet vil jeg kort skissere norsk
utdanningspolitisk historie med spesiell vekt pa hvordan funksjonalistisk markedstenkning
har pavirket utdanningspolitikken gjennom Norges politiske forhold til globalisering. I denne
sammenhengen vil jeg spesielt se pd hvordan OECD har vert en viktig akter og
premissleverander for det norske utdanningssystemet. Forst vil jeg vise hvordan

maélsetningen om gkonomisk vekst ble et viktig premiss for utdanningspolitikken i Norge.

5.1 Utdanning som et samfunnsekonomisk tema i etterkrigstiden

Ideen om utdanning som en méte & skape skonomisk vekst eller som en samfunnsekonomisk
investering er ikke en ny ide i Norge. Ideen fikk utbredelse etter andre verdenskrig, og
innebar at en sa pa skolen som en kvalifiseringsarena for et industrialisert arbeidsmarked
(Volckmar, 2016:86). Helge Sivertsen, som var kirke- og undervisningsminister under
Arbeiderpartiregjeringen fra 1960 til 1965, var den forste til & bringe perspektivet om
utdanning som en samfunnsekonomisk investering inn i norsk offentlighet (Volckmar, 2016:
81). I den sammenheng viser Volckmar (2016) til et notat som Helge Sivertsen skrev i 1951,
der han argumenterer for en skole som ber ha samfunnsekonomiske interesser, med tanke pa
okonomisk vekst. Selv om det ble legitimt & knytte utdanning og kunnskap opp mot
okonomisk vekst etter krigen, ble dette perspektivet pa mange mater overskygget av
Arbeiderpartiets sosialdemokratiske prosjekt. Sivertsen var selv padriver for ideen om at det
ikke var kunnskapsformidling som var det sentrale, men heller den enkelte elevs utvikling i
mete med kulturell aktivitet “Det var selve samveret 1 en felles skole for alle som var det
sentrale for Sivertsen.” (Volckmar, 2011: 262). Volckmar beskriver den sosialdemokratiske
tanke som et prosjekt hvor barn fra ulike sosiale lag skulle motes gjennom felles aktiviteter,
for & oppnd samfunnsintegrering og demokratisk oppdragelse. Dette var en politikk som
Arbeiderpartiet fikk gjennomslag for gjennom sin dominerende posisjon som utformer av den
9-arige skolen pd 1950 og 1960 —tallet, og deretter frem til 1980-arene, uavhengig av hvilken
regjering som hadde autoritet i Norge (Ibid).
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5.2 Gudmund Hernes sin visjon om en kunnskapsintegrerende skole

Det som endret utdanningspolitikken, forstatt som utdanningens formél, var synet pa
utdanning som et sentralt virkemiddel for & hevde seg i en global kunnskapsekonomi.
Frihandelsbevegelsen i 1980 og 1990 —érene, som for Norges del innebar en stadig sterkere
integrering i det internasjonale markedet, forte Norge inn i en skonomisk krise med stigende
arbeidsloshet.* Samtidsdiagnosen, og svaret til Gro Harlem Brundtland da hun overtok som
statsminister for arbeiderpartiet 1 1986, var ifelge Telhaug & Medias (2003:309) at norsk
konkurranseevne matte gjenreises. Gudmund Hernes som var kirke- undervisnings- og
forskningsminister i 1990-1995 under Brundtland, mente i den sammenheng at befolkningen 1
Norge og skolen trengte en kompetanseheving, og at befolkningens ferdigheter ikke ble
utviklet i stor nok grad. Ifelge Volckmar var stikkord som beskriver Hernes sitt prosjekt
kunnskap og kompetanse (Volckmar, 2016: 95). Da Hernes kritiserte det norske
utdanningssystemet pé slutten av 1980-tallet gjorde han det med et gkonomisk instrumentelt
perspektiv som innebar at kunnskap maétte forstdes som noe som hadde sterk betydning i et
okende teknologisert og komplekst samfunn. Kunnskapsvekst som en nasjonal ressurs for
okonomisk vekst, ble gjennom Hernes sin retorikk ifelge Volckmar, fort opp som en
uomtvistelig sannhet (Volckmar, 2011:262). Et av argumentene var at et lavt kunnskapsniva
hos befolkningen ville true velferdsstaten. Hernes sin mer konkrete kritikk blir beskrevet av
Volckmar pa denne maten:

“Hernes kritiserte skolen for ikke & gi elevene et tilstrekkelig kunnskapsgrunnlag og

for & gi dem darlige arbeidsvaner. Han ville ha mer trening, mer struktur, mer

standardisering, mer arbeidsdisiplin, mer faglig konsentrasjon, mer krav til innsats fra

elevene og mer krav til engasjement fra foreldrene.” (Volckmar, 2016: 91).

Telhaug & Medids beskriver aspekter av kunnskapssamfunnet som et skifte fra en progressiv
pedagogikk til en politisk restaurativ pedagogikk. At pedagogikken i sterre grad ble politisk
restaurativ innebar at man i 1980-1990 -arene begynte & se pa barnet i skolen som et symbol
pa landets «helsetilstand», der utdanningen ble et instrument for en “...sunn og
konkurransedyktig nasjonal skonomi som kunne gi vekst i markedsandelene.”(Telhaug &
Medias, 2003:294). Utdanningen fikk da et effektivitets-perspektiv & forholde seg til illustrert

med termer som nivd, kvalitet, kompetanse, produkt, excellence og effektivitet som beskrives

4 Volckmar 2016 hevder at Kare Willoch sin regjering i 1981 fram til 1986, forte til et systemskifte der overnasjonale
organisasjoner som OECD er et eksempel pa, ble premissleveranderer for norsk utdanningspolitikk. s. 89-90
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som en nyliberal pedagogikk (Ibid). Formalet i skolen la, ifolge dette historiske skiftet,
mindre vekt pa sosial, ideologisk og demokratisk kompetanse. Istedenfor fikk man i sterre
grad en vektlegging av teknisk-kognitiv kompetanse i utdanningen ”...som igjen vitnet om
storre tillit til naturvitenskapene og teknologien enn til samfunnsvitenskapene.” (Ibid). A anse
skolen som en del av globaliseringen, der nasjonalstatens utdanning er et symbol pd landets
okonomiske helsetilstand, var med andre ord et sentralt historisk skifte som ogsa beskriver

noe av Hernes sin visjon og utdanningspolitiske prosjekt.

5.3 OECD som premissleverandor for utdanningen i Norge

OECD som en organisasjon med innflytelse pa norsk utdanningspolitikk, er noe som far
betydningsfulle konsekvenser i norsk utdanningspolitikk i 1989. En OECD evaluering fra
dette aret konkluderte med et behov for mélstyring og tydeligere lederskap i norsk skole, og
OECD kommisjonen foreslo at departementet tok pa seg sterkere evaluerings- og
kontrolloppgaver for skolen. Evalueringen viste til at myndighetene visste lite om hva som
faktisk skjedde i norsk grunnskole, og at myndighetene maétte bli bedre til & spre normer for
undervisningspraksis, noe som innebar a evaluere lereprosessene og resultatene av
lereprosessene (Langfelt, 2008:48). Méaten malstyring som styringsprinsipp fikk
konsekvenser for utdanningspolitikken var gjennom et effektivt evaluerings- og
tilbakemeldingssystem som ble innfert. Mélstyring som noe som skulle innferes i skolen var
presentert i St. meld. nr. 37 (1990-1991). Prinsippet om mélstyring fikk konsekvenser som
evaluering pa tre niva, der utgangspunktet var at utdanningsmalene skulle beskrives s presist
som mulig. Disse nivéene er ifolge Volckmar (2016) “...elevvurdering som fanget opp hele
bredden av de mal skolen arbeidet mot, intern skolevurdering der skolene vurderte egen
virksomhet, og ekstern skolevurdering der en kontrollerte i hvilken grad de nasjonale malene
ble nddd.” (Volckmar, 2016:97). Dette fikk motstand lokalt i skolene ifolge Telhaug &

Medias (2003). Hernes var som vi né skal se ogsé kritisk til malstyring.

Innferingen av malstyring som prinsipp skjedde for Hernes kom i posisjon som kirke-
utdannings- og forskningsminister. Hernes var kritisk til et system hvor definerte nasjonale
mal ble delegert nedover 1 systemet til skoleeier gjennom rigide systemer for evaluering av
méaloppnéelse (Volckmar, 2016:96). Samtidig var han ogsa kritisk til et funksjons og
prosessorientert syn pa pedagogikk som omhandlet «a laere og laere». Dette var fordi han

mente at vi er ngdt til & f4 konkret kunnskap om vi skal kunne forsta nye impulser,
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informasjon og fakta. Malstyring som styringsform i skolen ble gjennom den innholdsmessig
detaljerte leereplan Leereplanverket for den 10-drige grunnskolen (1997) delvis undergravet
av Hernes® forstaelse av skolen som en samfunnsintegrerende og nasjonsbyggende institusjon
(Volckmar, 2016:113). “Veien gikk gjennom et felles kunnskaps- og kulturgrunnlag og
karakteriseres best som et kunnskapsintegrerende prosjekt.” (Volckmar, 2016:109).

5.4 OECD som premissleverander for utdanningen i Norge etter ar 2000

Etter artusenskiftet har kravene om méling og kvalitet ifolge Volckmar (2016) “...vaert det
nye mantraet i utdanningspolitikken.” (s. 111). Dette har ssmmenheng med OECD sin
innflytelse pa utdanningspolitikken. I 2001 fikk vi en borgerlig koalisjonsregjering med
Kristin Clemet som utdannings- og forskningsminister under statsminister Kjell Magne
Bondevik. Clemet forsterket et funksjonalistisk perspektiv pa skolen ved a vektlegge OECD
sine statistikker i argumentasjonen om at skolen ma hevde seg internasjonalt i blant annet
PISA. Telhaug (2005) beskriver ideen som “Skolen forsties ut fra et markedsperspektiv og
som var viktigste innsatsfaktor i en stadig hardere kamp om markedene i en globalisert
verden med fri handel over alle grenser.” (s. 172). Etter DeSeCos hovedrapport kom ut, kom
NOU 2003:16 [ forste rekke. Her blir kunnskapssamfunnet et begrep som illustrerer Norge i
en globalisert sammenheng under overskriften Utdanning over landegrensene:
“Kunnskapssamfunnet er globalt. Globaliseringen vil bidra til at kvaliteten pa
utdanningssystemet kommer i sentrum, ogsa i Norge. Vi konkurrerer med andre land
pa utdanningsmarkedet, noe som igjen fordrer at vért utdanningstilbud ma vere av
god kvalitet for & hevde seg.” (s. 41).
Dette perspektivet pa globalisering kommer til uttrykk som endringer gjennom St. Meld. nr.
30 (2003-2004) Kultur for leering som var forleperen til Kunnskapsleftet (2006). Denne
meldingen og dens implikasjoner omtaler Volckmar (2016) som et systemskifte der det
faglige utbyttet som elever skulle sitte igjen med ble definert som kompetansemdl og fem
grunnleggende ferdigheter (disse begrepene vil jeg redegjore for senere). Et slikt fokus
innebar videre en innfering av et ““...nasjonalt kvalitetsvurderingssystem og nasjonale prover,
og lereplanen fikk gjennom Leeringsplakaten et forpliktende grunnlag for analyse og

vurdering av skolens kvalitet.” (Volckmar, 2016:114).

> Hernes forfattet generell del av lereplanen i 1993 som ifelge Telhaug (2011) ogsa inneberte at “allmenndannelse” ble
innfort som et sentralt politisk brukt begrep i etterkant av at denne ble vedtatt.

31



Volckmar (2016) hevder avslutningsvis i kapittelet Grunnskolen som samfunnsintegrerende
prosjekt, at det 1 2015 var tverrpolitisk enighet om at “Et godt utdanningssystem kvalifiserer
for arbeid 1 et kunnskapsbasert arbeidsmarked.” Derfor karakteriserer Volckmar
Kunnskapsleftet (2006) som et skifte mot et arbeidsmarkedsintegrerende prosjekt istedenfor,
og som en motpol til et “samfunnsintegrerende prosjekt” som var det sentrale perspektivet i

etterkrigstiden.’

5.4.1 Oppsummerende kommentarer

Det er vanskelig & svare pa om det er OECD som har fungert som premissleverander for det
Volckmar kaller for et arbeidsmarkedsintegrerende prosjekt, eller om det er den norske
utdanningspolitikken selv som har funnet ut at funksjonalistisk markedstenkning skal veie
tungt. Likevel kan man se at viktige utdanningspolitiske dokumenter slik som
Kunnskapsleftet (2006), deler aspekter ved OECD sine termer og forstaelse av globalisering.
Nedenfor vil jeg forst vise hvordan OECD er en viktig premissleverander for utdanningen i
Norge, og deretter vise hvordan dette dokumentet videreforer en funksjonalistisk
markedstenkning i Meld. St. 28. For a vise den funksjonalistiske markedstenkningen vil jeg ta
utgangspunkt i begrepet “kunnskapssamfunnet” som er et begrep Kunnskapsleftet (2006)
som prosjekt kan beskrives gjennom og som vi sa var et sentralt begrep som beskrev OECD

sin funksjonalistiske markedstenkning i kapittel 3.

Som jeg nevnte ovenfor, var PISA testene viktige for & legitimere for en reformering av norsk
utdanningspolitikk. Svein Sjeberg (2014) hevder at OECD i Norge blir oppfattet som en
neytral, faglig og objektiv premissleverander gjennom statistikker og analyser (s. 26). PISA
testene underbygger bildet av OECD som en slik premissleverander. PISA 2018 som jeg
viste forstod globalisering gjennom funksjonalistisk markedstenkning, er en test som vi na i
borgerlig regjering med Hoyre, Fremskrittspartiet, Kristelig folkeparti og venstre mest
sannsynlig vil gjennomfere i 2018 i Norge. Dette argumentet blir bekreftet pa nettsiden som

viser hvem som skal vaere med i PISA 2018, der Norge star oppfort.’

6 Telhaug 2005 poengterer at nytte eller den instrumentalistiske méten & forst skolen p4 har vaert et perspektiv siden 1739
og fram til Hernes sin visjon om at det er “vettet vart vi skal leve av”. Likevel som Telhaug skriver om instrumentalismen:
”den har aldri for gjennomsyret skolepolitisk tenkning slik den har gjort under Clemet.” s. 172

" OECD 2017 PISA 2018 Participants

http://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/pisa-2018-participants.htm
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Men hva er egentlig PISA? PISA er en internasjonal test som méler 15-aringers kompetanse
innen lesing, matematikk og naturfag. PISA testen ble forste gang gjennomfert i 2000. Da var
rapportens tittel, som illustrerte det norske resultatet i en internasjonal kontekst “Godt rustet
for framtida?”. I etterkant av denne rapporten har man fétt rapporter i Norge med titlene;
PISA 2003: Pa rett spor eller ville veier?, PISA 2006: Tid for tunge loft, PISA 2009: P4 rett
spor, PISA 2012: Fortsatt en vei & g& og PISA 2015: Ste kurs. Titlene pa de ulike rapportene
bygger opp under ideen om PISA testene som objektive diagnoser pa skolens “helsetilstand”.
Rovik, Eilertsen & Lund (2014) diskuterer hvorfor PISA fikk sé stor innflytelse pa norsk
utdanning. Han hevder at fellesnevneren til PISA testene er at de utferes regelmessig, er
ressurskrevende “...og bringer internasjonale og nasjonale forskningsinstitusjoner tungt inn i
skolefeltet.” (s. 98). Méten dette skjer pa, er at norske institusjoner med sine
forskningsmiljeer gjennomferer nasjonale studier, og deretter sammenligner disse studiene
med resultatene fra andre land. Institusjonene som blir nevnt i den sammenhengen er Institutt
for leererutdanning og skoleforskning ved UIO, NIFU (Nordisk institutt for studier av
innovasjon, forskning og utdanning) og Lesesenteret ved Universitetet i Stavanger (Ibid).
Gjennom denne forskningen settes PISA testene inn i en historisk og internasjonal
komparativ sammenheng, noe som gjor testene relevante for stortingsmeldinger og offentlige
utredninger og forende for norsk utdanningspolitikk. Eksempler pd OECD sin innflytelse
finner vi i Meld. St. 28 “Norske elever presterer omtrent som gjennomsnittet i OECD-
omrddet i matematikk, naturfag og lesing, og resultatene har vert stabile i perioden 2001—

2012.” (s. 13).

5.5 Meld. St. 28. sin forstielse av kunnskapssamfunnet som en

viderefering av funksjonalistisk markedstenkning

Som vi har sett sé var en av endringene med Kunnskapsloftet (2006) et storre fokus pa malbar
kunnskap som blant annet PISA testene la til rette for. Meld. St. 28. beskriver prinsippene til
Kunnskapsleftet (2006) som: “Klare nasjonale mal, kunnskap om elevenes leringsresultater i
vid forstand, tydelig ansvarsplassering, stor lokal handlefrihet og et solid stette- og
veiledningsapparat.”(s. 9). De store strukturelle endringene i dette systemskiftet var at
leringsutbyttet ble definert gjennom kompetansemal, og et okt fokus pa fem grunnleggende
ferdigheter. Sjeberg (2014) hevder at fokuset pa de grunnleggende ferdighetene kan kobles
direkte opp mot PISA som en premissleverander for de nasjonale provene, og de

grunnleggende ferdighetene. Disse strukturelle prinsippene ble viderefort i Meld. St. 28.
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Meld. St. 28. vil: “...at lereplanene fortsatt skal inneholde forpliktende kompetansemal for
hva elevene er forventet 4 mestre etter endt opplering pa ulike trinn(...)” og a “...viderefore
lesing, skriving, regning, muntlige ferdigheter og digitale ferdigheter som grunnleggende
ferdigheter i opplaringen.” (s. 30). En av endringene som Meld. St. 28 peker pa i henhold til
kompetansemal er at de skal bli tydeligere og mer systematiske, ved at de skal innferes pa
hvert enkelt trinn i1 skolen. Etter min mening ser det ikke ut til at kompetansemal skal endres
pa en betydningsfull méite med tanke pé et storre fokus pd ferende innholdsorientering, slik
som denne setningen er en illustrasjon pa: ”Selv om det er viktig at elevene utvikler felles
kulturelle referanserammer, mener departementet at en vesentlig sterkere definering av

konkret innhold i1 undervisningen er problematisk.” (s. 44).

Meld. St. 28 anerkjenner viktigheten av a vere en del av OECDs premissgivende prosjekter,
noe som innebarer at hvilke kompetanser man vil trenge i fremtiden er et viktig spersmal:
“Ulike forsknings- og utredningsarbeider vurderer, med utgangspunkt i trekk ved
samfunnsutviklingen og ulike fremtidsprognoser, hvilke kompetanser elevene vil trenge i
fremtiden. Education 2030 (OECD) er et eksempel pé et stort pagdende prosjekt der Norge er
med.” (s. 13). Education 2030 (OECD) er et prosjekt som enda ikke er ferdigstilt, men som
har som formal & vare et globalt rammeverk for kompetanser som elever vil trenge for &
lykkes i verden i 2030.° Prosjektets malsetning er & hjelpe land til 4 ha klare visjoner og mal
for sine utdanningssystemer. Samtidig har dette prosjektet som formaél & skape en
internasjonal kunnskapsbase som gjor reformeringen og utviklingen av lereplanverk i ulike
land evidensbasert og systematisk (OECD 2017). Prosjektet Education 2030 skal vere en

videreutvikling og revidering av rammeverket for kompetanser (DeSeCo).

Som vi har sett, er det konkret uttrykt at Meld. St. 28 skal viderefare OECD som
premissleverander bade gjennom konkret & viderefore kompetansemal og grunnleggende
ferdigheter, men ogsa siden kompetansebegrepet til DeSeCo vil bli viderefort som Education
2030 der Meld St. 28. skal vaere med. Na vil jeg vise hvordan perspektivet pd Norge som et
kunnskapssamfunn kan vare en méte a forstd videreforingen av funksjonalistisk

markedstenkning 1 Meld. St. 28. Spersmaélet er om Meld. St. 28 deler sin forstéelse av

8 OECD 2017 Education 2030
http://www.oecd.org/edu/school/education-2030.htm
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globalisering med Kunnskapsleftet (2006) som igjen har ssmmenheng med hvordan PISA og

DeSeCo sin forstielse av globalisering.

Andy Hargreaves er en teoretiker som Dale, Engelsen & Karseth (2011) bruker for & skissere
formalet til leereplanen Kunnskapsleftet (2006). I denne sluttrapporten blir
Kunnskapssamfunnet trukket fram som et avgjerende begrep for & forstd Kunnskapsloftet
(2006): “Vi mener kunnskapssamfunnet er et avgjerende begrep i analyser av
Kunnskapsleftets lereplaner.” (Dale, et. al, 2011:11). Jeg vil derfor forst skissere og
redegjore for noen sentrale dimensjoner av begrepet kunnskapssamfunnet, og deretter bruke

det som et begrep for & beskrive Meld. St. 28 sin forstaelse av globalisering.

5.5.1 Kunnskapssamfunnet redegjorelse

I dette kapittelet sa vi konturene av et skifte 1 utdanningspolitikken i Norge utlest av
samfunnsgkonomiske endringer. Dette skiftet beskriver Hargreaves (2004) som at en ny
okonomi og et nytt samfunn vokste fram i etterkant av en “deende industri- og
imperiesamfunnets moderniseringstid” (s. 35). Et uttrykk som beskriver dette nye samfunnet
er kunnskapssamfunnet. Kunnskapssamfunnet er et samfunn der samfunnets ressurser ikke
lenger er skonomisk kapital eller arbeid, men kunnskap. En ekonomi som er basert pa
kunnskapssamfunnet krever en utdanning som forstér seg selv som samfunnets gkonomiske
tyngdepunkt. Dette er fordi skonomien vil «...vaere avhengig av at mennesker og institusjoner
produserer kunnskaper, sarlig innenfor naturvitenskap, teknologi, forskning og utvikling.”
(Dale, et. al, 2011:11). Det inneberer at elevenes nytteverdi ligger i kunnskap, forstatt som
kilden til produktivitet og fornyelse, og at kunnskapsekonomien drives av hjernekraft, som
evnen til & tenke, leere og fornye, i storre grad enn maskinkraft. Informasjonssamfunnet er
ogsa et viktig aspekt ved kunnskapssamfunnet.” Informasjonsinfrastruktur som for eksempel
hensiktsmessige internettverktey og informasjonsportaler, er derfor avgjerende for et lands
okonomiske vekst. Kunnskapssamfunnet er altsa et sentralt begrep i samspillet mellom
globalisering og teknologisk utvikling. Dette s& vi at DeSeCo og PISA 2018 mente var en
sentral mate 4 forstd globalisering pa. Der min definisjon av eleven var som folger: Elevens
funksjon 1 verden er & tilpasse seg en kompleks global teknologisk utvikling, som er

nedvendig for nasjonalstats ekonomiske utvikling i en globalisert verden.

? Informasjonssamfunnet si vi at var sentralt i OECD sin forstielse av globalisering i DeSeCo og PISA 2018.
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5.6 Meld. St. 28. i retning kunnskapssamfunnet

Né vil jeg vise hvordan en funksjonalistisk markedstenkning i stor grad former Meld. St. 28
sin forstéelse av kunnskapssamfunnet. I analysen vil jeg hovedsakelig forholde meg til
innledningen som pa mange mater kan forstdes som noe som legger rammer for hva formalet
til fornyingen av Kunnskapsleftet (2006) skal veere. Som vi skal se er det ikke nedvendig &
tolke innledningen som en illustrasjon av kunnskapssamfunnet, men heller vise setningene
som poengterer dette helt tydelig.

Innledningen til Meld. St. 28. starter med overskriften Hoye ambisjoner. Den forste setningen
omtaler Norge som en kunnskapsnasjon, og grunnoppleringen og barnehagen blir videre
omtalt som ”...fremtiden for kunnskapsnasjonen(...)”(s. 5). I det samme avsnittet blir
utviklingen av kunnskap og kompetanse sett pa som “...ngdvendige forutsetninger for & finne
lgsningen péd dagens og fremtidens samfunnsutfordringer.”(ibid). Kunnskap blir videre omtalt
som samfunnets viktigste ressurs gjennom begreper som “kunnskapskapitalen”, og kobles
direkte opp mot samfunnets konkurransekraft: “Kunnskap, og evnen til & anvende kunnskap,
er det norske samfunnets viktigste konkurransekraft.”(ibid). Innenfor denne rammen, blir
eleven beskrevet som en del av en fremtidsoptimisme der elevens kunnskap og kompetanse
er det viktigste svaret pd samfunnsutfordringene. I den sammenheng kan man sperre pé

hvilken mate kunnskap og kompetanse er viktig for hvilke globaliserte samfunnsutfordringer.

Ved siden av kunnskapssamfunnet, legger man i innledningen ogsa vekt pd begreper som
kunnskapssamfunn, og et demokratisk og mangfoldig samfunn. Spesielt legger man vekt pa
skolens og barnehagens betydning for sosial mobilitet ettersom: “Deltakelse i barnehage og
skole legger grunnlaget for sosial mobilitet(...)”’(ibid). Dette perspektivet omhandler videre
hvordan “...barn og unges evner utvikles best mulig, uavhengig av forholdene
hjemme.”(ibid). Setningen etterpd understreker perspektivet om at sosial mobilitet er en
viktig egenskap ved et demokratisk og mangfoldig samfunn og et “...inkluderende
kunnskapssamfunn.”(ibid). Som vi ser, er det ingen motsetning mellom maélsetningen om et
demokratisk og mangfoldig samfunn og kunnskapssamfunnet i dette tilfellet. I begge tilfeller
handler det om en beskrivelse av kunnskapssamfunnet. Det heter for eksempel at:
“Utviklingen i arbeidslivet vil i stor grad avhenge av evnen til 4 utnytte teknologi som skapes
utenfor landets grenser.”(ibid). Globaliserte utfordringer, som eleven i denne sammenheng
star overfor, kan knyttes til “...digitale og fysiske produksjonsprosesser for varer og

tjenester(...)”(s. 6), der produktivitetsveksten i Norge primert vil dreie seg om
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sysselsettingsvekst 1 “kunnskapsbaserte naringer.” Produktivitetsveksten krever en
“omstillingsdyktig arbeidsstyrke” som igjen stiller krav til “...fornyelse, ogsa i
utdanningssystemet.”(s. 6). Elevenes utfordringer knyttet til globalisering, er i denne
sammenhengen forstdtt som teknologiske endringer i samfunnet og internasjonal konkurranse
med hensyn til arbeidsliv. Arbeidslivet blir, under overskriften Kontinuitet og fornyelse,
beskrevet som preget av en rask teknologisk utvikling der: “Teknologiske endringer og
nyvinninger vil bidra til 4 endre digitale og fysiske produksjonsprosesser for bdde varer og
tjenester.” (s. 6). Et globalisert Norge ma derfor “...utnytte ny teknologi som i stor grad
skapes utenfor landet.” (s. 6). Denne formen for globalisering far ogsa et ekonomisk
perspektiv gjennom at en av de viktigste sidene ved globalisering nettopp er skonomisk og

politisk avhengighet mellom land.

Under overskrift Skolen i samfunnet heter det at ”Et kunnskapsintensivt og spesialisert
arbeidsliv, ny teknologi og betydningen av den enkeltes allmenndannelse, gjor at alle elever
trenger & utvikle solide faglige kunnskaper og ferdigheter i skolen.” (s. 13). I sammenheng
med tekstutdraget beskrives arbeidslivet som preget av “omstillinger og endringer” der
oppdatert kunnskap trengs for livslang laering. Dette aspektet blir videre beskrevet som norsk
naeringsliv og offentlige virksomheters behov for “...hey kompetanse og stor innovasjonsevne

i arene fremover for 4 bevare den norske velferdsmodellen.”(ibid).

5.6.1 Oppsummerende kommentarer

Maten Meld. St. 28 innledes pa er en beskrivelse av kunnskapssamfunnet. I innledningen er
det ikke et overordnet perspektiv som beskriver samfunnet som en del av globaliseringen
annet enn gjennom malsetningen om et demokratisk og mangfoldig samfunn som igjen er
koblet opp til det inkluderende kunnskapssamfunnet. Vi ser at fornyingens utgangspunkt er a
utvikle kunnskapssamfunnet slik at det tilpasser seg og svarer pa en global teknologisk
utvikling og konkurranse. Svaret pd globale endringer er med andre ord tilpasning snarere
enn forsek pé a lase eller pavirke de globale problemene som oppstar. Dette sitatet beskriver
hva fremtiden krever: “Grunnopplaringens store betydning for fremtiden krever en jevnlig
vurdering av om innholdet i opplaringen gir et godt grunnlag for & mete endringene i
arbeidslivet og samfunnet.”(s. 6). Jeg tolker Volckmar (2016) sin beskrivelse av
Kunnskapsleftet (2006) som reform som passende for Meld. St. 28 sin innledning:
“Neringslivet har behov for kvalifisert arbeidskraft, og i et heyteknologisk samfunn vil det si
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at alle arbeidstakere i prinsippet mé ha et godt kunnskapsgrunnlag.”(s. 124). I den
sammenheng er det altsd ikke noe brudd mellom Kunnskapsleftet (2006) og Meld. St. 28.
som finner sted innledningsvis. Det betyr at det er ingen narrativ som overgdr narrativet om
kunnskapsleftet i innledningen. Det finnes i innledningen en beskrivelse av at det er viktig &
utvikle verdier og holdninger som er viktig & forholde seg til i mellommenneskelige
relasjoner og i samfunnet. Men disse begrepene har ingen narrativ & forholde seg til som
overgdr perspektivet pd kunnskapssamfunnet. Hvorfor et narrativ er essensielt kommer jeg
tilbake til i neste kapittel. Vi kan altsd trekke en folgende konklusjon om at beskrivelsen av
Norge som globalisert er viktig for Meld. St. 28 i og med at det er dette meldingen starter
med, og at denne forstéelsen av globalisering videreforer perspektivet om
Kunnskapssamfunnet som bdde DeSeCo, PISA 2018 og Dale, et. al (2011) beskriver. Dette er
funksjonalistisk markedstenkning og den kommer fram pé to mater. Det ene er at
grunnleggende ferdigheter og kompetansemal skal viderefores og det andre er en beskrivelse
av kunnskapssamfunnet. Likevel mé vi dypere hvis vi skal kunne svare pd spersmélet om
fornyingen av Kunnskapsleftet fortsatt er det Volckmar omtaler som et
“arbeidsmarkedsintegrerende prosjekt.”. Spersmalet mitt er om denne fortellingen om
menneskets relasjon til verden som funksjonalistisk markedstenkning oppheves i overordnet

del.
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Del 2. Dannelse i en globalisert verden

Kapittel 6: Verdensborgeren som et motsvar til funksjonalistisk

markedstenkning

I kapittel 5 viste jeg at norsk utdanningspolitikk forholder seg til globalisering gjennom &
prioritere et kunnskapssamfunn som leverer endringsvillige og heykvalifiserte borgere, som
kan tilpasse seg en rask teknologisk utvikling i et globalisert og konkurranseutsatt arbeidsliv.
Jeg argumenterte for at dette synet representerer et funksjonalistisk markedsorientert
perspektiv pa globalisering som kan forstdes som lignende tanker som Kemp sitt begrep om

funksjonalistisk markedstenkning som han mener preger dansk utdannelsespolitikk.

I dette kapittelet vil jeg endre perspektiv og syn pa globalisering ved hjelp av Kemp sin
forstaelse av begrepet verdensborgeren.'” Min problemstilling er som nevnt:

”Fremmer fornyingen av Kunnskapsloftet «verdensborgeren» som et dannelsesideal?”
Problemstillingen vil jeg gi svar pé ved & skissere en annen tilnerming til globalisering som
kontrast til den jeg fremhevet i kapittel 5. En av grunnene til at Kemp sin forstaelse av
verdensborgeren representerer en annen forstaelse av globalisering, er siden det omhandler et
normativt ideal om dannelse i utdanningen. Dette skal vi na se er en kontrast til et

funksjonalistisk perspektiv pa elev som del av utdanningen.

Det normative dannelsesidealet vil jeg forklare ut fra to dimensjoner, en innholdsdimensjon
og en formdimensjon. Disse dimensjonene danner utgangspunktet for drefting av overordnet
del i neste kapittel. For jeg tar for meg innholdsdimensjonen og formdimensjonen i Kemp sitt
ide-historiske rammeverk vil jeg forklare hva det innebarer at verdensborgeren er en

normativ tilnerming til globalisering.

10 Kemp 2013 s. 9 hevder at Jacques Derrida, Martha Nussbaum, Jurgen Habermas, Ottfried Hoffe, David Held og Ulrick
Beck er de mest kjente tenkerne som har “oppdaget” verdensborger-begrepet pa ny. Kemp hevder Immanuel Kant kan
forstaes som den forste til & skissere verdensborgeren som et “moderne” dannelsesideal, som tar oppgjer med den antikke
verdensborger som del av stoicismen. Kant sitt bidrag til verdensborgeren er ifelge Kemp (2013) tanken om at man ma
forsta etikk og rett som noe universelt i hele verden s. 154. John Rawles sitt bidrag som Kemp diskuterer, utdypet Kant sin
ide om verdensborgeren. Rawles gar videre og mener at verdensborgerideen er for lite hdndfast, derfor trenger vi
internasjonale avtaler som “sikrer” gjensidig respekt mellom mennesker. Dette mener Kemp er en ide som blir for snever
siden verdensborgeren som ulike dimensjoner av globale utfordringer ikke blir tatt opp i Rawles perspektiv om
internasjonale avtaler. Det er nettopp de globale utfordringene som samler mennesker og Kant hjelper oss med viktigheten
av & tenke verden som bade samlet, men ogsé nedvendigheten av at kulturen eller nasjonen har egenverdi, og er forskjellig
fra hverandre for at formalet “fred” skal bli realisert. Dette kan forstdes som en motsetning til OECDs globale innflytelse pa
utdanning med tanke pa PISA sin homogeniserende effekt pa utdanningens formal.
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6.1 Verdensborgeren som en normativ tilnzerming til globalisering

Verdensborgeren er et begrep om dannelse i en globalisert verden. Dannelse er ikke et
instrumentelt begrep i Kemp sin definisjon av verdensborgeren, men et begrep som beskriver
normativ bevissthet. Det betyr at dannelse hos Kemp ikke forstaes som kompetanse og
ferdigheter som er viktige uavhengig av tid og sted, men heller et forhold til den globale
virkeligheten som bestar av ansvar, forpliktelse, engasjement og interesse - altsd formalet om
at mennesket som et normativt vesen skal involveres i det globale og universelle. Ideen om
dannelse som ligger i begrepet verdensborgeren har pa den maten et annet overordnet mél
enn den funksjonalistiske. Et eksempel som viser forskjellen mellom verdensborgeren og
funksjonalistisk markedstenkning som formal, er at i funksjonalistisk markedstenkning er
maélet skonomisk utvikling, men i verdensborgeren sa kan ekonomisk utvikling forstdes som

en utfordring for baerekraftig miljo — og samfunnsutvikling.

Ideen som tydeliggjor Kemp sitt poeng om hva verdensborgeren som et dannelsesideal kan
vare, er normativ bevissthet rundt det han anser som sentrale overordnede globale
utfordringer som jeg vil redegjore for senere i dette kapittelet. Det betyr at det er bevissthet
rundt de overordnede globale utfordringene og hva som er enskverdig for verden, som skaper
en verdensborgerlig og normativ bevissthet. Innholdet i de globale utfordringene innebaerer
ogsa et brudd med en forstaelse av globalisering som tilpasning eller hindtering der det
istedenfor etterlyses en endring. Foros og Vetlesen (2012) illustrerer Kemp sitt poeng pa
denne maten “...erklert normative oppfatninger om hva som er en enskverdig utvikling for
vart samfunn.” (s. 95). Kemp (2013) skisserer normativ bevissthet og verdensborgeren som
en «endringsagent» pa denne maten: “Utopien ma forblive en ledestjerne, der som integreret
bevidsthed @ndrer verden efterhanden.” (s. 105). Satt pad spissen, mé globalisering slik jeg
tolker det i lys av Kemp, derfor omhandle normativ bevissthet som forer til at mennesker
endrer verden. Dette i motsetning til budskapet i begrepet kompetanse, som kan forstaes som
menneskets evne til 4 tilpasse, eller hdndtere oppgaver i verden. P4 den maten er
funksjonalistisk markedstenkning forstitt av Kemp, ikke bare en utfordring for
verdensborgeren nér det funksjonalistiske malet er gkonomisk vekst som en trussel mot
baerekraftig utvikling, men ogsa av en mer grunnleggende karakter, fordi funksjonalismen

foreskriver en malsetning om okt tilpasningsevne eller kompetanse i en verden i endring."'

)5 . . . . Lo Lo .
Distinksjonen mellom endring og tilpasning er muligens uheldig siden verdensborgeren naturligvis ogsa ma tilpasse seg.
Hovedpoenget her er hvordan kompetanse og grunnleggende ferdigheter er et begrep som ikke har en narrativ form som
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6.2 Dannelse og Kemps verdensborger

Verdensborgeren forstatt som en borger som fordrsaker endring mé ifelge Kemp formes av et
globalt dannelsesideal. Dannelse kan forklares som den etiske siden av utdannelse, som gjor
mennesket til noe kulturelt og ansvarlig.'> En méte & tydeliggjore dannelse som begrep er en
forming av mennesket som et historisk vesen gjennom bildet. Dannelse stammer fra det tyske
begrepet Bildung som betyr et bilde av noe. Meister Eckhardt blir ansett som den ferste til &
bruke bildung som et begrep som uttrykker menneskets skapelse gjennom guds bilde eller
imago 1 1319. Dannelse forstatt som et bilde av noe kan, i lys av Kemp til forskjell fra
Eckhardt, tolkes som overordnede globale utfordringer, som har sitt grunnlag i
verdenshistorien. Jeg tolker Kemp dit hen at det er gjennom formingen av mennesket som et
globalt og historisk vesen, serlig gjennom bildet av globale utfordringer, at mennesket kan
bli handlekraftig. Et konkret eksempel som illustrerer dette er krig som er verdensborgerens
bevissthet om at freden trues."> Poenget er at bevisstheten om krigens konsekvenser globalt,
gjor at mennesket er klar over at krig er noe som ikke er & foretrekke. Vi trenger altsd
historien for & kunne handle som normativt bevisste mennesker. Dette kommer jeg tilbake til

senere nar jeg skal beskrive verdensborgeren som en fortelling.

6.3 Verdensborgeren som et innhold og ideal

Verdensborgeren er ikke bare et abstrakt ideal om dannelse som normativ bevissthet. Idealet
har ogsa et konkret innhold. For jeg skisserer dette innholdet vil jeg kort redegjore for den

begrepsmessige betydningen av verdensborgeren.

Begrepsmessig stammer verdensborgeren fra det tyske begrepet Weltburger som igjen
stammer fra det latinske begrepet mundus, som stammer fra det greske begrepet kosmos som
har en sammenheng med begrepet cosmo-polites som er av samme betydning som
verdensborger eller kosmopolitt (Kemp, 2013:113). Kosmos kan ifelge Kemp beskrives som
universets orden, statens sosiale orden og naturens orden. P4 den méten er verdensborgeren et
universelt og altomfattende innhold. Denne setningen illustrerer en mulig oppsummering av

innholdet:

forer til at det er et begrep for tilpasning. Jeg bruker distinksjonen tilpasning og endring for & skape et bilde av
utfordringen med et ensidig fokus pa kompetanse og grunnleggende ferdigheter.
'2 Dette kan forstaes som uttrykk for det normative.

13 Kemp 2013 utdyper Wolfgang Klafki sine epokaltypiske ngkkelproblemer, der fred er det overordnede malet
pés. 236.
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“Det drejer sig om miljoet, ikke mindst den globale opvarmning, om det fzlles
politiske ansvar for at undga de store finansielle kriser, om kulturel sameksistens, sa
vi indser en rigdom i skebnefallesskabet med mennesker fra andre kulturer, og
endelig vores fallesansvar for bekempelse af den transnationale kriminalitet og
terrorisme i en verden, hvor det hgjeste mal mé vare et globalt retssamfund.” (Kemp,
2015:104-105)
Kemp hevder at verdensborgeren er det samme som Wolfgang Klafki sitt filosofiske ideal,
uten at Klafki selv har nevnt det. Mdten Kemp samler et innhold som verdensborgeren ma sta
for, er gjennom tre epokaltypiske nokkelproblemer som Klafki ensker at skal innfores i
skoleundervisningen i hele verden (Kemp, 2013:237). Disse tre nekkelproblemene springer ut
fra det helt overordnede spersmalet om hvordan opprettholde fred i verden, derfor ma disse
prinsippene vare overordnet innholdet i skolen. Maten jeg har redegjort for hvert tema er ved
a papeke hva jeg mener Kemp synes er det viktigste ved hva hvert nekkelproblem betyr for
verdensborgeren i det 21. drhundret. Malet for redegjorelsen er & beskrive nekkelproblemene
som tre ulike prinsipper som videre vil bli brukt i drefting av overordnet del. Jeg har valgt &
ha nekkelproblemene 1,2 og 3 i rekkefelgen 3,1 og 2, grunnet perspektivet pa den andre som

blir best forklart i nekkelproblem 3 som ogsa er sentralt i nekkelproblem 2.

Nokkelproblem 3: Truslen imod den beeredyktige udvikling fra ressourceforbruget,
forureningen, sult, epidemier, usunde fodevarer, og ikke mindst den globale oppvarmning
For Kemp er barekraftighet et viktig begrep som, etter min mening, best beskriver det
overordnede utgangspunktet for innholdet i verdensborgeren. Barekraftighet forstar Kemp
som et perspektiv pa det gode liv over generasjoner. Bevisstheten det i den sammenheng
omhandler, er hvordan vi kan fole et fellesskap med generasjoner av mennesker som kommer
etter oss. Malet med barekraftig utvikling er & serge for at mennesker som kommer etter oss

har minst like gode, eller bedre livsbetingelser som vi har.

Maten Kemp beskriver dette nokkelproblemet som normativ bevissthet er ved a trekke fram

ideen til Emmanuel Levinas om “den andre”'*

. Den andre er forstatt som noe unikt og
uerstattelig, som for eksempel det et menneskes ansikt representerer (Kemp, 2013:96). Vi mé

pa samme maéte vedkjenne at de som kommer etter oss ogsa er den andre. Grunnen til at den

14 Gadamer 1990/2010 s. 25 illustrerer lignende perspektiv om metet med naturen forstatt som den andre. Her beskrives den
andre som noe som er en del av oss selv, og derfor er naturen som den andre ogsé en integrert del av oss selv. Perspektivet
om den andre bruker Gadamer i likhet med Kemp ogsa for a illustrere prinsippet i nokkelproblem 2.
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andre er uerstattelig, er fordi den andre er annerledes og unik alt annet. Den andre som et
menneske, beskriver Foros & Vetlesen, (2012) som grunnlaget for at vért eget selv kan
eksistere (s. 251). Altsa grunnlaget for at jeg kan forsta at jeg er meg trenger den andre. Vi
ma av den grunn behandle hvert menneske som noe enestadende. Levinas (1972) beskriver i
den sammenheng, ansiktet som en absolutt fremmedhet som vi mé forholde oss til grunnet
ansiktets umiddelbare oppfordring til & svare. Vi settes pd preve nar vi meter et ansikt, som
ikke er pa grunn av bevisstheten om at vi star foran et ansikt, men siden ansiktets narver gjor
at bevisstheten kommer i andre rekke. Som Levinas (1972) skriver “Det “absolutt annet”
reflekteres ikke 1 bevisstheten.” (s. 61) Pa den maten er den andre ikke noe vi kan
sammenfatte som fenomener, men som heller ma oppfattes som noe uerstattelig. Som igjen
forer oss inn i tankerekken om at beskrivelsen av den andre ma ha en estetisk kvalitet som jeg

kommer tilbake til.

Likevel er det ikke nok & ha et perspektiv pa mennesket som kommer etter oss som en
bevissthet om den andre og som noe uerstattelig. Vi ma, ifelge Kemp, ga videre hvis malet
vért er & gi de andre som kommer etter oss et grunnlag for et godt liv. Lesningen er & forsta
naturen som den andre. Naturen ma forstades som uerstattelig og selvstendig, der den har egen
integritet og verdi. Det inneberer et perspektiv pd naturen der dens verdi er uavhengig av
menneskets nytte av naturen. Naturen ma derfor oppfattes som sérbar der det er grenser for
hvor mye naturen taler for den gir darligere livsvilkar for de menneskene som kommer etter
oss. Mennesket er pa den méten en del av naturen, ved at naturen har verdi i seg selv, og
forstatt som noe uerstattelig lik et menneskes ansikt. Et slikt perspektiv pd naturen som den
andre, beskriver Kemp (2013) pa denne maten “...den Andens rettigheder, er biorettigheder
ikke kun menneskelivets rettigheder, men det andets levendes - dvs. dyrenes og planternes og

hele den levende klodes - rettigheder.” (s. 98).

Ved & se pa naturen som den andre, mé vi ogsd vedkjenne oss de utfordringene naturen star
ovenfor. Motsetningen til beerekraftighet er at mennesker bryter ned naturlige betingelser for
vére liv, uten & vere istand til & gjenopprette dem. I den sammenheng er Kemp enig i at
samfunnet i fremtiden ikke vil ha mulighet til & ha samme materielle standard som vi har nd
“..Ja det kan méske endda vaere en jord, der pd grund af forurening, udpining, og global
opvarmning vil vaere mere sundhedsskadelig for mange mennesker end den jord, vi lever pa
nu.” (Kemp, 2013:81). Derfor mener Kemp det er en falsk idé at vi trenger stadig mer

materiell vekst.
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Prinsippet som forklarer Kemp sin forstielse av dette nokkelproblemet er at barekraftig
utvikling forstdtt som et perspektiv pa de som kommer etter oss krever et perspektiv der

naturen har egenverdi.

Nokkelproblem 1: Den finansielle globalisering i forhold til demokratisk kontrol af

okonomi og teknologi

Kemp er kritisk til det usynlige nettverket av ekonomiske og teknologiske manipulasjoner
som mennesker blir pavirket av i en globalisert verden. Kommunikasjonsteknologien som
den globale ekonomien er avhengig av, gjor at skonomien, forstatt som en symbolsk
utveksling av produkter, fungerer effektivt. Det Kemp er kritisk til, er et ensidig fokus pa
teknologisk og ekonomisk utvikling, hvor den ekonomiske og teknologiske globaliseringen
blir kontrollert politisk pa markedets premisser: “...bliver markedets funktion overordnet alt
andet: socialt fremskridt, bedre sundhed, kulturel almendannelse, beskyttelse af miljoet, stop
for den globale opvarmning og en baredyktig udvikling til gavn for fremtidige generationer.”
(Kemp, 2013:37). Kemp forklarer dette nokkelproblemet videre som en kulturell
undergravning av fellesskapet, der bekymringen er at nar statens legitimitet kun handler om
okonomisk og materiell velferd, sa bryter den sammen pé grunn av “mangel pa folkelig
sammenhangskraft.” (Kemp, 2013:41). Det betyr at Kemp er kritisk til en stat som
utelukkende har skonomiske motiver, siden et ensidig fokus pa ekonomisk vekst kan
undergrave samfunnets fellesskap. Eksempler som nevnes i den sammenheng er mekanismer
som forer til skende ekonomisk, kulturell og sosial ulikhet i markedsliberale samfunn. Pa
mange mater er dette nekkelproblemet ogsé en illustrasjon av det ensidige fokuset pa

funksjonalistisk markedstenkning.

Prinsippet for dette nokkelproblemet er faren for at et ensrettet fokus pa teknologisk utvikling

og ekonomisk vekst vil undergrave sosialt felleskap og demokrati.

Nokkelproblem 2: Sammenstotet mellom kulturel/national bevidsthet og globalt ansvar
Kemp beskriver perspektivet om den andre, nar han skisserer betydningen av kulturen forstatt
som noe fremmed. I den sammenheng viser Kemp (2013) til kontrasten mellom dialogen
mellom sivilisasjoner og dialogen mellom kulturer. En dialog mellom sivilisasjoner
innebarer standardisering, eller en “...ensartethed i udviklingen af videnskab og teknologi i

forskellig dele af verden” (Kemp, 2013:73). Et eksempel som Kemp bruker er Mc Donalds
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som har samme betydning uavhengig av land. Et eksempel som er relatert til
pavirkningskraften til PISA, er at kompetanse er forstatt som noe universelt som kan forstées
og kommuniseres uavhengig av sted. Sivilisasjonens problem der universelle symboler
kommuniseres uavhengig av tid og sted, er at sivilisasjonen ikke skaper rom for kulturen
forstatt som den andre. Han hevder at historisk, sosial, og individuell selvforstaelse som er
knyttet til seeregent sprak og tradisjoner, blir utfordret av sivilisasjonens voksende egenart.
(Ibid). Ifelge Kemp ma en dialog mellom kulturer innebzaere & forsta kulturen som noe
fremmed og unikt pd samme mate som Levinas sitt begrep om den andre. Tilgangen til en
kulturs eksistensielle mening, finner en ved & se pd kulturen som den andre og som noe
fremmed og forskjellig, der det er erfaringen av det som er forskjellig som gjor at vi har
mulighet til & forsta kulturens mening. Det innebarer at kulturen erfares i et historisk og
sosialt rom som er knyttet til det lokale samfunn. Kulturens individualitet beskriver han som
en plastisk virkelighet som hele tiden ma fornyes og utfordres av nye ideer for & vaere
levende, samtidig som den mé beskyttes mot overgrep. At kulturen er levende innebarer at
den er “eksistensiell basis for socialt og individuelt liv.”(Kemp, 2013:74). Verdensborgeren
omhandler derfor en bevissthet rundt forskjellige sprék, nasjoner og kulturer, som igjen stér i
forbindelse med historien. En samtale mellom to verdensborgere med forskjellig kulturell
bakgrunn, mé derfor vaere en samtale der partene viser integritet overfor hverandre gjennom
dialog. Denne dialogen mé ikke krenke kulturens dypeste overbevisninger, og ma vise

apenhet for den andres overbevisninger (Kemp, 2013:75).

Kulturenes forskjellighet er viktig fordi kulturen er mest mottakelig for andre kulturer nar den
er sterk selv. “Nar den respekterer sig selv, kan den respektere de andre, og omvendt, ligesom
1 personlige forhold.”(Kemp, 2013:78). Utfordringen for en slik dialog er, ifelge Kemp, at en
dialog ikke bare mé forstdes som en utveksling av informasjon pé et teknisk plan.
Kommunikasjon ma forstdes som noe mer enn en teknologi for formidling av informasjon, og
bestar av mer enn bearbeiding og lagring av mottatte tegn. Kemp skriver “Men i medet
mellem kulturer ma vi ikke blot have viden om den andens kultur, men ogsa leere, hvordan vi
skal forsta og fortolke dens eksistensielle mening.” (Kemp, 2013:75). Dette stir i motsetning
til en funksjonalistisk markedstenkning der kommunikasjon er et middel for & oppna et mél

om gkonomisk gevinst.

Prinsippet er her at mennesket mé balansere oppgaven a styrke sin egen kultur samtidig som

hun er nysgjerrig og apen for andres overbevisninger.
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6.3.1 Oppsummerende kommentarer

Ideen om Verdensborgeren er ikke et abstrakt ideal om dannelse, men en bevissthet om at vi
som utdannede enkeltpersoner og elever kan fungere som endringsagenter for & aktivt
omforme verden i mete med globale utfordringer slik som fattigdom, miljeendringer,
innvandring, og sykdomsspredning. I en pedagogisk sammenheng ber disse temaene vare en

del av det konkrete innholdet i utdanningen.

6.4 Verdensborgeren som form

Vi har na sett pa innholdet i begrepet om verdensborgeren. Verdensborgeren som et globalt
dannelsesideal har ogsa en annen form enn det funksjonalistiske kompetansebegrepet i
OECD:s tilnerming til globalisering. Derfor mé vi i tillegg til & beskrive verdensborgerens
innhold, ogsa beskrive dannelse som en relasjon eller en bevissthet om virkeligheten med en
annen struktur eller form. Der kompetansebegrepet er rettet mot & hdndtere virkeligheten som
uforutsigbare utfordringer, ensker verdensborgeren & fortelle, beskrive og forstd hva det
globale er for noe. Innholdet i kunnskapen mé da ha en narrativ form som gjer at mottakeren
blir normativt bevisst. Dette stir i motsetning til «kompetanse som héndtering», der formalet
med kunnskap er & lose en oppgave. I den sammenheng hevder Klaftki (1985/2001) at det er
direkte farlig & la instrumentelle begreper som kunnskaper, evner og ferdigheter vaere
overordnet dannelsesbegrepets natur og kompleksitet (s. 93). Grunnen til dette kan historien
fortelle oss, slik som hvilke katastrofale folger vitenskapen som forte til atombomben fikk.
Poenget er at ferdigheter og kompetanse ikke er verdifrie egenskaper, og at det er viktig at
man har en etisk bevissthet om at vitenskapelig utvikling ikke nedvendigvis betyr framskritt
for den globale samfunnsutviklingen, og kan i noen tilfeller ha svart alvorlige konsekvenser

for oss alle. En mate & vare bevisst de katastrofale felgene er a lare av historien.

Dannelse forstitt som noe flertydig, finner vi hos Hans Georg Gadamer som er en av
teoretikerne Kemp (2013) viser til, nar han redegjor for dannelsesbegrepet. Gadamer hevder
at dannelse ikke kan vare et dannelsesmal uten at den som oppdrar (leereren) har en forstaelse
av at dannelsen mé vere noe som stadig er i endring og noe overordnet man ma strekke seg
mot (Gadamer, 1990/2010:37). Hva som ligger i dette vil jeg na forklare ved & se pa

. . 15
dannelsens estetiske eller narrative form .

'3 Kemp 2013 sitt poeng som illustrerer viktigheten av dannelse forstitt som narrativ eller estetisk form, ligger i at omsorg i
en lerer elev relasjon, krever i tillegg til ansikt til ansikt relasjonen ogsé en etisk oppdragelse til samfunnslivet. Larer ma
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6.5 Verdensborgeren som et estetisk ideal

En viktig egenskap ved Kemps begrep om verdensborgeren som kan forklare problemet ved
at dannelse er noe overordnet, samtidig som det er noe som er i endring, er dannelse forstatt
som det estetiske. Jeg tolker Kemp dit hen at hvis mennesket skal ha en bevissthet om egen
eksistens, sd mé dannelse og politikk ogsé vare inspirert av det estetiske. For a forklare dette
viser Kemp (2015) til Friedrich Schiller sitt brev Menneskets @stetiske opdragelse (1975).
Schiller mente at sanne kunstnere var visjonare politikere som oppfattet statsdannelsen som
et kunstverk som forener mangfoldighet og enhet (s. 48). Kunsten er det mediet hvor
mennesket, som et mangfoldig individ, kobles sammen med samfunnet og det allmenne.
Kunst er noe som engasjerer og involverer, og ideen er at det er giennom fantasiens skapelse
av det “skjonne” at vi kan forestille oss et bedre samfunn. Utopien er at skjennheten forener
samfunnet, forsoner konflikter, og er noe alle kan forholde seg til (Dale, 2006:199).
Hanshjorg Hohr (2015) hevder ogsa at kunsten har en sentral rolle for en verdensborger siden
den fremmer tanker som forslag og spersmal og ikke som pabud. Perspektivet til Schiller ma
likevel ifelge Dale (2006) nyanseres siden staten ogsa ma forstaes som en upersonlig form.
Det innebzerer at et naivt syn pa Schiller sitt perspektiv om det skjonne, som en
personliggjering av for eksempel statlig lovgivning kan fere til konsekvensen rettstatlig
vilkarlighet, som er svart uheldig, ettersom det vil hindre den allmenne rett. Lasningen for
kunstens virke er derfor, som Kemp pépeker epokaltypiske nekkelproblemer, ideen om at noe
kunne vaert annerledes men samtidig universelt, og som Dale (2006) viser pa sin mate
gjennom bildet av baerekraftig natur “Kunstens skjennhetsidé blir et vemodig hép om at liv &
dynamisk virke kunne vare annerledes - uten lidelse og smerte.” (Dale, 2006:202). Er det

kanskje dette som er en beskrivelse av skjennheten i de epokaltypiske nekkelproblemene?

Noe som illustrerer hvorfor kunst er viktig for verdensborgeren som form, er at kunnskapen
om global oppvarming trenger kunsten som noe levende, for at den skal engasjere til
handlinger. Kunsten uttrykker altsd et normativt bevisst, engasjert og ansvarlig forhold til
globale utfordringer. I et slikt perspektiv er det gjennom kunsten at normativ bevissthet

kommer til uttrykk.

altsd veere noe mer enn en “tilrettelegger”. Som Kemp skriver “Omsorg er omsorg for at give den anden samme lyst til livet
som man modtager af den andre.” (s. 174)
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Dannelse kan altsa via kunsten skape fortellinger om framtiden. Ifelge Kemp er det
fortellingen som bidrar til utdannelse av handlekraftige eller pragmatiske elever. Gustavsson
(1998) mener at pragmatismens grunntanke er at ord fungerer som noe vi kan forholde oss til
ved at de opptrer som konsekvenser i en handling (s. 128). Det er to dimensjoner ved
fortellingen som et hendelsesforlep, som gjor at mennesket blir normativt bevisst. Den ene er
at fortellingen, forstdtt som en innvielse 1 historien, forer til at kulturell arv blir overfert som
normer og praksis. Den andre er at fortellingen ansvarliggjer mennesket som et sosialt vesen
gjennom & gjere mennesket bevisst pa historien og framtiden. Motsetningen til fortellingen er
derfor at begreper ikke er knyttet til historisk og kulturell arv, og at elev-lerer relasjonen ikke
omhandler en tilegnelse av holdninger. Dette skal vi nd se kommer til uttrykk i

dannelsesprosessen som Kemp vektlegger.

6.6 Mimesis som elevens tilegnelse av dannelsens narrative form

Kemp’s begrep mimesis er sentral for fortellingens rolle som dannelsesideal. I mimesis, i lys
av Kemp (2013), er mélet at eleven skal overta leererens holdninger og verdier, som igjen er
knyttet til de epokaltypiske nekkelproblemene. Dette skjer pa en fri og en etterlignende mate.
Uttrykket for dette er skapende mimesis. Den skapende mimesis omfatter dimensjonen
fortellingen som et narrativ som mennesket tilegner seg, og den skapende etterligningen av
leerer. Méten Kemp forstar mimesis er i lys av Paul Riceaur sin forstaelse av mimesis.
Riceaur er kritisk til sivilisasjonens fremskritt og Gustavsson (1998) tolker Riceaur sitt poeng
som at den universelle ideen om fremskritt har fort til at vart erfaringsomrade er blitt mindre
grunnet et mindre fokus pa historien (s. 115). Utfordringen ved mimesis er derfor & gi bade
historien og fortellingen en sterre plass, som igjen innebzarer at var kulturelle arv og historie
blir ansett som viktig nar mennesket skal gjore handlinger i fremtiden. P4 den méten er
mimesis, satt pa spissen, et motsvar til funksjonalistisk markedstenkning som ikke er bundet
til historien som en kulturell arv som ansvarliggjer mennesket som et sosialt vesen, men som
anser fremtiden som noe ukjent der mennesket skal opptre individualistisk 1 en konkurranse

med andre mennesker.

Ideen om mimesis har opphav i Aristoteles sin tenkning. En illustrasjon av mimesis som
Aristoteles er kjent for, er menneskets skapende etterligning, som gjeres for a uttrykke
folelser vi kjenner. Her er utfallet katharsis som Kemp (2013) beskriver som en “...en

renselse af vore folelser af frygt (for os selv) og medlidenhed (med andre)” (s. 202). Pa
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samme mate kan man forstd normativ bevissthet som en fortelling som forer til en skapende
etterligning. Denne fortellingen som normativ bevissthet krever en erfaringshorisont, og

bringer oss inn til mimesis 1. Vi kan illustrere normativ bevissthet med folgende fortelling:

“CO2 utslipp har fort til global oppvarming, men hvis mennesker lar vare a slippe ut CO2 vil

vi bremse den globale oppvarmingen."

I Mimesis I er poenget at vi allerede er en del av en handlingsverden som vi kan forstd, og
denne verden kan vi forsta gjennom spréklige termer, og de fortellingene som for oss gir
mening (Kemp, 2013:201). Det vil si den kulturarv eller historie vi er en del av. For at vi skal
kunne forsta fortellingen om global oppvarming, mé den vare forankret i menneskets
handlingsverden som ogsa krever en spriklig kompetanse. En spraklig kompetanse er viktig
for & kunne fortolke handlingslivet, som igjen gir handlingsverden mening ogsé i et etisk
perspektiv. Med andre ord, som eksempelet over illustrerer, krever den at vi vet at global
oppvarming ikke er enskelig for mennesket. Samtidig krever fortellingen at vi vet hva global

oppvarming er for noe.

Mimesis 2 handler om at fortellingen mé gi mening. Det betyr den kvaliteten med fortellingen
som gjer at vi kan tro pa den eller ikke. Det vil si at fortellingen har et handlingsforlep. Dette
er min tolkning av handlingsforlepet i fortellingen om global oppvarming: Begynnelsen av
fortellingen forteller oss at CO2 utslipp er noe vi har gjort lenge. Fortellingens midtdel
omhandler at CO2 utslipp har fort til global oppvarming. Det som gjor denne fortellingen
relevant og forstdelig er vendingen som da er a slutte a slippe ut CO2 som igjen forer til
slutten som er bremsing av global oppvarming. Maten vi kan vite at denne fortellingen har et
handlingsforlep er at hvis vi skifter ut ulike deler av fortellingen sé vil fortellingen fa en
annen slutt. Eksempelvis hvis fortellingen er “CO2 utslipp har fort til global oppvarming men
CO2 utslipp vil bremse den globale oppvarmingen” sé gir ikke fortellingen mening (av
logiske grunner som var handlingsverden gir et forhold til). Et annet aspekt ved mimesis 2, er
at vi gjennom 4 fa fortalt handlingen sa forstar vi helheten av temaet som det fortelles om. P&
den maten er det gjennom fortellingen at vi forstér at det dreier seg om temaet global
oppvarming. Derfor gir ikke begrepet global oppvarming noe mening uten at det settes inn i

en kontekst.
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Mimesis 3 handler om resultatet av 4 tilegne seg fortellingen. Det er ved at eleven er bevisst
og forstdr de ulike elementene av fortellingen, at fortellingen gir mening. Ved at fortellingen
bestar av ulike elementer som gir oss en formening av tid, har fortellingen et bedre grunnlag
for & bli vér egen. Det er ogsd gjennom fortellingen at vi kan forholde oss pragmatiske til
budskapet i fortellingen. Fortellingen gjor at vi far et eierskapsforhold til temaet global
oppvarming. Den skapende mimesis forstitt som den skapende etterligning av fortellingen
forer til at eleven blir normativt bevisst global oppvarming, og pa den méten har mulighet til
a handle i trdd med narrativet. Gustavsson (1998) oppsummerer Riceaur sine tanker som
normativ bevissthet pa denne méten: “Den der er ude af stand til at omtolke sin fortid har
heller ikke en mulighed for at nare realistiske forventninger til fremtiden.” (Gustavsson,
1998:116). Kemp (2013) beskriver det pragmatiske ved fortellingen som at “Fortallingen
abner en verden vi kan bo i. Den rekonstruerer vores handlingsverden.” (s. 202). Pa samme
méte bidrar fortellingen om global oppvarming med et tema vi kan forholde oss til og vere en

del av, og dermed handle pragmatisk i forhold til.

Larerens rolle som del av mimesis, er & representere den normative formen som en formidler
av det kulturelle og historiske fellesskapet som eleven kan tre inn i gjennom fortellingen
(mimesis). Hvis poenget er at elev ma overta en forestilling eller fortelling om hva som er det
gode liv, og som har grunnlag i de epokaltypiske ngkkelproblemene, sd mé lereren vise fram
hva det gode liv er. Dette inneberer en formidling av laererens egen handlingsverden som
igjen er del av et historisk fellesskap. Larerens rolle er ikke verdifri i folge Kemp. Laereren er
normativ med bakgrunn i de epokaltypiske nekkelproblemene som larer skal formidle, og
ved larerens subjektive tilnerming som er nedvendig for formidling av dannelsesidealet som

holdninger.

6.6.1 Lerer elev-forholdet beskrevet som mimesis

Lerer - elev forholdet forklares gjennom skapende mimesis (Kemp, 2013:217). Hvis det gode
er den normative lerer som skal formidle hva det gode er, sa er lgsningen til Kemp at larer-
elev relasjonen bygger pa at eleven etterligner leereren. Idealet pa denne lerer-elev relasjonen
er at eleven former seg gjennom valg av sin lerer, pa bakgrunn av at eleven selv mener dette
er den beste laereren a etterligne. Med andre ord et valg pa bakgrunn av en lerer som eleven
liker. Et fullendt forhold mellom lerer og elev som skapende mimesis, er at laereren har

“...blevet en elev af eleven, og eleven en larer for lereren.” (Ibid). Det innebarer at eleven
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gjennom etterligning, ogsa kritiserer leereren ved & gjore det litt bedre pa et omrdde som
lereren kanskje har oversett. Kemp beskriver sitt forhold til Riceaur som et elev - laerer
forhold hvor han etterligner Riceaur, men ensker & gjore hans tenkning litt bedre pa ett
omrade. Eleven motiveres ved etterligning av mesteren, men med formal & gjere det litt

bedre.

6.7 Oppsummerende kommentarer

Narrativet om verdensborgerens handler om bade form og medium. Verdensborgeren er
normativ bevisst globale utfordringer, ikke ensidig basert p4 kompetanse og evne til
instrumentell hndtering av problemene, men ogsa ved en narrativt strukturert bevissthet om
de globale utfordringer. Denne dannede normative globale bevisstheten utvikles i eleven
gjennom at narrativet er formidlet gjennom mimesis. Et sentralt poeng er at narrativet, eller
fortellingen, er en bevissthetsform som muliggjer normativ bevissthet hos eleven.
Fortellingen er ikke verdifri, fordi den aktiverer eleven gjennom subjektivitet og frihet, og
ved at eleven skapende etterligner leererens holdninger som igjen er knyttet til en historie og

kulturell arv.

Fortellingen om funksjonalistisk markedstenkning frakobler tid og sted. Dannelsesidealet er a
utvikle generelle, universelle kompetanser. Kemp sitt ideal om verdensborgeren innebarer et
annet, mer tema-orientert og individuelt forhold til det globale. Verdensborgeren kan gi
fortellingen om det globale et konkret innhold, grunnlagt i tid og sted, og som samtidig
innebarer en konkret normativ involvering og engasjement i et tema som en larer-elev
relasjon former. Derfor er det to sentrale poenger som jeg vil fremheve i neste kapittels
avsluttende dreftinger. Det ene poenget er at normativ bevissthet, eller den narrative formen
tilegnes gjennom et subjekt. Derfor ma det sta noe om laererens rolle som formidler av
epokaltypiske nekkelproblemer i overordnet del. Det andre poenget er at begreper eller
temaer som beskriver de epokaltypiske nekkelproblemene mé ha en narrativ form. Det vil si
at de epokaltypiske ngkkelproblemene ma beskrives som en del av en kontekst.
Nokkelproblemene har en forankring i historien som gir et bilde pa hvilke fremtidige

konsekvenser vi kan forvente som folge av de globale utfordringene.
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Kapittel 7: Integrering av ”verdensborgeren” som et norsk

dannelsesideal

I dette kapittelet vil jeg drefte Overordnet del - verdier og prinsipper for grunnoppleeringen
(2017) 1 lys av Kemp sitt begrep om verdensborgeren som et globalt dannelsesideal.
Droftingen vil vere strukturert med utgangspunkt i kapittel 6 som vil si hvordan innholdet
beskriver de epokaltypiske nekkelproblemene som et dannelsesideal, som igjen innebarer
spearsmélet om det er et perspektiv pa lerer som formidler dette innholdet som en barer av et

kulturelt og historisk fellesskap.

Som vi s i kapittel 6 sa var Kemp sin forstaelse av verdensborgeren som et dannelsesideal pd
mange mater en motsetning til den funksjonalistiske markedstenkningen, som jeg viste var et
sentralt aspekt ved norsk utdanning, og mer konkret beskrevet i Meld. St. 28.
Problemstillingen min er Fremmer fornyingen av Kunnskapsloftet «verdensborgeren» som et
dannelsesideal? 1 dette kapittelet vil mélet mitt vaere & nyansere motsetningene mellom
funksjonalistisk markedstenkning og Kemp sitt begrep om verdensborgeren. Jeg vil gjore
dette ved & se om motsetningen oppheves eller integreres i revisjonen av Kunnskapsleftet og

den nye overordnede del.'®

7.1 Overordnet del i lys av dannelsesidealet verdensborgeren sin form

Det forste spersmalet mitt som kan gjore at vi kommer n@rmere problemstillingen, er om de
epokaltypiske nekkelproblemene er en overordnet del av leereplanen. I den sammenheng
trenger laereplanen en struktur og en form som viser oss hva som er det overordnede som
leerere og utdanningen ma forholde seg til. Opplaringsloven er her helt sentral, og i
Kunnskapsleftet beskrives og nyanseres opplaringsloven i den generelle del av lereplanen.
Volckmar (2016) omtaler generell del av lereplanen som et viktig verdi- og
visjonsdokument, som fikk gjennomslag og ble vedtatt som forslag i St. meld. nr. 40 (1992-
93), og som ogsa var en del av Kunnskapsleftet (2006)(s. 96).

16 En slik utvikling der det jeg har kalt funksjonalistisk markedstenkning, far en mer normativ dimensjon pa et
internasjonalt niva i Education 2030 Global competency for an inclusive world. Dette er et rammeverk som beskriver
global competency som er et tema som inngér i PISA testene i 2018. Det er likevel en vesentlig forskjell mellom
normativ bevissthet som Kemp beskriver, og det & male normativ bevissthet som en kompetanse ut ifra en
universell definisjon av “normativ bevissthet”. P4 samme mate kan jeg ikke male normativ bevissthet, men
drefte normativ bevissthet som noe estetisk og narrativt uttrykt i overordnet del. Derfor er dette kapittelet en
drefting og ikke en analyse av overordnet del.
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Generell del av lereplanen beskriver skolens overordnede ideologiske formal, og er kjent for
a utdype formalsparagrafen gjennom en beskrivelse av: det meningssekende mennesket, det
skapende mennesket, det arbeidende mennesket, det allmenndannede mennesket, det
samarbeidende mennesket, det miljobevisste mennesket, og det integrerte mennesket. Denne
delen av lereplanen ble fornyet og vedtatt i hest 2017 som overordnet del. Overordnet del sitt
bidrag og funksjon er fortsatt & utdype verdigrunnlaget i oppleringslovens formalsparagraf
samtidig nevnes det i Meld. St. 28. at dette inneberer 4 ”...1ofte frem oppleeringens brede
leerings- og kunnskapssyn og vise skolens rolle i samfunnet.”(s. 17). Spersmalet er om
verdensborgeren som stir i motsetning til den funksjonalistiske markedstenkningen er
integrert i overordnet del, og opphever fortellingen vi sa Meld. St. 28 om elev som en del av

kunnskapssamfunnet.

7.2  Overordnet del som juridisk form

Et problem som jeg tolker i lys av Kemps forstéelse av verdensborgeren som er viktig, er at
overordnet del har form som en forskrift. Det vil si at den er juridisk bindende. Det betyr at
den bade er et dokument som beskriver det overordnede formélet i skolen som verdier og
prinsipper, samtidig som den er lovfestet som forskrift, og tydeliggjor skolen og
lerebedriftens ansvar (s. 2). Dette er ikke noe nytt fra tidligere generell del. Det nye er heller

at den i forskriftsform beskriver verdier og formél istedenfor & inspirere.

Lars Lovlie'’ som har gjort sin vurdering av heringsutkastet til overordnet del, hevder at det
er noe “kvasi-juridisk” over dokumentet. En av grunnene er at “skal” opptrer 125 ganger og
“m4” opptrer 153 ganger i det 18 siders lange dokumentet.'® Lovlie mener at heringsutkastet
peker pa & ha gétt fra et forpliktende grunnlag i generell del til en forskrift. Det inneberer
ifolge Lovlie (2017), at “...lerere og ledere 1 prinsippet kan sta til rette dersom verdiene ikke
realiseres.”. Selv om heringsutkastet har endret seg da det ble fastsatt i 1. september 2017, vil
jeg hevde at spraket fortsatt har det Lovlie omtaler som “kvasi-juridiske” aspekter ved seg. Pa
den méten kan det se ut til at det som stdr i overordnet del er en beskrivelse av
“dannelsesmal”."” T kapittel 6 droftet jeg at det er viktig & forsta begrepet dannelse sin egenart

og sin estetiske form, noe som ikke star i samsvar med den ordlyden i et kvasi-juridisk

"7 Lovlie 2017

https://utdanningsforskning.no/artikler/en-lareplan-for-det-post-nasjonale-norge/

8] overordnet del opptrer “skal” 135 ganger og ma “41” ganger.

19 Inga Bostad 2017 s. 97 viser til samme poeng om at “dannelsesmal” krever oppdragers reflekterte perspektiv hvis dannelse
som begrep skal bevare sin “dybde”.
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dokument. Et eksempel pa pabud som form i overordnet del er: “Elevene skal utvikle
bevissthet om hvordan menneskets levesett pavirker naturen og klimaet, og dermed ogsa vére
samfunn.”(s. 8). Her ser vi at elev “skal” utvikle bevissthet. Det er ikke noe som skaper
undring men heller noe som blir pdkrevd. En mate 4 illustrere svakheten ved et dannelsesmal
er at det er en vesentlig forskjell mellom verdier og moral. Om verdier skriver Lovlie “De er
snarere modi eller vaeremiter, knyttet til personlige folelser og kulturelle holdninger.”.*’
Derfor er det ikke logisk at overordnet del foreskriver verdier. En kan ikke kreve at en elev
har bestemte verdier. Vi kan i Kemp sin &nd ikke palegge noen verdier, men vi kan inspirere
elev til 4 etterligne et subjekts holdninger. P4 samme mate kan ikke overordnet del kreve at
lerere skal ha bestemte verdier, men inspirere gjennom sin narrative og estetiske form til a
mene selv at dette er viktig. Vi kan altsd konstatere at overordnet del som prinsipp kan ha
problemer ved seg som struktur for danning i leereplanen, siden innholdet til en viss grad er

forstatt som en forskrift. En forskrift kan veere en kontrast til en fortelling som skal inspirere

som en estetisk illustrering av det juridiske.

7.3 Epokaltypiske nekkelproblemer som et sentralt innhold i Overordnet
del

Maten de epokaltypiske nekkelproblemene opptrer i overordnet del, er under temaene og
overskriftene Oppleeringens verdigrunnlag og Prinsipper for leering utvikling og danning. Jeg
vil derfor begrense dreftingen til disse temaene. Dette er siden temaet Prinsipper for skolens
praksis ikke omhandler epokaltypiske nekkelproblemer som tema, men skolens praksis. Slik
jeg tolker Kemp blir det feil & trekke inn dette temaet siden dette omhandler relasjoner i
skolens fellesskap og ikke om larer som formidler av verdier forstatt som overordnede
nekkelproblem. Kemp beskriver slike verdier selv pa denne maten: “Man diskuterer, hvordan
man far det rart med hinanden: mellem eleverne indbyrdes, mellem lerere og elever, mellem
foreldre og bern. Alt sammen viktige spergsmél, men langt fra udtemmende for hvad der er
vigtigt for verdens overlevelse idag.”(Kemp, 2013:14). Jeg vil skille mellom hva som er
pabud og hva som kan forstaes som verdier. Jeg vil heller ikke tolke ”skolen” eller
“opplaeringen” som laereren. Larer ma representeres som et konkret uttrykk som blir nevnt

innenfor hvert av temaene jeg gar inn pa.

20 o o . . . . . .
Dette er pa mange mater aspekter ved normativ bevissthet som Kemp illustrerer gjennom begrepet mimesis.
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7.4 Lererens rolle som formidler av epokaltypiske nokkelproblem

Temaet opplaeringens verdigrunnlag er et tema som skal illustrere de verdiene som skal samle
Norge som et samfunn og som larer er ansvarlig for & videreformidle. Verdiene blir
beskrevet som:

“Oppleeringa skal byggje pd grunnleggandje verdiar i kristen og humanistisk arv og
tradisjon, slik som respekt for menneskeverdet og naturen, pa dndsfridom,
nestekjeerleik, tilgjeving, likeverd og solidaritet, verdiar som og kjem til uttrykk i ulike
religionar og livssyn og som er forankra i menneskerettane.” (opplaringsloven § 1-
1).”.

Under overskrift Oppleeringens verdigrunnlag heter det at: “Verdiene er grunnlaget for vart
demokrati og skal hjelpe oss & leve, leere og arbeide sammen i en kompleks samtid i et mote
med en ukjent framtid.”(s. 5). I den sammenheng far verdiene et narrativ & forholde seg til
siden de felles verdiene er “...bygget pa kristen arv og humanistisk tradisjon.”(ibid). Dette
innebarer ogsé at de samtidig kommer til “...uttrykk 1 ulike religioner og livssyn forankret i
menneskerettighetene.”(ibid). Min tolkning av dette er at de nasjonale verdiene kommer til
uttrykk i den kristne arv, og det globale perspektivet pd verdier kommer til uttrykk i “...ulike
religioner og livssyn forankret i menneskerettighetene.”(ibid). P4 den maten har verdiene

bade et globalt og et nasjonalt aspekt ved seg.

Nér jeg na skal redegjore for leerer som en sentral formidler av disse verdiene vil jeg begrense
meg til temaene Oppleeringens verdigrunnlag, Menneskeverdet, Kritisk tenkning og etisk
bevissthet, og Prinsipper for leering, utvikling og danning som etter mitt skjonn ber vaere

sentrale temaer der laerer blir nevnt.

Under overskriften Oppleeringens verdigrunnlag er méten laereren skal formidle verdiene
uklar. Det heter at verdiene “...m4 gjores levende og {4 betydning for hver enkelt elev i
skolefellesskapet gjennom formidling av kunnskap og utvikling av holdninger og
kompetanse.”(s. 5). Pa den andre siden méa verdiene “tilpasses” eleven slik at verdiene og
holdningene gjor at eleven ivaretas i fellesskapet, som dette tekstutdraget viser: “Elevens
beste skal alltid vere et grunnleggende hensyn. Det vil alltid vare spenninger mellom ulike
interesser og syn. Lerere ma derfor bruke sitt profesjonelle skjonn slik at den enkelte ivaretas
best mulig i mote med fellesskapet.”(ibid). Hva det betyr at leerer ma bruke sitt profesjonelle

skjonn blir ikke utdypet. Vi ser her at lereren er viktig for formidlingen av verdier gjennom
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holdninger. Dette kan tolkes som skapende etterligning, men det er ikke en beskrivelse som

viser oss viktigheten av dette.

Under overskrift Menneskeverdet skal lerer vaere en som skal vise “omsorg for elevene”, se
”den enkelte”, anerkjenne “menneskeverdet”, formidle kunnskap og ”fremme holdninger som
sikrer” likeverd og likestilling. Lereren skal ogsa ta den enkeltes elev “personlige
overbevisning og samvittighet” pa alvor, slik at elev kan tro og ytre seg selv fritt (s. 5). Alt
dette er helt vesentlige holdninger som er viktig at lerer reflekterer over i lys av
verdensborgeren. Problemet er at beskrivelsene etter mitt skjonn mangler en estetisk kvalitet.
Det er ikke noe narrativ & forholde seg til i henhold til hvorfor menneskeverdet er viktig annet
enn at ”Likeverd og likestilling er kjempet fram gjennom historien(...)” og "Mennesker er
sarbare og feilbarlige(...)”. Derfor er dette etter min mening pabud og ikke verdier som kan

sammenlignes med en levende beskrivelse av lererens rolle.

Under overskriften Kritisk tenkning og etisk bevissthet blir ikke leerer nevnt. Kritisk tenkning
og etisk bevissthet kan tolkes som sentralt for verdensborgeren med tanke pé en beskrivelse
av normativ bevissthet. Her er perspektivet pa eleven myntet pa fornuft som beskrives som en
“...undersgkende og systematisk mate i mote med konkrete praktiske utfordringer,
fenomener, ytringer, og kunnskapsformer.”(s. 7). Videre blir fornuften knyttet til metode der
poenget er at metoden pavirker hva vi ser. Metoden beskrives derfor pd denne maten: “...soke
en balanse mellom respekt for etablert viten og den utforskende og kreative tenkningen som
kreves for a utvikle ny kunnskap.”(ibid). Etisk bevissthet blir videre beskrevet som: “... & veie
ulike hensyn mot hverandre er nedvendig for & vare et reflektert og ansvarlig
menneske.”(ibid) Opplaringen skal derfor “...utvikle elevenes evne til & foreta etiske
vurderinger og gjore dem fortrolige med etiske problemstillinger.”(ibid). Det nevnes ogsa at
kunstnerisk arbeid praktisk yrkesutevelse ”...krever ogsa evne til a reflektere og gjore
vurderinger.”(ibid). Hva dette sitatet betyr fir heller ingen kontekst. Vi far under dette temaet
ikke et inntrykk av at det er snakk om en normativ bevissthet men en form for ”god

demmekraft”.

Under Prinsipper for oppleering utvikling og danning nevnes danning. Her er ikke
perspektivet at danning krever lererens innflytelse eller oppdragelse. Det veier heller mot at
“Danning skjer”, altsd en dannelsesprosess slik som denne setningen illustrerer “Danning

skjer nér elevene far kunnskap om og innsikt i natur og milje, sprak og historie, samfunn og
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arbeidsliv, kunst og kultur, og religion og livssyn.”(s. 10). Dette kan virke som et vesentlig
aspekt for normativ bevissthet. Det nevnes ogsa at danningsprosessen er viktig for
ansvarlighet, som jo er et helt vesentlig aspekt ved verdensborgeren. Likevel er det ikke noe
som understetter hvorfor dette er viktig. I det hele tatt virker perspektivet pad danning her som
et annet begrep for leering. Disse sitatene viser dette, der konteksten er at danning “’skjer”,

5% 9

“utvikle sine evner”, "praktiske utfordringer i undervisningen og skolehverdagen”,
“bevegelsesglede og mestring”, ”bryner seg pa teoretiske utfordringer”, “nar de forstar at det
ikke alltid finnes enkle fasitsvar.”.(ibid) Poenget med at det her omhandler det som kan
sidestilles med leering, far mer & forholde seg til siden ”danningsoppdrag” og
“utdanningsoppdrag” omtales som gjensidig avhengig av hverandre. P4 den maten er danning
ikke et overordnet perspektiv pd lerer som formidler av verdier, men noe som etter min
mening kan tolkes som en laeringsprosess, siden danning ikke har en narrativ form men er
sidestilt med leringens “her og nd”. Noe som Telhaug (2011) hevder i sammenheng med et
sllikt perspektiv at dannelse i det siste tidret har blitt mobilisert som et nytte-begrep som i den
sammenheng kan bety at dannelse som blir beskrevet i overordnet del ogsa er forstatt som et
nytte-begrep for laering. Temaene 4 leere og leere, og Grunnleggende ferdigheter som igjen er
en del av overordnet del viser oss et funksjonalistisk perspektiv pa elevs lering som
underbygger pistanden om at dannelse er forstatt som en lereprosess siden dette er temaer

som skal beskrive skolens verdigrunnlag, som igjen inneberer skolens dannelsesideal.

Som vi ser er verdiene bade nasjonale og globale av karakter. Det er et perspektiv pa at
laereren er sentral 1 formidlingen av verdier som bade har global og nasjonal karakter. Det er
ogsé flere begreper som jeg ikke har nevnt som beskriver lererens karakter. Likevel vil jeg
torre & pastd at det er ikke et tydelig narrativ som forklarer hvorfor larer er viktig for
formidlingen av verdiene. Det er ogsé som vi ser under overskrift Kritisk tenkning og etisk
bevissthet ikke et perspektiv pa laerer, men opplaringen som forer til en etisk bevissthet. Her
er normativ bevissthet pA mange mater forstatt som noe funksjonalistisk der eleven ma trenes
i evnen i kritisk tenkning som er noe annet enn a bli normativt bevisst. Etisk bevissthet i
Kemp sin and omhandler nettopp ikke bare en handtering av vitenskapelig tenkning, men en
etterligning av et subjekts holdninger. Under overskrift Prinsipper for oppleering utvikling og
danning er heller ikke laereren nevnt i forbindelse med elevens egen dannelsesprosess. I det
hele tatt vil jeg si det er et snevert syn pé lareren, siden det ikke er noen narrativ som viser

hvorfor leereren er viktig som en formidler av verdensborgerlige verdier. Det fornemmes 1
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serdeleshet 1 spriket som er preget av instruks uten en dybde eller en” inspirerende kvalitet.”

som forer til refleksjon.
7.5 Epokaltypiske nekkelproblemer som form i overordnet del

Truslen imod den beeredyktige udvikling fra ressourceforbruget,

forureningen, sult, epidemier, usunde fodevarer

Naé vil jeg drefte hvordan det epokaltypiske nekkelproblemet Truslen imod den beeredyktige
udvikling fra ressourceforbruget, forureningen, sult, epidemier, usunde fodevarer, og ikke
mindst den globale oppvarmning som Kemp (2013) beskriver opptrer i overordnet del. Jeg vil

her forholde meg til temaene Beerekraftig utvikling og Respekt for naturen og miljobevissthet.

Kemp sin forstaelse av dette ngkkelproblemet er at berekraft ogsa betyr at naturen har
egenverdi. Dette ngkkelproblemet er grunnleggende estetisk og narrativ form som gjer

normativ bevissthet mulig.

Under overskrift Respekt for naturen og miljobevissthet blir de epokaltypiske
nekkelproblemene, som beskriver naturens egenverdi nevnt som “Globale klimaendringer,
forurensning og tap av biologisk mangfold” (s. 8). Disse er “blant de sterste miljatruslene i
verden.” Det kan synes snevert at truslene som er nevnt kun er blant de sterste og ikke noe
overordnet “blant de storste” i overordnet del. I beskrivelsen av det tverrfaglige temaet
Beerekraftig utvikling blir temaene som beskriver naturens egenverdi knyttet til
problemstillinger som inneberer “...miljo og klima, fattigdom og fordeling av ressurser,
konflikter, helse, likestilling, demografi og utdanning.” (s. 14). “Milje og klima” opptrer i
samme rekke som problemstillinger som ikke omhandler naturen som egenverdi, men heller
tema som omhandler hvorfor baerekraftighet er viktig for mennesket. Naturens egenverdi er
ikke et overordnet perspektiv, men miljoproblemene beskrives snarere, ut fra et

antroposentrisk stasted hvor man fokuserer pa naturens nytteverdi for mennesket.

Under overskriften Respekt for naturen og miljobevissthet kan holdningen til naturen
beskrives som barekraftig utvikling. “Mennesket er en del av naturen og har ansvar for &
forvalte den pa en forsvarlig mate.”(s. 8), star det, som inneberer 4 ta vare pa kloden.

Mennesket méa “utvikle respekt for naturen” og oppleve naturen “som en kilde til nytte glede,
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helse og laering.”. En beskrivelse av den normative bevisstheten kommer til uttrykk pa to
mater, der den ene er “...bevissthet om hvordan menneskets levesett pavirker naturen og
klimaet, og dermed vare samfunn”. Det legger vekt pa at menneskets levesett pavirker
naturen. Det er altsa ikke et narrativ som forklarer hvorfor vi har pavirket naturen men at vi
pavirker naturen. Den andre er knyttet mot teknologisk innovasjon: “Vi beheover kunnskap,
etisk bevissthet og teknologisk innovasjon for & finne lgsninger og gjore endringer i levesettet
vart for & ta vare pa livet pa jorda.”(ibid). Dette sitatet peker nok engang mot funksjonalismen
der etisk bevissthet ikke fremstilles som noe grunnleggende og egenartet, men sammenstilles
med teknologisk innovasjon som vi “trenger” for 4 finne losninger. Vi kan tolke det som at
normativ bevissthet ikke er overordnet teknologisk innovasjon, men noe man trenger i tillegg.
Vi mangler et narrativ som forteller hvorfor etisk bevissthet er viktig, og ikke kun et paheng

til begrepet teknologisk innovasjon.

7.6 Oppsummerende kommentarer om overordnet del sin fremstilling av
nekkelproblemet: Truslen imod den beeredyktige udvikling fra
ressourceforbruget, forureningen, sult, epidemier, usunde fodevarer, og ikke

mindst den globale oppvarmning

“Barekraftig utvikling handler om & verne om livet pd jorda og & ta vare pa behovene til
mennesker som lever i dag, uten & edelegge framtidige generasjoners muligheter for & dekke
sine behov.”. Normativ bevissthet kommer til utrykk gjennom & vaere “...i stand til 4 ta
ansvarlige valg og handle etisk og miljebevisst.”(s. 14). Menneskene bor altsa forsta at
valgene man tar har betydning for miljeet, og at menneskets ressursbruk har konsekvenser
“...lokalt, regionalt og globalt.”(ibid). Normativ bevissthet handler ogsad om “hvilke
dilemmaer som kan oppsté ved bruk av teknologi, og hvordan disse kan héndteres.”(ibid).
Samtidig er det verdt & nevne at dilemmaene her ikke nevnes som eksempler eller temaer som
skal forstas, annet enn i denne beskrivelsen av hvorfor teknologi har innvirkning pé
menneske miljo og samfunn: “Teknologisk kompetanse og kunnskap om sammenhengene
mellom teknologi og de sosiale, gkonomiske og miljemessige sidene ved barekraftig

utvikling star derfor sentralt i dette temaet” (ibid).
I kapitlet Respekt for naturen og miljobevissthet, kommer det funksjonalistiske til uttrykk i

beskrivelsen av teknologisk innovasjon. Kemp mener ogsa at teknologisk innovasjon vil vere

viktig for baerekraftig utvikling. Problemet oppstar ndr de epokaltypiske nekkelproblemene
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blir forstatt som funksjonalistiske dannelsesideal. Altsd uten a forklare hvorfor barekraftig
utvikling og naturen som egenverdi er viktig, og uten & sette problemet inn i en historisk og
samfunnsmessig kontekst. Dette kommer til uttrykk under overskriften Beerekraftig utvikling.
Her blir det poengtert at eleven skal forstd sammenhengen mellom sosiale, gkonomiske og
miljemessige forhold. Det folger imidlertid ingen beskrivelse av denne sammenhengen og
betydningen av de ulike begrepene annet enn temaene jeg nevnte ovenfor. Barekraftig
utvikling blir igjen nevnt i denne setningen: “Teknologisk kompetanse og kunnskap om
sammenhengene mellom teknologi og de sosiale, gkonomiske og miljemessige sidene ved
baerekraftig utvikling star derfor sentralt i dette temaet.”(s. 14). Den historiske konteksten,
verdigrunnlaget og de grunnleggende dilemmaene og utviklingstrekkene i samfunnet droftes
ikke 1 teksten, som barer preg av en funksjonalistisk tenkemate, hvor eleven skal forstd og
kunne avveie ulike samfunnshensyn. Jeg vil torre & péstd at det er ingen perspektiv som
beskriver historien som en estetisk fortelling i overordnet del, annet enn at barekraftig
utvikling beskrives som noe som kan leres bort uten a drefte de grunnleggende verdiene 1
begrepet. Grunnen til at dette med bdde Klafki og Kemp sine eyne er bekymringsfullt, er
fordi det gir den ekonomisk funksjonalistiske tenkematen et storre spillerom. Holdningen om
en bedre og mer barekraftig verden er der, men oppstillingen av et dannelsesideal mangler,
og er mye svakere framstilt enn i den generelle delen av laereplanen. Dette gir
funksjonalismen og instrumentalismen, som historielose begreper, storre gjennomslagskraft i

fortellingen om globalisering.

Sammenstotet mellem kulturel/national bevidsthet og globalt ansvar

Hva s& med det epokaltypiske nekkelproblemet Sammenstatet mellom kulturel/national
bevidsthet og globalt ansvar? Blir det beskrevet 1 overordnet del? Jeg vil begrense dreftingen
til temaene Identitet og kulturelt mangfold, Demokrati og medborgerskap og Skaperglede,

engasjement og utforskertrang.

Prinsippet som forklarer Kemp sin forstdelse av dette ngkkelproblemet er at mennesket ma
balansere oppgaven med a styrke sin egen kultur samtidig som hun er nysgjerrig og apen for
andres overbevisninger. Det er to dimensjoner som beskriver dette begrepet. Den ene er en
forstaelse av kultur som den andre, altsd viktigheten av at kulturen er noe fremmed og har
verdi i seg selv. Det andre aspektet er utfordringen som ligger i dialogen mellom kulturer,

noe som i felge Kemp er mer komplisert og annerledes enn dialogen mellom sivilisasjoner.
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Jeg vil forst presentere et eksempel pa hvordan kultur blir forstitt som den andre i overordnet

del.

I opplaeringsloven blir innsikt i kulturelt mangfold og vektlegging av demokrati som
tenkemate eksplisitt poengtert:

Opplceeringa skal gi innsikt i kulturelt mangfald og vise respekt for den einskilde si
overtyding. Ho skal fremje demokrati, likestilling og vitskapleg tenkjemdte. (Opplaringsloven
§1-1)

Forste setning under overskriften Identitet og kulturelt mangfold i overordnet del, belyser
viktigheten av at vi har innsikt i var egen historie og kultur, som igjen skaper tilherighet til
samfunnet. Arven det vises til beskrives slik: “Kristen og humanistisk arv og tradisjon er en
viktig del av landets samlede kulturarv og har spilt en sentral rolle for utviklingen av vart
demokrati.”’(s. 6). Denne arven ma “forvaltes” av bade nilevende og kommende
generasjoner. Det nevnes ogsa at folkegruppene “...joder, kvener/norskfinner, skogfinner,
rom og romanifolket/tatere.”(ibid) har status som nasjonale minoriteter. Et sentralt spersmal
som melder seg er hvorfor andre minoritetsgrupper, det vil si «nye» innvandringsgrupper
ikke er eller blir en del av denne arven. Kunnskap om samfunnets mangfold blir nevnt, men
det er ingen refleksjon over de ulike kulturer som faktisk bor i Norge, annet enn en
vektlegging av kulturer som har historisk “tilherighet” i Norge. Sprak nevnes ogsa som viktig
siden spraket “...gir oss tilherighet og kulturell bevissthet”(ibid). Det papekes ogsé at norsk
og samisk sprak er likeverdig, at tegnsprék er et fullverdig sprék, og at nynorsk og norsk er
likestilte. Spraket gir ogsa innsikt i ideer og tradisjoner. Det estetiske far ogsa et perspektiv
under overskrift Skaperglede, engasjement og utforskertrang her blir kunst og kultur nevnt
som noe som er viktig for var estetiske sans i mate med kulturelle uttrykk (s. 8). Kulturelle
opplevelser blir ogsd beskrevet som noe som har egenverdi. Under overskriften Demokrati og
medvirkning, beskrives kultur som egenverdi ved at et demokratisk samfunn ma verne om

urfolk og minoriteter.

Som vi ser, gir teksten rom for a forstd kultur som en egenverdi. Likevel kan man stille
spersmél om hvorfor ikke minoriteter og kulturelt mangfold er nevnt eller beskrevet i starre
grad enn de er. Kulturen blir heller ikke beskrevet som noe levende, og noe som ma bevares
og utvikles. Istedenfor blir det for eksempel nevnt at & kunne flere sprék er en ressurs for

skolen og samfunnet.
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Hvordan behandler sa overordnet del utfordringen som ligger i en dialog mellom kulturer? I
oppleringsloven skulle opplaringen ha innsikt 1 kulturelt mangfold, hvilket betyr a respektere
den andres overbevisning. Under overskrift Identitet og kulturelt mangfold beskrives dette
som respekt for den andres overbevisning. Demokratiske verdier er en ramme som skal gi
eleven “...identitet i et storre fellesskap og i en sterre historisk sammenheng(...)”(s. 6) som
skal fore til innsikt i “...hvordan vi lever sammen med ulike perspektiver, holdninger, og
livsanskuelser(...)”’(ibid) og “at elever far erfare ulike kulturuttrykk og tradisjoner”(ibid). De
fir ogsa et noe snevert historisk perspektiv & forholde seg til: “Gjennom alle tider har det
norske samfunnet blitt pavirket av ulike stremninger og kulturtradisjoner.”(s. 7).
Globaliseringen beskrives som at verden knyttes tettere sammen, noe som gjor at

kulturforstéelse blir “stadig viktigere.”.

Dette perspektivet blir begrepsliggjort under overskrift Demokrati og medborgerskap. Her
beskrives demokratiske verdier som en “motvekt mot fordommer og diskriminering”(s. 9).
Demokratiske verdier skal ogsa verne mindretallet, urfolk og minoriteter. I den sammenheng
m4i “Alle deltakere i skolefellesskapet utvikle bevissthet om bdde minoritets- og

majoritetsperspektiver og skape rom for samarbeid, dialog og meningsbryting.”(s. 9).

Identitet og kulturelt mangfold vises det til hvor viktig det er med “Kunnskap om historie,
kultur og tradisjon(...)”(s. 5). Elevene skal stottes bade i egen utvikling av identitet, og
kulturell forstaelse. “I opplaringen skal elevene utvikle bdde felles kulturelle referanser, og
respekt og toleranse for ulikhet.”(ibid). Minoriteter og urfolk blir nevnt som temaer elevene
skal fa kunnskap og forstiaelse om. Sprak omtales som viktig siden det gir tilherighet og
kulturell bevissthet. I den sammenheng nevnes det at de samiske spriakene er likeverdig det
norske. En annen bevissthet som ma skapes, er at folkegruppene joder, kvener/norskfinner,
skogfinner, rom og romanifolket/tatere er nasjonale minoriteter og har tilknytning til felles

norsk kulturarv.

Demokrati og medborgerskap har et noe uklart globalt perspektiv knyttet til seg gjennom
temaet menneskerettigheter. “Opplaringen skal gi elevene forstaelse for sammenhengen
mellom demokrati og sentrale menneskerettigheter som ytringsfrihet, stemmerett og
organisasjonsfrihet.”(s. 13). En samlet kulturell forstaelse skal ogsa gi rom for forstaelse av
andre kulturer. Kulturelt mangfold som en utfordring i verden i dag nevnes pa denne maten

under overskrift Identitet og kulturelt mangfold “I en tid der befolkningen er mer sammensatt
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enn noen gang, og der verden knyttes tettere sammen, blir sprakkunnskaper og

kulturforstaelse stadig viktigere.”(s. 7).

7.7 Oppsummerende kommentarer om overordnet del sin fremstilling av
nokkelproblemet: Sammenstotet mellom kulturel/national bevidsthet og

globalt ansvar

Overordnet del legger med andre ord vekt pa norsk kulturarv som et sentralt utgangspunkt for
a forsta andre kulturer. Kunnskap om, og respekt for andres kulturer, er et vesentlig poeng, og
globalisering nevnes som en viktig faktor som eker det kulturelle mangfoldet. Dette bringer
pa banen betydningen av Kemp sin kulturelle dialog mellom ulike perspektiver, holdninger,
ideer, tradisjoner og livsanskuelser. Denne dialogen skal, ifelge overordnet del, skje innenfor
rammene av demokrati, deltagelse, og respekt giennom kunnskap. Kemp sin forstaelse av
temaet, ser vi ligner pa maten dette temaet blir presentert, spesielt gjennom den globale
utfordringen knyttet til ekt kulturelt mangfold. Innenfor kulturbegrepet er sprék, ideer,
livsanskuelser, holdninger historie og tradisjon viktige faktorer som gir kulturen et
begrepsmessig innhold. Norsk kristen og humanistisk arv nevnes som verdier som har
utviklet seg gjennom historien. Pa den maten setter teksten norsk kultur inn i et historisk
perspektiv. I tillegg blir minoriteter og andre folkegrupper nevnt som en del av norsk
kulturarv. Det er likevel underlig at innvandrere fra vestlige og ikke-vestlige land ikke er
nevnt som minoriteter. Det er en snever forstielse av hva som er det “norske”, der et prinsipp
burde veert f.eks. at en som er fra Somalia og som bor i Norge er like “norsk” som en som er
fra Norge. Dette perspektivet kommer ikke tydelig fram. Det nevnes heller ikke at krig eller
en funksjonalistisk forstielse av spriket er en global utfordring, slik Kemp legger vekt pa.
Det er derfor ingen tydelige narrativ & forholde seg til, som beskriver utfordringene knyttet til

kulturelt mangfold.
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Kapittel 8: Avslutning

Som jeg har nevnt innledningsvis beskriver Volckmar (2011) prosjektet Kunnskapsloftet
(2006) pa denne maten: “Viljen til & styrke det sosiale og kulturelle fellesskapet er uthulet og
uten innhold. Vilkarene for danningens hegyeste mal, mennesker i relasjon til verden, synes
heller uklare.”(s. 276). For & kunne svare pa om dette fortsatt er tilfellet, har jeg i denne
oppgaven forsekt & vise to ulike mater & forstd globalisering pa. Kemp sin forstaelse av
begrepet verdensborgeren er en annen mate & forstd menneskets relasjon til verden péd enn en
funksjonalistisk markedstenkning. En av de store forskjellene er at verdensborgeren har en
mer fyldigere og dypere beskrivelse av menneskets relasjon til verden. Verdensborgeren
bidrar med fortellingen om det globale med et konkret innhold, grunnlagt i tid og sted, og
som samtidig gir rom for individuell, konkret og normativ involvering og engasjement som
en laerer-elev relasjon utgjer. Innholdet mé fungere som en fortelling eller som en narrativ
form som gjer at leerer kan forholde seg til temaet pé en pragmatisk mate. Det vil si lererens

normative bevissthet ma kunne smitte over pa elev gjennom en skapende mimesis.

Denne formen er utfordret av funksjonalistisk markedstenkning som er en annen méte a
forsta globalisering pd, og er muligens det Volckmar hevder at gjor menneskets relasjon til
verden uklar. Funksjonalistisk markedstenkning, som en méte & forstd globalisering pa, sa vi
kom konkret til uttrykk i Meld. St. 28. som en beskrivelse av Kunnskapssamfunnet. Dette til
forskjell fra verdensborgeren som en beskrivelse av eleven som frakoblet tid og sted. Det er
en videreforing av fortellingen, eller dannelsesidealet til Kunnskapsleftet (2006), og baerer
preg av OECD sine dokumenter der mennesket beskrives som en del av en
kunnskapsekonomi og en teknologisk utvikling som mennesket ma tilpasse seg.
Kompetansemal og grunnleggende ferdigheter er begreper som en slik forstaelse av
globalisering star for, som jeg viste i DeSeCo og PISA 2018. Kompetanse og grunnleggende
ferdigheter er uavhengig tid og rom. En fortelling om kompetanse og grunnleggende
ferdigheter har ingen narrativ eller tid & forholde seg til, siden de er har som formal & fungere
som universelle og generelle begreper som fungerer uavhengig av konteksten. P4 den maten
viser funksjonalistisk markedstenkning og verdensborgeren to forskjellige mater & forholde
seg til globalisering pa. Spersmalet i den sammenhengen er om den funksjonalistiske
markedstenkningen som en méte a forstd globalisering pé integreres eller oppheves i

overordnet del, som vil vere svaret pa forskningsspersmalet:
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Fremmer fornyingen av kunnskapsloftet “verdensborgeren” som et dannelsesideal?.

For det forste kan man sperre seg péd hvilke méter funksjonalistisk markedstenkning kommer
til uttrykk konkret i overordnet del. Det som faktisk er helt konkret er at grunnleggende
ferdigheter og kompetansemal nd er en del av overordnet del. Det innebarer to ting. Som
Lovlie (2017) papeker betyr det at man ikke kan bruke overordnet del som et argument mot et
ensidig fokus pd grunnleggende ferdigheter og kompetansemaél i norsk skole. Poenget
uttrykker han selv pa denne méaten. "I en fullbyrdet malstyring blir forskriften selve kronen pa
verket.”. Pa den andre siden er det viktig & papeke at kompetansebegrepet som skal ligge til
grunn for den faglige fornyingen har fatt en etisk dimensjon der kompetansebegrepet har
ifglge Meld. St. 28. gatt bort i fra ”...evnen til & l@se oppgaver og mestre komplekse
utfordringer. Elevene viser kompetanse i konkrete situasjoner ved a bruke kunnskaper og
ferdigheter til & lgse oppgaver” til kompetanse er ”...a kunne tilegne seg og anvende
kunnskaper og ferdigheter til & mestre utfordringer og lgse oppgaver i kjente og ukjente
sammenhenger og situasjoner. Kompetanse inneberer forstielse og evne til refleksjon og
kritisk tenkning.”(s. 27-28). Evne til refleksjon og kritisk tenkning er viktig for en
verdensborger, men maten lareren er framstilt som en del av denne kompetansen i generell
del er fravaerende, og omhandler det som jeg mener gar igjen i dokumentet at eleven selv skal
utvikle sin egen refleksjon og kritisk tenkning. Dette gjenspeiler ogsa det noe uklare bildet av

leereren som en formidler av verdier.

Pé den andre siden vil fornyingen av lereplanverket innebere at de tre tverrfaglige temaene
Beerekraftig utvikling, Demokrati og medvirkning, og Folkehelse og livsmestring né skal vere
overordnet fagfornyelsen. Her er Beerekraftig utvikling og Demokrati og medvirkning helt
sentrale temaer som svarer pa dimensjoner av verdensborgeren. Dette sd vi ble beskrevet i
overordnet del. Likevel er problemet her at det er svart utydelig hva disse to temaene som
“idealer” faktisk skal inneholde. I overordnet del er det ikke presentert et tydelig narrativ som
peker i en annen retning enn den vi allerede har innen disse temaene. Noe som gar igjen i
dokumentet er at fortiden er vanskelig & fa aye p4, der det heller er et fokus pé fremtiden.
Normativ bevissthet knyttet til fortellinger som ligner den om CO2 utslipp som forer til
global oppvarming er ikke vektlagt i overordnet del. Forskjellen mellom generell del og
overordnet del er nettopp slike beskrivelser som viser “hvorfor” begreper er viktig isteden for

et pabud og et forskrifts-aktig sprak som gir en falsk forstaelse av at de globale endringer kan
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forstas av universelle begreper som alle borgere tolker pd samme mate. Fortellingen som
dimensjon er bort imot ikke-eksisterende. Dette inntrykket gér igjen i hele dokumentet. En
kan tolke Rizvi & Lingard (2010) sitt uttrykk for det han omtaler som en global nyliberal
diskurs som har pavirket utdanningssystemer i hele verden som passende for méten
overordnet del har forandret seg fra generell del: «These statements are expressed in a
language that is magisterial in tone and assumes the authority of its claim, a language that
demands consent and legitimacy.» (Rizvi & Lingard, 2010:79). Et annet aspekt ved
funksjonalistisk markedstenkning som opptrer under det tverrfaglige temaet Folkehelse og
livsmestring er at utdanningen skal ”...bidra til at elevene lerer & hindtere medgang og
motgang, og personlige og praktiske utfordringer pa en best mulig méte.”(s. 13). "Forbruk”
og “ekonomi” er under dette temaet svaert sentrale temaer som ligner pa det som PISA 2018
omtaler som financial literacy. PISA 2018 beskriver hensikten med méling av financial
literacy pa denne méten: “How well are young people prepared for the new financial systems
that are becoming more global and more complex?”(s. 57). Under temaet fir altsa den
funksjonalistiske markedstenkningen en helt konkret betydning av & ikke omhandle brudd
men en videreforing og en tilpasning av det gkonomiske systemet, som ogsa blir beskrevet i

PISA 2018 som en helt sentral ferdighet.

Dette bidrar etter mitt syn til en mer funksjonalistisk méte & forstd globalisering og ekonomi
pa, og bringer meg til den siste refleksjonsbiten som muligens gir et inntrykk av hvor

utdanningen er pd vei hen.

Odd Gaare (2017) hevder i sin konklusjon at heringsutkastet til generell del er pa vei i riktig
retning ved & vere en motsetning til den instrumentalistiske malstyringstenkningen som
preger lereplanverket forevrig. Instrumentalistisk malstyringstenkning kan tolkes som
funksjonalistisk markedstenkning. Dette begrunnes med at: ”Heringsutkastet til ny generell
del av lereplanen har som gjennomgdende premiss at eleven er et subjekt i sin egen laerings-
og dannelsesprosess.” Dette vil ut ifra min tolkning av Kemp vare feil. For det forste er det
ingen refleksjon over at funksjonalistisk markedstenkning skaper problemer slik som
nekkelproblemet Den finansielle globalisering i forhold til demokratisk kontrol af pkonomi
og teknologi. Det reflekteres ikke over at et ensrettet fokus pa teknologisk utvikling og
gkonomisk vekst vil undergrave sosialt felleskap og demokrati. Dannelse ma forstaes pa en

annen mate enn det som er skissert.
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Dannelse har en form gjennom larers normative bevissthet som skal inspirere eleven. Pa
samme mate ma overordnet del ha en form som gjor det mulig for leereren 4 bli inspirert.
Inspirasjonen kommer fra fortellingens struktur og estetikk. Uten fortellingen og uten
konteksten er dannelse et meningslost begrep a diskutere. Jeg vil hevde at overordnet del som
form mangler nettopp denne dimensjonen av en inspirerende fortelling, noe som den
generelle delen faktisk klarte & frembringe. Jeg vil tro at generell del ikke har stétt sterkt pa
grunn av temaene som nevnes der, men fordi det er en fortelling som samler det komplekse
som ligger i 4 beskrive mennesket som en del av verden. Fortellingen er noe som mennesket
kan ha et forhold til gjennom en estetisk og narrativ form. Dette aspektet mangler i
overordnet del. Temaene til overordnet del og generell del kan alltids hevdes at ligner, men
formen mangler. Kemp gir min fornemmelse av funksjonalismen et utrykk gjennom
verdensborgeren. For & svare pa om overordnet del opphever menneskets relasjon til verden
til fordel for den funksjonalistiske markedstenkningen vil jeg si folgende med inspirasjon fra
Volckmar: Viljen til & styrke det sosiale og kulturelle fellesskapet er uthulet og uten innhold.
Vilkarene for danningens hgyeste mél, verdensborgerne i relasjon til verden, synes heller
uklare. Derfor er overordnet del etter min mening en viderefering av Kunnskapsleftet (2006)

som et arbeidsmarkedsintegrerende prosjekt.
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