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1.0 Innledning

1.1 Sammendrag

Denne oppgaven er en begrepsorientert litteraturstudie av innholdet i dannelsesbegrepet, og hvilken
relevans dette har i sosialpedagogisk sammenheng. I undersekelsen min av dannelsesbegrepet tar
jeg utgangspunkt i det tyske Bildungsbegrepet, slik det ble brukt av Wilhelm von Humboldt pé
slutten av 1700-tallet, for jeg ser hvordan begrepet oppfattes i nyere tid. Jeg undersgker ogsa
sosialpedagogikk som begrep, hvor jeg tar for meg bade nyere tids forstaelse og begrepets
opprinnelse. Her vektlegges den tyske tradisjonen og Paul Natorps tanker. Hovedfokuset gjennom
oppgaven er & utforske hvordan dannelse og sosialpedagogikk forstar forholdet mellom individ og
fellesskap. Sentrale tema jeg tar opp i denne forbindelse er individets utviklingsmuligheter,
fellesskapets betydning for individets utvikling og vér delaktighet 1 utviklingen av fellesskapet,
samfunnets inkluderings -og ekskluderingsmekanismer, fellesskapets forventninger til og
pavirkning av individets atferd, holdninger og verdier, og balansen mellom frihet og kontroll i
oppdragelse. For & bedre se sammenhengen mellom dannelse og sosialpedagogikk undersegker jeg
oppdragelsesbegrepet, bdde med tanke pd malsetning og valg av midler. 1 sosialpedagogisk
perspektiv legger oppdragelsen vekt pa at individet skal bli en del av, og bidra til utviklingen av,
samfunnet. I denne sammenheng er dannelse relevant for & underseke hvordan dette kan gjores uten
at individet blir styrt utenfra av samfunnets eller oppdragerens interesser. Her vektlegges
selvstendiggjoring og selvvirksomhet, hvor hver enkelt aktivt bidrar 1 sin selv-dannelse. Sentralt 1

dannelsesperspektivet er et helhetlig syn, hvor individets ulike sider likestilles.

1.2 Bakgrunn

Interessen min for dannelsesbegrepet oppstod da jeg leste Kunnskap og dannelse foran et nytt
drhundre - Innstilling fra Dannelsesutvalget for hoyere utdanning (Arngy et al., 2009). Dette er en

samling artikler som tar for seg ulike sider ved dannelsesbegrepet, og argumenterer for okt innslag
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av dannelse ved heyere utdanninger. Rapporten dreier seg om spersmdl knyttet til hvordan
utdanningsinstitusjonene kan ivareta den akademiske dannelsen, det vil blant annet si kritisk
refleksjon, innsikt 1 vitenskapelig tenkemate og etisk kompetanse. Hva er det som kjennetegner den
etiske og vitenskapelige standarden innen heyere utdanning, og hvordan formidles skolens
grunnverdier? Hvordan ivaretas universitetenes og hegskolenes ansvar for samfunnsbyggingen og

for den demokratiske dannelsen?

I rapportens innledning begrunnes dannelsesbegrepets relevans 1 en bekymring over at utdanninger
har utviklet seg til & bli kortere og preget av sterre fokus pa spesifikt og teknisk innhold (ibid.). Slik
medlemmene av dannelsesutvalget ser det har dette vert pa bekostning av undervisningselementer
som omhandler studentenes allmenndannelse. Malet med rapporten er «... & stimulere til debatt
innenfor universitets- og hegskolesektoren, men ogsd mer allment i1 norsk offentlighet og
kunnskapspolitikk» (ibid., 3). De understreker at dannelsesbegrepets innhold ikke ber undersokes
uavhengig av tid, sted og kontekst.

Jeg skal ikke forseke & oppsummere funnene i dannelsesrapporten her, men vil kort nevne de
aspektene ved dannelsesbegrepet som forst vekket min interesse. Dannelse blir betegnet som en
prosess som varer livet ut, og som kan virkeliggjore livets muligheter. Hver enkelt er ansvarlig for
sitt liv, noe som understreker viktigheten av selvstendighet til forsvar mot undertrykkelse, styring
og manipulering. Dannelse handler videre om & ha et kritisk blikk og et reflektert forhold til
utdanning, til yrkesutevelse og til livet selv. Dialog tillegges stor betydning, hvor alle involverte

parter blir behandlet som likeverdige deltakere, uavhengig av status og yrkestittel.

Slik jeg ser det vitner dannelsesutvalgets rapport og debatten rundt denne om dannelsesbegrepets
aktualitet. Denne debatten dreier seg imidlertid i stor grad om hgyere utdanning. P& bakgrunn av de
ovennevnte aspektene ved dannelse ble jeg interessert i & undersgke begrepet i en annen kontekst
enn heyere utdanning. Det var sarlig dannelsesbegrepets respekt for menneskeverdet som gjorde at
jeg onsket 4 undersgke dette i en sosialpedagogisk sammenheng. Litteratur om sosialpedagogikk og
dannelsesbegrepets betydning i denne sammenheng, finnes det lite av i dag pa engelsk og

skandinaviske sprak. Derfor mener jeg denne oppgaven vil vaere aktuell.



1.3 Problemstilling

Den sentrale problemstillingen i denne oppgaven er: Hvilken relevans har dannelsesperspektivet for

sosialpedagogikkens forstaelse av forholdet mellom individ og samfunn?

Jeg gjor en begrepsorientert studie av innholdet i dannelsesbegrepet. I dag brukes begrepet i
forskjellige sammenhenger og det har blitt kritisert for & ha et vagt innhold. Mélet mitt er ikke &
komme frem til en klar og entydig definisjon, men jeg héper & kunne avdekke sentrale aspekter ved
begrepet. Derfor starter jeg med & undersgke begrepets opprinnelse, sett i pedagogisk sammenheng,
1 det tyske Bildungsbegrepet. Deretter underseker jeg nyere forstielser av dannelsesbegrepet 1 det

moderne samfunn.

Jeg vil ogsa underseke innholdet i sosialpedagogikken ved & se pd dets opprinnelse 1 Tyskland, og
deretter ta for meg en moderne forstaelse. Sentrale begrep som dukker opp er inkludering,
ekskludering og oppdragelse. Oppdragelse far sentral betydning for oppgaven min, fordi dette er en
viktig del av sosialpedagogikken som 1 stor grad handler om prosessen hvor individet blir en del av
samfunnet. Samtidig handler oppdragelse om & utvikle individet. Jeg vil forseke & avgrense

oppdragelse fra det naerliggende sosialiseringsbegrepet.

Forholdet mellom individ og samfunn apner for flere spersmél som jeg tar stilling til for a
underspke dannelsesperspektivets relevans for sosialpedagogikkens forstaelse av dette forholdet.
Hvordan forstdr vi individets utviklingspotensial? Hvilken betydning spiller samfunnet for
individets utvikling? Hvordan virker samfunnets inkluderings- og ekskluderingsmekanismer?
Hvilken betydning spiller individet 1 samfunnsutviklingen? Hvordan skal balansen mellom frihet og

kontroll vaere 1 oppdragelse?

For 4 holde fokus pé sosialpedagogikk har jeg vert nedt til & utelukke enkelte interessante spersmal
og tema fra min problemstilling. Jeg undersgker ikke dannelsens betydning for pedagogikk og
undervisning, og tar ikke opp universitetsdebatten knyttet til dannelse. Jeg vier heller ikke stor
oppmerksomet til dialogens betydning for dannelse fordi denne, etter min mening, allerede er
grundig dekket. Der det er naturlig vil jeg komme inn pa disse temaene, men uten & drefte dem
utfyllende. Oppgaven min forseker heller ikke & gi en oppskrift pd hvordan vi skal sikre dannelse i
for eksempel utdannelse eller 1 barnevernsinstitusjoner. Det er innholdet 1 begrepene som blir av

betydning, og deres relevans som et overordnet perspektiv pa sosialpedagogiske utfordringer.



1.4 Metode

Jeg har foretatt en begrepsorientert litteraturstudie. Som vitenskapelig metode har jeg vektlagt &
arbeide kritisk med kildene mine, som jeg knytter til to ulike deler av forskningsprosessen. Forste
del omhandler arbeidet med & finne og bestemme hvilke kilder som er relevante for min
problemstilling. Andre del gjelder behandlingen og bruken av kildene jeg valgte a4 underseke. Felles
for begge delene av forskningsprosessen er utformingen av problemstillingen, som 1 siste instans
dikterer litteraturens relevans. Flere kilder er utelukket fordi de, etter min mening, omhandler
tematikk som ville veert for sidespor & regne i forhold til min problemstilling. Dannelsesbegrepet
blir tatt opp 1 mange ulike sammenhenger, spesielt 1 tilknytning til pedagogikk, undervisning og
barnehage. Dette har i stor grad vert uinteressant for min problemstilling som handler spesifikt om

sosialpedagogikk.

Det a veare kritisk til kildene mine, forstar jeg ikke som & veare negativt innstilt eller kranglevoren.
For meg handler det om & behandle kildene vitenskapelig, noe som innebarer at oppgaven min skal
vare etterprovbar. Fokuset har ikke vert & kritisere kildene, men & bruke dem for & belyse
oppgavens problemstilling. Jeg har vektlagt & referere sa saklig som mulig, og ha en profesjonell
distanse til kildene mine. Dette innebzrer & vere tydelig pa hva som er mine meninger, og hvilke
ideer som stammer fra andres litteratur. Dette onsker jeg & {4 frem bade direkte i teksten min, ved &
sitere samvittighetsfullt, og 1 strukturen pa oppgaven min. Kapittel 2, 3, og 4, som i stor grad er av
refererende art, er bygget opp slik at teorier fra kildene presenteres forst, med mine tanker og

meninger som en avslutning pa kapitlene.

I oppgaven har jeg forsekt & fa et variert utvalg av kilder, for 4 unngé at litteraturen blir for ensidig.
Fordi litteraturen om sosialpedagogikk og dannelsesbegrepet i en sosialpedagogisk sammenheng er
begrenset har dette vaert en utfordring. Litteraturen er avgrenset til skandinaviske sprak og engelsk.
Ettersom utvalget virker bredere péa tysk er min manglende tyskkunnskap en apenbar begrensning.
Jeg har likevel brukt en dansk oversettelse av Dietrich Benner, Tekster til dannelsesfilosofi: mellem
etik, pceedagogik og politik (2005), fordi han fremstdir som en sentral bidragsyter til
dannelsesbegrepet i1 Tyskland. Jeg har ogséd hatt god nytte av Roger Mathiesens bok
Sosialpedagogisk perspektiv pa individ og fellesskap (2008), som gjor bruk av tysk litteratur i sin

forskning.



1.5 Oppbygning

I kapittel 2, 3 og 4, tar jeg for meg ulike teorier knyttet til dannelse, sosialpedagogikk og
oppdragelse. 1 slutten av hvert kapittel presenterer jeg mine egne tanker knyttet til de aktuelle
teoriene og spersmalene. Kapittel 5 inneholder dreftinger av sentrale spersmél og tema jeg mener
trenger videre utdyping. Oppgaven avsluttes i1 kapittel 6, som inneholder en oppsummering over de
foregéende kapitlene og en avsluttende konklusjon. Nedenfor folger en kort oversikt over innholdet

1 de ulike kapitlene.

Kapittel 2: Dannelsesbegrepets rotter undersgkes ved & se pa det tyske begrepet «Bildungy, slik
Wilhelm von Humboldt utformet det i overgangen til 1800-tallet. Denne tidsepoken kjennetegnes av
at ikke bare metoden, men ogsa formélet med oppdragelse og lering blir diskutert nér kirken mister
sin enerett i1 slike spersmél. Dannelse betegner hele prosessen der menneskets anlegg virkeliggjores
og gis en harmonisk form, hvor enkeltmennesket skal fa utvikle seg og utnytte sitt potensial til det

fulle uten a bli hemmet av samfunnsmessige krav.

Deretter ser jeg pa hvordan dannelsesbegrepet har utviklet seg frem mot det som av flere beskrives
som dagens postmoderne samfunn. Til slutt viser jeg, med henvisning til Bent Madsen (2006),
sammenhengen mellom begrepene dannelse og sosialpedagogikk forstatt ved hjelp av begrepsparet

inkludering/ekskludering.

Kapittel 3: Tar for seg idéhistorien innen den tyske tradisjonen til begrepet sosialpedagogikk, for a
undersoke fagets grunnlagstenkning. Jeg trekker inn Paul Natorp og hans begrep «viljens
pedagogikky. Dette handler om & utvikle individers vilje til & delta 1 og til & forbedre fellesskapet.
Videre tar jeg for meg Jon Hellesnes (1975) sin forstdelse av begrepet «tilpasning» for a si noe om
hva dannelse ikke er. For & bedre forsta tilpasningsbegrepet presenterer jeg Hellesnes sin kritikk av
Burrhus F. Skinner og atferdsteknologien. Hellesnes ser kritisk péd ettersperselen etter tekniske
losninger pa menneskelige problem. Han argumenterer for dannelse 1 sosialiseringen, hvor

mennesker emansiperes til politiske subjekt.

Sosialpedagogikk betegnes som en sosialvitenskapelig forstdelse av forholdet mellom individ og
samfunn. Begrepene integrering og inkludering er sentrale for denne forstaelsen. I lepet av
kapittelet tar jeg opp ulike sosiologiske perspektiv pd samfunnet, og deres relevans for

sosialpedagogikkens oppgave med a legge til rette for inkludering og integrering.



Kapittel 4: Her undersekes oppdragelsesbegrepet og sammenhengen mellom oppdragelse og
dannelse. Herunder vil jeg forseke & avgrense oppdragelse fra det nerliggende
sosialiseringsbegrepet. Fordi oppdragelse er en sentral del av sosialpedagogikken trekker jeg med

meg teorier fra de to foregaende kapitlene.

Jeg trekker frem Dietrich Benner (2005) som argumenterer for en kontinuerlig diskusjon om hva
som skal forstds som en god oppdragelse. Poenget hans er ikke & finne frem til en endelig
definisjon, men & fortsette diskusjonen og synliggjere rammene som avgjerelsene skal treftes
innenfor. Her presenterer jeg hans tanker om dannelse og oppdragelse, og hvordan disse begrepene

henger sammen.

Deretter ser jeg pa oppdragelse som en balanse mellom frihet og kontroll, ved & vise til begrepet
formbarhet. For & videre nyansere og presisere oppdragelse og dannelse viser jeg til Benners skille

mellom affirmativ og ikke-affirmativ dannelse og oppdragelse.

Kapittel 5: Kunnskapen fra de foregdende kapitlene brukes for & drefte noen ubesvarte sporsmaél,
som jeg mener er relevante for problemstillingen min. Det forste jeg tar opp til drefting er kritikken
av dannelse som elitistisk og snobbete. Deretter underseker jeg narmere spenningsforholdet
mellom individ og samfunn. Herunder stiller jeg spersmal ved om det moderne dannelsesbegrepet

har forlatt Humboldts idé om & utvikle individuelle krefter?

Videre drofter jeg hvilken betydning inkludering i samfunnet har for dannelse. Innunder dette er det
naturlig & stille spersmél ved om inkludering skal oppnés for enhver pris? I denne sammenhengen
ser jeg ogsd pa hvorfor dannelse ikke ma forstas som en ren tilegnelse av kunnskap og tolkninger av
reglene for nétidens kulturelle levesett. Samtidig ser jeg pa betydningen av sosial kontroll i et

dannelsesperspektiv.

Deretter diskuterer jeg betydningen av en ikke-hierarkisk ordning av menneskets ulike sider i
forhold til bade dannelse, oppdragelse og inkludering. Her problematiserer jeg ogsd dannelsens
vektlegging av at hver enkelt skal utvikle alle sine sider til det fulle. Er dette noe vi kan forvente at
alle mennesker, i enhver samfunnsklasse og livssituasjon, har forutsetning for & gjennomfere? Jeg
fremsetter et alternativ til denne forstaelsen, hvor hver enkelt heller skal bli anerkjent for de sidene

han selv velger & utvikle.

Jeg vil videre drefte 1 hvilken grad man ma bli et samfunnsmedlem for & kunne bidra til &4 endre
samfunnet. Samtidig vil jeg finne ut hvordan samfunnets forventninger til atferd, normer og verdier

henger sammen med dannelsen av selvet.



Til slutt drefter jeg forskjellige aspekter ved den ikke-affirmative oppdragelse, deriblant dens
aversjon mot forhindsgitte verdier. Trenger vi en ikke-affirmativ oppdragelse, eller er dette bare
akademisk nonsens? Hvordan skal vi klare & bli medlem av samfunnet hvis vi ikke lerer normer for

onskelig atferd 1 oppdragelsen?

Kapittel 6: Inneholder en oppsummering av oppgaven og avsluttes med en konklusjon.



2.0 Dannelse

2.1 Innledning

I kapittel 2 presenterer jeg ulike teorier om dannelsesbegrepet generelt. Forst vil jeg se pd en
lingvistisk analyse av ordet dannelse, for & se hvordan det blir brukt i spraket i dag. Deretter vil jeg
hovedsakelig bruke boken Educating Humanity (Levlie, Mortensen, & Nordenbo, 2003), med
hovedvekt pa artiklene av Lars Levlie og Sven Nordenbo, for & undersgke det tyske begrepet
Bildung. Det er fra Bildung det moderne dannelsesbegrepet har rottene sine. I forbindelse med
undersgkelsen av Bildungsbegrepet vil jeg ogséd kort nevne historiske utviklingstrekk og idéhistorie
omkring 1700-1800 tallet i Europa, noe forfatterne mener er betydningsfullt for utviklingen av
begrepet. Wilhelm von Humboldt (1767-1835) er en sentral person som ofte er sitert 1 tekster som
omhandler dannelse. Jorgen Fosslands kapittel om Humboldt fra boken Pedagogikkens mange
ansikter (2004) er en annen sentral kilde 1 dette kapittelet. Selv om Humboldt ofte forbindes med
universitetsreformer, vil denne oppgaven ikke ta for seg denne siden av hans tenkning. Fokuset vil
vare pa hvilken relevans Bildung har for forstelsen av forholdet mellom individ og samfunn. Ole
Martin Moens masteroppgave Frihet og dannelse (2009) blir ogséd brukt i undersekelsen av

dannelsesbegrepet.

Etter 4 ha undersekt Bildung slik det ble formet 1 kjolvannet av opplysningstiden, fortsetter jeg med
a se pad hvordan Levlie og Nordenbo forstar begrepet i en postmoderne kontekst. Deretter vil jeg
presentere Bent Madsen som, i sin bok Sosialpedagogikk (2006), ser dannelse i sammenheng med
ekskludering og inkludering i samfunnet. Dette er for & vise bredden i dannelsesbegrepet og fordi
sammenhengen med sosialpedagogikk er sentral for denne oppgaven. Kapittelet vil vaere av
refererende art, frem til jeg avslutningsvis oppsummerer og presentere mine egne tanker og

kommentarer.
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2.2 En lingvistisk analyse

For jeg undersoker det teoretiske begrepet, vil jeg forst se nermere pa betydningen av selve ordet
dannelse. En méite 4 gjore dette péd er & se hvordan dannelse blir brukt i spraket. En slik lingvistisk
studie ble foretatt 1 Sverige, ved & analysere sprakbruken i avisene Goteborgsposten (1993-2001) og
Helsingborgs Dagblad (1994-2001). Jens Allwood og Magnus Gunnarsson undersgkte forekomsten
av ordet bildning, som er det svenske ordet for dannelse (2003). De oversetter ogsa bildning til
andre sprék; Bildung - tysk, danning - dansk, liberal arts education - engelsk og formatio — latin
(Allwood & Gunnarsson, 2003, 2). Nar man kjenner oversettelser til flere sprak ekes utvalget av
mulige kilder. Poenget med & vise til Allwood & Gunnarssons begrepsanalyse er a vise hvordan

dannelse blir brukt i spriket i dag.

Etymologisk vises det til dannelsens bruk i oversettelsen av det latinske ordet formatio, som brukes
om forming av et individ gjennom lering. Dette blir sett i sammenheng med det tyske Bildung, som
pa slutten av 1700-tallet ofte ble brukt i betydningen sjelsdyrking eller utdanning av andelig styrke
(ibid.).

Da forfatterne undersokte semantikken viste det seg at de omréder det er flest ord relatert til
dannelse er ord relatert til selve prosessen, resultatet av prosessen og egenskaper hos personene som
skal danne seg. Det er ifolge deres studie ingen tekster som omtaler tilstrekkelig dannelse: «...
bildning klassificeras som en oavslutad ldrandeprocess. Man kan inte bli «ferdigbildad» » (ibid., 9).
Dannelsesprosessen har med andre ord ikke et endelig mal, det er ikke mulig & fullfere den eller bli

ferdig dannet.

Det fremholdes at dannelse oftest dukker opp sammen med substantivene kultur, kunnskap og
utdannelse. Dannelse blir sterkest assosiert med kognitive egenskaper, positive verdier og ulike
former for sosial kompetanse. Samtidig er det avgrenset fra yrkeskunnskaper og manuelle
ferdigheter. Allwood & Gunnarsson skriver videre at «... man far inntrycket att bildning i svensk
kultur av visse personer betraktes som en sorts universalmedel eller universalmedicin for at uppna
ett battre liv» (ibid, 13). Ifelge deres analyse blir dannelse oppfattet som en forutsetning for & forsta
kulturer, fa til demokrati og for & fa til dialog. De finner videre at «... bildning har en socialiserande

funktion, beskriven som konvention, social garnhirva [garn neste] och bérare av idéer» (ibid, 19).

Utdannelse anses, 1 storre grad enn dannelse, a lede til arbeid, penger og velstand. Ifolge forfatterne
er dannelse en prosess med bredt og vagt innhold, blant annet sosial kompetanse,
raffinement/eleganse og bestemte verdier . Dannelse krever ogsda mer egenkontroll. Utdannelse

derimot er mer veldefinert med begynnelse og slutt, spesialisert og yrkesrettet, og fritt fra
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vurderinger og personlige kvaliteter.

Med et mer kritisk blikk pa dannelse kan man si at det handler om & tilegne seg verdier, fremstilt
som kunnskap. Dannelse blir hevet over penger, og utgjer snarere tegn pa at man besitter visse gode
kvaliteter (ibid.). Denne typen dannelse blir gjerne definert som fornuft og kunnskap, manerer og
sivilisasjon. Forfatterne fremholder at hovedvekten ikke ligger pa kunnskap, men pa oppfersel.
Oppdragelse blir her foreslatt som et mer adekvat ord for denne typen dannelse. Som vi ser av

denne analysen opptrer ordene dannelse, utdannelse og oppdragelse ofte sammen.

2.3 Bildung og den tyske tradisjonen

Det norske ordet dannelse, blir ofte sett i sammenheng med det tyske Bildung. Sven Erik Nordenbo
finner 4 betydninger for ordet Bildung; imago = bilde, forma = form, cultus anime humanitas =
dyrking av menneskesjelen og formatio = forming (2003, 25). Videre papeker han at et krav for a
oppnd Bildung er aktiv deltakelse i dets forming eller utvikling. Bildung er bdde en prosess og et

resultat.

Nér dannelse blir sett i sammenheng med Bildungsbegrepet, er det med utgangspunkt 1 Bildung slik
det ble brukt 1 den tyske pedagogiske diskursen fra slutten av 1700-tallet. For jeg kommer dit vil jeg
kort ta for meg Nordenbos (2003) og Jergen Fosslands (2004) fremstilling av Bildungbegrepets
historie. Som Fossland (ibid.) papeker ble begrepet i middelalderen brukt i en kristen sammenheng,
hvor mennesket ble sett pa som skapt i Guds bilde. Menneskets telos (idealmal) var & naerme seg
dette bildet skapt av Gud, noe som var fokuset i skolen og oppdragelsen. Med opplysningtiden ble
undervisningen og oppdragelsen losrevet fra kirken. Nordenbo (2003) nevner Jean-Jacques
Rousseaus Emile, publisert i 1762, som sarlig betydningsfull. Med lanseringen av denne boken ble
det aktuelt & ikke kun diskutere midlene i pedagogikken, men ogsd malet. Formalet med
oppdragelse og lering ble flyttet fra det religiose til & forme individet 1 henhold til samfunnets krav
og verdier (ibid.). Na som skolens formal er dpen for debatt blir det en maktkamp mellom religion,
vitenskap, ekonomi og politiske ideologier. Dette forer til at ulike retninger innen pedagogikken

vokser frem.

Sentralt i den pedagogiske diskurs i Tyskland pa slutten av 1700-tallet og begynnelsen av 1800-
tallet er Bildungsteoretikerne, som ifelge Lars Lovlie (2003) var opptatt av spersmalet om hvordan

man kunne skape en kobling mellom en person og hans kultur. Wilhelm von Humboldt er en av de
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sentrale Bildungsteoretikerne, og hans tanker har hatt stor betydning for forstelsen av dannelse.
Humboldt var av adelig familie, og som Jorgen Fossland nevner «... stod han fra fedselen av i de
beste forbindelser med den proyssiske kongefamilien — fortrolig med stil og etikette blant Europas
politiske elite» (2004, 199). Bakgrunnen hans blir trukket frem for & forseke & forstd Humboldts
forkjerlighet for hoy-kultur som teater, opera og kunst. Dannelse er kritisert for & vere elitistisk pd

bakgrunn av disse preferansene.

For & bedre forstda Humboldts Bildungsbegrep vil jeg undersgke hvilke filosofiske og pedagogiske

retninger hans arbeider tilskrives:

Avhengig av hvilke bekjentskaper man legger vekt pa, pleier man & si at Humboldt stod 1
forbindelse med sa vel tysk klassisisme og romantikk som opplysningsfilosofi og
nyhumanisme (Fossland, 2004, 200).

Opplysningsfilosofi la stor vekt pa fornuften, som skal lere mennesker a tenke selv og bli
selvstendige, og ikke slaver av kirken eller andre autoriteter. Nyhumanismen var preget av ideer fra

antikkens Hellas, og satte kunsten i sentrum for det kulturelle liv.

Humboldt gav dannelsestanken et allmennmenneskelig innhold, da han brukte den i sine
antropologiske spersmdl om hva et menneske egentlig er (ibid.). P& Humboldts tid ble gamle
skikker, standsamfunnet og religionen utfordret av et voksende statsapparat, industrialisering og
moderne vitenskaper. P4 bakgrunn av suksessen til teknologiske fremskritt ble ogsd mennesker
forsekt beskrevet 1 terminologien til mekaniske innretninger, hvor menneskelig endring og utvikling
ble presentert i form av tekniske losninger og ytre kausale pdvirkninger. Humboldt mente at
mennesker, til forskjell fra maskiner, ikke kunne styres av ytre pavirkninger. Han s& pa
menneskenaturen som utstyrt med en iboende form eller idé, at hvert menneske er fedt med
bestemte muligheter for & forseke a virkeliggjore seg selv og sitt potensial. Han mente at mennesker
kan bli klar over mulighetene sine, og at ensket om & oppnd den heyeste form for liv inspirerer til &
aktivt bidra til sin egen utvikling. «Dannelse betegner hele prosessen der menneskets anlegg
virkeliggjores og gis en harmonisk form, og angir dermed ogsd malet for menneskets tilvarelse»

(ibid., 202).

Ifolge Fossland (ibid.) knytter Humboldt fornuften opp til dannelse. Fornuft blir forstitt bade i
sammenheng med matematikk og logikk, og med selvstendige mennesker som tar egne valg frigjort
fra formynderi og fordommer. Det er her Humboldt knyttes til opplysningsfilosofien. Samtidig

knyttes han ogsa til tysk romantikk, idet han fremholder viktigheten av a utvikle alle sidene ved
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menneskenaturen. Like viktig som fornuften er menneskets kroppslige og skapende sider. Under
kroppslige sider plasserer han fysisk utfoldelse, sanselige fornemmelser og felelsesliv. Mens
skapende sider handler om fantasi, forestillingsevne og kunstnerisk innbilningskraft (ibid). En
harmonisk utvikling legger like mye vekt pa alle sidene ved mennesket: «Mennesket er hode, hand
og hjerte 1 én og samme skapning, det er en uoppleselig enhet av intellektuelle, moralske og fysiske

krefter» (ibid., 202).

Ole Martin Moen tar opp de sentrale aspektene ved dannelse, som Fossland nevnte ovenfor, nar

han gjengir det kjente Humboldtsitatet:

the true end of Man, or that which is prescribed by the immutable dictates of reason, and not
suggested by vague and transient desires, is the highest and most harmoneous development
of his powers into a complete and consistent whole (2009, 27).

Meningen med livet handler om en balansert utvikling av alle sidene vére, hvor fornuften skal vaere
styrende. Slik jeg forstar dette skal utviklingen var altsd ikke styres av midlertidige og forbigdende

onsker eller innfall. Videre beskrives denne utviklingen som en krevende og omfattende prosess:

in striving to reach accomplishment by the combined application of his moral and physical
energies [Krifte], that the true happiness of man, in his full vigour and development,
consists (ibid., 27).

Sann lykke bestar i &4 vare i en slik krevende dannelsesprosess, hvor alle menneskets sider brukes

og utvikles.

Moen henviser videre til filosofihistorikeren Jerrol Seigel som skriver at Bildung er «... a process in
which the singular potential inherent in particular individuals finds its realization in the world»
(ibid). Dette sitatet vektlegger at Bildung ikke er en tilstand som nés, men heller en aktiv og
kontinuerlig padgdende prosess. Sitatet forteller videre at individets utviklingspotensial realiseres 1

mete med verden, altsé ikke isolert i for eksempel pedagogiske provinser.

Ifolge Moen (2009) s& Humboldt tre grunnleggende trekk ved mennesket; Sinnlichkeit, Kréifte og
Vernunft. Sinnlichkeit er kilden til Kréfte, mens Vernunft gir retning til Kréfte. Sinnlichkeit betyr
noe som grenser mot sanselig, men som ogsd barer med seg noe dyrisk og instinktdrevet og viser til
noe iboende og kraftgivende hos mennesket som presser det i retning av a kjempe. Prosessen der

disse kreftene far utspring, i henhold til fornuftens styring, ser ut til & danne grunnlaget for den
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formen for Bildung som Humboldt fremholder som sin summum bonum (ibid.), dvs det absolutt

hayest oppnaelige gode i livet.

Videre fremholder Moen at:

... Bildung, for Humboldt, er en svaert intim og innadvendt prosess bestdende av tenkning og
refleksjon som et menneske deltar i med det mélet for gye a raffinere sine sensibilities, og a
bringe frem det unike ved sin karaktér og & f& dette til stadig & utvikle seg videre henimot
fullbyrdelse (ibid., 31).

Dette inneberer allikevel ikke at dannelsesprosessen mé skje isolert i fra andre mennesker. Sosial
interaksjon med andre mennesker med kultiverte personligheter bidrar til en egen indre vekst. A
omgas andre mennesker gir et mangfold av inntrykk og situasjoner man mé handle i, samtidig som
man ved & bli kjent med andres individualitet og egenartethet oppdager flere sider av det vakre i
menneskelig karakter. Humboldt fremholder at det man far utenfra bare er et fre, og at hver
enkeltperson aktivt og selvstendig mé arbeide for at dette skal blomstre. Det viktige er & ikke bli en

passiv part, men aktivt sgke & gripe andre mennesker, for & spisse ens egen individualitet (ibid.).

Ogsa Fossland (2004) pépeker at Humboldt ikke sd dannelse som noe enkeltmennesket kan oppné
alene. Han fremhever Humboldts preg av nyhumanisme, hvor hvert enkeltmenneske anses som
unikt og med en saregen karakter som forer til originale méter & vare menneske pa.
Nyhumanismen er slik forskjellig fra den aristoteliske naturfilosofien hvor individuelle forskjeller
ble sett pa som avvik eller uvesentlige egenskaper. Med verdsettelsen av det unike ved individet ble
et samfunn, eller en nasjon, sett pd som mangfoldig og innholdsrikt siden det er bygget opp av flere
individers unike sider: «Det er umulig for en person & fremvise like stor variasjon i1 egenskaper og
form som et helt folk» (ibid, 204). Samtidig som fellesskap inneholder muligheter, vil de ogsé sette

rammer for enkeltmenneskets dannelse.

Bildungs fokus pé individutvikling gjennom fellesskapet blir ogsa tatt opp av Lars Levlie, som i sin
tolkning av Humboldt ser mélet med Bildung som & utvikle/dyrke krefter, i form av en indre frihet i
subjektet (2003). Dette kan imidlertid kun skje gjennom signifikante meter med kultur og samfunn.
Lovlie fremholder at Humboldt ikke sd noe skille mellom individ og samfunn fordi, slik ogsa
Fossland papeket, er bade samfunnet og kulturen bygget opp av, og bestir av, unike

enkeltmennesker (ibid.).
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Selv om fellesskap og samfunn er en viktig del av dannelsesprosessen er det individet som skal
dannes. Ogsd Nordenbo trekker frem utviklingen av krefter nar han nevner Humboldts syn pa
Bildung som en harmonisk utvikling av andelige krefter, realisert gjennom imitasjon av den
klassiske greske modellen (2003). Humboldt sa menneskets sanne formél som «...the maximum
formation of abilities and skills into a harmonic whole» (ibid., 32). Mennesket ma utvikle flere
evner, og forene disse i harmoni ved & koble forbindelser mellom natid og fortid, det personlige og

det offentlige:

The ultimate task of life is to endow the concept ”humanity” — in our person, both in our
lifetime and beyond it through the traces we leave behind by our activity — with as rich a
content as possible; this is only done by associating with the world in the most
comprehensive, lively and freest interplay possible (Nordenbo, 2003, 32).

Slik jeg forstar dette definerer Humboldt dannelse som den viktigste oppgaven vi har i livet. Han
knytter dette opp mot & utvikle det unike ved oss som gjor oss menneskelige, og at dette skal vises
igjen 1 handlingene vi gjor, 1 miten vi pdvirker samfunnet og omverden pa. Innsiktene vi gjor
gjennom dannelsesprosessen skal med andre ord ikke brukes for & oppheve sin egen status, men de
skal komme vare medmennesker til gode. I dannelsesprosessen ma evnene vare utvikles ved

erfaring, gjennom a samhandle med og oppleve en kompleks og differensiert verden.

Dannelse handler om selv-forming gjennom en samhandlingen med verden preget av fri
vekselvirkning, og ikke en samhandling styrt av ytre innflytelser og krav. Slik jeg forstar Lovlies og
Nordenbos gjennomgang av Humboldt er dette spenningsforholdet mellom selvet og staten av
sentral betydning. Et poeng hos Humboldt var &, sé langt som mulig, begrense statlig intervensjon i
individenes liv. Bildung star for dyrkingen av mennesket i trdd med dets egen definisjon, mens

staten gnsker a forme mennesket etter statens behov:

.. as soon as the concept of Bildung is used for the first time, tension exists between
Bildung and Herrschaft (power and governance), because Bildung stands for the “cultivation
of man according to his own definition" while society for its part wants to shape man in line
with its needs (Nordenbo, 2003, 30).

Bildung kan skje der hvor den individuelle og offentlige sfeeren er i harmoni. Humboldt henviste til
det gamle Hellas hvor paideia, et fastsatt pensum pa 7 fag, oppstod for & balansere individet og

offentligheten (ibid.). Malet var at innholdet 1 kunnskapen skulle frigjore studentenes and fra de
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sosiale begrensningene. Individet skulle utvikle seg i samsvar med sin egen natur, og i harmoni med

universelle prinsipper for verden og samfunn.

2.3.1 En postmoderne Bildungsidé

Slik Humboldt sé& det ble individets krefter utdannet i mete med kunstobjektet. Kunsten utfordrer
individet til & svare, og Bildung er produktet av denne responsen: «Cultivation is here the dynamic
between an object that insists on its independence and authority, and an individual who cancels his
or her prejudices by suspending closure» (Levlie, 2003, 159). Nér et individ skal betrakte og tolke
et kunstverk var det for Humboldt sentralt & ikke trekke forhastede konklusjoner, men sette egen

for-forstaelse til side.

Etter at Lovlie har papekt kunstens betydning for Bildung, fortsetter han med en redegjorelse av
kunstens posisjon i dagens postmoderne samfunn. Jeg trekker frem dette for & ikke bare se kunstens
utvikling, men for & se pa dannelsesbegrepets utvikling. For dette gjores vil jeg imidlertid kort

gjore rede for begrepet postmodernisme.

Postmodernisme er en betegnelse pa ulike retninger innen kunst, litteratur, arkitektur, filosofi,
samfunnsvitenskap etc., fra midten av 1900-tallet og fremt til i dag. Sentralt for tankegangen er at
gitte sannheter utfordres. Heterogenitet, pluralitet og saeregenhet settes over homogenitet, enhet og
det universelle (Svendsen, 2011). Postmodernisme er kritisk til modernismens idealer, «...for
eksempel troen pa fremskrittet, pé at ett livssyn er riktigere enn andre livssyn, og pa kjernefamilien,
demokratiet og andre institusjoner som er blitt selvfolgelige under moderniteten» (Wikipedia,
2011). Postmodernismen har blitt kritisert for & vare relativistisk, uten faste verdier hvor alt kan

vere like viktig (ibid.).

I det postmoderne og digitaliserte samfunn er det, ifelge Fossland, flere objekter, artefakter og
kontekster tilgjengelige for kreativt samspill enn noen gang tidligere (2004). Spredningen av bildet,
bade med fotografi og senere med internett, har forsterket og forsterret feltet for sosial
vekselvirkning og individuell dannelse av selvet. Aldri for har s mange fitt et slikt vidt spekter av
individualitet og selvutfoldelse. Lovlie fremhever at selv om vi i dag har sterre og mer variert
tilgang pa bilder (ogsa inkludert video) gjennom media og internett, sa er selve grunntanken bak
Bildung fortsatt den samme; «the basic question of self-formation in the play between persons and

their world» (2003, 165). Han henviser til Sherry Turkle som beskriver self-formation pé internett
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som summen av din distribuerte tilstedevaerelse (ibid.). Hun beskriver samspillet som foregar over
internett, hvor man skaper og benytter ulike virtuelle personligheter. Her kan man fritt utfolde seg,

tilsynelatende 1 trdd med Humboldts tanker om fri vekselvirkning.

Denne digitale formen for identitet utfordrer den neo-humanistiske Bildungstanken, hvor forskjellen
ligger 1 mélet med dannelsen. Den klassiske Bildungsromanen handlet om heltens vei mot sin sanne
og eneste identitet, mens samspillet over internett avviser en innebygget identitets-telos og kan ta
individet 1 ulike og tilneermet ubegrensede retninger (ibid.). Dette er i trdd med Levlies forstaelse av

forandringen av Bildungsidéen fra Humboldt og neo-humanisme til postmoderniteten:

Von Humboldt appealed to an ultimate goal and an absolute measure of humanity ... but this
is no longer a sure path to take. For a postmodern idea of Bildung there can be no absolute
measure of a true human life (2003, 168).

I trdd med postmodernistisk tenkning blir identitet, av Turkle, foreslatt som skapte representasjoner
av selvet pd den kulturelle scenen (i Levlie, 2003). Karakter blir skapt 1 samspillet mellom en
person og hans selv-representasjoner med andre. Dette samspillet blir tillagt stor betydning for

mennesker i dagens moderne samfunn, spesielt for samfunnets marginaliserte og ekskluderte (ibid).

Lovlie papeker at Humboldt skilte mellom karakter og individualitet, hvor karakterisering av en
person pa bakgrunn av hans kvaliteter og oppfersel ble for endimensjonalt (ibid.). En persons
individualitet vil alltid vare skjult og ubegripelig, og det er denne individualiteten som er individets
sanne liv. Mens en persons karakter kan, slik Turkle gjor, beskrives i psykologiske termer, vil

individualiteten kontinuerlig skapes og utvikles.

Skillet mellom individ og karakter er, etter min forstaelse, en begrunnelse for & holde tilbake for-
dommer og utsette konklusjoner. Det vitner, slik jeg forstdr det, om et menneskesyn som ser hver
hver enkelt som sa kompliserte og sammensatte at det ikke gir mening & forseke & si noe som helst
meningsfullt om en person pd bakgrunn av sosiale stempel, bakgrunn eller diagnoser. Samtidig
vitner det ogsa om at viktigheten av karakter. Ikke fordi dette forteller noe om personen, men fordi
det forteller noe om hvordan omverdenen oppfatter personen, og dermed hvordan han vil bli

behandlet og hvordan han da vil tenke om seg selv.
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2.4 Dannelse, pedagogikk og sosialpedagogikk

Bent Madsen (2006) bruker dannelsesbegrepet i en sosialpedagogisk sammenheng. Han pédpeker at
brukerne som deltar i sosialpedagogisk organiserte kontekster blir mett med forventninger om
utvikling og lering. Disse forventningene kommer til uttrykk gjennom offisielt formulerte
malforestillinger om & skape betingelser for inkludering i samfunnet. «Det er imidlertid viktig &
forsta de sosialpedagogiske integrerings- og inkluderingsprosessene som dannelsesprosesser som

kan gi perspektiv og innhold i deltakernes tilverelse» (ibid, 223).

Madsen beskriver de sosialpedagogiske dannelsesprosesser som tre sammenhengende prosesser
som omfatter personlig dannelse, forholdet mellom individ og fellesskap, og refleksjonen over
relasjonene mellom individ og fellesskap: «Det avgjorende ved dannelsesbegrepet er at det
uttrykker et perspektiv i individuell og felles eksistens under moderne vilkar, og samtidig gir

innhold og refleksjon over disse vilkarene» (ibid, 224).

Etter Madsens forstaelse har dannelse altsd fokus pa individ og fellesskap, hvor individets og
fellesskapets dannelse er gjensidige forutsetninger for hverandre. Bade individer og den sosiale

omverden tillegger dannelsesprosessen betydning.

Med fokus pé inklusjon/eksklusjon ser han dannelse som utvikling av de personlige forutsetningene
(kompetansen) for a delta 1 hverdagslivets fellesskap, og understreker at dannelse er forbundet med
leering og utvikling. Dannelse utvikles i personlig refleksjon over hvordan denne kompetansen skal

brukes i hverdagslivet.

Madsen stiller begrepene dannelse og kompetanse opp mot hverandre (ibid.). Kompetanse blir sett 1
forbindelse med krav som samfunnet og den sosiale omverden stiller til individet, og som individet
mi leve opp til. Kompetanse omfatter personlige egenskaper, holdninger og praktiske ferdigheter.
Kompetansebegrepet er blitt kritisert for & fokusere pd menneskers rasjonalitet og lennsomhet
(formélsrasjonalisme), og for & redusere sosiale situasjoner og fellesskap til noe individer skal leve
opp til. «Dermed tas det ikke 1 betraktning at menneskelig deltakelse 1 hverdagslivets fellesskap
bare er mulig dersom det samtidig fremstdr som meningsfullt og tillegges positiv betydning av

deltakerne selv» (ibid., 225).

Dannelsesbegrepet brukes for a understreke at slike hverdagslige fellesskap, som er meningsfulle og
som samtidig gir sosial anerkjennelse, bidrar til menneskelige utviklings- og laringsprosesser. I
moderne dannelsesprosesser er det enkelte mennesket med pé 4 sette betingelsene for inkludering,

noe som forutsetter personlig refleksjon over kompetansen man har og hvordan man vil bruke den.
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«Mens kompetanseutvikling ikke forer til dannelse, kan dannelse derimot fore til at kompetanse

utvikles og nyttiggjeres i konkrete situasjoner» (ibid., 225).

Sosialpedagogiske dannelsesprosesser knyttes opp til lering, som igjen knyttes opp mot

forutsetningene for & delta 1 hverdagslivets praksisfellesskap:

Dette leringsbegrepet bygger pd antakelsen om at mennesker laerer om livet ved & vare
aktive deltakere 1 det som det er mulig & vare aktiv deltaker i ... Resultatet av disse
lereprosessene er endringer i menneskenes selvoppfatning og posisjoner i sosiale fellesskap
(ibid., 226).

Denne leringen blir en forutsetning for at mennesker skal kunne finne mening pé tvers av de sosiale

og kulturelle fellesskapene som former deres hverdagsliv.

Madsen tenker seg dannelsesbegrepet som et teoretisk redskap for faglig refleksjon over grunnlag,
innhold og mal for sosialpedagogiske intervensjoner. Med dette hiper han at sosialpedagogisk
praksis «... ikke uteves utelukkende pa grunnlag av praktiske, metodiske og tekniske overveielser,
men at folks eksistensvilkér i det moderne samfunnet ogsa gjeres tilgjengelige gjennom fagteoretisk
analyse» (ibid., 227). Dannelsesprosessen inndeles i tre grunnleggende elementer; personlig
dannelse (identitet og status som person), eksistensiell refleksjon over individuelle og felles
eksistensvilkér (interaksjon mellom individ og omverden), og sosiale arenaer for praktisk deltakelse
(praksisfellesskap som er betydningsfulle & delta 1) (ibid.). Det er av avgjerende betydning for
dannelsesprosessen a delta i flere ulike fellesskap samtidig. Fullstendig deltakelse i de sosiale
arenaene omfatter alle fire dimensjonene; tilherighets-, verdi-, arbeids- og medborgerfellesskap. De
tre faktorene som opprettholder praksisfellesskap og far dem til & fungere er; felles innhold som
oppleves som betydningsfullt av deltakerne, gjensidig engasjement av en viss varighet, og felles

historier og hendelser som deltakerne kan identifisere seg med.

Slik jeg forstair Madsens dannelsesmodell er den bygget rundt sosialpedagogikk hvor inkludering og
ekskludering i samfunnet er gjenstand for refleksjon: «Grunnlaget for menneskelig dannelse er altsa
individuell refleksjon over felles eksistens og kollektive vilkdr» (2006, 234). Han sier videre at
dersom refleksjon over deltakelsen i samfunnet bygger pa erfaringer med 4 vaere marginalisert eller
ekskludert, vil dette pavirke identitetsdannelse og kompetanseutvikling. Manglende muligheter for
deltakelse 1 samfunnslivet forer til en sosial devaluering, hvor mennesker ikke far muligheten til &
reflektere over seg selv som nyttige. De vil da ikke oppleve seg selv og sine kompetanser som

verdsatt.
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2.5 Oppsummering

Slik jeg har forstatt det er poenget med Humboldts forstéelse av Bildung at individer skal fé utvikle
seg til & utnytte potensialet i menneskenaturen til det fulle, uten & bli hemmet av samfunnsmessige
krav. Her vil jeg presisere forstdelsen av individualitet, stat og samfunn. Som Levlie papeker er
individualitet, i Humboldts perspektiv, ikke det samme som egoismen og kommodifiseringen av
personlighet slik vi kan se det 1 dagens forbrukersamfunn (2003). Individualitet handler mer om de
bunnlese og uendelige evnene i menneskenaturen. Slik jeg leser Lovlie er det forskjell pa staten,
forstatt som maktapparat, og samfunnet, forstitt som offentligheten. Nar Humboldt ensker &
begrense statlig intervensjon i individenes liv, betyr ikke dette det at hver enkelt skal utvikles uten
kontakt med omverdenen som for eksempel i Roussaus' pedagogiske provinser. Enkeltindivider
skal heller ikke hengi seg til verdens krav om nytte og miste sin individualitet. Som Nordenbo
konkluderer sa neo-humanistene Bildung som en mellomting som forsgker & forene ego og verden

(2003).

Etter min mening er det viktig for Humboldt & si noe om hva som er den menneskelige natur.
Bildung handler om a n@rme seg bildet av et fullkomment menneske. Det diskuteres hvorvidt dette
fullkomne bildet allerede er gitt, eller om menneskets potensial er ubestemt. Hva som er den
menneskelige natur er allikevel ikke fullt mulig & definere. Humboldt definerer karakter, som er en
kategoriserbar og studerbar del av oss mennesker, som betydningsfull for var identitetsskapelse. I
tillegg finnes det en individualitet innerst inne i hver enkelt. Var karakter stammer i fra denne
individualiteten, men er bare toppen av isfjellet. Det er det som er under som er av egentlig
interesse. Siden individualiteten var er sa flyktig er det ikke mulig & si noe om grensene for vare

muligheter.

Mennesker er sosiale vesener, og vi er pa et vis allerede preget av vér historiske og kulturelle arv. P4
samme mate som vare forfedres utvikling/Bildung har preget oss, vil ogsé var utvikling prege neste
generasjon. Utviklingen var skjer i vekselvirkningen mellom individer, forstatt som tenkende og
handlende subjekter, og den objektive verden. Slik jeg forstdr Humboldt setter samfunnet rammer
for utfoldelsen til enkeltmennesket, bade i form av muligheter og begrensninger. Bildung handler i
sd mate om a forberede seg slik at utviklingen av selvet kan skje i trdd med menneskenaturen, og
ikke 1 trdd med samfunnets intensjoner, f.eks. forbrukersamfunnets vekt pa konsumentrollen. Dette

skjer ved refleksjon over frie og umiddelbare opplevelser.
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Madsens (2006) syn pé dannelse som inkludering kan, etter min mening, leses som dannelse med
fokus pa & rette seg etter samfunnets krav, altsa tilpasning. Kanskje har Madsen et poeng her, nar
han fokuserer pa inkluderingskriterier? For hvordan skal man kunne endre samfunnets
inkluderingskriterier, hvis man ikke selv er inkludert? Hvorfor skal alle som har jobbet for & vare
inkluderte la de ekskluderte fortelle hvordan samfunnet skal vere? Skillet mellom inkluderte og

ekskluderte peker pa at de ekskluderte er utenfor, og vil derfor ha liten innvirkning pa de innenfor.

Hvordan ville for eksempel folk (integrerte) reagert om; Ufaglerte og arbeidslase skulle bestemme
kriteriene for & fa jobb, narkomane og tunge rusmisbrukere f&4 bestemme ruslovgivningen, foreldre
med fratatt barneomsorg (etter barnevensloven) fa bestemme over barnevernspolitikken?
Kategoriseringen av folk som enten integrerte eller ekskluderte er en grov overforenkling, som i
virkeligheten vil vert snakk om grad av ekskludering og ikke et enten/eller forhold. Jeg trekker ikke
disse eksemplene frem for & si at ovennevnte grupper hadde truffet darlige, eller uniforme,
bestemmelser. Jeg trekker dem frem for & forseke & forestille meg hvor vanskelig det hadde veert for
samfunnets inkluderte & godta at de ekskluderte skulle fa bestemme over samfunnsomréder, hvor de

selv ikke klarte & oppfylle inngangskriteriene.

Samtidig er Madsen (2006) kritisk til hvordan sosialpedagogiske tiltak vurderes som vellykkede pé
bakgrunn av de begrensede kriteriene inkludering, utvikling og lering. Han argumenterer for at
utvikling og leering ikke er nok for & skape inkluderende prosesser. Det han savner begrunner han
med & papeke viktigheten av at deltakerne opplever fellesskapet som meningsfullt i seg selv (ibid.).
Han ser dannelse som en refleksjon over vare eksistensvilkar, som slik jeg forstdr ham papeker
betydningen av inkludering. Derfor ma sosialpedagogikken arbeide for at alle skal ha en reell
mulighet til 4 bli inkluderte. Dette trenger ikke utelukkende & innebzre en tilpasning av individer til
samfunnet. Det kan ogsd, etter min tolkning, innebzre & endre samfunnet i de tilfellene hvor

kravene til inkludering er urimelige.
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3.0 Sosialpedagogikk

3.1 Innledning

Mye av litteraturen om dannelse handler om pedagogikk og utdanning, eller skolens og
universitetenes rolle. Dannelse blir hovedsakelig brukt i diskusjoner som omhandler individers
utviklingsmuligheter og behov. Hvordan henger dette sammen med sosialpedagogikk? Slik
Mathiesen (2008) ser det er sosialpedagogikken forankret i pedagogikken, og handler derfor om
dens hovedtemaer; oppdragelse, utdannelse og dannelse. 1 dette kapittelet undersgkes begrepet
sosialpedagogikk, for kapittel 4 ser nermere pa oppdragelse. Kapittel 3 vil ikke vere en grundig
innforing, men et kort overblikk, for & narmere presisere min forstelse: Hva handler
sosialpedagogikk om, bade historisk og i dag? Hvordan ser sosialpedagogikk pa forholdet mellom
individ og samfunn? Hvordan virker begrepene tilpasning, diskurs, integrering og inkludering inn
pa sosialpedagogisk forstdelse? Dannelsens relevans for sosialpedagogikken vil vare et

gjennomgédende tema i oppgaven.

Jeg vil hovedsakelig forholde meg til Bent Madsens bok Sosialpedagogikk — integrering og
inkludering i det moderne samfunnet (2006) og Roger Mathiesens Sosialpedagogisk perspektiv pd
individ og fellesskap (2008). Madsen er opptatt av sosialpedagogikkens rolle og identitet som fag og
yrke. Han vektlegger forholdet mellom individ og fellesskap, hvor inkludering/ekskludering og
integrering/utsteting blir sentrale begrepspar. Mathiesen er ogsa opptatt av forholdet mellom individ
og fellesskap. Samtidig trekker han frem idéhistorien til pedagogikk og sosialpedagogikk, med
serlig fokus pd den tyske tradisjonen. Ogsd Jon Hellesnes sin bok Sosialisering og teknokrati
(1975) vil bli trukket inn. Den bidrar med begrepene tilpasning og politisering, som to forskjellige
perspektiv pa oppdragelse og sosialisering. Malet mitt er & fa frem hvordan politisering er relevant
for dannelsesperspektivet, mens tilpasning og teknokrati blir presentert som en motsetning.
Hellesnes sin kritikk av B.F. Skinners atferdsteknologi trekkes frem for & si noe om hva dannelse

ikke er.

Avslutningsvis 1 denne kapittelintroduksjonen onsker jeg & vise til en definisjon av

sosialpedagogikk. Nyansene kan, og skal, diskuteres, men dette er etter min mening en generell
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definisjon som oppsummerer flere av hovedtrekkene i sosialpedagogikk:

socialpaedagogik, pedagogisk retning, der iser beskeftiger sig med de sociale virkninger af
opdragelse og undervisning. Socialpedagogik, der udeves af paedagoger i dag- og
degninstitutioner og i en vis udstrekning ogsa af lerere 1 uddannelsessystemet, omfatter
savel overvejelser om mal for opdragelse og uddannelse som lgsninger af konkrete
opdragelsesproblemer. Socialpedagogiske handleformer sigter mod det enkelte individs
personlighedsudvikling og trivsel, og der legges vagt pd arbejdet med bade den enkelte
person og dennes omgivelser, bl.a. familie, skole og arbejdsplads.

Socialpedagogikken er sdledes karakteriseret ved, at opdragelse og uddannelse dels forstas
som samfundsmeessigt betinget, dels har et socialt forberedende sigte, der konkretiserer den
enkeltes samfundstilhersforhold og sociale ansvar. Omsorg for de socialt darligst stillede
grupper er derfor en del af socialpaedagogikkens omrade (Bisgaard, 2009).

Som vi ser av denne definisjonen er det tette band mellom sosialpedagogikk og pedagogikk.
Sosialpedagogikken er opptatt av undervisningens og oppdragelsens sosiale virkninger, hvor
forholdet mellom individ og samfunn er av sentral betydning. Til slutt nevnes omsorgen for

samfunnets darligst stilte som en del av sosialpedagogikkens omréde, uten at den begrenses til dette.

3.2 Sosialpedagogikkens idéhistorie

Mathiesen (2008) tar for seg sosialpedagogikkens utvikling fra dens begynnelse i Tyskland rundt
midten av 1800-tallet, og frem til andre verdenskrig. Perioden rundt andre verdenskrig regnes som
sosialpedagogikkens kriseepoke i Tyskland. Flere av sosialpedagogikkens forkjempere ble satt i

konsentrasjonsleirer og sosialpedagogikken ble misbrukt til & legalisere nazismen (ibid.).

Den tidligste forstaelsen av sosialpedagogikk ses som de myndiges behov for & oppdra de
umyndige. Derfra utviklet det seg til & bare preg av en «... sosialvitenskapelig forstaelse av
forholdet mellom individ og samfunn» (ibid., 19). Mathiesen pépeker at begrunnelsen for
sosialpedagogikk var en kritikk av individualpedagogikkens «... manglende garanti for en
malsetting om oppdragelse til sosialt og samfunnsnyttig individ» (ibid.). Han tar for seg fem
forskjellige representanter for sosialpedagogisk tenkning. Jeg vil presentere hovedtrekkene ved
disse representantenes bidrag. Paul Natorp far den mest omfattende presentasjonen hos Mathiesen

og derfor vil jeg ogsa vektlegge ham.
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Jeg vil né kort oppsummere hovedtrekkene i Mathiesens redegjorelse for a fa et oversiktelig bilde
av sosialpedagogikkens utvikling. Sosialpedagogikk oppstir som et begrep som skal beskrive
kunnskapen om oppdragelse og pedagogikk, forstitt som reformpedagogikk; «Helt konkret handler
det om & forstd at malene for oppdragelse til funksjonell samfunnsborger betinger et
utdannelsestilbud for alle, tilpasset den enkelte» (Mathiesen, 2008, 62). Sosialpedagogikken ble
adskilt fra hjem og skole, og sett pa som en krisepedagogikk som skulle ta seg av samfunnets fattige
og befri dem fra avhengighet og elendighet. Paul Natorp kom deretter med sin kjente pastand om at
«...mennesket blir menneske kun gjennom det menneskelige fellesskap» (ibid., 72). Samfunnets
utvikling ses som en konsekvens av individenes oppdragelse, og ensker med dette a innfore
demokratiske prinsipper i oppdragelsen. Natorp innferer begrepet «viljens pedagogikk», som
papeker viktigheten av at individer oppdras til & ville bli en del av samfunnet, og & ville forbedre

det.

Etter Natorp dreier den sosialpedagogiske diskursen i retning av sosialpedagogikk forstatt som det
tredje oppdragelsesomradet. Den blir sett pd som det offentliges ansvar overfor barn og unge nar
foreldrene ikke makter oppdragelsesansvaret. Sosialpedagogikken adskilles igjen fra hjem og skole,
men forskjellen nd er tilknytningen til lovfestede velferdstjenester. Slik Madsen (2006) ser denne
utviklingen kan sosialpedagogikken inndeles i to hovedspor: Det ene knyttes til sosiale og
pedagogiske nedsituasjoner, som svar pa det sosiale spersmél. Det andre har rot i

allmennpedagogikken og knyttes til sosialisering i skole, barnehage og familie.

Sosialpedagogikken oppstod som en kritikk av pedagogikkens ensidige fokus pa individet
(Mathiesen, 2008). Den skulle veere en syntese av individ- og statspedagogikk, hvor undervisningen
skulle veere oppdragende. Mathiesen sammenligner den tidligste sosialpedagogikken med Platons
og Aristoteles’ tanker om utdannelse og samfunn (2008). Hos Aristoteles blir fellesskapet en
nedvendighet for at menneskene skal kunne leve verdige liv og realisere sin evner. Platon ensker et
offentlig utdannelses- og oppdragelsessystem som skal sgrge for at alle ender p4 sin rette plass. Selv
om ikke alle mennesker her ble sett pd som likeverdige, ble individ og samfunn oppfattet som
gjensidig betingelse, noe som er grunnleggende i1 sosialpedagogikken (ibid.). Etter hvert ble
sosialpedagogikken knyttet til en «... forpliktelse hos oppdrageren til & trekk inn livsbetingelsene til
edukanden og medvirke til & forbedre dem» (ibid., 68). Dette ble ansett som starten pa
sosialpedagogikk forstatt som krisepedagogikk. En mulig tolkning av den tidlige
sosialpedagogikken ser sosiale problemers opphav i manglende oppdragelse. Mathiesen (2008)
papeker at konsekvensen av en ensidig fokusering péd individet og dets oppdragelse tilslorer

maktforholdene i samfunnet, hvor mélet for oppdragelsen blir tilpasning.
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Paul Natorp sd ogsd utdannelsessystemet som en sosial betingelse for dannelsen. «Men Natorps
bidrag til den sosialpedagogiske diskursen representerer et samfunnskritisk perspektiv gjennom
hans politiske stasted» (ibid., 71). Han sa individ og samfunn som gjensidige forutsetninger for
hverandre. Som nevnt ovenfor sier Natorp at mennesket danner seg til menneske kun gjennom det
menneskelige fellesskap. Det er ikke utelukkende individuelle subjekter som skal dannes med
pavirkning av individet. «Men all dannelse av den enkelte gjennom den enkelte mé& underordnes den
langt mektigere oppdragende innflytelsen som fellesskapets liv har pa det deltakere» (ibid., 73).
Med andre ord sier han at oppdragelsen av individet er sosialt betinget. Her trekkes ogsd begrepet
viljens pedagogikk inn, som handler om individers vilje til & delta i, og & forbedre, fellesskapet.
Vilje handler om at man larer i det man vil lere. «Viljen er individuell, sier Natorp, ingen kan ha en
vilje for deg» (ibid., 88). Malet er & oppdra selvbevisste og handlende mennesker, som kan skape et
ekte fellesskap av likeverdige individer. Mathiesen (2008) sammenligner dette med Hellesnes sitt
skille mellom tilpasning og dannelse. Han nyanserer med & papeke at den enkelte m4 bli en del av
fellesskapet for a kunne forbedre det, men at dette er forskjellig fra det Hellesnes kaller tilpasning

(ibid.).

Mathiesen viser til hvordan sosialpedagogikken har blitt kritisert for & vare autoriteer, hvor individet
tillegges mindre verdi enn fellesskapet. Han soker svar pa denne kritikken hos Natorp, som ser
sosialpedagogikken som et perspektiv pa oppdragelse som stir 1 motsetning til
individualpedagogikkens perspektiv: «I det virkelige liv vil det ikke vaere mulig & skille mellom
individualpedagogikk og sosialpedagogikk, sier Natorp» (Mathiesen, 2008, 78). Han argumenterte
for at mennesker alltid lever sammen 1 fellesskap, og at fellesskapet nedvendigvis mé tas med i
betraktningen. Som Mathiesen (Mathiesen, 2008) argumenterer for betyr ikke dette at Natorp satte
fellesskapet over individet. Poenget er at individualiteten ma styres 1 oppdragelsen, slik at
individualitet ikke blir noe negativt, i form av for eksempel overlegenhet eller arroganse. Han

understreker betydningen av sosial kompetanse og gjensidig kommunikasjon (ibid.)

Natorp var opptatt av at mennesker «...ikke ber vere et middel for andres interesser, og at individet
ber oppdras til bevissthet om seg selv og den verden det lever i» (Mathiesen, 2008, 90). Slik
Mathiesen ser det oppfattet Natorp at mennesker har en egen fri vilje, og at vi dermed ma ta ansvar
for valgene vére. Valgene vi tar blir allikevel pavirket av forholdene vi lever under. Derfor mente
Natorp det var viktig & se pd de sosiale betingelsene for dannelsen, noe som betyr at

sosialpedagogikken knyttes opp mot politiske beslutninger.

Etter Natorp blir sosialpedagogikken i gkende grad forstatt som det tredje oppdragelsesomradet, det

vil si en offentlig hjelp nar familien selv ikke nar oppdragelsesmélene (Mathiesen, 2008). Samtidig
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som dette dreier seg om en krisepedagogikk, ble det ogséd pdpekt viktigheten av forebyggende
virksomhet for det oppstar skjevutvikling. Arbeidet skulle f& en positiv vri «... ved at man
konsentrerte seg om det sunne framfor sykdomen» (ibid., 102). Det ble fokusert pd en offentlig
ungdomsvelferd, hvor milsettingen for oppdragelsen var ungdom som tok ansvar for egne liv og ble
selvstendige. Selv om tankene var gode, ble det konkludert med at det praktiske arbeidet fremdeles
var karakterisert av nedhjelp og individualpedagogikk. Demokratiske institusjoner er ikke

tilstrekkelige:

Demokratiets utvikling er avhengig av en demokratisk kultur i befolkningen. Det er sentralt i
Natorps tenkning. Dette viser aktualiteten av & gjore diskusjonen om fellesskapsbegrepet til
en del av den sosialpedagogiske diskursen (ibid.,105).

Mathiesen henviser til en definisjon av Gertrud Baumer fra 1929, som han mener fremdeles

fremstar som sentral for dagens fortolkning av sosialpedagogikk:

Det [begrepet sosialpedagogikk] betegner ikke et prinsipp som gjelder for den samlete
pedagogikken og dens teorier, metoder, anstalter og verker — altsd framfor alt for skolen —
men tvert 1 mot et utsnitt: Alt det som er oppdragelse, men som ikke er skole og familie.
Sosialpedagogikk betyr her innbegrepet av den samfunnsmessige og statlige
oppdragelsesomsorgen, sifremt den ligger utenfor skolen. Denne oppdragelsesomsorgen
oppstod som nedhjelp (Mathiesen, 2008, 109).

Hjem og skole skal klare & sosialisere den kommende generasjonen. Der de ikke klarer dette skal

sosialpedagogikken tre stottende til for & tette hullene (ibid.).

Det Baumer bidrar til gjennom sin definisjon, men som Nohl allerede hadde lagt grunnlaget
for, er forstielsen av sosialpedagogikk som et samlebegrep for ulike omrader innenfor
barne- og ungdomshjelp. Sosialpedagogikk blir pd denne maten et praksisbegrep, det
refererer til et fagfelt hvor man arbeider med oppdragelsesomsorg for barn og unge (ibid.,
110).

Her ser vi hvordan sosialpedagogikk er knyttet til et praksisfelt. Mathiesen (2008) pépeker denne
sammenhengen med praksisfeltet bdde 1 Tyskland under Weimarepoken og innenfor barnevernet i
Norge i1 dag. Selv om oppgaven min hovedsakelig dreier seg om & undersoke begreper, vil disse

begrepene naturligvis ogsé kobles opp mot praksiseksempler.
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3.3 Sosialpedagogikk som diskurs

Madsen (2006) beskriver utviklingen i1 det sosialpedagogiske faggrunnlaget ved bruk av begrepet
diskurs: «Diskursteori bygger pd antakelsen om at virkeligheten fir mening gjennom maten den
omtales pa, og gjennom bruk av begreper som tilskrives bestemte betydninger» (ibid., 42). Ved &
analysere hovedtrekkene 1 diskursen forseker han & si noe om hva som er sentralt for
sosialpedagogisk tenkning. Slik jeg forstar definisjonen han bruker pa diskurs, vil ulike mater &
forsta virkeligheten pé fore til forskjellig forstaelse av hva som regnes som et problem og hvilke

losninger som velges.

De sosialpedagogiske diskursene har, ifelge Madsen, tidligere vaert opptatt av & finne et svar pa
samfunnets sosiale spersmal. Dette dreier seg om «... hvordan samfunnet skal gripe inn overfor
individer og grupper som ikke er i stand til & leve opp til normalitetsforventninger under de rddende
sosiale vilkdrene» (ibid., 48). Han sier videre at diskursene 1 nyere tid har endret retning, fra denne

defensive pedagogikken, til en mer offensiv pedagogikk fokusert pa forebygging.

De forskjellige diskursene eksisterer samtidig, selv om det finnes enkelte problematikker eller
omrader hvor en diskurs er mer dominerende enn de andre. Behandlingsdiskursen er preget av
legevitenskapen, og rettet mot individuell feilutvikling. Her medisineres brukerne slik at de lettere
skal kunne leve opp til normalforventningene og passe inn i samfunnet. Et eksempel pa dette i dag
er den utstrakte bruken av ADHD-medisin, som er stadig ekende. Handlingsdiskursen vektlegger
mobilisering av brukernes egne ressurser, og knyttes til begrepene myndiggjering og empowerment.
Et eksempel pé dette er barnevernets bruk av familierdd. Dette er en metode basert pa
sosialarbeideres erfaringer fra New Zealand, hvor poenget er at familien selv blir enige om hvilke
familiemedlemmer som kan hjelpe til med hva. Forhandlingsdiskursen vektlegger individualisering,
hvor hjelp gis pa bakgrunn av brukernes egne ensker og behov. Individuelle rettigheter blir satt i
fokus, mens betydningen av det kollektive svekkes. Avvik blir ikke lenger individuelt betinget, men
defineres i forhold til sosiale omgivelser. En av utfordringene her er om det virkelig blir forhandling

nar brukere gjores avhengige av hjelpesystemet.

Madsen (2006) ser metoder som et bindeledd mellom forstidelsen av malgruppen og de tilsiktede
malene, som igjen kan analyseres ved hjelp av diskursbegrepet. Metode er et uttrykk for hva som
blir gjort for & skape utvikling og endring. Eksempler pa metoder er ulike mater a organisere og
strukturere hverdagen pd, eller bestemte méter & kommunisere eller inngéd i relasjoner pd. Han
minner om at metoder ikke kan ses pa som lgsrevne teknikker. Fordi metodene far sin mening i lys

av malgruppen og malsettingen, blir denne forstaelsen minst like viktig & utvikle som nye teknikker
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for intervensjon (ibid.). I jakten pd teknikker som gir ensket resultat er det fare for at man mister
forstaelsen av individene som subjekter. Da mister man ogsa respekten for deres autonomi og

seregenhet.

3.4 Sosialpedagogikk og tilpasning

Jon Hellesnes (1975) tar for seg begrepet «tilpasning». Han presenterer tilpasning og dannelse som
to ulike mater & bli sosialisert pa. Sosialisering forklarer han som prosessen hvor man blir et
medlem av samfunnet. For & vise hva dannelse ikke er vil jeg se pa Hellesnes sin forstielse av

tilpasning:

Tilpassinga gar ut pa at folk vert sosialiserte pa plass i det sosiale systemet, at dei laerer seg
«spelereglane» utan & sjd at «spelet» kan diskuterast og forandrast. ... ein tilpassa person er
saleis meir eit objekt for styring og kontroll enn eit tenkjande og handlande subjekt
(Hellesnes, 1975, 17).

Madsen (2006) kaller dette for normalisering som, 1 motsetning til inkludering, baerer preg av tvang
og lar vaere & ta hensyn til brukernes egne meninger. Metoden i en slik oppdragelse kan vare preget
av behavioristisk tankegang, hvor «... det antas at det finnes en entydig &rsak-virkning-mekanisme
mellom mennesket og dets sosiale miljo» (ibid., 130). De riktige handlingene blir belennet, mens
uriktige handlinger blir sanksjonert. Denne troen pd at atferd skyldes en ytre pavirkning fra

omgivelsene deles ogsa av atferdspsykologien, hvor B.F. Skinner har hatt en sentral rolle.

Jeg vil nd ta for meg Hellesnes sin kritikk av Skinners tenkning, som blir betegnet som
atferdsteknologi. Dette er for & klargjere forskjellene mellom tilpasning og dannelse i
sosialpedagogisk sammenheng. Innen atferdsteknologien vil metoder som virker bli vurdert som
gode metoder. Det dreier seg i storre grad om evnen til & kontrollere andres atferd, enn 4 respektere
deres egne valg. Et eksempel i oppdragelsessammenheng er det hvis de voksne entydig fastsetter

normene for barnas atferd, og regulerer denne ved bruk av belenning og straff.
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Hellesnes (1975) kritiserer atferdsteknologiens fokusering pa & kunne kontrollere andre mennesker.

Han kritiserer den for & gi nering til;

... tendensen til & lgyse praktiske problem instrumentelt, dvs. utan & ta opp nokon politisk
diskusjon med dei som er i den problematiske situasjonen og utan & sja at ein dermed
utfaldar ulegitimert makt (ibid., 96).

Hellesnes kritiserer Skinner videre for sin skepsis til teleologiske forklaringer p4 menneskelig
atferd, dvs forklaringer pa bakgrunn av interesser, intensjoner og grunner. Ifolge Hellesnes (1975) la
Skinner mer vekt pa utenforliggende arsaker, og sa menneskelig atferd mer som hendelser enn som
handlinger. Den gkte kontrollen over naturen vi har fatt gjennom studier av fysikk og kjemi, er noe
som Skinner ogsd ensket seg over mennesker. Slik mente han at sosial -og helsevitenskap kunne
bidra til & fa kontroll over sosiale fenomener. Hellesnes (ibid) mener at Skinner ikke sé et kvalitativt

skille mellom biologiske fenomen og sosiale fenomen, noe som er sentralt i hans kritikk.

Er det kun Skinner som ensker & kontrollere menneskelig atferd? Selv hevdet han at slike kontroll-
tiltak allerede er tilstede 1 alle siviliserte samfunn, men at kontrollen er lite effektiv (Hellesnes,
1975). Blant slike lite effektive tiltak nevner han tradisjonell oppdragelse og overbevisning ved
argumentasjon. Mélet hans er, med atferdsteknologien, & bruke mer effektive kontrolltiltak for gode
formédl. Han mener at «Menneska er til liks med andre «organismar» alltid betinga av ytre
omstende. Dei er alltid kontrollerte» (ibid., 101). Slik Skinner ser det er kontroll og manipulering
der allerede, og den er umulig & avskaffe. Siden mennesker kun reagerer pd ytre omstendigheter, i
motsetning til 4 aktivt handle, mister ordet manipulering sin kritiske betydning. Det finnes ingen

pedagogisk praksis som er prinsipielt adskilt fra det & manipulere.

Derfor onsker han 4 vitenskapeliggjore den og bruke den fornuftig. Dette medferer et menneskesyn
hvor vi oppfattes som ontologisk ufrie og determinerte vesen. Slik Hellesnes tolker Skinners bok
Har vi rdd til frihet? er ideen om frihet og fritt valg kun en illusjon. Boken konkluderer med at vi
ikke har rad til allmenn frihet for den enkelte, fordi da vil samfunnsstrukturen rase sammen
(Hellesnes, 1975). Hellesnes kritiserer ikke malet med Skinners plan, de er begge enige om et
samfunn preget av egalitere forhold. Det han kritiserer er 4 frata enkeltindividet valgmuligheter, og

hvordan Skinners idealsamfunn er gjennomsyret av kontroll.

Ifolge Hellesnes (ibid.) ser Skinner det indre mennesket som en forklaringsfiksjon, pé lik linje med
for eksempel den norrene guden Tor, som forklaring pd lyn og torden. Hele ideen om det indre

mennesket bunner i manglende evne til & forsta og forklare menneskers atferd. P4 samme mate som
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naturvitenskapen har gjort Gud overflodig, mener Skinner at atferdsvitenskapen kan gjore
forestillingen om det indre mennesket overfladig. Slik Hellesnes (ibid.) tolker dette vil moralske og
individuelle forstaelser av menneskelig atferd miste sin kraft. Hvis menneskelig atferd er styrt av

omgivelsene, er det omgivelsene som maé ta skyld og @re for menneskelige handlinger.

Hellesnes er uenig i Skinners menneskesyn, og holder fast pa at personer er noe mer og annerledes
enn organismer. Han erkjenner personer som handlende akterer, hvor intensjoner, ensker og
interesser spiller en rolle 1 hvilke valg vi tar. Dette betyr imidlertid ikke at Hellesnes mener vi tar
vare valg helt fritt, uten noen form for pdvirkning fra omgivelsene. Han ser hvordan mennesker blir
styrt og pavirket, og trekker frem gkonomiske kriser som et eksempel. Borskrakket 1 1929 fikk for
eksempel enorme konsekvenser for menneskers liv. Hellesnes understreker allikevel at fordi vi

mennesker virker manipulerbare, betyr det ikke at vi er det:

At dette empirisk og historisk er tilfelle, dokumenterer inga ontologisk innsikt. At folk her
og no faktisk skulle vere manipulerbare liksom organismar, er ikkje det same som at folk
ikkje er noko anna enn manipulerbare organismar (Hellesnes, 1975, 128).

Hellesnes stiller dannelse og tilpasning opp mot hverandre som to forskjellige mater & bli sosialisert
pa (1975). Han fremholder at en sosial enhet (person eller gruppe) har intensjoner og ensker: «Ein
person er ein akter, ein som handlar til skilnad fra det & berre reagere» (ibid., 15). En person er et
subjekt, ikke et objekt, og kan derfor ikke styres teknisk. Denne tekniske styringen blir sett i
sammenheng med maktforhold, hvor mennesker blir utsatt for en tilpasning som ikke tar hensyn til
deres egne intensjoner og initiativ. Hellesnes ser kritisk pa ettersporselen etter tekniske lasninger pa
menneskelige problem. Han argumenterer for dannelse 1 sosialiseringen, hvor mennesker
emansiperes til politiske subjekt. Hellesnes forklarer dette ved & skille mellom politisering og
indoktkrinering: «Sidan det som er sant og fornuftig ikkje er eintydig gitt, er politisering
nedvendigvis knytt til dialog» (Hellesnes, 1975, 18). Indoktrinering kjennetegnes av mangelen pé
dialog, noe som star sentralt i kritikken av Skinners atferdsteknologi og andre pavirkningsformer

som preges av tilpasning.
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3.5 Sosialpedagogikk som integrasjon og inklusjon

Madsen ser sosialpedagogikk i sammenheng med samfunnets sosiale spersmél, hvor formélet er &
«... forebygge marginalisering og utsteting fra livsomrader som samfunnet og enkeltindividene
mener har betydning for at folk kan leve et verdig liv 1 anerkjente fellesskap» (2006, 59). Dette
tolker jeg som at bade samfunnets og enkeltindividers mening om hva som er viktig tillegges

betydning.

For jeg gar videre med Madsens forstaelse av integrasjon og inklusjon, mener jeg det er viktig &
avklare hans bruk av de to begrepsparene integrering/utstoting og inkludering/ekskludering. Som
han sier selv har han ikke skilt konsekvent mellom begrepene i sine fem forste kapitler (Madsen,
2006). Han papeker at bruken av inkludering starter i forbindelse med Niklas Luhmanns teorier, og
at dette beskriver «...sosialpedagogikken i en mer offensiv og fremtidsrettet versjon, der
sosialpedagogisk arbeid 1 ekende grad vil finne sted som et sarskilt perspektiv innenfor
normalsystemenes rammer» (ibid., 147). Videre beskriver han sosial inkludering som «... baret oppe
av forestillingen om at lering og utvikling er resultatet av sosial deltakelse. Derfor handler sosial
inkludering om & skape betingelser for adgang til ulike leringsarenaer» (ibid., 171). Integrering ser
han som et begrep som er pa vei ut, fordi det gir sosialpedagogikken en form av defensiv
krisepedagogikk som uteves overfor mennesker som allerede er marginalisert og utstett.

Inkludering er derimot preget av forebygging.

Som vi skal se senere i dette kapittelet er ikke Luhmanns perspektiv pd det moderne samfunnet
forenlig med integreringsbegrepet. Det er fordi han ikke ser samfunnet som en stor helhet, men som
flere helheter. Det kommer tydelig frem at Madsen ikke skiller mellom integrering og inkludering
nar han nevner Luhmanns forstaelse som en av fire mater a forsta integrering pa. Siden denne delen
av teksten min i hovedsak bygger pd Madsens fem forste kapitler, vil det heller ikke her skilles
mellom integrering og inkludering. Slik jeg leser ham trenger ikke dette medfere uklarheter eller
misforstéelser. Jeg velger a fokusere pa hva begrepene, etter min forstaelse, har til felles; de dreier

seg om 4 motarbeide at mennesker ufrivillig faller utenfor samfunnets anerkjente fellesskap.

Madsen forstér integrering pa to nivaer; samfunns- og individniva (2006). Et samfunn er integrert
nar det er et nettverk av sosiale relasjoner mellom de ulike gruppene i samfunnet, mens et individ
«... er sosialt integrert nar det utvikler sosiale bdnd og identifikasjonspunkter mellom individet og
en gruppe eller en samfunnsinstitusjon» (ibid.,116). Videre ser han fire forskjellige forstaelser pa
integrering. Integrering gjennom sosial tilherighet handler om at felles normer for samfunnet skaper

en sosial integrering, og at det er noenlunde samsvar mellom normene 1 familie, ulike grupper og
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samfunn.

Den andre maten & forsta integrering pa er sett i forhold til Luhmanns teori om et polysentrisk
samfunn. Siden ulike grupper og delsystemer har sine egne verdier, og fordi integrering forutsetter
medlemskap 1 ulike grupper, er dette en komplisert prosess. For eksempel krever det 4 vare student,
arbeidstaker og familiemedlem forskjellige kvalifikasjoner. Marginalisering kan her forklares med
at vilkarene for deltakelse endrer seg. Det kreves eksempelvis lenger skolegang i dag for a fa arbeid
enn det gjorde for noen ar siden. Deltakelse handler ofte om individuelle valg, ihvertfall kan det
fremsta slik. Deltakelse 1 de ulike systemene forutsetter fremdeles de nedvendige kvalifikasjonene.
Har du et onske om & utfore et bestemt yrke ma du oppfylle utdanningskravene. Vil du vere
forelder ma du gi barnet den nedvendige omsorgen, slik barnelov og barnevernstjenesten definerer

det.

Den tredje integreringsforstdelsen handler om velferdsstatens forhold til borgerne, representert ved
rettigheter og plikter. Kort fortalt handler integrering her om at individene oppfyller sine plikter, og
at de til gjengjeld far et sett av rettigheter. Alle barn i Norge har rett til fri skolegang, men foreldre
kan ikke velge & ta barna ut av grunnskolen. Mennesker som er arbeidslese har rett til trygd, men
dette forutsetter at de forsgker etter beste evne a finne seg arbeid og fyller ut de rette papirene. Den
fjerde forstdelsen av integrering handler om sosiale nettverk. Disse nettverkene bestér av frivillige
og selvvalgte relasjoner, og betraktes som en stor ressurs. Gode nettverk utgjor badde en sosial
kapital, som hjelper & realisere mal, og et sikkerhetsnett ved motgang. Venner og familie kan vare
god hjelp 1 for eksempel barneoppdragelse eller perioder med dérlig ekonomi. Marginalisering
forstas i dette perspektivet som manglende nettverk. Som Madsen papeker (2006) er det en risiko at
sosialpedagogisk innsats for & sikre integrering kan bli en form for overtramp av individenes
verdier. For eksempel kan nettverksarbeid medfere at nettverksdannelsen blir preget av faglige
verdier og statlig kontroll. Jeg tolker dette som en respekt for selvbestemmelse og mangfold i

verdier.

Hvordan stilles det sosiale spersmélet? Hva er det som gjor at mennesker bindes sammen og lever
med hverandre 1 et samfunn? Hvordan blir individers liv pavirket av & leve sammen 1 et samfunn?
Dette kan til en viss grad besvares med Madsens forskjellige forstaelser av integrering, som nevnt
ovenfor. For 4 bedre forstd hans ulike syn pd integrering, og hvordan dette pdvirker
sosialpedagogisk tenkning og metode, vil jeg ta for meg Madsens redegjorelse for organisk
solidaritet, valgbiografi og livsfortellinger, og det funksjonelt differensierte samfunn. Dette er
begreper og forstdelser som er hentet fra sosiologien. Madsen (2006) fremholder at valg av

sosialpedagogisk metode avhenger av hvilken forstdelse man velger. Slik jeg tolker disse ulike
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forstaelsene vil de alle kunne ha noe & bidra med. I likhet med de ulike diskursene, vil disse

forstaelsene kunne eksistere side om side.

3.5.1 Organisk solidaritet

Madsen (2006) viser til Emile Durkheim, som bruker begrepet «organisk solidaritet» for & beskrive
hva som holder vart moderne samfunn sammen. Dette stir 1 motsetning til «mekanisk solidaritet»
som eksisterte 1 formoderne samfunn, hvor mennesker innenfor en klasse eller familie var regnet
som like. Enkeltmedlemmene hadde mange av de samme arbeidsoppgavene og livet var preget av
en kollektiv holdning med liten grad av individuell autonomi. Man kan si at det var folelsen av a

vaere 1 samme bat som gav folelsen av solidaritet mellom menneskene.

«Organisk solidaritet» har utviklet seg med industrialiseringen og moderniseringen og barer preg
av sosial differensiering og spesialiserte arbeidsoppgaver. Hver enkelt inngér her i flere ulike roller i
lopet av en dag, som for eksempel arbeidstaker pd jobb og familiefar hjemme. I moderne samfunn
verdsettes individualitet, og mennesker opplever stor grad av individuell autonomi. Hver enkelt
onsker 4 ta sine egne valg og forfolge sine egne livsprosjekt. Solidariteten ligger da, ifelge
Durkheim, i et gjensidig avhengighetsforhold: Vi er alle avhengige av at vare medborgere utforer
sine plikter og jobber (ibid.). Betegnelsen organisk henspeiler pd metaforen om at noen mennesker
fungerer som hjerte, andre som lunger, og sammen holder vi liv i kroppen/samfunnet. Vi er
avhengige av bade veiarbeidere og leger. Samtidig er vi ogsd avhengige av at alle som arbeider

betaler skatt, slik at staten kan dekke utgiftene til veier og sykehus.

3.5.2 Valgbiografi og livsfortellinger

Madsen (2006) viser til sosiologen Ulrich Beck som kritiserer det moderne samfunn for den
institusjonelle avhengigheten som skapes. Det vil si at livene vare styres etter regler, retningslinjer
og forventninger lagt av samfunnsinstitusjonene, som skole, barnehage og sosiale tjenester. Han er

opptatt av at hvert enkelt individ skaper seg selv gjennom individuelle valg, men at denne

34



individualiserte valgbiografien mister sin verdi hvis den ikke er i trdd med normalbiografien som
kreves av samfunnsinstitusjonene (ibid.). Normalbiografien bestar av anerkjente valg som belennes
med offisielle papirer og kompetansebevis. Eksempler pd dette er vitnemal, arbeidsattester og
sertifikater. Beck kaller dette for prestasjonssamfunnet, hvor de som ikke klarer & forme sin biografi

etter normalforventningene, vil bli rammet av sosial ekskludering.

Den sosialpedagogiske innsatsen blir da rettet mot & hjelpe brukere til & skaffe seg den anerkjente
kompetansen. Eksempler péd dette er & hjelpe ungdommer til & fullfere videregaende skole og 4 fa
tatt fagbrev ved yrkesutdanningene. I dag nytter det ikke & vare en flink mekaniker hvis du ikke har
fagbrev. Da far du betydelig darligere lonn, samtidig som det er svert vanskelig & 4 seg jobb. Er
det ekonomiske nedgangstider i en bedrift er det ofte de ansatte uten fagbrev som forst blir
permittert. Dette eksempelet viser hvordan man velger & hjelpe brukerne til & folge forventningene
fra samfunnet. Et alternativ til & gi brukerne den kompetansen som samfunnet krever, er 4 endre
samfunnet ved 4 utvide brukernes rettigheter eller velferdsstatens plikter. Et eksempel pa dette ser vi
i et nyere tillegg i lov om barnevernstjenester, §1-3. Nar ungdommer flytter ut fra en
barnevernsinstitusjon ved fylte 18 ar, blir de spurt om de ensker ettervern. For at ungdommenes
behov skal veie tyngre enn kommunegkonomien ble det 1 2009 innfert en lovendring som tilsier at

eventuelle avslag pa ettervern skal begrunnes ut ifra barnets beste.

A veare inkludert i ulike typer fellesskap er ikke bare viktig for formell kompetanse, men ogsé for
var identitetsdannelse. Madsen (2006) henviser til Anthony Giddens som ser utviklingen av
selvidentitet i sammenheng med sosiale nettverk. Det er i de forskjellige livsarenaene vi skaper
livsfortellingene vare pa bakgrunn av refleksjon over omgivelsenes reaksjoner. Sosial deltakelse gir
muligheten til & skaffe seg den kompetansen som verdsettes, og det gir individer mulighet til &
skape sin egen livsfortelling. Dette inkluderingsarbeidet vedvarer livet ut og handler om & kunne tre
inn og ut av enskverdige sosiale fellesskap. Det handler om & vere i stand til & delta pd de rette
sosiale arenaene, til rett tid og pd riktig méte. De som ikke makter dette permanente
inkluderingsarbeidet  faller —utenfor de eonskverdige fellesskapene og henvises til

behandlingsinstitusjoner og hjelpesystemer.

Forventningene om normalbiografien forer, ifolge Madsen, til en gkende institusjonell avhengighet
hvor utdanning, arbeidsmarked og det sosiale systemet ses som knutepunkter for fordeling av
livssjanser: «Det blir en livsviktig kompetanse & kunne planlegge livet sitt ved & sammentenke de
individuelle valgene med de institusjonene som tildeler formell kompetanse» (2006, 82). Denne
individualiseringen, hvor flere og flere sider ved livet handler om individuelle valg, kan videre fore

til opplevelse av skyld og personlig mangelfullhet. Dette kalles moderniseringens paradoks, at
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individuelle valg i stadig heyere grad underlegges samfunnsmessige betingelser, men allikevel
oppleves som subjektive og private. Mennesker som opplever nederlag kan oppleve at det er deres
egen skyld fordi de ikke tok de riktige valgene. Individer holder seg selv ansvarlige for det som
kanskje egentlig er en samfunnsmessig feil/svakhet: «Individualiseringspresset forhindrer dermed at

fellesskapet blir uttrykk for felles losninger pd felles problemer» (ibid., 83).

3.5.3 Det funksjonelt differensierte samfunn

Hvor integrert er egentlig samfunnet vart som helhet? Madsen (2006) presenterer Niklas Luhmanns
syn pd dagens samfunn som det funksjonelt differensierte samfunn. Samfunnet beskrives som
polysentrisk, hvor hver del, institusjon og individ utgjer sitt eget sentrum. Hver av disse delene
kommuniserer med omverdenene 1 bestemte koder. @konomi kommuniserer med penger, familien
med kjaerlighet og det sosiale hjelpesystemet med hjelp eller ikke hjelp. Hvert individ kan vare
medlem av flere delsystem, s& sant man har forutsetningene for & delta i kommunikasjonen i dette
delsystemet. Hvert system bruker sitt eget kodesprak for a definere mennesker som inkluderte eller
ekskluderte. Enkelte mennesker kan risikere 4 bli irrelevante for delsystemene og slik bli
ekskluderte. Som eksempel nevner Madsen (2006) mennesker som bade er stoffmisbrukere og lider
av psykiske lidelser. Disse ender opp som kasteballer mellom forskjellige systemer fordi ingen
rommer kompleksiteten til & hjelpe dem. Slik viser han hvordan systemer som var skapt for & hjelpe,
selv kan bidra til ytterligere ekskludering. I det moderne differensierte samfunnet kan alle fa bolig,

jobb og utdanning sé lenge vi oppfyller adgangskriteriene (ibid).

Hvor mange, eller hvilke, delsystemer md man vere inkludert i for & kunne regnes som inkludert i
samfunnet? Dette nevnes ikke eksplisitt, men han minner om at «ekskludering pa ett omrade [kan]
sette 1 gang en selvforsterkende prosess som kan true med & redusere en person til et irrelevant
sosialt vesen» (ibid., 74-75). De som blir ekskluderte slutter & eksistere, fordi de er ute av fokus og
ute av kommunikasjonen. I dette perspektivet papekes viktigheten av & fokusere pa ekskludering,
fremfor inkludering. Begrunnelsen for dette er at ekskludering anses som en innebygget del 1 det
moderne samfunnet, pd grunn av maten det er bygget opp pa. Ekskludering skjer helt av seg selv, og
det er viktig & veere oppmerksom pa dette for 4 kunne gjenkjenne disse prosessene og bekjempe

dem.
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Hver samfunnsinstitusjon kommuniserer med sitt eget sprék, som ikke er basert pd moralske
forestillinger om inkludering og rettferdighet (Madsen, 2006). Systemene kommuniserer med dem
som har en rolle som gjor dem relevant for kommunikasjonen, mens alle andre blir ekskluderte.
Arbeidsmarkedet kommuniserer for eksempel med dem som er kvalifiserte for de ledige stillingene
som finnes. Her blir sosialpedagogikkens oppgave 4 ta ansvar for de som faller utenfor, og hjelpe
dem til & bli relevante for kommunikasjonen som skjer innenfor de viktigste (mest anerkjente)

systemene.

Et eksempel jeg ser pa dette fra arbeidsmarkedet 1 dag er stiftelsen Gatemagasinet Asfalt, som gir
rusavhengige en verdig jobb ved & selge bladet Asfalt. Et annet eksempel er Pabelprosjektet til Eddy
Eidsvag. Dette géar ut pa & gi ungdommer troen pa seg selv slik at de kan fullfere videregdende
skole, og & leere dem hva som forventes av arbeidssegkere og arbeidstakere. Et eksempel pa hvordan
selve arbeidsmarkedet reguleres er kvotering (kjenn, nasjonalitet etc.) og opprettelsen av vernede
bedrifter. Her griper staten/samfunnet inn for & sikre en likere fordeling av arbeidsmuligheter.
Utdanningssystemet har ogsa egne skoler og klasser for & tilby et alternativ til de ungdommene som
faller utenfor de tradisjonelle utdanningene. Kompetansebeviset ved fullfert utdanning er sidestilt
med andre utdanninger, selv om det kan tenkes at arbeidsmarkedet dessverre responderer ulikt pa

sokere med papirer fra tradisjonelle skoler i forhold til spesialskoler.

Madsen bruker videre Luhmanns samfunnsperspektiv til & papeke mangler med det som fra
hjelpesystemenes side betegnes som helhetsinstitusjoner (2006). En helhetsinstitusjon er for
eksempel et behandlingssenter som har en malsetting om & tilby hjelp til brukerne pa alle livets
omréder. Det kan veare et barne -og ungdomshjem som ogsa tilbyr ungdommene egen undervisning
og egne fritidsopplegg i regi av institusjonen. Luhmanns poeng er at pd samme méate som at
arbeidsmarkedet kun fokuserer pa bestemte sider ved individene, vil ogsd sosialpedagogiske

institusjoner gjore bestemte sider ved brukeren relevante for kommunikasjonen dem imellom.

Nermere bestemt er det normalitetsbegrepet som vil virke bestemmende for kommunikasjonen.
Menneskers liv er for komplekse til at alle aspekter ved tilverelsen kan trekkes inn, og
helhetsinstitusjoner vil derfor ikke kunne holde det de lover, nemlig & romme hele mennesket
(ibid.). Det er ikke mulig fordi «... moderniteten kjennetegnes ved at de individuelle biografiene
nettopp gér pa tvers av velferdsinstitusjonene» (ibid., 85). Helhetsinnsats blir ofte presentert som
losningen for de mistilpassede, inaktive og inkompetente. Derimot anerkjennes det at de tilpassede,
aktive og kompetente lever livet pa adskilte sosiale arenaer og seker stotte fra ulike profesjoner for

a realisere sine livsprosjekter.
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Hvis samfunnet er differensiert, hvordan blir da integrering mulig? Madsen (2006) tar for seg ulike
integreringsarenaer, som blant annet MST, degninstitusjoner og dagsenter for rusmisbrukere, og
viser at grad av frivillighet 1 deltakelsen og kravene til deltakelsen er forskjellige. Dette varier med
hvilket perspektiv pd integrering de ulike arenaene har. Han bruker begrepet differensiert
integrering, for a vise hvordan «... det brukes forskjellige vurderinger av méalgruppens behov for &
bli integrert.» (ibid., 136). Det vurderes i hvilken grad deltakelsen pa integreringsarenaen sikter pa
fremtidig deltakelse 1 samfunnet, eller om deltakelsen er et mal i seg selv. For de svakeste gruppene
vil ofte deltakelsen vaere et mal i seg selv, og det skapes dermed livslang avhengighet av
hjelpesystemene. For eksempel vil mélet med mennesker som kun har vart arbeidsledige i noen fa
ar vere & fi dem tilbake i arbeid, mens maélet for langtidsarbeidsledige kanskje vil vare

minimumsdeltakelse 1 arbeidstreningssprosjekt for & oppna trygderettigheter.

Madsen (2006) tar opp spersmalet om hvordan egne grupper for mennesker med liknende
utfordringer fungerer, sammenlignet med mer inkluderende fellesskap hvor alle skal med. Sagt med
andre ord, leker like barn best? Han viser til et forskningsprosjekt utfort i en barnehage, som fant at
funksjonshemmede 1 barnehager far mer langvarige, symmetriske og gjensidige relasjoner nér de
samles 1 en egen gruppe, enn nar de er sammen med alle barna uten funksjonshemninger (ibid.).
Selv om de funksjonshemmede barna i liten grad ble mobbet, ble kontakten med de andre barna
ikke betegnet som likeverdig deltakelse. Kontakten de funksjonshemmede imellom, var sterre enn
kontakten mellom dem og de funksjonsfriske. Det konkluderes ogsa med at de kan nyttiggjere seg
erfaringene fra samspillet 1 handikapgruppen for & f4 mer jevnbyrdige relasjoner med de

funksjonsfriske barna.

3.6 Oppsummering

Madsen understreker betydningen av at metoder ikke mé bli sett pd som lesrevne teknikker, men at
de ber vurderes i lys av malgruppen. Etter min forstaelse er dette i trad med Hellesnes sin kritikk av
tilpasning og atferdsteknologien. Bdde Madsen og Hellesnes fremhever forstaelsen av hvert enkelt
individ som et subjekt og som handlende akter, i motsetning til et objekt for styring og

manipulering.

Slik jeg oppfatter dette er det to viktig poeng a ta med seg videre. Det forste er at mennesker, til en

viss grad, er manipulerbare. Hvis ikke ville ikke Skinner ha opplevd en slik grad av suksess som
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han gjorde. Dette understreker viktigheten av & ikke misbruke var mulighet til & manipulere andre. I
Skinners termer vil det si & kun bruke manipulasjonen til gode formél. I dannelsesteoretiske og
politiserende termer vil det si & forsgke & unnga manipulering, bade ved & endre samfunnsprosesser

og ved bevisstgjering av konsekvensene for metodene vare.

Det andre poenget ligger i faren ved & oppfatte maten noe fremtrer pd, som representativt for hva
dette noe egentlig er. Hellesnes mener dette er karakteristisk for ideologisk tenkning (1975). Dette
kan overferes til dannelsens vektlegging av a utvikle hele mennesket, og ikke kun de enkeltsidene
som anses som aktuelle pa et gitt historisk tidspunkt. Slik blir ikke mennesker tilpasset til & passe
inn 1 det samfunnet de blir oppdratt i, men de blir forberedt pa det samfunnet de selv vil vere med &

skape i1 fremtiden.

Samtidig vil mennesker opplares og oppmuntres til & underseke fenomener narmere, og ikke
automatisk godta den rddende forklaringen. Variasjonen i kunnskaper (ikke forstatt utelukkende i
akademisk forstand) vil gjere mennesker i stand til & analysere et problem fra flere perspektiv. Slik
kan for eksempel gkonomiens og markedstenkningens inntrengen i flere livsomrader nyanseres i lys
av religion, etikk, filosofi eller estetikk. Diskusjonen mellom Skinner og Hellesnes kan tenkes slik;
Skinner ensker effektivitet i undervisning og oppdragelse, og utvikler derfor metoder som pa kortest
mulig tid utvikler likesinnede elever og fremtidige myndige borgere som innretter seg etter hans
mal for deres hverdag og arbeidsliv. Hellesnes er derimot mindre opptatt av effektiviteten og
likheten, men vektlegger hvert enkelt individs aktive deltakelse i undervisningen, og oppdrar dem

til & stille spersmél ved samfunnet.

Jeg vil ikke utelukke at atferdsteknologien har noe 4 bidra med i diskusjonen om oppdragelse og
sosialisering. Det finnes situasjoner hvor oppdrageren ma uteve legitimert makt, i det som
Mathiesen kaller asymmetriske relasjoner: «Det asymmetriske i1 relasjonen betyr at de som star i
forhold til hverandre, befinner seg i ulike roller der den ene parten er avhengig av den andres
kompetanse» (2008, 46). Oppdrageren kan her vare for eksempel barnehageassistent, lerer eller
forelder. I noen situasjoner ser ikke barna sitt eget beste, de er for eksempel ikke kognitivt modne

nok. Her vil jeg presisere at jeg tenker pa selve metodene som atferdsteknologien har utviklet.

For & unngé at dette blir tilpasning md vi, som Mathiesen minner om, ha en maélsetting om at
oppdragelsen skal oppheve seg selv (2008). Tanken er at nér barnet er modent nok, og har erfaring
med & ta de valgene som oppdrageren mente var best, vil kunne reflektere over dette i etterkant.
Men der og da er det voksenstyring som gjelder. Dette kan vi ogséd se 1 arbeid med for eksempel
rusmisbrukere eller ungdommer med atferdsvansker. Hvis de gjor som de voksne sier resulterer

atferden i et gode. Hvis de utever negativ atferd blir de ignorert eller mister retten pa et gode. Slik
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jeg ser det har atferdspsykologien utviklet gode verktey til bruk i lering og oppdragelse. Disse
trenger man ikke forkaste fordi de representerer styring av andre mennesker. Jeg mener det finnes
situasjoner hvor man trenger a bli styrt, av oppdragere eller pedagoger med gode hensikter. Det
viktige er at bruken av disse metodene vurderes og reflekteres over, og at mdlsettingen er
selvstendiggjering. Mangel pa refleksjon er, slik jeg forstir det, en sentral del av Hellesnes sin

kritikk av atferdsteknologien.

Hellesnes (1975) bruker et skille mellom begrepene argumentativ overbevisning og retorisk
overtaling, og knytter dem til henholdsvis dannelse og tilpasning. Videre papeker han at det ikke er
en enkel sak & pavise tilpasning, indoktrinering og overtalelse. Historien er ofte tvetydig, og det er
forst 1 ettertid man ser skillet mellom overtalelse og overbevisning. Han sier seg enig i at det kan
finnes situasjoner hvor praktiske problem ma leses teknisk, og hvor psykoterapeuten ma betrakte
pasienten som objekt. Poenget er ikke a unngé alle former for overtalelse eller manipulering, men a

understreke at man trenger disse skillene for & i det hele tatt kunne diskutere slike situasjoner;

Har ein dei ikkje, vil ein ikkje kunne gé grensegangen mellom dei ulike opplegga; ein vil
ikkje vite kva ein gjer. D& vil ein lett reprodusere, i sin eigen praksis, det ein gjer oppror

mot: folkedaring og undertrykking (Hellesnes, 1975, 21).

Ulike sosiologiske teorier gir ulike syn pd det moderne samfunnet, men de deler oppfattelsen av at
det kontinuerlig skjer prosesser som omformer forholdet mellom individ og fellesskap (Madsen,
2006). Derfor far det avgjerende betydning for sosialpedagogikken at forstdelsen av mélgruppe og
malsetting ogsé er i kontinuerlig utvikling. Et eksempel pé dette kan vi finne 1 barneoppdragelsen.
Lydighet blir ikke vektlagt i samme grad i Norge 1 dag som det gjorde for 50 ar siden. Fra siste
halvdel av 1900-tallet har samfunnet endret karakter fra & vere autoritert til 4 bli et
forhandlingssamfunn (Sommer, 2003). Innholdet i oppdragelsen har endret seg i takt med
samfunnet. A la barn delta i diskusjoner og avgjerelser i samme grad pa 1950-tallet som i dag ville

vart uhert, barna ville mest sannsynlig blitt oppfattet som meget uhoflige og uoppdragne.

Etter min forstaelse av Madsen, Mathiesen og Hellesnes vil det ikke vare mulig & forsvare bruken
av en metode begrunnet i hvilken effekt den har. Bdde Madsen og Hellesnes argumenterer mot &
forstd metoder som lesrevne teknikker, men forfekter at metodene skal vurderes i lys av
malgruppen. Nér det er snakk om sosialpedagogikk mener jeg at ogsd samfunnet, eller fellesskapet,
naturligvis vil vere en del av denne vurderingen. Metoder ber derfor begrunnes i bdde individ og

samfunn, og utvikles i takt med samfunnsutviklingen.
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Betyr dette at all utvikling er 4 regne som fremskritt og at den derfor md folges?
Sosialpedagogikken kan, ifelge Madsen (2006) ogsa begrunnes i en kritikk av samfunnet eller
utviklingen, jfr politiseringsbegrepet. Jeg tolker dette derfor dithen at det ogsa er
sosialpedagogikkens oppgave & endre samfunnets inkluderings -og normalitetskrav for & minimere
eksklusjonsprosesser og skape rom for mangfold. Vurderingen av dette vil vaere normativ, noe som

begrunner sosialpedagogikkens forankring i faglige verdier.

Sagt med andre ord vil et sosialpedagogisk perspektiv ha en formening om hvordan et samfunn ber
vaere. Hva er det vi ensker og arbeider mot? Er det noe i dagens samfunn som ikke er slik det ber
vaere vil det vere naturlig a forseke 4 fi til en endring. Hvem bestemmer hvordan et samfunn ber
veere, finnes det en oppskrift pa dette? Dette vil variere alt etter hvilke verdier som ligger i bunn.
Nar sosialpedagogisk perspektiv diskuteres, er det ikke personlige verdier, men et sett av verdier

som er tenkt & representere faget eller yrket:

De faglige verdiene er en dimensjon i fagligheten som utgjor formelle eller uformelle
kriterier for hvordan den faglige kunnskapen skal brukes, og hva den skal brukes til
(Madsen, 2006, 50)

Som Madsen pépeker er disse verdiene knyttet til fagets etikk. I Norge har FO (fellesorganisasjonen
for barnevernspedagoger, sosionomer og vernepleiere) publisert et yrkesetisk grunnlagsdokument
med de overordnede etiske verdiene som ber ligge til grunn for yrkesutevelsen. Disse er basert pa
de etiske retningslinjene gitt av International Federation of Social Workers. Kort oppsummert tar de
utgangspunkt i FN sin menneskerettighetserklering og understreker at sosialarbeidernes lojalitet

skal vaere overfor samfunnets svakerestilte.

Madsen viser hvordan sosialpedagogikkens forankring 1 faglige verdier kan pédvirke den praktiske
yrkesutovelsen: «En god metode er ikke bare god fordi den virker, eller fordi resultatet av arbeidet
blir synlig. Den kan ogsé vaere god fordi den respekterer andre menneskers rett til & treffe egne valg
om sitt liv.» (2006, 50). Dette samsvarer, etter min mening, med Hellesnes sin kritikk av tilpasning.
Selv om Hellesnes tar kritikken hakket lenger, ndr han sier at metoder kan vare uhensiktsmessige
pa tross av at det virker. Spersmaélet vi allikevel ikke unnslipper er hvem som skal godkjenne de
faglige verdiene. Er det sikkert at organisasjoner som FN, FO og IFSW vet best? Dette finner jeg
ikke noe direkte svar pa, men det synes som politiseringsbegrepet kan vere til hjelp. Poenget er
kanskje ikke 4 hogge ut de faglige verdiene 1 sten. Slik jeg forstér politisering vil fokus heller vaere

pa at de faglige verdiene utsettes for debatt. En del av sosialpedagogikkens fagomrdde blir da &
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forberede bade individ og samfunn pd a delta i denne debatten.

Hvorfor trenger vi kunnskap om ulike perspektiv pa inkludering? Slik jeg tolker Madsen (2006) vil
malet med oppdragelse og sosialisering vaere at mennesker skal bli inkluderte 1 samfunnet, og leve
selvvalgte, selvstendige og verdige liv. Dion Sommer sier noe tilsvarende nr han ser oppdragelsens
oppgave som « ... at assistere barnet i dets tilegnelse af de moralske og sociale orienteringskort, der
gor det muligt at navigere i det senmoderne livs sociale geografi» (2003, 149). Han sier vi skal
assistere barn, noe som etter min forstaelse forteller at barna ogsd skal delta i denne utviklingen
selv. Dette til forskjell fra & teknisk styre barn i oppdragelsen. I trdd med kunnskapen om hvordan
samfunnsmekanismene pavirker individer, vil ogsd samfunnsinstitusjonenes pévirkning pé
inkluderings -og ekskluderingsprosessene bli gjenstand for sosialpedagogiske undersgkelser og

tiltak.

Madsens kritikk av helhetsinstitusjoner understreker kompleksiteten i det moderne samfunn, og
viktigheten av & kunne delta i flere ulike systemer. Den fremhever hvordan deltakelse i det
moderne samfunn avhenger av kommunikasjon med, eller medlemskap i, flere ulike system og
sosiale arenaer. Det som for meg blir viktig & skille mellom, er sosialpedagogiske
helhetsinstitusjoner og dannelsesperspektivets helhetstanke. Jeg forstir ikke Madsen kritikk som en
pastand om at helhetlig syn pd mennesker ikke holder mél. Derimot er det tanken om & kunne
romme menneskets helhet i1 én institusjon som blir kritisert. Av dette leser jeg at bdde mennesket og
samfunnet er kompliserte og varierte, med behov for & utvikle flere ulike sider. Deltakelse 1 de ulike

delene av samfunnet er sentral for denne utviklingen. Menneskene og samfunnet pévirker og

utvikler hverandre.

I trdd med dette samfunnssynet introduseres begrepet differensiert integrering (Madsen, 2006).
Dette forteller meg at 1 et samfunn bestdende av flere ulike systemer med ulike mater &
kommunisere p4, vil det oppsta ulike former for, og forventninger til, integrering. Som Madsen selv
papeker er begrepet differensiert integrering tvetydig (2006). Hvem sine behov er det som legges til
grunn ndr grad av integrering vurderes? Fungerer integreringsarenaer som en stotte til dem som
deltar, eller er de opprettet for & skjerme normalsamfunnet mot de mest ressurssvake og
konfliktskapende gruppene? Har alle individer en reell mulighet til & innfri det moderne samfunnets
krav til integrering, eller blir det viktigere & respektere deres integritet? Jeg synes han tar opp
viktige speorsmal. Integrering kan lett heres ut som en god ting, men for hvem er integrering et
gode? 1 denne oppgaven presenterer jeg et dannelsesperspektiv, hvor hvert individ blir sett pa som
subjekt og handlende aktor. Jeg har pekt pé at integrering kan oppnés bade med & endre individer,

og ved a endre samfunnet. Slik jeg leser Madsen blir det ogsé viktig & sperre seg hvilke former for
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integrering som finnes, og hvilke behov som skal vare styrende for dem. Hva er forméalet med
integreringen, og hvilke muligheter og ensker har deltakerne? Hvordan skal man unngd at

integrering blir et sparsmal om teknikk?

Ulike perspektiv pé integrering gir ulike svar. Ser man pé integrering gjennom sosiale nettverk vil
kanskje utviklingen av toleranse gjore at flere mennesker blir inkluderte i sosiale nettverk? Eller er
det like viktig & laere folk & oppfere seg «ordentligy, det vil si i1 trdd med majoritetens normer, slik at
de blir inkluderte 1 positive nettverk? Spermalet videre blir hva dannelsestanken kan tilfere som er
nytt? Kan sosialpedagogikken finne en forstaelse for inkludering hvor hver enkelt betraktes som et

subjekt og en likeverdig akter?
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4.0 Oppdragelse

4.1 Innledning

Kapittel 4 tar utgangspunkt 1 oppdragelse, som er en sentral del av sosialpedagogikken. Dette
bygger videre pd det som omhandlet oppdragelse i kapittel 3, og utdypes for & undersoke
oppdragelse som begrep. Videre onsker jeg & se pa forholdet mellom dannelse og oppdragelse.
Relasjonen mellom oppdrager og den som oppdras forbindes med en viss grad av autoritet og
styring fra oppdragerens side. Hvordan er forholdet mellom frihet og kontroll 1 et
dannelsesperspektiv pa oppdragelse? Dette vil jeg underseke pd bade individnivd og pa
samfunnsnivd. Hvordan skal oppdragelsen balansere utviklingen av individuell kreativitet og
seregenhet og tilpasningen til sosiale strukturer og forventninger til inkludering? Sier
dannelsesperspektivet noe om hvilke verdier som skal viderefores 1 oppdragelsen eller om kriteriene

for disse?

Oppdragelse er et stort begrep. For & fa frem min forstaelse av begrepet undersekes bade
oppdragelsens innhold og forméil, og det avgrenses i forhold til sosialisering og dannelse. Inge Bo

(2000), Roger Mathiesen (2008) og Jan Store (2008) er sentrale kilder i1 den forbindelse.

Deretter underseker jeg narmere sammenhengen mellom oppdragelse og dannelse. Feorst
presenteres Mathiesens tolkning av Paul Natorps tanker om dannelse, viljens pedagogikk og
oppdragelse. I fortsettelsen folger det en gjennomgang av Dietrich Benners (2005) tanker om
oppdragelse og dannelse. Sentralt hos ham er ikke & finne frem til en endelig definisjon av en god
oppdragelse, men & fortsette diskusjonen og synliggjeore rammene som avgjerelsene skal treffes
innenfor. Jeg presenterer hans analyse av Tysklands pedagogiske debatt, hvor han fremstiller sin
teori for oppdragelse og teori for dannelse. Avslutningsvis i denne delen av kapittelet viser jeg til
Jon Hellesnes (1975) som undersgker sammenhengen mellom oppdragelse og dannelse ved a sette
Hegels og Rousseaus teorier opp mot hverandre. Mens Hegel fokuserer pa politisk forstaelse og

innforing i samfunnet, ser Rousseau samfunnet som et hinder for individuell utvikling.
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Neste seksjon av kapittel 4 omhandler teorien om menneskers formbarhet. Hovedkildene mine her
er Helmut Peukert (2003) og Dietrich Benner (2005). Formbarhet dreier seg om hvilke muligheter
som ligger iboende 1 hvert enkelt individ, og hvordan man best skal fi utnytte dette potensialet.
Balansen mellom frihet og kontroll er en sentral del av denne diskusjonen. Hvilke hensyn skal veie
tyngst, individuell kreativitet eller sosiale strukturer? Benner skriver om menneskets bestemmelse,
som dreier seg om hvordan hvert enkelt individs fremtid bestemmes, og av hvem. Han vektlegger at
individers fremtid og rolle ikke skal bestemmes ut fra samfunnets behov, og argumenterer for en
allmenn dannelse. Til slutt presenteres hans syn pd fordelene og utfordringene ved den moderne

dannelse.

Deretter tar jeg for meg Benners skille mellom to typer oppdragelse, en affirmativ og en ikke-
affirmativ. Den affirmative oppdragelsen handler om en viderefering av positive, det vil si allerede
gitte og definerte, verdier og normer. Den ikke-affirmative bygger derimot pd en negativ
oppdragelse, hvor det er opp til den som oppdras & selv bidra i dreftingen av verdiene og normene.
Sistnevnte er avhengig av en ikke-affirmativ dannelsesteori. Sentralt her er en ikke-hierarkisk

ordning mellom de ulike sidene ved menneskelivet, som blant annet vitenskap og politikk.

Til slutt oppsummerer jeg og presenterer jeg mine tanker rundt, og drefter de ovenstdende teoriene.
Her forseker jeg a avklare min forstaelse av oppdragelse og dannelse, samtidig som jeg apner for
spersmalene jeg sitter igjen med. Hovedspersmalet som jeg forseker & fi klarhet i er hvordan
oppdragelsen kan bidra til at man bade blir den man selv vil bli, samtidig som man skal mete

samfunnets krav til inkludering?

4.2 Oppdragelse — en begrepsopprydding

Hvordan er sammenhengen mellom dannelse, sosialpedagogikk og oppdragelse? Roger Mathiesen
tar utgangspunkt i pedagogikk nar han sier at den sosialpedagogiske diskursen handler om «... hele
bredden i det vi kjennetegner som pedagogikkens hovedtemaer. Disse er oppdragelse, utdannelse og
dannelse» (2008, 28). Ved a4 narmere bestemme begrepet oppdragelse vil jeg ogsd si noe om

sosialpedagogikk.

Mathiesen forsgker videre 4 si noe om oppdragelsesbegrepet ved & sammenligne det med
sosialisering. Sosialiseringsbegrepet deles inn i primer -og sekund&rsosialisering, hvor ferstnevnte

forbindes med familien mens sistnevnte forbindes med skolen og andre arenaer utenfor hjemmet
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(ibid.). Sosialisering handler om at individer skal internalisere samfunnets normer, verdier og kultur,
og slik bli medlem av samfunnet. Sammenhengen som péapekes mellom sosialisering og
oppdragelser, er at «... sosialiseringsbegrepet har fétt en betydning som favner oppdragelse 1 vid
forstand» (ibid., 42). Dette forklarer han som tilegnelse av normer, kunnskaper, ferdigheter og
kultur. Han understreker viktigheten av & skille begrepene sosialisering og oppdragelse fra
hverandre, fordi sosialisering er et begrep som herer hjemme i sosiologien, mens oppdragelse horer
hjemme 1 pedagogikken. Forskjellen han ser ligger i hva som blir satt i fokus; mens sosialisering

legger vekt pd samfunnsmessige strukturer, legger oppdragelse vekt pé oppdragerrelasjonen.

Inge Bo (2000) har ogsé forsekt & rydde opp i1 begrepene dannelse, sosialisering og oppdragelse.
Han fremholder at begrepene sosialisering og oppdragelse har mye til felles, de dreier seg begge om

a vokse inn 1 menneskelige fellesskap:

... hvordan den enkelte gjennom sosial lering tilegner seg koder, sprék, sosiale roller,
ferdigheter, normer, verdier og stereotypier, og hvordan han/hun gradvis former sin
personlighet i forholdt til fellesskapets forventninger (ibid., 248).

Sosialiseringsprosessen kan ifolge Bo vare bdde intensjonal og ikke-intensjonal, men det er
sistnevnte som er det vanligste. Samtidig regnes den som relativt verdineytral. Oppdragelse skiller

seg fra sosialisering ved at:

Det dekker en mer mélrettet, bevisst og verdibetinget forming av personligheten. Altsd er
oppdragelse mer intensjonal. Den er bdde holdnings- og handlingsorientert og legger storre
vekt pa overforing av utvalgte kulturverdier (ibid., 249).

Bo understreker videre foreldrenes lovpélagte oppdragelsesmandat, og sammenligner dette med
sosialisering som ikke er lovpélagt, men som «... omslutter alt som kan tenkes a pavirke — inkludert
dannelse, enkulturasjon og oppdragelse» (ibid., 249). Sosialisering deles, pa lik linje med
Mathiesen, videre inn i primer- og sekundarsosialisering, hvor den primare beskrives som

oppdragelsen.

Hva handler oppdragelse om? Mathiesen presenterer en enkel definisjon av oppdragelse: «... det
handler om den hjelpen den eldre generasjon gir den yngre, for at denne skal mestre livet» (2008,
43). Videre skiller han mellom to former for oppdragelse; intensjonal og funksjonal. Den

intensjonale oppdragelsen er formaélsrettet, det vil si at oppdrageren har et mal med oppdragelsen.
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Funksjonal oppdragelse er ikke planlagt, men barnets meter med omgivelsene virker allikevel
oppdragende. Et eksempel som nevnes er hvordan betydningsfulle voksne fungerer som
rollemodeller, uten at de bevisst (intensjonalt) forseker a vare oppdragende. Denne formen for

oppdragelse ligger, ifolge Mathiesen, nermere sosialiseringsbegrepet.

Jan Storg tar ogsa opp begrepet oppdragelse i sin bok Sosialpedagogisk praksis — det handler om
hva du gjor (2008). Han argumenterer for at en del av oppdragelsen er & laere barna opp i den
kulturen vi lever 1, 4 leere dem forskjellen pa rett og galt. Med henvisning til Madsen (2006) skriver
han; «Dette & mestre den kulturen man lever i, md kunne sies & vere ett av grunnelementene i den
sosialpedagogiske teorien» (Store, 2008, 169). Storg fremholder at fellesskapet aksepterer visse
normer og atferdsytringer, og at individer settes p4 prove i 4 finne fram til og 4 folge disse. «A fa
kjennskap til hva som er gangbart innenfor en kultur er nedvendig for & muliggjore deltakelse 1

fellesskapet» (ibid., 169).

Et av midlene som brukes i oppdragelsen for & fremme enskede normer og atferdsytringer er
grensesetting. Bruk av grensesetting er ikke uproblematisk, bade overdreven maktbruk og fraver av
grenser og korrigering regnes som problematisk. For mye grensesetting kan ta form av autoriter
oppdragelse ved & forsegke & styre de som oppdras. Dette kan krenke barna ved & ikke anerkjenne
dem som subjekt. «Mens oppdragelsens mal heller ma sikte seg inn pa & fremme det empatiske,

kontrollerte, indrestyrte individ som tar ansvar for sine handlinger» (ibid., 167).

Store nyanserer videre ved & henvise til Lars Erling Dale som skriver at et sa@rlig problem 1 dagens
oppdragelse er ettergivenhet, og etterlyser storre grad av autoritet hos voksne. For lite grensesetting
kan fore til marginalisering fordi individet ikke klarer & leve opp til fellesskapets forventninger.
«Ifelge Dale omfatter oppdragelse tre ulike handlinger: rettleding, vurdering og sanksjonering»
(Stora, 2008, 167). Rettleding, a vise barn hva som er riktig & gjore, er viktig, men dette utelukker

ikke at uakseptabel atferd sanksjoneres.

Mathiesen (2008) har ogsd undersokt oppdragelsens formal. I den sammenheng presenterer han
begrepet livsdyktighet, slik det ble formulert av Herbert Spencer. Spencers oppdragelsesteori
handler om a tilpasse individet til det ytre miljoets krav, og er blitt betegnet som individualistisk og
nytteorientert. Spencer forstod livet som kampen for tilverelsen, og rangerte forskjellige
kunnskapers verdi basert pa deres evne til & sikre overlevelse. Han er blitt kritisert for et
reduksjonistisk perspektiv pd menneskene fordi han sa menneskelig utvikling pa lik linje med
naturlovene. Ifelge Mathiesens tolkning av Spencer vil derfor estetiske opplevelser ha liten
betydning for vér livsdyktighet. Han pdpeker at Spencers vektlegging av tilpasning og overlevelse

ikke samsvarer med dannelsesperspektivet.
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Et viktig moment ved oppdragelsen er at den som blir oppdratt skal utvikle selvstendighet, derfor
setter Mathiesen maélsettingen om at oppdragelsen skal oppheve seg selv; «Oppdrageren skal
gradvis ga ut av sin rolle som oppdrager og overlate til det unge mennesket & ta det ansvaret det er &
danne seg selv» (2008, 47). Mathiesen nyanserer bruken av autoritet og autoriter, knyttet til
maktutevelse 1 oppdragelsen. Han papeker at autoritet handler om legitim maktutevelse, ikke ytre
maktutevelse og tvang. Risikoen ved autoriteer oppdragelse er at den som oppdras ikke utvikler
selvstendighet. Han kaller det for faktisk asymmetri ndr barnet anerkjenner asymmetrien i
relasjonen mellom ham og oppdrageren. Gjennom oppdragelsen vil relasjonene bli gradvis mer
symmetriske, pd vei mot likeverdige. Et eksempel er barn som blir oppdratt av foreldrene sine hvor
foreldrene tar de fleste beslutningene i smabarnsirene, mens barna far gradvis sterre innflytelse
etter hvert som de blir eldre. Motsatt er den metodiske asymmetrien, hvor oppdrageren bruker tvang
og makt for & bestemme over den som oppdras. Forskjellen mellom oppdragerrelasjoner preget av
metodisk asymmetri og tilpasning, og oppdragerrelasjoner preget av faktisk asymmetri er, som jeg
nevnte 1 kapittel 3.6, denne malsettingen om at oppdragelsen skal oppheve seg selv. Oppdrageren

ensker & minimere sin makt over den oppdragende ved & gke hans selvstendighet.

Mathiesen ser pd dannelse som pedagogikkens eget begrep for sosialisering: «Oppdragelsen og
undervisningen av barnet har en malsetning eller et ideal som kan formuleres gjennom begrepene
dannelse eller danning» (2008, 48). Videre presiserer han at dannelse ikke utelukkende handler om
intensjonal oppdragelse, men at dannelse er noe mennesket selv bidrar til. For & beskrive dette
henviser han til det latinske uttrykket fabricando fabricamur «... som vi former og danner, formes og

dannes vi selv» (ibid., 48).

4.3 Oppdragelse og dannelse

Mathiesen tar for seg Paul Natorps tanker om oppdragelse og sammenhengen med sosialpedagogikk
og dannelse: «Natorp drefter oppdragelse som et forhold mellom begrepene oppdragelse, dannelse,
vilje og idé» (2008, 85). Sosialpedagogikk ble av Natorp forstétt i forbindelse med fri vilje, som
bestemmes av fornuften. Mennesker som bruker fornuften og tar selvstendige valg presenteres som
motsetningen til overtalelse, indoktrinering og bruk av makt. Dannelse handler om & forholde seg
kritisk til virkeligheten ved 4 stille spermél ved hva som er praksis, og hva som ber vare praksis.
En norm for oppdragelsen hos Natorp blir dermed fri innsikt, det & oppdras til & ville leere, hvor

maktpreget undervisning presenteres som motsetningen (ibid.). Mathiesen papeker fri innsikts
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sentrale del i Hellesnes sitt skille mellom tilpasning og dannelse.

Learing blir av Natorp forstdtt som en viljehandling; «Man lerer forst idet man vil lere. Dette betyr
ogsa at all fri innsikt, 1 motsetning til maktpreget undervisning, samtidig er oppdragelse» (ibid., 88).
Ut av dette leser Mathiesen hos Natorp et ideal om oppdragelse: «Man lerer lite eller ingenting
dersom man ikke er motivert for 4 laere. Viljen er individuell, sier Natorp, ingen kan ha en vilje for
deg» (ibid., 88). Forbindelsen mellom laering og fri vilje kommer nar den som skal oppdras

overbevises om mélene for oppdragelsen, ikke nar han ved maktbruk eller manipulasjon overtales.

Mathiesen forklarer videre med & referere til skillet mellom kun forstatte og reelt virksomme
motiver. Sistnevnte beskrives med at edukanden arbeider malrettet og konsentrert fordi han drives
av egen vilje og egen overbevisning. Slik jeg forstar dette handler det om internalisering. Néar en
regel eller norm er internalisert vil edukanden felge denne, selv om oppdrageren ikke er tilstede og

klar med eventuelle sanksjoner.

Ifolge Mathiesen ble oppdragelse hos Natorp forbundet med viljens dannelse, hvor det endelige
maélet var et liv der fornuften hersket. «Selve oppgaven i oppdragelseslaren er a utvikle viljen til &
handle for fellesskapet, sier Natorp» (ibid., 89). Han presiserer at individet ikke skal bli et middel
for andres interesser. Natorp vektla at fellesskapet ber bestd av selvstendige individer med
bevissthet om seg selv og den verden de lever i. Mathiesen kaller dette for dannende fellesskap. Ved
a kombinere dette med sosialpedagogikkens oppfatning av at fellesskapet oppdrar, ensker han a
sette sokelys pa bdde den intensjonale og den funksjonale oppdragelsen. «Det dannende fellesskapet

framstar 1 min forstaelse som en sosial betingelse for dannelsen» (ibid., 90).

Han sé altsé to malsettinger for dannelsesprosessen hos Natorp: «Den ene er & oppdra mennesket til
d ville bli og a veere medlem av samfunnet/fellesskapet. Den andre er & oppdra mennesket til a ville
forbedre samfunnet/fellesskapet» (ibid., 75). Her ser Mathiesen det som nedvendig a tilpasse seg et
fellesskap for man kan endre/forbedre det, men presiserer at dette er i en annen betydning enn

Hellesnes sin forstielse av tilpasning.

Mathiesen peker pa en dannelsesteori, utviklet pa bakgrunn av sosialpedagogisk analyse, som skal

kunne veare veiledende i1 oppdragelsen:

Ut fra min tolkning av Natorp vil den sosialpedagogiske vitenskapens tema vere d
undersoke og analysere faktorer og forhold i samfunnet (de sosiale betingelsene) som
hemmer eller fremmer dannelsen av det enkelte mennesket, og da utvikle dannelsesteori pd
grunnlag av sosialpedagogisk analyse, som kan veilede i oppdragelsen og utdannelsen
(dannelsesbetingelsene) av samfunnets medlemmer, for at de skal bli mennesker som
sammen kan forme det sosiale livet som et fellesskap (Mathiesen, 2008, 74).
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Lignende tanker finner vi oss Jon Hellesnes som undersgker oppdragelse i pedagogisk
sammenheng: «Oppseding gér ut pd medvite & verke inn pa barnets sosialisering. Pedagogikk
inneber at ein vitskapleggjer denne «innverknaden» » (1975, 36). Videre fremholder Hellesnes at
pedagogens forstdelse av sosialisering, vil pavirke synet pd praksis. Han presiserer at det finnes
ulike mater a vitenskapeliggjore oppdragelsen, og understreker at vitenskapeliggjorelsen i seg selv
ikke trenger & vaere en gyldig begrunnelse for valg av sosialiseringsforstdelse. En sosialisering
preget av tilpasning kan vere like vitenskapelig som en sosialisering preget av dannelse og

politisering. Hellesnes argumenterer for dannelse og politisering, jfr kapittel 3.4.

Hans Skjervheim (2002) ser tre typer oppdragelse, hvor han betegner bade den autoriteere og
tekniske oppdragelsen, og den frie oppdragelsen som problematiske. Han fremsetter et tredje
alternativ, 1 trdd med Hellesnes sine tanker om politisering, en dialektisk oppdragelse. Her
forutsettes det at oppdragelsen skjer i dialog mellom likeverdige parter i et subjekt-subjekt forhold.

Overbevisning er den rette maten & komme til enighet pé, ikke overtalelse.

Skjervheim (2002) gir begrepet die geltungstheoretische Differenz stor betydning innenfor dette
tredje oppdragelsesperspektivet. Begrepet blir oversatt til norsk som det gyldighetsteoretiske skillet.
Som eksempel pa dette skillet nevner han forskjellen mellom episteme (sann viten) og doxa
(antakelser). Hva som er sant og hva som er rettferdig er normative spersmal vi nok aldri far noe
endelig svar pa, men som hele tiden ber settes i sgkelyset. Skjervheim antyder at «... om ein prover
med paverking utan at det er formidla ved det eg har kalla «die geltungstheoretische Differenzy ...
s& opphevar ein dialogen» (ibid., 114). Etter hans oppfatning vil tekniske lesninger pa menneskelige
problem fore til fremmedgjering. Derfor blir det viktig & drefte selve spersmalet angéende det
gyldighetsteoretiske skillet. Det blir viktig & drefte hvilke normer og verdier som enskes i dagens
samfunn. En dialektisk oppdragelse kan bidra til & gjere den kommende generasjon i stand til selv &
delta i denne dreftingen. Dette er, etter min mening i trdd med dannelsesperspektivet og Hellesnes

sine tanker om politisering.

Dietrich Benner (2005) er ogsé opptatt av hva som kjennetegner en god pedagogisk praksis innenfor
oppdragelsen. Han deler pedagogikken 1 tre, og skiller mellom (1) praktikernes vitensform, (2)
vitensformene i moderne, reflekterende, pedagogiske handlingsteorier og (3) den vitenskapelige
pedagogikks forskningsviten. Slik kom Benner frem til at pedagogisk tenkning hele tiden oppstér pa
ny som folge av praktiske pedagogiske problemer som avslerer at eksisterende form for pedagogisk

handling er problematisk eller ikke fungerer lenger:
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Hverken den padagogiske handlingsteori eller den padagogiske forskning foreskriver den
paedagogiske praksis, hvad der skal forstdes ved en god eller bedre opdragelse. Begge er dog
pd grund af de reflekterende og forskende vidensformer, der selv har udviklet, 1 stand til at
sagliggare diskussioner i offentligheden om spergsmal, der vedrerer opdragelse, dannelse og
organiseringen af padagogiske institusjoner, at analysere alternativer, som fremsattes, og at
synliggere rammerne, som afgerelserne skal treeffes indenfor, og som er forudsatninger for
en videreudvikling af den paedagogiske praksis indenfor opdragelsen (Benner, 2005, 10).

Han vektlegger betydningen av & saklig diskutere hva som skal forstas som en god oppdragelse.
Poenget er ikke & finne frem til en endelig definisjon, men & fortsette diskusjonen og synliggjere

rammene som avgjerelsene skal treffes innenfor.

Benner (2005) sa pd de offentlige og vitenskapelige diskurser som vedrerte de oppdragelses,
dannelses -og institusjonsteoretiske felt. Han mener debatten i Tyskland pd 1970- og 1980-tallet var
preget av skiftende tendenser og vilkarlighet, og fremsatte derfor en analyse hvor han fant frem til
fire argumentasjonsnivaer. Niva 1 dreier seg om at pedagogiske handlingsteorier om oppdragelse,
for a kunne regnes som fornuftige, skal ende opp i den oppdragendes myndiggjerelse. Niva 2 dreier
seg om teorier om oppdragelse og teorier om dannelse. Teoriene ses 1 sammenheng med diskusjoner
rundt utviklingen av individet, og i forhold til hvordan samfunnets styring av individet kan
motvirkes. Disse teoriene danner grunnlaget for Nivd 3, som handler om diskusjonen rundt
pedagogiske institusjoners teoretiske begrunnelse, og hvordan disse institusjonen skal
transformeres. Nivd 4 skiller mellom tre pedagogiske handlingsformer; voksnes herredemme over

de oppvoksende, oppdragelse gjennom undervisning, og oppdragelse i intergenerasjonell handling.

Niva 2 og 3 forklarer Benner ved & vise sammenhengen mellom dem i tabellen under. A og B utgjer

niva 2, mens C utgjer niva 3:

Konstitutive principper for den |Regulative principper for den
individuelle side samfundsmassige side
A Teori om opdragelse |(2) Opfordring til (3) Pedagogisk transformation
2):(3) selvvirksomhed af samfundsmassige
pavirkninger og krav
B Teori om dannelse (1) Formbarhed som (4) Ikke-hierarkisk
(1):(4) menneskets bestemmelse til ordenssammenhang i den
receptiv og spontan menneskelige praksis som
kropslighed, frihed, sproglighed | helhed
og historicitet

C Teori om pedagogiske institutioner og reformen av disse

(1H/(2):63)/4)

(Benner, 2005, 12).

51



Benner forklarer teorier om oppdragelse slik: «Ved teorier om opdragelse forstds teorier om
padagogisk péavirkning af opvoksendes lereproces» (ibid., 13). Oppfordring til selvvirksomhet (2)
inneberer at de oppvoksende oppfordres til & tenke, demme og handle selvstendig. Den larende
skal utvikle egne forestillinger og gjore erfaringer med hensyn til refleksjon. Pedagogisk
transformasjon av samfunnsmessige pavirkninger og krav (3) handler om samfunnets (familie,
gkonomi, politikk) krav til en vellykket oppdragelse, og i1 hvilken grad disse lar seg
pavirke/transformere 1 de tilfellene hvor de forstyrrer/hindrer oppdragelsesmessige prosesser. Dette
vil ogsd vere et spersmél om i hvilken grad foreldre og pedagoger far ta del 1 transformasjonen, og

om dette ogsa gjelder andre handlingsfelt som f.eks. politikk og ekonomi.

Teorier om dannelse forklarer Benner slik:

Teorier om dannelse er teorier, som reflekterer over den pedagogiske handlens opgaver ud
fra det individuelle princip om formbarhed og ud fra det samfundsmassige princip om en
ikke-hierarkisk ordenssammenhaeng mellom forskellige omrader inden for den
menneskelige praksis (ibid., 13).

Prinsippet om formbarhet og leringsevne (1) handler om at de oppvoksendes utvikling hverken
bestemmes av individuelle vilkérlige valg eller samfunnsmessige behov. Det handler om en
«ubestemt bestemmelse til selvbestemmelse og en &ben betemmelse til samfundsmeessige
interaktion og kommunikation» (ibid, 14). Benner (2005) presiserer at det ikke vil si at stat, religion
og moral ikke har lov til 4 stille krav til oppdragelsen. Poenget er at ingen samfunnsomrader kan
gjore krav pd & vare viktigst (overst 1 hierarkiet) i forhold til dannelsesprosesser. Arbeid, politikk,
etikk, oppdragelse, dannelse, kunst og religion er like viktig, fordi «Moderne dannelse kender ikke

til noget almengyldigt hierarki, hvad angér goder og verdier» (ibid., 14).

Denne mangesidige dannelsen skal gjore ethvert menneske i stand til 4 delta i samfunnsmessige
praksiser og offentlige og private diskurser. Mennesker skal kunne leve selvstendig og selv aktivt
bidra til videreutviklingen av det moderne samfunnet. For & bedre forstd hva som menes med dette
kan det vare nyttig & se pd Benners gjengivelse av Tysklands debatt om oppdragelse 1 1978, pa
Bonner Forum. Der ble det vedtatt en rekke teser mot emansipatorisk oppdragelse, fordi denne ble
beskyldt for & oppfordre ungdom til kulturrevolusjoner negasjon av det bestdende samfunn noe som
ville forhindre at de ble oppdratt i det som var sedvane/tradisjon. Benner papekte fire ar senere at
debatten om kulturrevolusjonert forandrende eller konservativt bevarende oppdragelse ikke var i

samsvar med opplysningstidens og klassisismens pedagogiske erkjennelser (2005). Poenget hans er
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at oppdragelsen hverken skal tjene det eksisterende eller det fremtidige samfunn. Oppdragelsens
oppgave er a forberede de oppvoksende pa & aktivt delta i diskursene om hva som skal bevares og

hva som skal endres (ibid.).

Jon Hellesnes (1975) underseker ogsd sammenhengen mellom oppdragelse og dannelse. Han
sammenligner Georg W. F. Hegel med Jean-Jacques Rousseau, og finner at mens Rousseau ser
oppdragelsen som kilde til samfunnsforandring, ser Hegel pa oppdragelsen som en innfering i

samfunnet som krever politisk forstaelse:

Oppsedinga er «inn-daning» av edukanden i den praktisk formidla, intersubjektive
rasjonaliteten og er sdleis berre mogeleg som innfering (initiering) i samfunnet. For Hegel
gir det ikkje god meining & tale om oppseding av individet mot samfunnet, til demes i
pedagogiske provinsar (Hellesnes, 1975, 72).

Videre sier Hellesnes at «Rousseau legg hovudvekta pa det seereigne og serskilte medan Hegel legg
hovudvekta pa det allmenne» (ibid., 70). Hegel vil ikke, i motsetning til Rousseau, tilpasse

oppdragelsen etter enkeltindividers sertrekk.

Hegel skiller mellom forstaelse, tenking og fornuft pd den ene siden, og saregenhet, umiddelbare
tanker, drifter og impulser pa den andre siden. «Oppseding er, ut frd Hegel, essensielt det a frigjere,
emansipere, edukanden frd ein umiddelbar og «naturlegy» tilstand» (ibid., 71). Med naturlig tilstand
menes a folge umiddelbare tanker og drifter, uten 4 gd via refleksjon og fornuft. Oppdragelse
handler om dannelse, som betyr & kunne ta andres perspektiv og & utsette avgjoerelser til man har
samlet kunnskap. En udannet person derimot, beskrives som en person med mange lgsrevne
meninger uten konkret kunnskap. Det er en person som ser sine overfladiske inntrykk som
adekvate, er fordomsfull og demmer prematurt. Kjernen i karakteristikken av en udannet person
bygger pa en manglende forstaelse av andre personers synspunkt: «Sidan han ikkje tek den Andre
alvorleg, kan kan heller ikkje skilje mellom det som eigentleg er og det som er tilsynelatande, sett

frd han eige umiddelbare synspunkt» (ibid., 72). Dannelse handler om 4 ga i dialog med den Andre.

Hellesnes holder Hegels forstielse av dannelse opp mot Humboldts dannelsesforstielse. Forskjellen
ligger 1 synet pé individuell variasjon og s@regenhet. Humboldt forbindes med nyhumanisme, hvor
hvert enkeltmenneske anses som unikt og med en s@regen karakter som ferer til originale mater a
vaere menneske pé, jfr kapittel 2.3. Hegel fryktet derimot at denne vektleggingen av det seregne ved

hvert individ risikerte & gjore edukanden uselvstendig:
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A isolere edukanden fri det allmenne, dvs. allmenne «tanke-ordningar» og allmenne
politiske ordningar, er & gjere edukanden til offer for for det allmenne, det er & late vere &
emansipere han til politisk subjekt (Hellesnes, 1975, 73).

Hellesnes pdpeker at det for Hegel er sentralt at den enkelte kun kan danne seg selv, noe som bare er
mulig 1 mete med den Andre. Hvis lerere skal bruke makt (tukt) i undervisningen er dette kun

legitimt hvis poenget er at den skal oppheve seg selv. Han ser likhetstrekk med begrepet egenrett:

Omgrepet om edukandens eigenrett viser til at oppsedaren ma legitimere sin praksis pé ein
mate som edukanden kan forsta, og ein oppsedar som rettferdiggjer seg, som gir grunnar og
argument, foreset edukanden som autonomt medsubjekt (ibid., 73-74).

Hellesnes problematiserer Hegels noe tvetydige oppdragelsesteori. Samtidig som Hegel oppfordrer
til dialog, oppfordrer han til & ikke utfordre de rdidende samfunnsstrukturene. Her ser Hellesnes en
fordel hos Rousseau: «For Rousseau vil det vere mogeleg 4 ta parti for ugagnskriker og vanskelege
elevar. Han vil kunne sjé uro, protest og udisiplinert dtferd som forsvar mot represjon» (ibid., 77).
Videre viser han til Th. W. Adorno som sier at Hegels dannelsespedagogikk slédr om til
tilpasningsideologi:

Etter Adornos oppfatning nedvurderer Hegel det s@reigne og det sarskilte til fordel for det

allmenne, og han tilrar den einskilde & underordne seg allmenne prinsipp. Dermed tilrar
Hegel folk & samtykkje i si eiga undertrykking, sier Adorno (ibid., 86).

Hellesnes pdpeker at Hegels fokus pé det allmenne utilsiktet gjor at han tjener undertrykkingen.

4.4 Formbarhet

Helmut Peukert tar, i Beyond the Present State of Affairs: Bildung and the Search for Orientation in
Rapidly Transforming Societies (2003), for seg begrepet «formbarhet» og den vanskelige balansen

mellom frihet og kontroll i forholdet mellom individ og samfunn.

Han henviser til Piaget og Mead som papeker barns aktive, kreative og sosiale deltakelse i, og
pavirkning pa, sin egen utvikling (Peukert, 2003). Intersubjektiviteten og dialogen mellom barn og

deres omsorgspersoner starter allerede nar barna er fa maneder gamle. Barns behov for rettledning
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av voksne, samtidig som deres behov for uavhengig aktivitet, utgjer en utfordring. Voksne skal
beskytte barna og ta vare pa dem, uten a kvele barnas eget initiativ. Samtidig er det her en fare for &

manipulere barna 1 retning av egne uoppfylte ensker eller 1 konformitet med sosiale forventninger.

Precisely then when adults perform as representatives of a historically elaborated language
and culture they must presuppose, on the part of the child, an ineliminable subjective
element in the ability to act, to reconstruct and to construct in a new way (ibid., 116).

Peukert péapeker at formbarheten, eller utdanningsbarheten, til barnet ikke ma forstdes som
plastisitet 1 leererens hender, men som en strukturell mulighet for frihet. Det mé forutsettes at det er
umulig & fjerne det subjektive elementet i barns evne til & handle, rekonstruere og skape sin

virkelighet.

Formbarhet knyttes til det tyske Bildsamkeit som handler om menneskets ubestemte leringsevne,
som ikke er genetisk fastlagt. Det er spesielt under asymmetriske forhold at pedagogisk handling
ma forutsette en fri gjensidighet, som gir den andre rom for & skape sin egen verden og sitt eget
selv. Dette gir en pedagogisk etikk som setter intersubjektiv kreativitet over sosiale strukturer som

hindrer gjensidighet og kreative transformerende lereprosesser (Peukert, 2003).

Ogsa Benner tar opp spersmalet om menneskers formbarhet i dannelsesteoretisk forstand, og hva

det vil si for bade individ og samfunn:

Der kan kun pd rimelig vis sperges efter menneskets bestemmelse, hvis der sporges efter
menneskets selvbestemmelse, efter bestemmelsen av noget nemlig, som ma og kan
bestemme sig selv, og som for sé vidt ikke er noget bestemt eller bestemmeligt, men derimot
noget, som skal blive (2005, 58).

Han forklarer nermere ved & vise til menneskets ubestemte natur. Mennesket er formbart, og vi
bidrar selv til denne formingen gjennom laring og erfaring. Det betyr at vi ikke er tomme tavler
som skal fylles med informasjon fra lerere og oppdragere. Barn vet for eksempel ikke hvilken vei
de skal utvikle seg i fremtiden, og Benner understreker at 1 et dannelsesperspektiv vil heller ikke
leererne eller oppdragerne kunne forutsi dette. Hvem som skal bli lerere og hvem som skal bli
mekanikere er ikke forutbestemt pa bakgrunn av samfunnsklasse eller hudfarge. Prinsippet om

formbarhet sier:
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. enhver ma og skal arbejde pd sin bestemmelse, sdledes at de enkelte individer kan
anerkende hinanden gensidigt som vasner, der i1 deres bestemmelse er ubestemte og frisatte
til individuel og feelles selvbestemmelse (ibid., 61).

Det dannelsesteoretiske perspektivet pd menneskers formbarhet betyr videre, ifelge Benner, at
mennesker skal anerkjennes som enkeltsubjekter. Individers fremtid, eller rolle i samfunnet, skal

ikke bestemmes for & skape harmoni ved a balansere deres anlegg med samfunnets behov:

Den [nutidige dannelsesteori] er derudover bevidst om, at der i sidste ende ikke findes noget
almengyldigt samfundsmassigt mal for de enkeltes formbarhed, ud fra hvilket de enkelte
kunne tildeles deres bestemmelse, som de mé opsege og finde (ibid., 61).

Istedenfor at hver enkelts bestemmelse formes ut fra samfunnets og systemets behov, skal alle
dannes alment. Det vil si 4 ikke vare bestemt for en spesifikk type arbeid, men at alle skal dannes
sa mangesidig som mulig og kunne «.. medvirke i den menneskelige helhedspraksis og
kommunikere offtenligt» (ibid., 61). Det er et sentralt poeng at de ulike formene for menneskelig
praksis ikke ordnes hierarkisk, men oppfattes som like betydningsfulle deler av den menneskelige
praksis. Som eksempler pd dette nevnes en sidestilling av arbeid, moral, politikk, religion og

pedagogikk.

Benner ser bade fordeler og ulemper ved den moderne forstdelsen av dannelse. Innen etikken
fremhever han den menneskelige moral og det ufravikelig krav om menneskenes gjensidige
anerkjennelse av hverandre. Innen den pedagogiske praksis fremheves fokuset pa individualitet og
allmenndannelse, som ikke ensker a tilpasse de oppvoksende til en allerede forutbestemt rolle, men
«... derimod at forberede dem som individuelle subjekter pa medvirken 1 den samlede menneskelige

praksis» (ibid., 63).

En utfordring ved den moderne forstielsen av dannelsen blir & skille mellom forestilling og
virkelighet. Benner ser to muligheter for feil i denne sammenheng. Den ene er & la virkeligheten
felle dom over forestillingen, ved a betrakte forestillingen som uvirkelig og uoppnéelig der hvor den
ennd ikke er realisert. Den andre feilen er & gjore seg til dommer over virkeligheten og demme den

som feil fordi den ikke lever opp til forestillingen:

Affirmation af virkeligheden og affirmation av forestillingen er tveertimod to forkerte mader
at omgés forskellen mellem forestilling og virkelighed pa. Derfor kan en kritisk
dannelsesteori kun vere ikke-affirmativ (ibid., 65).
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Han papeker at den moderne forstaelse av dannelse ikke mé oppfattes som et svar pd hva et godt
samfunn skal vaere. Med referanse til Kant understreker Benner at menneskelig fullkommenhet ikke
kan finnes, den ma skapes. Derfor kan vi aldri vite hvor langt det er igjen til denne
fullkommenheten, eller om vi noensinne kommer dit. Han understreker viktigheten av & holde fast

ved denne skepsisen om at det finnes noe vi ikke kan vite.

4.5 Affirmativ og ikke-affirmativ oppdragelse

Dietrich Benner (2005) tar for seg striden mellom mellom affirmativ og ikke-affirmativ
oppdragelse. Affirmativ oppdragelse innebarer at oppdragelsens mél og oppgaver er bestemt utifra
allerede gitte formal som skal tjene som normativ rettesnor i oppdragelsen (ibid.). Dette innebaerer
en instrumentell oppdragelsespraksis som indoktrinerer forhdndsgitte doktriner. En begrunnelse for
affirmativ oppdragelse er, ifolge Benner, at man forst ma tilpasses samfunnet for man kan endre det,

for hvordan skal man kunne uttale seg om noe man ikke selv anerkjenner?

Den vegtigste begrunnelse for en affirmativ opdragelse er vel den, at enhver opvoksende
generation opdrages 1 en historisk given samfundsmaessig virkelighed, som forst gir krav pd
anerkendelse, og som ma anerkendes, for den kan underseges med henblik pa muligheder
for forandring og anfagtes ved hjelp af argumenter (ibid., 21).

Skal man kunne endre samfunnet, eller kulturen, ma man forst anerkjenne den. Benner viser til
eksempelet om at kun de som har lert tyske rettskrivningsregler kan delta i debatten om

forenklingen av rettskrivningen med store og sma bokstaver i begynnelsen av ord (ibid.).

Kritikerne av en slik oppdragelse kritiserer prioriteringen av anerkjennelsen av forutgitte
positiviteter fremfor negasjon og kritikk. De mener at nettopp vekten pa & tilpasse seg den historisk
gitte samfunnsmessige virkeligheten fastholder problemer og darlige forhold, istedet for & lose dem
(ibid.). Benner fremholder at ogsd denne formen for oppdragelse er affirmativ, fordi den ogsa
forholder seg til forhandsgitte positiviteter. Med positiviteter mener han noe bestemt og allerede
fastlagt, i motsetning til noe ubestemt. En ikke-affirmativ oppdragelse handler ikke om a bytte en

positivitet ut med en annen, for eksempel & gé fra 4 vaere dogmatisk til & vere antiautoriter.
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For & nermere klargjore forskjellene mellom affirmativ og ikke-affirmativ oppdragelse, bruker
Benner henholdsvis begrepene positiv og negativ oppdragelse. Positiv oppdragelse forbindes med
affirmativ oppdragelse og oppfordrer til «... overtagelse af positiviteter, altsd har gitte
adferdsformer som mal, og dermed ikke oppfordrer til selvvirksomhed, men til en eller anden

velopdragen opfersel» (ibid., 28).

Negativ oppdragelse knyttes til den ikke-affirmative, og handler om oppfordring til selvvirksomhet.
Den stiller ikke pa forhand opp normer for positiviteten, for eksempel enskelig atferd, som den
andre skal lere. Leringsprestasjonene skal ytes pd grunnlag av egen virksomhet, og ikke pa
grunnlag av oppfordringen fra lereren. Benner fremholder at «... den ikke opfatter den lerende som
en black box, men som en selvvirksom producent, altsa ikke star i et nomologisk, men et dialogisk
forhold til denne» (ibid., 28-29). Ikke-aftirmativ oppdragelse dreier seg om dialog, hvor det er selve
sporsmalet om hva som skal anerkjennes eller tilstrebes som positivitet som viderefores i

oppdragelsen.

Benner bruker det oppdragelsesteoretiske grunnparadoks for & begrunne sin pédstand om at
oppdragelse prinsipielt ikke kan vaere affirmativ. Dette gar ut pd at pedagogisk interaksjon i
oppdragelse oppfordrer til leringsprestasjoner som ikke er mulige uten den, men som heller aldri
muliggjeres alene gjennom den. Det handler om & «... opfordre til leeringsprestationer, som han kun
kan yde pa grundlag af egen virksomhed, men aldrig pa grundlag af den opfordring, som han

modtager» (ibid., 28).

Benner sammenligner affirmativ og ikke-affirmativ oppdragelse ved & se pd deres aporetiske'
situasjon, det vil si hva de ikke finner noe tydelig svar pa. Innen affirmativ oppdragelse er det ikke
enighet om hvilke positiviteter som skal bekreftes. Ikke-affirmativ oppdragelses aporetiske
situasjon er begrunnet i «... at den hverken umiddelbart kan bekrafte eller umiddelbart afvise den
nyere tids vigtigste positiviteter, videnskab og politik» (ibid., 37). Vitenskap kan for eksempel gi
informasjon til politikerne angéende effektene av en atomkrig, men de kan ikke gi rdd utover sin
teknologiske rasjonalitet. A treffe avgjorelser pa et fornuftig grunnlag krever andre rid enn det
naturvitenskapen kan gi. Samtidig kan ikke politikerne ta avgjerelser uten 4 ta hensyn til
vitenskapen, fordi denne er blitt en sd integrert del av hverdagen vér. Han bruker ordet umiddelbart,
som tyder pd at han ikke utelukker en fremtidig lesning; En ikke-affirmativ oppdragelse, i
motsetning til den affirmative, vil vaere avhengig av en eksplisitt dannelsesteoretisk refleksjon

(ibid.). Denne ikke-affirmative dannelsesteorien ma:

1 Aporetisk knyttes til filosofien, fra Platons dialoger, og betyr «uten svar». Det handler om dialoger hvor man ikke
kommer frem til et tydelig svar, men hvor man allikevel kan oppné viktige innsikter.
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... overvinde den statslige politiks primat, hvad angar spergsmalet om meningen med vore
handlinger, lige sd vel som kravet fra den nyere tids videnskab om at kunne stille mélrationel
viden til rddighed med henblik pa en foregelse af rationaliteten i den menneskelige praksis
(ibid., 41).

A overvinne den statlige politikk forklarer Benner ikke som 4 kaste seg ut i et
verdensborgersamfunn, men som & gjenopprette en menneskelig praksis hvor politikk ikke blir
redusert til statspolitikk og «... dermed befri politikken fra dens status som en fiktiv
beslutningsvirksomhed udfert af levebredspolitikere i1 den tekniske stat» (ibid., 42). Slik jeg forstar
dette ensker han a gi hver enkelt badde troen pa, og muligheten til, en reell innflytelse i livene sine,
hvor politiske beslutninger og oppfatninger fra sentralt nivd ikke skal vare bestemmende for

livsforselen.

Det er med tanke pd en oppdragelse begrunnet i overvinnelsen av statlig politikks og vitenskapens
forrang at Benner ser en mulig utvei i en ikke-hierarkisk sammenheng mellom pedagogikk, politikk
og etikk. Pedagogikk, politikk og etikk er ikke bare sidestilt, men de griper inn 1 hverandre. For a
forklare dette peker han pd Johann F. Herbarts forstaelse av begrepene oppdragende undervisning
og egentlig oppdragelse. Oppdragende undervisning handler om & lere bade matematikk og
naturvitenskaper, og samfunnsvitenskaper og praktisk filosofi. Dette skal apne for en tankekrets i
den oppvoksende hvor «... rationaliteten i den nyere tids videnskab er forbundet med den praktiske
filosofis etisk-politiske problembevidshed» (ibid., 43). Vitenskapen (erkjennelser) som tilegnes skal
ses 1 sammenheng med forstaelsen av mennesker, hvor praktisk filosofiske prinsipper skal legges til
grunn for & vurdere bade individuell og felles handling. Den egentlige oppdragelsen handler om &
leere de oppvoksende til & bli selvstendige og gjere egne valg, og «... oppfordrer de opvoksende til

at afprove de erkendelser og indsigter, som de har erhvervet gennem opdragende undervisning»

(ibid., 43).

Benner nevner det imidlertid som problematisk at Herbart holdt fast ved det tradisjonelle skillet
mellom teoretisk og praktisk fornuft. Han ser en lesning hos Franz Fischer som gjor at
dannelsesproblematikken ikke lenger begrenses til «... begrundelse af mél for menneskelig handlen,
med vedrerer i lige sa hej grad afgerelsen om midler» (ibid., 45). Valg av midler ma bdde ta hensyn
til & respektere og anerkjenne menneskene, og & unnga at virkeligheten reduseres til vitenskapens
teoretisk-tekniske kunnskap om den. Meningen med livet md ikke begrenses til biologiske,
psykologiske eller sosiologiske lovmessigheter. Dette handler, etter min mening, om det samme
som Hellesnes papeker nar han advarer mot & trekke slutningen at méten noe fremstér pa forteller

om ontologisk innsikt i hva dette noe egentlig er. Benner oppsummerer Herbart og Fischer med &
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papeke dannelsens hensyn til bade individ og fellesskap:

... dannelse ikke blot udger en form for individuell subjektivitet, med desuden har med
menneskers handlen i forhold til andre mennesker at gore, en handlen, som er forbundet med
det dobbelte krav om en gensidig respekt for de handlende personer savel som en fzlles
anerkendelse af betydningen af den virkelighed, som vi ikke rdder vilkarligt over (ibid., 46).

4.6 Oppsummering

Jeg har undersekt oppdragelse som begrep, og sammenlignet dette med sosialiseringsbegrepet.
Béde oppdragelse og sosialisering dreier seg om at individer skal internalisere samfunnets normer,
verdier og kultur, og slik bli medlem av samfunnet. Oppdragelsen er derimot mer bevisst og
intensjonal enn sosialiseringen, da oppdragelsen overforer bestemte verdier. Mathiesen (2008)
fremhever at den som oppdras skal utvikle selvstendighet og at oppdragelsen skal forseke a

oppheve seg selv.

Videre undersekte jeg forholdet mellom dannelse og oppdragelse. Skillet mellom frihet og kontroll,
og balansen mellom individets potensial og samfunnets krav, var sentrale tema for hvordan dette
forholdet skal forstds. Mathiesen pdpeker at dannelse ikke utelukkende handler om intensjonal
oppdragelse, men at dannelse er noe mennesket selv bidrar til. Han viser til Paul Natorp som sier at
en norm for oppdragelsen er fri innsikt, noe som ogsa er sentralt for Hellesnes sitt skille mellom
tilpasning og dannelse. Natorps to mal for oppdragelsen er & oppdra mennesket til & ville bli og &

vare medlem av samfunnet/fellesskapet, og til 4 ville forbedre samfunnet/fellesskapet.

For & undersgke oppdragelse pd bdde individnivad og samfunnsniva viste jeg til Benners (2005)
forskning. Han fremholder at bade dannelse og oppdragelse har en individuell og en
samfunnsmessig side. Innen oppdragelsen vektlegger han selvvirksomhet, som innebarer at de
oppvoksende oppfordres til & tenke, domme og handle selvstendig. Samtidig ser han at samfunnet
stiller visse forventninger til en vellykket oppdragelse. Han ensker & pévirke disse dersom de

forstyrrer oppdragelsesprosessen.

Dannelse beskriver Benner (ibid.) som & reflektere over pedagogiske oppgaver, som for eksempel
oppdragelse, ut fra prinsippet om formbarhet og prinsippet om en ikke-hierarkisk
ordenssammenheng i samfunnet. Formbarhet dreier seg om at individets utvikling ikke skal styres

av samfunnsmessige behov, men at hver enkelt selv skal fa bestemme over sin utvikling. I
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undersekelsen av prinsippet om formbarhet trakk jeg ogsa frem Peukert (2003) som forutsetter at
det er umulig & fjerne det subjektive elementet i barns evne til & handle, rekonstruere og skape sin
virkelighet. Dette ma oppdrageren ta hensyn til ved & behandle den som oppdras som et subjekt og

ikke som en black box.

Ikke-hierarkisk ordenssammenheng handler om at forventningene som stat, religion og moral stiller
til oppdragelsen sidestilles. Dette innebarer ikke at forventningene fjernes helt, men at ingen kan
gjore krav pa 4 vere viktigere enn andre. Arbeid, politikk, etikk, vitenskap, kunst og religion er like
viktig. Denne mangesidige dannelsen skal gjore ethvert menneske 1 stand til & delta 1
samfunnsmessige praksiser og offentlige og private diskurser. Hver enkelt skal fa muligheten til, og

troen pd, en reell innflytelse i livene sine.

Deretter trakk jeg frem Hellesnes (1975) sin gjennomgang av Hegel og Rousseau for & undersoke
hvor langt oppdragelsen skal gé for a sikre at individet blir en del av samfunnet. Mens Humboldt s
en ressurs i individuell variasjon og saregenhet, fryktet Hegel at denne vektleggingen av det
seregne ved hvert individ risikerte 4 gjore ham uselvstendig. Han begrunnet dette med at hvis
individet ikke ble innfert i allmenne tanke-ordninger ville han bli et offer for det allmenne, og ikke
bli et politisk subjekt. Hellesnes kritiserte denne siden ved Hegel og fremhever pa dette punktet
Rousseau som talsmann for selvstendige individer som stir i mot undertrykking fra samfunnet. Det
Hellesnes trekker frem som positivt ved Hegels forstaelse av dannelse er hans vektlegging av at den

enkelte kun kan danne seg selv, noe som bare er mulig i mete med den Andre.

Avslutningsvis undersegkte jeg hvordan dannelsesperspektivet forholder seg til verdioverforingen i
oppdragelsen ved & vise til Benners gjennomgang av affirmativ og ikke-affirmativ oppdragelse.
Forstnevnte inneberer at oppdragelsens mal og oppgaver er bestemt utifra allerede gitte formal som
skal tjene som normativ rettesnor i oppdragelsen. Den ikke-affirmative oppdragelsen knyttes
derimot til negativ oppdragelse, som handler om oppfordring til selvvirksomhet. Den stiller ikke pa
forhand opp normer for enskelig atferd, som den andre skal lere. Laringsprestasjonene skal ytes pa
grunnlag av egen virksomhet, i trdd med prinsippet om formbarhet, og ikke pa grunnlag av
oppfordringen fra oppdrageren. Det handler om & lere de oppvoksende til & bli selvstendige, gjore
egne valg, og oppfordrer dem til & prove ut de erkjennelsene og innsiktene de har lert gjennom
oppdragelsen. Denne vektleggingen av selvstendiggjering og egne valg handler ikke om
selvsentrering eller egoisme. Dannelse handler om menneskers handlinger i forhold til andre

mennesker, basert pa en gjensidige respekt for hverandre som likeverdige subjekter.

Oppdragelse som er i1 trdd med dannelsesperspektivet lar den oppdragende aktivt bidra i

oppdragelsen. Malet er at han skal fi utvikle seg i trdd med sin egen bestemmelse og ikke etter
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oppdragerens eller samfunnets ensker. Samtidig skal den oppdragende selv enske & bli en del av
fellesskapet, og vere med pa & forbedre dette til beste for alle. Dette er etter, slik jeg ser det,
imidlertid ikke helt problemfritt; Hvordan skal man bade bli den man selv vil bli, samtidig som man

skal mete samfunnets krav til inkludering?

Store og Madsen knytter oppdragelse til & mestre kulturen man lever i. Store (2008) fremholder at
oppdragelse handler om & lere barn og ungdom forskjellen pa rett og galt. Dette er i stor grad
kulturavhengig og derfor leres de opp i den kulturen de lever i. «Dette & mestre den kulturen man
lever i, ma kunne sies a vare ett av grunnelementene i den sosialpedagogiske teorien» (ibid., 169).
Kjennskap til hvilke atferdsformer som aksepteres, og hvilke som ikke aksepteres, er nedvendig for
a kunne delta i fellesskapet. Slik jeg tolker Madsen (2006) er malet med oppdragelse at mennesker
skal bli inkluderte 1 samfunnet og leve selvvalgte, selvstendige og verdige liv. Vil det si at man forst

m4 tilpasse seg samfunnet og bli inkludert, for man kan bli i stand til 4 leve dette selvvalgte livet?

Ogsa Natorp knytter oppdragelsen opp mot samfunnet nir han sier at oppdragelsen av individet er
sosialt betinget. «Selve oppgaven i1 oppdragelsesleren er & utvikle viljen til & handle for
fellesskapet, sier Natorp» (Mathiesen, 2008, 89). Mélet er & oppdra selvbevisste og handlende
mennesker, som kan skape et ekte fellesskap av likeverdige individer. Mathiesen fremholder at den
enkelte ma bli en del av fellesskapet for & kunne forbedre det, men at dette er forskjellig fra det
Hellesnes kaller tilpasning. «Tilpassinga gar ut pd at folk vert sosialiserte pa plass i det sosiale
systemet, at dei lerer seg «spelereglane» utan & sja at «spelet» kan diskuterast og forandrast»
(Hellesnes, 1975, 17). Et viktig moment hos Hellesnes er at det han kritiserer er den manglende
evnen til & se at spillet kan endres. Lignende tanker hadde ogsd Natorp, som var opptatt av at
individet ikke skal bli et middel for andres interesser, og at individet ber oppdras til en bevissthet

om seg selv og den verden det lever 1.

Benner (2005) kombinerer, etter min oppfatning Madsens malsetting om & leve selvvalgte og
selvstendige liv, med Natorps mal om & utvikle viljen bade til & vare en del av og til & forbedre
fellesskapet. Han mener det er den mangesidige dannelsen som skal gjere ethvert menneske i stand
til & delta 1 samfunnsmessige praksiser og diskurser, og & aktivt bidra til videreutviklingen av det

moderne samfunnet.

Benner tar ogsd opp samfunnets krav til oppdragelsen i1 sin modell om diskursen rundt oppdragelse
og dannelse (ibid.). Slik jeg leser ham er det et viktig poeng at kravene fra samfunnet ikke er
uforanderlige, men at disse kan pavirkes. I hvilken grad de kan pévirkes, hvordan dette gjares og
hvem som kan bidra til endringen, vil variere. Oppdragelsesprosessene blir prioritert fremfor

samfunnet, hvor samfunnet enskes transformert i de tilfellene hvor de forstyrrer oppdragelsen.
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Noyaktig nar, eller hvordan, oppdragelsesprosessene forstyrres sier han ikke noe om. Etter min
oppfatning er dette et av omrddene hvor dannelsesperspektivet vil veare retningsgivende.
Samfunnets krav enskes altsa endret nar de forstyrrere oppdragelsen, men det er usikkert 1 hvilken

grad dette lar seg gjore i praksis. Mé endringer av samfunnet komme fra innsiden?

Hegel, slik han blir gjengitt av Hellesnes (1975), virker opptatt av & tilpasse seg samfunnet og de
allmenne ordningene, for det er mulig & endre dem. Slik jeg forstar dette er det allmenne, eller
samfunnet/fellesskapet, en kraft man mé forholde seg til. Det vil vare naivt & fokusere pé individets
seregenheter, og la vaere 4 laere dem til 4 forsta hvordan samfunnet «tenker», og fortsatt tro at de vil
bli selvstendige. Individer mé forst bli inkluderte i samfunnet for de kan bli frigjort til politiske

subjekter.

Hvis jeg har forstatt Hellesnes riktig, ensker bade Hegel og Humboldt & emansipere individer til
politiske subjekt og bevisste deltakere 1 samfunnet. Forskjellen er at Hegel s vektleggingen av det
seregne som et hinder for 4 bli en deltaker i samfunnet, mens Humboldt s dette som en styrke.
Hegel virker til & helle mer mot & tilpasse seg samfunnet enn Humboldt, slik Hellesnes legger det
frem. Humboldt mente det var et spenningsforhold mellom selvet og staten, og ville derfor begrense
statlig intervensjon i individenes liv. Dette var for & dyrke mennesket i trdd med dets egen
definisjon, og ikke etter statens behov. Bildung kan skje der hvor den individuelle og offentlige
sfeeren er i harmoni. Humboldt sa en lgsning i det gamle Hellas sitt paideia, et fastsatt pensum pa 7
fag, som skulle balansere individet og offentligheten. Malet var at innholdet 1 kunnskapen skulle
frigjore studentenes and fra de sosiale begrensningene. Slik jeg ser det har Herbarts begreper
oppdragende undervisning og egentlig oppdragelse mye til felles med paideia. Ogsd her er det
snakk om & tilegne seg kunnskap for a bli selvstendig, og & bruke denne kunnskapen til 4 bidra i den

offentlige diskusjon.

Benners forstaelse av formbarhet er, slik jeg forstdr det, i trdd med Humboldts prioritering av
individet, eller enkeltsubjektet, i samfunnet. Benner pdpeker at individer ikke skal formes etter
samfunnets behov, men at alle skal dannes allment (Benner, 2005). Alle skal kunne medvirke i det
han kaller den menneskelige helhetspraksis, og kunne kommunisere offentlig. Her vil jeg papeke at
prioriteringen av individet ses 1 sammenheng med samfunnet. Slik jeg forstir ham, handler den
menneskelige helhetspraksis bdde om helheten ved hvert enkelt menneske, i form av & ikke ordne
menneskets forskjellige sider hierarkisk. Og det handler om menneskehetens praksis som helhet, i
form av samfunn, derav vektleggingen av & kommunisere offentlig. Samfunnet er ikke noe vi kan
klare oss uten, men noe vi ma lere & beherske slik at vi kan utnytte oss av mulighetene det gir,

heller enn & la oss undertrykke. Dette trekkes ogsd fram 1 Benners gjengivelse av Herbarts og
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Fischers tanker, hvor han kommer frem til at dannelse ikke bare handler om individuell
subjektivitet. Dannelse handler ogsd om menneskers handlinger overfor andre mennesker. Dette
handler bade om gjensidig respekt for andre handlende personer, og en felles anerkjennelse av

virkeligheten vi lever i.

Hvis det er viktig & bli en del av samfunnet, burde en av oppdragelsens oppgaver vare & spre
kunnskap om den verden vi lever i, blant annet kunnskap om forutsetningene for & bli en del av
samfunnet? Eksempler pa dette kan vare a hjelpe den oppdragende til & forme sin livsbiografi 1 trad
med det Beck kaller normalbiografi (jfr kap 3.5.2). Selv vil jeg pasta dette er noe foreldre flest gjor
allerede. Vil ikke det store flertall av foreldre oppfordre barna sine til & fullfere bade grunnskole og
videregdende fremfor & droppe ut av skolen og satse alt pa & bli pop-artist eller skuespiller? T et
faglig perspektiv, vil dette for eksempel si at sosialpedagogikkens oppgave er a analysere

normalbiografien og systematisk hjelpe mennesker til & oppnd denne.

Hvordan kan dette gjores slik at den som oppdras selv far bidra i prosessen, og ikke blindt blir
tilpasset samfunnets krav? Hvor mye skal den oppdragende fi styre selv, og hvor mye skal
oppdrageren styre? Peukert peker pa denne utfordringen med & finne en balanse mellom barns
behov for rettledning av voksne, og deres behov for uavhengig aktivitet (2003). Voksne skal
beskytte barna og ta vare pa dem, uten a kvele barnas eget initiativ. Samtidig er det her en fare for &
manipulere barna i retning av egne uoppfylte ensker eller i konformitet med sosiale forventninger.
Dette forklares med at oppdragerne selv fungerer som representanter for sin kultur, fordi de har

vokst opp med og blitt en del av denne.

Sett 1 sammenheng med sosialpedagogikk vil jeg péstd at sosialpedagoger ma beskytte brukerne,
uten a kvele deres eget initiativ. I vart arbeid star vi i fare for & manipulere brukerne i retning av de
verdiene og den kulturen vi har vokst opp med, bdde privat og som yrkesgruppe. Det er derfor
viktig 4 huske pd at vér kultur og vare verdier ikke trenger & vare de eneste riktige. Brukerne
former sin egen virkelighet, vi kan ikke modellere dem som om de var plastisitet i vare hender. Vi
vet ikke hvor langt eller hvilken vei de vil utvikle seg, og det skal vi heller ikke bestemme ut i fra
vare (eller samfunnets) behov. Det er spesielt under asymmetriske forhold at pedagogisk handling
ma forutsette en fri gjensidighet, som gir den andre rom for & skape sin egen verden og sitt eget
selv. Skal sosialpedagoger folge Peukerts (2003) tanker om formbarhet gir dette en pedagogisk
etikk som setter intersubjektiv kreativitet over sosiale strukturer som hindrer gjensidighet og

kreative transformerende laereprosesser.

Anthony Kronman sper seg bdde hva som er poenget med utdannelse og hva som er meningen med

livet. I boken sin Education's End: Why Our Colleges and Universities Have Given Up on the
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Meaning of Life (2007) sper han seg om universitetenes oppgave overfor studentene. Han tar
utgangspunkt i liberal arts education, mye til felles med dannelse, og finner at oppgaven er a
forberede studentene pd & mete utfordringene ved livet selv. Her understreker han at dette krever
aktivt deltakelse fra hver enkelt, bare jeg kan bestemme hva som er poenget med mitt liv (ibid.).
Hva er s& meningen med livet,med utdannelsen eller med oppdragelsen? Ifelge Kronman er ikke det

viktigste selve svaret pa slike spersmal, men at det er jeg sel/v som finner svaret.

Som vi har sett 1 dette kapittelet er det et sentralt poeng i oppdragelse at edukanden, eller den som
oppdras, gradvis bidrar mer og mer aktivt. Mens oppdragelsen gjerne starter med mye kontroll, er
mélet at oppdrageren gradvis gir fra seg kontrollen. Slik jeg ser det handler bade Stores mél om
indrestyrte individ som tar ansvar for sine egne handlinger, og Benners negative oppdragelse om
selvvirksomhet. Vektleggelsen av selvvirksomheten er 1 tr&d med Bildungstanken; Nordenbo
papeker at et krav for 4 oppnd Bildung er aktiv deltakelse 1 dets forming eller utvikling (2003). Hva
vil aktiv deltakelse, eller selvvirksomhet si? Nér jeg bruker aktiv deltakelse i sammenheng med
selvvirksomhet, tenker jeg ikke kun pa studenter som gjor frivillige oppgaver i lapet av semesteret,
eller barn som deltar pd husmeter for & vaere med a bestemme hva som skal vaere pa menyen pa
barnehjemmet. Jeg tenker pd det som Benner (2005) knytter til ikke-affirmativ oppdragelse; det
pedagogiske, eller oppdragelsesteoretiske, paradoks.

Det handler om hva som skal til for at den leerende ikke skal bli oppfattet som en tabula rasa, men
som en selvvirksom produsent. Han beskriver det pedagogiske paradoks som & oppfordre til
leeringsprestasjoner som ikke er mulige uten den, men som heller aldri muliggjeres alene gjennom
den (ibid.). Det handler om 4 lere fra seg noe som er annerledes, som er noe mer, enn det vi leerer
fra oss. For hvis vi kun lerer bort noe spesifikt og gitt, altsd en positivitet, s& har vi med affirmativ
oppdragelse & gjore. Med inspirasjon fra Natorp vil jeg si det handler om & lare bort hvordan man
leerer selv, og & lere bort viljen til & ville finne ut av ting selv. Hvordan dette gjores finner jeg ikke
noe klart svar pa, men det virker som det er bred enighet om at dialog er en viktig komponent. Dette
gir ogséd mening for meg, nar jeg tenker pa tendringer. Noe av det som kjennetegner tendrene er
betydningen av jevnaldrende. Kan en grunn til dette vaere at relasjoner mellom venner blant

tendringer bestar av at de sammen utformer sine leveregler pé en likeverdig og dialogisk mate?
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5.0 Dreftelse

5.1 Innledning

I kapittel 5 droftes teorien fra de foregdende kapitlene for & svare pa problemstillingen min; hvilken
relevans har dannelsesperspektivet for sosialpedagogikkens forstdelse av forholdet mellom individ

og samfunn?

Kunnskapen fra de foregdende kapitlene vil oppsummeres underveis i forbindelse med dreftingen
av disse teoriene relevans, gyldighet og implikasjoner for problemstillingen. Kapittelet er bygget
opp rundt det, som etter min mening, er de mest sentrale spersmalene & avklare i forhold til
problemstillingen. Det forste jeg drefter er kritikken rettet mot dannelse, hvor denne oppfattes som
elitistisk. Denne kritikken tar utgangspunkt i Humboldts forkjerlighet for det som betegnes som
heoy-kultur, det vil si opera, kunst og teater. Som et argument mot denne kritikken trekker jeg frem
Humboldts grunnlegende tanker om dannelse, og forseker & vise at denne forkjerligheten for

heykultur ma forstés historisk og ikke forbindes med kjernen i dannelsesteori.

I neste seksjon drefter jeg spenningsforholdet mellom individ og samfunn. Her drefter jeg hvorvidt
Humboldts idé om utviklingen av individuelle krefter blir ivaretatt hos Madsens som, ved &
kombinere dannelse og sosialpedagogikk, fokuserer péd & utvikle samfunnet. Jeg argumenterer for at
utviklingen av samfunnet blir en ressurs for utviklingen av individet, fordi selvutviklingen ikke
skjer isolert fra samfunnet eller omverdenen. Samtidig pépekes utfordringen med & redusere

samfunnets styring og kontroll av individet.

Forholdet mellom individ og samfunn diskuteres videre ved & sammenholde begrepene inkludering
og dannelse. Her dreftes Madsens syn pa dannelse, Natorps begrep viljens pedagogikk, og Peukerts
vektleggelse av & transformere strukturene for vart levesett. Dette bruker jeg for & begrunne
dannelsens inkludering av utviklingen av samfunnsmessig potensial. Dette forer til spersmal knyttet
til en ekt inkludering og minimering av ekskluderingsmekanismer. Her trekker jeg frem
sosialpedagogikkens fokus pa & underseke slike mekanismer, og bruker Becks tanker om
normalbiografi som et eksempel pé dette. Videre problematiseres forholdet mellom & inkludere flest

mulig og samtidig ha tilstrekkelig med felles verdier til at samfunnet som helhet er integrert. Her
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dreftes ogsa hvilket grunnlag som ma vere tilstede for at dannelse skal veere mulig. Avslutningsvis i
denne seksjonen drofter jeg hvorvidt oppdragelsen skal arbeide malrettet for & oppna inkludering i

samfunnet, og betydningen av refleksjon i slike spersmal.

Dannelsesperspektivets ikke-hierarkiske ordning av mennesket ulike sider er tema i neste seksjon.
Her forseker jeg & nermere finne ut hva dette vil si i sosialpedagogisk- og oppdragelsesmessig
sammenheng. Benner ser dette i en oppdragelsessammenheng og presiserer at stat, religion og
moral fremdeles har lov & stille krav til oppdragelsen. Det handler ikke om & fjerne kravene, men a
sidestille dem. Dette gir jeg noen praktiske eksempler pa for & vise hvordan jeg forstar ham. En
alternativ tolkning presenteres ogsd, hvor helhetstanken kan forstds som at hver enkelt skal fa velge
hvilke sider han ville vektlegge og bli anerkjent for dette. Deretter problematiserer jeg
helhetstankegangen ved & sperre hvor krevende en slik prosess med & utvikle alle sine sider ma
vare. Sammenhengen dette brukes i blir avgjerende for vurderingen av bruken av slike prosesser. I
oppdragelsen av barn og unge, re-oppdragelsen av samfunnets marginaliserte og utdanning av

universitetsstudenter er det forskjellige hensyn som ma tas.

Neste seksjon handler om de ulike forstaelsene av tilpasning, hvor Hellesnes og Mathiesen
representerer ulike tolkninger. Sentrale spersmdl jeg drefter er hvordan deres tolkninger av
tilpasning er forskjellige, og hvorvidt man ma tilpasse seg et samfunn for man kan endre det. I
denne sammenheng trekker jeg inn Benners teori om affirmativ og ikke-affirmativ oppdragelse.
Ogsa sosialpedagogikkens teorier om inkludering er interessante, fordi de bygger pa forestillingen
om at lering og utvikling er resultatet av sosial deltakelse. For 4 holde fast ved Hellesnes sin
motstand mot ytre kontroll, fremheves betydningen av at deltakelse 1 samfunnet skjer pa

myndiggjerende betingelser.

Under neste overskrift, et kritisk blikk pa ikke-affirmativ dannelse, drofter jeg forskjellige aspekter
ved dannelsens forhold til sosialpedagogikk og oppdragelse som i utgangspunktet anses som
problematiske. Forst stiller jeg sporsmél ved om vi virkelig trenger en ikke-affirmativ dannelse,
eller om dette bare er akademisk nonsense? Oppdragelse, basert pa gitte verdier fra det aktuelle
samfunnets kultur, har jo tilsynelatende fungert siden tidenes morgen. Deretter dreftes utfordringer
knyttet til den tilsynelatende relativiseringen av verdier og normer i ikke-affirmativ oppdragelse.
Hvordan skal vi klare & bli medlem av samfunnet hvis vi ikke lerer normer for enskelig atferd

oppdragelsen?
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5.2 Er dannelse noe mer, eller annet, enn hoykulturelt snobberi?

Dannelse er kritisert for a vere elitistisk, hvor det har blitt oppfattet som a forsvare overklassens
suverenitet pad bakgrunn av dyrkingen av manerer og interesser for hgy-kultur som teater, opera og
kunst. Som jeg viste 1 kapittel 2 kan en av grunnene til dette vaere at Humboldt var naert knyttet til
den proyssiske kongefamilien, og var fortrolig med stil og etikette blant Europas politiske elite.
Hans interesser for hey-kultur trekkes ogsé frem i denne sammenheng, spesielt hans romantisering
av antikkens kunst og skulpturer. Denne kritikken er ikke grunnlgs, men bunner etter min
oppfatning 1 en misforstaelse av hva dannelse egentlig handler om, enten det er dannelse pa

Humboldts tid eller i dagens samfunn.

Dannelsesteoretikerne pa Humboldt tid var, ifelge Lovlie (jfr 2.3), opptatt av hvordan man kunne
skape en kobling mellom en person og hans kultur. Humboldt brukte dannelsestanken for &
argumentere for at menneskenaturen er utstyrt med en iboende form, og legge til rette for at vi skal
fa utvikle oss 1 trdd med denne. Etter hans mening burde ikke mennesker styres utenfra, men selv
aktivt bidra til & utvikle seg innenfra og virkeliggjore sitt medfedte potensial. Individuelle serpreg
og originale miter & vare menneske pa ble verdsatt. Videre ville han utvikle alle sidene ved

mennesket; fornuften, de kroppslige og de skapende sidene.

En harmonisk utvikling av alle menneskets sider var for ham selve maélet for den menneskelige
tilvaerelse. Det fremstér som sentralt at denne utviklingen gis retning av fornuften, og ikke vage og
forbigdende begjer. Humboldt papeker viktigheten av & ikke trekke forhastede konklusjoner, men
sette egen for-forstaelse til side. Selv om dannelse ble sett pd som en indrestyrt prosess, ble sosial
interaksjon med andre mennesker med kultiverte personligheter viktig. Signifikante meter med
kultur og samfunn fremheves som en nedvendighet for & utvikle seg selv. Det var sentralt & ikke bli
en passiv part, men aktivt seke 4 gripe andre mennesker, for & spisse ens egen individualitet.
Humboldt sa et spenningsforhold mellom selvet og staten, og ensket minst mulig statlig
begrensning og inntrengen av individers liv. Lasningen pa a skape balanse mellom individ og stat s&
han 1 det greske paideia, et variert pensum bestdende av 7 forskjellige fag som siktet pa a frigjore

studentenes and fra de sosiale begrensningene.

Jeg har ikke vanskelig for & forstd at dannelse kan forbindes med heykulturelt snobberi. Imidlertid
mener jeg det er viktig & tolke Humboldts tanker historisk. I Europa i overgangen fra 1700 til 1800
tallet hadde kirken mistet makten til fordel for vitenskapen. Humboldt var skeptisk til statens makt
og tanken pa at mennesker skulle styres pd lik linje med maskiner. Nar han selv var av adelig slekt

med tilgang pa den nevnte heykulturen, er det sa underlig at han segkte til antikkens Hellas for &
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finne en utvei? Slik jeg oppfatter det ligger det, bak denne hey-kulturelle fasaden, verdier som er
forenlige med var oppfattelse av moderne demokrati. Statens makt over enkeltindivider forsekes
redusert ved at hver samfunnsborger far kunnskapene han trenger for a selv delta 1 det politiske liv.
Ogsa 1 moderne pedagogikk ser jeg likheter med Humboldts vektlegging av hvert individs aktive

deltakelse i sin egen dannelse.

Etter min oppfattelse er kritikken basert pa dannelse som snobberi berettiget, pa betingelsen av at
Humboldt tolkes bokstavelig ved & forutsette at dannelse krever dedikert betraktning av skulpturer
fra antikkens Hellas. S& bokstavelig mener jeg imidlertid ikke han kan tolkes. Det viktige for meg
blir & se dette i en sterre historisk sammenheng og ikke tolke det bokstavelig. Slik jeg har
argumentert ovenfor handler dannelse om & utvikle hvert enkelt individ i trdd med dets potensial og
seregenhet. Samfunnet og det sosiale liv skal vere en ressurs i denne sammenhengen, ikke en
belastning eller byrde. Et mal om at hver enkelt skal fa utvikle seg fritt, uten maktovergrep eller

styring fra stat og samfunn, er ikke heykulturelt snobberi i mine gyne.

5.3 Hvordan oppfattes spenningsforholdet mellom individ og samfunn?

Som tidligere nevnt s& Humboldt et spenningsforhold mellom individet og staten; «... Bildung
stands for the “cultivation of man according to his own definition™ while society for its part wants to
shape man in line with its needs» (Nordenbo, 2003, 30). Han var opptatt av at dannelse skulle gjore

individet i stand til & utvikle seg sin egen vei, og ikke bli formet etter samfunnets behov.

Madsen (2006) forseker & se dannelsesbegrepet i en sosialpedagogisk sammenheng. Slik han ser det
har dannelse bade fokus pa individ og fellesskap, hvor individets og fellesskapets dannelse er
gjensidige forutsetninger for hverandre. Vil dette si at det moderne dannelsesbegrepet har forlatt

Humboldts idé om & utvikle individuelle krefter?

Selv. om Humboldt fokuserte pé utviklingen av individuelle krefter, vil jeg understreke at
signifikante meter med kultur og samfunn var helt nedvendig for denne prosessen (jfr kap 2). Han
var av den oppfatningen at det ikke eksisterte noe iboende skille mellom individ og menneskeheten:
«In his [Humboldt] idea of Bildung there existed no inherent split between the individual and
humanity at large. The self (Ich) contained in embryo the universal humanity» (Levlie, 2003, 152).
Slik jeg forstdr dette vil samfunnet bli drevet fremover av individuelle valg og uttrykksmaéter,

samtidig som individene vil bli preget av samfunnet de lever i.
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Eva Nordland sier noe tilsvarende: «Det menneskelige 1 oss utvikles i et sosialt fellesskap, derfor
kan vi si at mennesket er sitt forhold til andre mennesker» (1997, 77). Selv om dannelse i stor grad
handler om utviklingspotensialet hos enkeltmennesket, er det viktig & huske pé at denne prosessen
ikke skjer isolert fra samfunnet, eller omverdenen. Det menneskelige 1 oss utvikles i1 sosiale
fellesskap, og sosiale fellesskap utvikles pd bakgrunn av det menneskelige i oss. Ogsa Natorp
trekker frem fellesskapets betydning nar han sier at «... all dannelse av den enkelte gjennom den
enkelte ma underordnes den langt mektigere oppdragende innflytelsen som fellesskapets liv har pa

det deltakere» (i Mathiesen, 2008, 73).

Béde sosialpedagogikk og dannelse ser altsa individ og samfunn som gjensidige forutsetninger for
hverandre. Samfunnet formes av individer, samtidig som individer formes av samfunnet de lever 1.
Etter min mening har Humboldt fremdeles et poeng som det er viktig & ta vare pa; samfunnet vil

forsgke a forme individer etter sine behov.

Hvordan kan vi unngé at samfunnet undertrykker individet? Hvordan kan samfunnet dannes for a
bli en sterst mulig ressurs for individet? Slik jeg leser det er dette viktige spersmél & avklare innen
dannelseperspektivet. Individene er avhengige av samfunnet og fellesskapet, samtidig som dette
ogsa utgjer en trussel, eller utfordring. For meg er dette noe av det som gjor kombinasjonen
sosialpedagogikk og dannelse interessant. Samtidig som vilkarene for & bli en del av samfunnet

undersekes, fremholdes det at dette ikke skal veere til hinder for utviklingen av individets potensial.

5.4 Hvilken betydning har samfunnsinkludering og dannelse for
hverandre?

Madsen knytter dannelse opp til inkludering 1 samfunnet. Han ser dannelse som utvikling av de
personlige forutsetningene som kreves for & delta i hverdagslivets fellesskap (Madsen, 2006). For &
bli inkludert i samfunnet méd individet leve opp til forventningene og kravene som stilles, noe
sosialpedagogikken har forsgkt & analysere. Madsen stiller begrepene dannelse og kompetanse opp
mot hverandre (ibid.). Kompetanse kritiseres fordi dette, etter hans oppfatning, reduserer sosiale
fellesskap til noe mennesker skal leve opp til, samtidig som det representerer et formélsrasjonelt
bilde av mennesket. Han understreker at fellesskapene er meningsfulle i seg selv, samtidig som det

gir anerkjennelse og bidrar til utvikling og lering.
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Dannelse handler i denne sammenheng om 4 reflektere over kompetansen man har og hvordan man
vil bruke den, for at enkeltindividet skal kunne bidra til & bestemme betingelsene for inkludering.
Dannelse hos Madsen handler altsa ikke bare om hvordan mennesket kan utvikle seg selv, men ogsa
hvordan det kan utvikle fellesskapet. Dette kommer tydeligere frem hos Madsen enn hos Humboldt
som, slik jeg leser ham, fokuserer mer pd & ikke la sin egen utvikling styres av fellesskapet, enn a

forseke & utvikle det.

I denne sammenhengen vil jeg trekke frem Natorps begrep viljens pedagogikk (Mathiesen, 2008),
som handler om at man lerer best nar man vil noe selv. For ham handler dette i sosialpedagogisk
sammenheng om & ville bli en del av, og & ville forbedre, fellesskapet. Dette blir en mélsetting som
ikke virker tilgjengelig for drefting hos Natorp. Som Mathiesen (2008) minner om betyr ikke dette
at Natorp satte fellesskapet over individet; Mennesket skulle ikke bli et middel for andres interesser,
men individualiteten m4 styres i oppdragelsen slik at denne ikke tar en negativ form, som for
eksempel overlegenhet eller arroganse. Ifelge Natorp har mennesket alltid levd i fellesskap, og
derfor mé fellesskapet tas med i betraktningen. Jeg vil ikke ga inn pé diskusjonen om hvorvidt vi
kan slutte fra at det fremstar som det alltid har veert slik, til om det ontologisk er slik. Jeg forholder

meg, som Natorp, til at mennesker lever i samfunn/fellesskap.

Ved & godta at mennesket lever, og ma leve, i et fellesskap, gir det mening & folge de to mélene for
viljens pedagogikk i oppdragelsen: ensket om & leve i fellesskap og ensket om a forbedre dette
fellesskapet. Siden mennesket ikke skal bli et middel for andres interesser, mé fellesskapet likestille
medlemmene. Ved & trekke inn Benner (2005) far vi en ytterligere presisering av oppdragelsen, den
skal fore til myndiggjorelse og selvvirksomhet hvor de oppvoksende skal forberedes pé & bidra i

diskursen om hva som skal endres og hva som skal bevares.

Peukert (2003) er, slik jeg tolker ham, enig med Madsen og Natorp. Han pdpeker at dannelse ikke
ma forstds som en ren tilegnelse av kunnskap og tolkninger av reglene for nitidens kulturelle
levesett. Det ma heller forstds som evnen til & se forbi nitiden og & transformere strukturene og
reglene for vért levesett hvis de skulle bli en fare for seg selv. Hvordan reglene for vart levesett,
altsd vér kultur og vare sosiale koder og sanksjoner, kan bli en fare for seg selv ser Peukert i
eksklusjonsmekanismer. Med henvisning til Niklas Luhmann ser han eksklusjon/inklusjon som det
store skillet mellom mennesker (ibid). Eksklusjon handler om mennesker som mangler
kompetansen som trengs for & delta i samfunnet, i arbeidsmarkedet, helse og skolesystemet,
kommunikasjon med media og kulturelt liv generelt. En slik samfunnsutvikling, hvor nedbrytingen
forer helt ut til eksklusjon, har feste i atferdsmessige mekanismer og sosiale koder og sanksjoner.

Malet m4 derfor bli 4 oppna en ny refleksiv kultur som aktualiserer spersmalet om hvordan man kan
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transformere oppbygningen av samfunnet, uten 4 nekte en human form for (sam)eksistens for et
stadig okende antall mennesker. Peukert fremholder at dannelse hovedsakelig dreier seg om

kunnskap og evne knyttet til en slik refleksjon.

Basert pa Humboldt, Madsen, Natorp og Peukert, har dannelsesbegrepet utviklet seg fra a vektlegge
individuelle potensial, til & i sterre grad inkludere utviklingen av samfunnsmessig potensial. Her
dreier dannelse seg om a4 fa et bevisst forhold til bade kulturens og samfunnets oppbygning.
Spersmélet er hvordan samfunnet, og kulturen, kan endres for & gke inkluderingen og minimere
ekskluderingsmekanismene. Slik jeg tolker det vil dannelsesbegrepet formbarhet vere relevant i
dette sporsmalet. Slik Peukert bruker begrepet kommer han frem til en pedagogisk etikk som setter
intersubjektiv  kreativitet over sosiale strukturer som hindrer gjensidighet og kreative

transformerende lareprosesser (ibid.).

I denne sammenhengen vil, etter min mening, sosialpedagogikkens fokus pd & analysere
inkluderings- og ekskluderingsprosesser vare relevant. Et eksempel péd dette er det som Beck kaller
forventningene om en normalbiografi (Madsen, 2006). Hvem sin skyld er det ndr mennesker ikke
klarer & leve opp til normalforventningene, og hvem er det som skal ta ansvar for dette? Min
pastand er at nar det antas at mennesker selv har skyld i sin egen lidelse, er det lettere a plassere
ansvaret for & endre pé dette hos dem selv. Hvis individer tar et selvstendig valg, ma de ogsa kunne

holdes ansvarlige for dette valget.

Som Madsen peker pd med moderniseringens paradoks er det derimot ikke alltid sikkert at det som
tilsynelatende fremstir som et resultat av selvstendige valg, egentlig er det (ibid.). Dette mener jeg
det er viktig & huske pa fordi dannelse ofte forbindes med et fokus pé individets muligheter, mens
utfordringene og begrensningene kan bli glemt. A reflektere rundt dette kan gi spersmil som;
Hvilke alternativ fantes, og hvilke alternativ var individene i stand til & se og 1 stand til &
giennomfore? Hvilke valg er det som blir utelukket av den forventede normalbiografien? Oversatt
til sosialpedagogisk praksis blir det like viktig som & se hva som kan gjeres med samfunnet, som a

fokusere pé individene, for & redusere ekskluderingsprosessene.

Nér inkludering skal muliggjeres, enten det er 1 familiens oppdragelse av egne barn eller 1
institusjoners re-sosialisering/re-oppdragelse av brukerne, vil ulike perspektiv gi forskjellige méater
a arbeide pd. Hvis dannelsesperspektivet kan understreke viktigheten av a utvikle hele mennesket,
vil dette 1 et samfunnsorientert inkluderingsperspektiv handle om & inkludere hele menneskeheten.
Med det mener jeg a verdsette individers og gruppers saregenheter og skape et inkluderende
samfunn, hvor mangfold og variasjon betraktes som en ressurs. Videre vil det innebere en

mélsetting om & oppdra barn og unge til 4 ta selvstendige og gode valg, noe de selv skal bidra til &

72



definere. Dette er ikke det samme som betingelseslos inkludering, hvor vi far et samfunn der alle

kan gjere som de selv vil. Det handler ikke om eg fri oppdragelse hvor alt er lov.

Som Durkheim papeker ma det finnes noe som limer mennesker sammen i samfunnet, en form for
solidaritet (ibid.). En forutsetning er at samfunnsmedlemmene har noe felles, i form av plikter og
rettigheter. For store mangler kan, i ytterste konsekvens, fore til et desintegrert samfunn preget av
anarki. En inkludering som ikke er begrunnet i forventninger til atferd og verdier vil, etter min
mening, vere urealistisk. Individer m& ha forpliktelser overfor hverandre og fellesskapet hvis
samfunnet skal fungere. Derfor mener jeg at individer fremdeles ma oppdras 1 trdd med noen felles

normer og verdier, slik at de far den nedvendige kompetansen til & delta i samfunnet.

I tillegg til at samfunnet har noen forutsetninger for inkludering, krever dannelse et visst grunnlag
for & kunne utvikle seg selv og fellesskapet. Benner (2005) har ikke en oppskrift pa dette
grunnlaget, fordi han mener det ville bli en affirmativ dannelse. Argumentet hans for & ikke lage en
slik endelig definisjon er at det hele tiden oppstir nye praksissituasjoner og ny teori. Han ensker
derimot en kontinuerlig dialog hvor grunnlaget kan dreftes. Bdde oppdragere og de som oppdras
onskes som aktive deltakere. Han argumenterer for at dannelseteori kan bidra til & synliggjere
rammene som avgjerelsene kan treffes innenfor (ibid.). Sagt med Madsens ord; Dannelsesbegrepet
blir et teoretisk redskap for faglig refleksjon over grunnlag, innhold og mal for sosialpedagogiske
intervensjoner, som oppdragelse. Med dette haper han at sosialpedagogisk praksis «... ikke utegves
utelukkende pd grunnlag av praktiske, metodiske og tekniske overveielser, men at folks
eksistensvilkér 1 det moderne samfunnet ogsa gjores tilgjengelige gjennom fagteoretisk analyse»

(Madsen, 2006, 227).

Slik jeg ser det er samfunnets krav til inkludering et relevant eksistensvilkdr i denne
sammenhengen. Et sentralt element ved inkluderingsperspektivet er sosial kontroll, som handler om
sanksjoner mot individer som bryter med fellesskapets verdier og normer for atferd. Peukert (2003)
papekte viktigheten av & unnga at den sosiale kontrollen forer til eksklusjon. Ved & skape en
refleksiv kultur ensker han en kontinuerlig vurdering av disse normene og verdiene, slik at disse
ikke hindrer en human form for sameksistens. Samtidig skal de heller ikke hindre, eller styre,

individers utviklingsmuligheter.

Sosial kontroll, normer og regler trenger ikke nedvendigvis & komme i veien for den personlige
dannelsen. Det er, slik jeg ser det, ingen ting som tilsier at ved & ta hensyn til andre hindres du
dermed i 4 ta hensyn til deg selv. A arbeide mélrettet, i f.eks. oppdragelsen, for at individer skal
tilegne seg en kompetanse som muliggjor inkludering, kan etter min mening gjores i trdd med

dannelseperspektivet. Det viktige er at denne kompetansen reflekteres over, slik at den kan
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vurderes. Systemenes premisser endrer seg, og denne endringen mi derfor individene forberedes pa.
Med dette mener jeg bdde det a klare & holde folge med endringene, og det & kunne pévirke
endringene, 1 motsetning til & bli et offer for dem. Som Madsen sier: «Mens kompetanseutvikling
ikke forer til dannelse, kan dannelse derimot fore til at kompetanse utvikles og nyttiggjeres i

konkrete situasjoner» (Madsen, 2006, 225).

Refleksjonen handler ogsd om & se systemenes premisser, og endringene vi bidrar til, i en sterre
sammenheng; hvilke konsekvenser far dette for andre mennesker eller omrader? Ved & forsta slike
prosesser kan det hindre uforutsette bivirkninger. Selv gode sosialpolitiske intensjoner kan fa
utilsiktede konsekvenser, som ved en ekende institusjonell avhengighet. Et eksempel er rett og plikt
til skolegang, som har fert til krav om vitnemal for a fa seg jobb. Ikke alle klarer dette. Et annet
eksempel er den inkluderende skole. Her kan elevene som skiller seg ut fole at de ikke herer

hjemme, og klarer kanskje ikke & dra nytte av det sosiale fellesskapet, jfr differensiert integrering.

Etter min mening har denne vektleggingen av refleksjonen mye til felles med Hellesnes (1975) sitt
begrep politisering. Dette blir presentert som motsetningen av tilpasning, og bygger pa en
grunnleggende antakelse om at det som er sant og fornuftig ikke er entydig gitt. Dette betyr at
pavirkning, 1 f.eks. oppdragelse eller undervisning, skal skje gjennom dialog. Nér det gjelder
sosialpedagogikken som fag vil politiseringsbegrepet oppfordre til at de faglige verdiene utsettes for
debatt. En del av fagomradet blir da & forberede bade individ og samfunn pé & delta i denne

debatten.

5.5 Ikke-hierarkisk ordning av menneskets ulike sider

Vektleggingen av 4 utvikle hele mennesket nevnes som en sentral side ved dannelseperspektivet.
Som jeg viste i kapittel 4.6 handler dette bdde om helheten i hvert enkeltmenneske, og
menneskehetens praksis som helhet 1 form av samfunn. Dette innebarer en ikke-hierarkisk ordning
av menneskets ulike sider. Benner (2005) tar opp dette 1 oppdragelsessammenheng og presiserer at
stat, religion og moral fremdeles har lov & stille krav til oppdragelsen. Det handler ikke om & fjerne
kravene, men & sidestille dem. Poenget er at ingen samfunnsomrader kan gjere krav pd 4 vere
viktigst, eller overst 1 hierarkiet, i forhold til dannelsesprosesser. Vitenskap, politikk, etikk, kunst og

religion er like viktig (ibid.).

74



Hvordan ser vi dette i praksis? I gjennomgangen min av Bildungbegrepets historie viste jeg hvordan
makten i opplysningstiden ble skjovet over fra kirken til vitenskapen. Dette forte til en debatt om
formélet med oppdragelse og lering 1 skolen, som utlgste en maktkamp mellom religion, vitenskap,
okonomi og politiske ideologier. En slik debatt foregér fremdeles i skolen 1 dag; Hvilke verdier skal
elevene lere? Skal det vare kristendomsfag, religionsfag eller humanetiske fag? Har vi rad til &
beholde sloyd og handtverk? Hvor mange timer matematikkundervisning i forhold til samfunnsfag?
Dannelsesperspektivets lasning i slike utfordringer er a sidestille de ulike omradene. Intelligensen
er like viktig som menneskets kroppslige og skapende sider. Humboldt s& mennesket som «... hode,
hind og hjerte i én og samme skapning, det er en uoppleselig enhet av intellektuelle, moralske og

fysiske krefter (Fossland, 2004, 202).

Hos Humboldt ser vi helhetstankegangen 1 hans inspirasjon fra det greske paideia. Det er slik jeg
forstar det snakk om utdanning. Ogsé Kronmans (2007) tanker om liberal arts utdanningen virker i
trad med helhetstanken. Han ser utdanningens oppgave som a forberede studentene pa & mete
utfordringene ved livet selv (ibid.). Fordi livet er mangfoldig, mé& ogsa kunnskapen vere det. Jeg vil
papeke at Humboldts ide om dannelse i1 utdanningen ikke handler om & hvile pa laurbarbladene.
Det innebarer en omfattende og krevende utvikling av alle menneskets sider. Dette vil, etter min
mening, kreve stor motivasjon og selvdisiplin. Fordelen ved & innfere slike prinsipper ved hoyere
utdanning er at studentene velger dette frivillig og er motiverte til arbeidet. Hvis dette imidlertid
skal brukes 1 oppdragelse av barn og ungdom mener jeg det er andre hensyn som ma tas. Ikke minst
vil dette gjelde 1 sosialpedagogisk arbeid med, og re-oppdragelse av, mennesker som allerede
befinner seg i en marginalisert eller ekskludert posisjon. Etter min oppfatning hadde selv ikke alle
de som regnes som inkluderte i samfunnet klart, eller sett nytten i, & gjennomfere en slik

dannelsesprosess.

Hvilken relevans far helhetstankegangen sa for sosialpedagogikk og oppdragelse? Skal menneskets
ulike sider analyseres slik at de kan brukes som begrunnelse for innholdet i oppdragelsen? Vil det
videre kunne brukes i vurderingen av oppdragelsen, for eksempel av barnevernstjenesten for a

bestemme eventuelle oppdragelsesmangler, og sette inn korrigerende tiltak?

Benners (2005) prinsipp om en ikke-affirmativ oppdragelse vil kunne brukes for & argumentere mot
a nedtegne slike positiviteter. Slik jeg leser ham handler dette mer om & endre samfunnets
forventninger til oppdragelsen, nar et enkeltomréde forseker & stille seg over de andre. I et
sosialpedagogisk perspektiv vil det for eksempel vaere mulig & gé kritisk igjennom forskjellige
institusjoners formélsparagrafer og lareplaner for & underseke hvordan de ulike omradene

balanseres.
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Videre tenker jeg at dannelse i form av & utvikle alle sidene sine til det fulle ma vere en slitsom
prosess som krever mye motivasjon og selvdisiplin. Som et alternativ til at hvert enkelt skal utvikle
alle sidene sine til det fulle, ser jeg at hvert enkelt skal bli anerkjent for de sidene han selv velger &
utvikle. Begrunnelsen min tar utgangspunkt i Peukerts (2003) vektleggelse av barns deltakelse 1, og
pavirkning p4, sin egen utvikling. Dette samsvarer ogsa med min forstdelse av Benners (2005) syn
pa formbarhet. Mennesker skal selv pédvirke sin formingsprosess, denne skal ikke utlegges pa
bakgrunn av samfunnsmessige behov. Videre sier han at alle skal dannes allment, og s& langt som
mulig medvirke 1 den menneskelige helhetspraksis og kommunisere offentlig. Nir Benner
forutsetter hver enkelts deltakelse i sin dannelsesprosess, mener jeg dette ogsa innebarer at man
selv kan velge hvilke sider man vil legge mest vekt pd. Dette samsvarer med Natorp begreps om
viljens pedagogikk (Mathiesen, 2008). Han sa viljen som individuell, ingen kan ha en vilje for deg.
Slik jeg tolker dette vil det bli opp til hver enkelt & velge hvilke sider ved seg selv man ensker a
utvikle. Oppdragerne kan ikke ha viljen for de som oppdras.

Denne sidestillingen av menneskets ulike sider, kombinert med tanken om at samfunnets behov
ikke skal veare styrende for individers formingsprosess, er imidlertid ikke uproblematisk. Hva skjer
nar samfunnets krav til inkludering kun fokuserer pé visse kvaliteter ved mennesket? Et eksempel
pa dette er okende institusjonell avhengighet. For eksempel knyttes utdanning opp mot
arbeidsmarkedet, og vil derfor variere etter tilbud og ettersparsel. I Norge har staten uttrykt et behov
for flere ingenierer, noe som forer til storre vektlegging av matematikkunnskaper 1 grunnskolen,
tilleggspoeng ved valg av realfag pa videregdende og opprettelsen av flere studieplasser ved
ingeniorfag pa universitetene. Her er det samfunnets behov som blir styrende for individers

muligheter for inkludering i arbeidsmarkedet.

5.6 Sporsmalet om tilpasning

Tilpasning til samfunnet kan, som jeg har vist i denne oppgaven, tolkes ulikt, bdde 1 negativ
forstand slik Hellesnes bruker det, og i en mer neytral betydning slik Mathiesen bruker det.
Hellesnes (1975) forstér tilpasning som en av to former for sosialisering, hvor dannelse utgjor det
foretrukne alternativet. Tilpasning forbinder han med en oppdragelse som ensidig fokuserer pa at
individet skal tilpasses samfunnet. Dette forer til en tilsloring av maktforholdene fordi tilpasning

kun lerer bort spillereglene, uten & padpeke hvordan reglene kan forandres og diskuteres. For meg er

76



det viktig & huske pd at Hellesnes sine tanker er filosofiske, og at de dermed ikke alltid lar seg
direkte omsette til praksis. Hans poeng om & myndiggjere individer, og & unnga at de blir styrt

utenfra, synes jeg det er verdt a ta med videre.

Nér Mathiesen (2008) tar for seg tilpasning derimot legger han en annen betydning i dette enn
Hellesnes. Han tolker Natorps malsetning om 4 ville bli et medlem av samfunnet, til at dette
innebarer at den enkelte ma tilpasse seg et fellesskap for a4 kunne forbedre det. Han understreker at
dette er forskjellig fra Hellesnes sin forstdelse av tilpasning, men problematiserer ikke videre.
Spersmélene jeg savner er om det virkelig er slik at man ma tilpasse seg et samfunn for & kunne

endre det, og hvordan hans og Hellesnes sin forstaelse av tilpasning er forskjellige.

Et bidrag til lesningen pé disse spersmalene finner jeg i Benners (2005) gjennomgang av affirmativ
og ikke-affirmativ oppdragelse. Han viser til at forkjemperne for affirmativ oppdragelse begrunner
denne 1 at man forst ma tilpasse seg et samfunn for man kan endre det. Skal man kunne endre
samfunnet, eller kulturen, m& man ferst anerkjenne den. Denne antakelsen ble imidlertid utfordret,
hvor argumentet var at tilpasningen til den historisk gitte samfunnsmessige virkeligheten fastholder
problemer og dérlige forhold, istedet for & lase dem. Benner knytter begge disse perspektivene opp
mot affirmativ oppdragelse fordi de har gitte atferdsformer som mal, og oppfordrer dermed til en
form for veloppdragen oppforsel. Ikke-affirmativ oppdragelse kjennetegnes ved at den oppfordrer

til selvvirksomhet, uten & pa forhand stille opp normer for enskelig atferd.

Slik jeg ser det er bade Mathiesen og Hellesnes enige om at individer skal sosialiseres inn 1
samfunnet. Sosialisering handler om at individer skal internalisere samfunnets normer, verdier og
kultur, og slik bli medlem av samfunnet. Det Hellesnes ser et problem med, er nar det ensidig
fokuserer pé at individet skal tilpasses samfunnet. Dette kaller han for tilpasning. Betydningen som
Mathiesen legger 1 tilpasning mener jeg da ma veare 1 trdd med definisjonen av sosialisering, altsd &

bli et medlem av samfunnet.

Ma man tilpasse seg et samfunn for & kunne endre det? Gjennom oppgaven har jeg tatt opp flere
teorier som understreker betydningen av & bli et medlem av samfunnet. Sentralt for
sosialpedagogikken er teorier om inkludering, som bygger pa forestillingen om at lering og
utvikling er resultatet av sosial deltakelse. Ved & bli et samfunnsmedlem fir man altsa adgang til
ulike leringsarenaer. Ogsd Aristoteles ser betydningen av fellesskapet, som ifelge ham er en
nedvendighet for at menneskene skal kunne leve verdige liv og realisere sin evner. Dette er i trad
med det som Levlie (2003) anser som dannelsens grunntanke; at individets utviklingspotensial
realiseres gjennom selv-dannelse i samspill med omverdenen. Fellesskapet er altsd nedvendig for

var livsforsel og for & kunne utvikle vart potensial. For at enkeltmennesker ikke skal styres eller
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undertrykkes av fellesskapet er det nedvendig & myndiggjeres, selvstendiggjeres og forberedes pa a
bidra i endringen av samfunnet til det beste for alle. Svaret pa spersmaélet blir derfor todelt; Man ber
bli en del av samfunnet, noe som krever at man retter seg etter samfunnets forventninger og krav til
atferd, normer og verdier. Samtidig ma man kunne delta i endringen av disse forventningene slik at

man ikke blir styrt eller undertrykt av samfunnet.

Det 4 delta i endring og videreutvikling av samfunnet, etter at man har blitt inkludert, er noe som
det er viktig & holde pa 1 et dannelseperspektiv. Madsen (2006) bruker sosiologiske og
sosialpedagogiske teorier for a utforske ulike inkluderings og ekskluderinsmekanismer. Han
kombinerer dannelse med sosialpedagogikk, og beskriver forskjellige fellesskap individer ber
kunne vere inkluderte i for & leve et verdig liv, altsa hvilke fellesskap som regnes som anerkjente.
Fullstendig deltakelse 1 de sosiale arenaene omfatter alle fire dimensjonene; tilherighets-, verdi-,
arbeids- og medborgerfellesskap. Dette dreier seg om det han kaller sosiale arenaer for praktisk
deltakelse. I store trekk er jeg enig med Madsen. Kritikken jeg allikevel vil rette er at han, etter min

mening, legger for stor vekt pa disse arenaene for praktisk deltakelse.

Dannelse har ogsd andre sider ved seg, noe Madsen selv nevner. Han deler selv dannelse 1 tre
grunnleggende elementer; personlig dannelse, eksistensiell refleksjon over individuelle og felles
eksistensvilkdr og sosiale arenaer for praktisk deltakelse (ibid.) Som en oppsummering pa
spersmalet om dannelsens forhold til tilpasning vil jeg papeke at praktisk deltakelse er viktig, men
ikke viktigere enn de to andre elementene ved dannelse. Enkeltmennesket mi passe inn 1 samfunnet
for & nyttiggjere seg ressursene i fellesskapet, men hvor gér veien videre deretter? Hvordan
opplever ulike individer og grupper dagens krav til inkludering? Hvordan skal samfunnet utvikles
videre for & skape eksistensvilkér hvor alle far en rettferdig sjanse til 4 bli medlem i samfunnet og &

utvikle seg?

5.7 Et kritisk blikk pa ikke-affirmativ dannelse

Slik Mathiesen (2008) definerer oppdragelse handler det om den hjelpen den eldre generasjon gir
den yngre, for at denne skal mestre livet. Mer presist handler det, ifelge Bg (2000), om hvordan den
enkelte gjennom sosial lering tilegner seg koder, sprak, sosiale roller, ferdigheter, normer, verdier
og stereotypier, og hvordan han/hun gradvis former sin personlighet i forholdt til fellesskapets

forventninger. Ved & folge tankene fra dannelsesperspektivet og ikke-affirmativ oppdragelsesteori
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vil myndiggjering og selvstendighet vere sentrale verdier. Disse verdiene er imidlertid kulturelt og
historisk avhengige. Slik jeg ser det har jo menneskeheten klart & oppdra den neste generasjonen,
selv om den har vaert det som Benner kategoriserer som affirmativ. Trenger vi virkelig det han kaller

ikke-affirmativ oppdragelse, eller er dette bare akademisk nonsense?

Vil ikke verdiene vare gradvis utvikle seg mer eller mindre av seg selv? La meg ta et eksempel:
Verdiene farfar fikk da han var gutt, har endret seg gradvis med tiden, slik at hans senn (min far) far
et videreutviklet sett med verdier. Disse verdiene vil far igjen sette sitt preg pa for han videreforer
dem til meg. Slik fér jeg et veldig forskjellig sett med verdier i forhold til min farfar, uten at det
noen gang var snakk om en ikke-affirmativ dannelsesteori i bunn av oppdragelsen. Hva er egentlig
problemet? Dette har jo fungert i tusener av ar. Er det sd farlig med affirmativ dannelse og

oppdragelse?

For & nyansere; noe av utviklingen som har skjedd fra min farfars verdier, til mine, mé nok tillegges
sekundearsosialisering og funksjonal oppdragelse. Vi har hatt forskjellige viktige andre, med ulike
verdisett, som har betydd mye for oss. Deriblant har skolens lareplaner endret seg med tanke pa
hvilke verdier den ensker & formidle. I dagens moderne samfunn ferdes vi pa forskjellige arenaer
med ulike og varierte sett av verdier. Her ser jeg at ikke-affirmativ oppdragelse kan bidra med noen
verdier som fellesskapet, eller samfunnet, som helhet ma ha til felles. Slik jeg leser det handler det
om selvstendiggjoring, aktiv deltakelse, og refleksjon over livsvilkarene hvor fellesskapet skal vaere
inkluderende fremfor ekskluderende. Dette er ikke verdier som sosialpedagoger skal gé fra der til
dor og trykke ned over hodene pa foreldre 1 de tusen hjem. Det er derimot verdier som kan danne

grunnlaget i offentlige lovverk og institusjoner, som for eksempel barnehager og skoler.

En annen utfordring ved ikke-affirmativ oppdragelse ser jeg relatert til spersmélet om tilpasning.
Her argumenterte jeg for at mennesket trenger & vere en del av fellesskapet, noe som krever at
menneskene til en viss grad innretter seg etter samfunnets felles normer, verdier og kultur.
Utfordringen ved ikke-affirmativ oppdragelse ligger 1 at den ikke vil stille opp normer for enskelig
atferd. Hvordan skal vi klare & bli et medlem av samfunnet hvis vi ikke i oppdragelsen opplares i

spesifikke normer og verdier som kreves for & bli inkludert?

Svaret pd dette finnes, slik jeg ser det, i spersmélet om ikke-affirmativ oppdragelse virkelig ikke
inneholder visse positiviteter? Min pastand er at ikke-affirmativ oppdragelse inneholder noen
positiviteter. Disse er, slik jeg antydet i avsnittet ovenfor, knyttet til selvstendiggjering, aktiv
deltakelse, og refleksjon over livsvilkdrene hvor fellesskapet skal vare inkluderende. Positivitetene
for den ikke-affirmative oppdragelse har altsd mye til felles med demokratiske verdier og

politisering.
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Er en ikke-affirmativ dannelse uten forhandsgitte positiviteter mulig? Ved a tolke dette som at den
oppdragende skal bestemme alt selv, uten noen form for veiledning i hva som er gode og darlige
valg, tror jeg ikke dette mulig. Hvordan vil det veere hvis oppdragelse og undervisning hele tiden
skal speorre, og aldri fortelle? Slik jeg ser det vil en slik forstdelse vere en karikatur, eller
misforstielse, av ikke-affirmativ teori. Det sentrale aspektet ved den ikke-affirmative teori, som kan
argumentere mot denne tilsynelatende relativiseringen av verdier og fremdeles skille det fra
affirmativ oppdragelse, mener jeg er begrepet selvwirksomhet. Det bygger pa at den som skal
oppdras eller opplares star i1 et dialogisk forhold til edukanden eller leereren. P4 bakgrunn av egen
kunnskap skal hvert enkelt ta selvstendige valg. For det selvstendige valget kan gjeres, ma man
altsd inne ha en viss kunnskap. For & si det enkelt; mennesker mé, gjennom oppdragelsen, lere
hvilke verdier samfunnets forventninger bygger pa. Deretter kan de velge a folge disse verdiene,
delta 1 endringen av dem eller forlate dem helt og leve i for eksempel subkulturer. For sentralt 1
sosialpedagogikkens definisjon av ekskludering, som dannelsen skal kjempe mot, er at denne er

ufrivillig.
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6.0 Oppsummering og avsluttende konklusjon

6.1 Innledning

Gjennom oppgavens kapittel 2, 3 og 4 tok jeg for meg teori rundt dannelse, sosialpedagogikk og
oppdragelse for & belyse problemstillingen min; Hvilken relevans har dannelsesperspektivet for
sosialpedagogikkens forstaelse av forholdet mellom individ og samfunn? Innen sosialpedagogikken
vektla jeg oppdragelsesbegrepet. Sentrale tema som ble tatt opp var frihet og kontroll, individets
utviklingsmuligheter, samfunnets forventninger, og refleksjon over fellesskapets betydning for var
utvikling og vér delaktighet i utviklingen av fellesskapet. I kapittel 5 dreftet jeg sentrale spersmal

som dukket opp 1 forbindelse med de tre foregdende kapitlene.

I dette kapittelet oppsummerer jeg hovedlinjene i oppgaven min, for jeg avslutter med oppgavens

konklusjon.

6.2 Hovedlinjene fra kapittel 2:

Jeg undersekte dannelsesbegrepets rotter ved & ta for meg det tyske begrepet «Bildungy, slik
Humboldt utformet det 1 overgangen til 1800-tallet. Grunnen til at jeg gikk tilbake til denne
tidsepoken var at ikke bare metoden, men ogsa selve formélet med oppdragelse og laering ble

diskutert etter at kirken hadde mistet sin enerett pd dette omradet.

Slik Humboldt ser det har mennesker et medfedt potensial og dannelse betegner hele prosessen der
menneskets anlegg virkeliggjores og gis en harmonisk form. Han argumenterer for at
enkeltmennesket skal fa utvikle seg og utnytte sitt potensial til det fulle, uten & bli hemmet av
samfunnsmessige krav. For 4 unnga dette mener han mennesket ma utvikle alle evnene, eller sidene,

sine: «Mennesket er hode, hand og hjerte i én og samme skapning...» (i Fossland, 2004, 202).
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Evnene mente Humboldt skulle utvikles via en individuell prosess av selv-forming. Imidlertid er det
viktig 4 ikke misforstd dette i retning av en utvikling isolert fra omverden. En sentral del av
dannelse er nettopp samhandling preget av fri vekselvirkning med en differensiert verden.
Bildungsbegrepets grunntanke oppsummeres som «... the basic question of self-formation in the
play between persons and their world» (Levlie, 2003, 165). Deretter sd jeg pd hvordan
dannelsesbegrepet har utviklet seg frem mot dagens postmoderne samfunn. Fokuset péd heterogenitet
og pluralitet har pdvirket forstdelsen av dannelse, hvor Humboldts idé om et absolutt mal for den

menneskelige tilvaerelse ikke kan gjelde i1 det postmoderne samfunn.

Til slutt viste jeg, med henvisning til Madsen (2006), sammenhengen mellom begrepene dannelse
og sosialpedagogikk forstatt ved hjelp av begrepsparet inkludering/ekskludering. Han beskriver de
sosialpedagogiske dannelsesprosesser som tre sammenhengende prosesser som omfatter personlig
dannelse, forholdet mellom individ og fellesskap, og refleksjonen rundt relasjonene mellom individ

og fellesskap (ibid.).

Med fokus pa inklusjon/eksklusjon ser Madsen (2006) dannelse som utvikling av de personlige
forutsetningene (kompetanse) for & delta 1 hverdagslivets fellesskap. Manglende muligheter for
deltakelse 1 samfunnslivet forer til en sosial devaluering, hvor mennesker ikke far muligheten til &
se seg selv som nyttige. Samtidig papeker han at fellesskap ikke ma reduseres til en teknikk for &
muliggjere inkludering. Menneskelig deltakelse i hverdagslivets fellesskap er bare mulig dersom
det samtidig fremstar som meningsfullt og tillegges positiv betydning av deltakerne selv (ibid.).
Forst da bidrar fellesskapene til sosial anerkjennelse, og menneskelige utviklings- og

laeringsprosesser.

6.3 Hovedlinjene fra kapittel 3:

Her tok jeg for meg id€historien innen den tyske tradisjonen til begrepet sosialpedagogikk, for a
undersegke fagets grunnlagstenkning. Sosialpedagogikk betegnes som en sosialvitenskapelig
forstaelse av forholdet mellom individ og samfunn. Begrepene integrering og inkludering er

sentrale for denne forstéelsen.

Jeg viste til Paul Natorps (i Mathiesen, 2008) sentrale rolle i utviklingen av sosialpedagogikken.
Slik han sa det métte dannelsen av den enkelte underordnes den langt mektigere oppdragende

innflytelsen som fellesskapets liv har pé deltakerne. Den som oppdras skal bli et sosialt og
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samfunnsnyttig individ. I denne forbindelse ble hans begrep «viljens pedagogikk» trukket inn. Dette
handler om viktigheten av & utvikle individers vilje til & delta i, og til & forbedre, fellesskapet.
Madsen (2006) sitt syn pa mélet med oppdragelse og sosialisering bygger videre pa dette, og legger

til at vi skal leve selvvalgte, selvstendige og verdige liv.

Jeg pekte pa at sosialpedagogikken, ifolge Mathiesen (2008), har blitt kritisert for & vere autoritaer
og for & tillegge individet mindre verdi enn fellesskapet. Mathiesen tilbakeviser denne kritikken ved
a understreke at individet ikke ber vare et middel for andres interesser, og at oppdragelsens mél er &

oppheve seg selv.

Videre viste jeg til Hellesnes (1975) sin forstaelse av begrepet «tilpasning» for & si noe om hva
dannelse ikke er. Det finnes, ifolge Hellesnes, to forskjellige mater & bli sosialisert pd; Tilpasning og
dannelse. Tilpasning handler om at folk blir sosialiserte pa plass i samfunnet, uten a se at de kan
delta 1 diskusjon og forandringer. Her oppfattes personer som objekt for styring og kontroll, i
motsetning til dannelse som ser dem som tenkende og handlende subjekt. For & bedre forstd hva
tilpasning gar ut pd presenterte jeg Hellesnes sin kritikk av Skinner og atferdsteknologien. Skinner
kritiseres for & frata enkeltindivider valgmuligheter, og fordi hans idealsamfunn er gjennomsyret av
kontroll. Hellesnes ser kritisk pé ettersporselen etter tekniske losninger pd menneskelige problem.

Han argumenterer for dannelse i sosialiseringen, hvor mennesker emansiperes til politiske subjekt.

Jeg argumenterte for at det finnes situasjoner hvor man trenger & bli styrt, av oppdragere eller
pedagoger med gode hensikter. Dette gjelder for eksempel hos barn og unge som ikke er modne nok
til 4 ta visse valg selv. Forskjellen mellom en slik styring og tilpasning er at styringen jeg sikter til

er midlertidig, hvor malsettingen er selvstendiggjering.

Videre tok jeg opp viktigheten av refleksjon for & unngad at sosialpedagoger selv bidrar til
ekskludering eller utever ulegitimert maktbruk gjennom sine metoder. Et spersmal som Madsen
(2006) stiller 1 denne sammenheng er hvorvidt integreringsarenaer fungerer som en stotte til dem
som deltar, eller om de er opprettet for & skjerme normalsamfunnet mot de mest ressurssvake og
konfliktskapende gruppene? Med henvisning til begrepet differensiert integrering sper han ogséd om
alle individer har en reell mulighet til 4 innfri det moderne samfunnets krav til integrering, eller om

det blir viktigere a respektere deres integritet (ibid.)?

I dette kapittelet tok jeg ogsd opp ulike sosiologiske perspektiv pd samfunnet, og viste deres
relevans for sosialpedagogikkens oppgave med a legge til rette for inkludering. Et eksempel er det
moderne samfunnets institusjonelle avhengighet med sine forventninger til livsfersel, hvor

sosialpedagogisk innsats blir rettet mot a hjelpe brukere til 4 skaffe seg den anerkjente
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kompetansen. Sosial deltakelse pd forskjellige arenaer, eller i forskjellige delsystem (om vi folger
Luhmanns tanker om det polysentriske samfunn), ble ansett som viktig for & skaffe seg denne
kompetansen. Slik Luhmann s& det handler inkludering om & ha en rolle som var relevant for
kommunikasjonen til det enkelte delsystem, hvor eksklusjon skyldtes en irrelevant rolle (i Madsen,

2006).

6.4 Hovedlinjene fra kapittel 4:

I dette kapittelet undersokte jeg sammenhengene mellom oppdragelse og dannelse. Fordi
oppdragelse er en sentral del av sosialpedagogikken trakk jeg med meg teorier fra de to foregaende

kapitlene, og utdypet disse.

Forst undersgkte jeg oppdragelsesbegrepet ved & avgrense det 1 forhold til sosialisering, hvor jeg
fant at begge begrepene handler om internaliseringen av samfunnets normer, verdier og kultur, for a
bli medlem av samfunnet. Forskjellen er at oppdragelsen i sterre grad enn sosialisering handler om
en intensjonal, malrettet og bevisst overlevering av utvalgte kulturverdier. Her trakk jeg frem igjen
Natorp, som setter fri innsikt som en norm for oppdragelsen. Dette forbindes med viljen til & lere
og med fri vilje, hvor fornuften skal vare styrende. Oppdragelse handler om a utvikle viljen til a
handle for fellesskapet, som igjen, ifolge Mathiesen (2008), er en sosial betingelse for dannelsen.
Maktpreget undervisning presenteres som motsetningen. Jeg viste hvordan dette ogsa argumenteres
for hos Peukert (2003), som med henvisning til begrepet formbarhet, advarer mot & forsta et barn
som plastisitet 1 lererens hender. Det ma forutsettes at det er umulig & fjerne det subjektive
elementet i barns evne til 4 handle, rekonstruere og skape sin virkelighet. Mennesker skal

anerkjennes som enkeltsubjekter, og fremtiden deres skal ikke bestemmes etter samfunnets behov.

Jeg viste at viktigheten av & utvikle fornuften og den frie vilje ikke utelukker at uakseptabel atferd
sanksjoneres, ved for eksempel bruk av grensesetting. Slik sanksjonering er imidlertid utfordrende
fordi bade overdreven maktbruk og fraveaer av grenser og korrigering regnes som problematisk. A
bli et medlem av samfunnet krever at man internaliserer normene, verdiene og kulturen. Ved & vise
til Adornos kritikk av Hegel, papekte jeg at denne internaliseringen ikke méa skje i en slik form at
man blir undertrykket av samfunnet. Slik Mathiesen (2008) ser det skal oppdrageren gradvis ga ut
av sin rolle som oppdrager og overlate til det unge mennesket a ta det ansvaret det er & danne seg

selv. Slik ser han dannelse som pedagogikkens eget begrep for sosialisering, hvor dannelse ikke
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utelukkende handler om intensjonal oppdragelse.

For & se hvilke sammenhenger dannelse og oppdragelse diskuteres i, tok jeg for meg Benners
analyse av den pedagogiske debatten 1 Tyskland. Han sd hvordan argumenter for teorier om
oppdragelse og dannelse handler om béde individets utvikling og om reguleringen av samfunnets
styring. Oppdragelse diskuteres med argumenter om oppfordring til selvvirksomhet og en
pedagogisk transformasjon av samfunnsmessige pavirkninger og krav. Argumentene rundt dannelse
dreier seg om formbarhet og en ikke-hierarkisk ordenssammenheng 1 den menneskelige tilvarelse.
Samfunnsstrukturer som hindrer en oppdragelsesprosess i1 trdd med dannelsens vektlegging av
selvstendiggjering og politisering mi, ifelge Benner, transformeres. Poenget hans er ikke & finne
frem til en endelig definisjon pa hva som skal forstds som en god oppdragelse, men & synliggjore

rammene som avgjoerelser treffes innenfor.

Deretter sa jeg pa oppdragelsen som en balanse mellom frihet og kontroll. Her brukte jeg begrepet
«formbarhety, som handler om menneskets ubestemte leringsevne. Som Peukert (2003) fremholder
er det spesielt under asymmetriske forhold at pedagogisk handling mé forutsette en fri gjensidighet,
som gir den andre rom for & skape sin egen verden og sitt eget selv. Dette gir en pedagogisk etikk
som setter intersubjektiv kreativitet over sosiale strukturer som hindrer gjensidighet og kreative
transformerende lereprosesser. Altsd har han samme syn som Benner pd transformeringen av

samfunnsstrukturer.

For a videre nyansere og presisere oppdragelsesbegrepet og dannelsesbegrepet viste jeg til Benners
(2005) bruk av begrepene «affirmativy og «ikke-affirmativy dannelse og oppdragelse. Affirmativ
oppdragelse inneberer at oppdragelsens mal og oppgaver er bestemt ut fra allerede gitte formal som
skal tjene som normativ rettesnor 1 oppdragelsen. Dette innebarer en instrumentell

oppdragelsespraksis som indoktrinerer forhandsgitte doktriner.

Den ikke-affirmative oppdragelse oppfordrer til selvvirksomhet. Den stiller ikke pd forhdnd opp
normer for enskelig atferd. Laringsprestasjonene skal ytes pa grunnlag av egen virksomhet, og ikke
pa grunnlag av oppfordring fra lereren. Denne oppdragelsen ma ta utgangspunkt i en ikke-
affirmativ dannelsesteori, hvor malet, ifolge Benner (ibid.), er & gjenopprette en menneskelig
praksis hvor hver enkelt fir en reell innflytelse over sitt liv. Dette innebarer at politiske
beslutninger og oppfatninger fra sentralt nivd ikke skal vare bestemmende for livsforselen, og
heller ikke utilgjengelige for pavirkning. Alle skal kunne medvirtke i den menneskelige

helhetspraksis, og kunne kommunisere offentlig.
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Benner kombinerer, etter min oppfatning, Madsens mélsetting om & leve selvvalgte og selvstendige
liv, med Natorps mal om & utvikle viljen bade til 4 veere en del av, og til & forbedre, fellesskapet. Det
er den mangesidige dannelsen som skal gjere ethvert menneske 1 stand til & delta i samfunnsmessige

praksiser og diskurser, og & aktivt bidra til videreutviklingen av det moderne samfunnet.

6.5 Hovedlinjene fra kapittel 5

Pa bakgrunn av funnene jeg gjorde i kapittel 2, 3 og 4, satt jeg fremdeles igjen med noen ubesvarte
sporsmal jeg mente var relevante & underseke 1 forhold til problemstillingen min. I kapittel 5 brukte

jeg kunnskapen fra de foregdende kapitlene for & drefte disse.

Dannelse har blitt kritisert for & vare elitistisk og snobbete pa bakgrunn av Humboldts forkjaerlighet
for heykultur som kunst, opera og teater. Dette argumenterte jeg mot ved & papeke at Humboldt ma
tolkes historisk, og at hans preferanser innen kulturlivet skyldes hans egen adelige bakgrunn. Jeg
viste til at signifikante meter med kultur og samfunn ble ansett som nedvendig for & utvikle alle
sidene ved menneskenaturen, altsd fornuften, de kroppslige og de skapende sidene vare. Poenget
med dannelsesperspektivet var at hver enkelt skulle fa utvikle seg fritt, uten maktovergrep eller
styring fra stat og samfunn. Jeg argumenterte for at dette ikke handler handler om elitisme, men om

demokratiske verdier.

Deretter undersgkte jeg spenningsforholdet mellom individ og samfunn. Hvordan kan samfunnet
bade fremstd som en ressurs og som en trussel for individet? Sosialpedagogikken vektlegger
fellesskapets betydning 1 det den betrakter individets og fellesskapets dannelse som gjensidige
forutsetninger for hverandre. Hvordan har den moderne forstielsen av dannelse, slik den brukes i
forbindelse med sosialpedagogikken, endret seg? Jeg viste til at Humboldt ikke sd noe iboende
skille mellom individet og menneskeheten. Dette ser vi ogsd i sosialpedagogikkens syn pa
gjensidigheten mellom individ og samfunn; Det menneskelige i1 oss utvikles 1 sosiale fellesskap, og
sosiale fellesskap utvikles pd bakgrunn av det menneskelige 1 oss. Slik jeg ser det har allikevel
Humboldt et poeng det er viktig & ta vare pa, nar han sier at samfunnet vil forseke & forme individer
etter sine behov. I sosialpedagogikkens iver etter & skape endring og utvikling hos individet som

forer til inkludering, m4 vi huske pa at ogsd samfunnet ber vaere gjenstand for disse prosessene.

86



I dreftingen rundt samfunnsinkluderingens betydning for dannelse stilte jeg meg spersmalet om
inkludering skal oppnas for enhver pris. Jeg viste til Madsen (2006) som ser dannelse som utvikling
av de personlige forutsetningene som kreves for & delta i hverdagslivets fellesskap. Med bakgrunn 1
hans skille mellom dannelse og kompetanse, argumenterte jeg for at inkludering ikke skal oppnas
for enhver pris. Han vil ikke redusere fellesskap til noe som mennesker skal leve opp til. Fellesskap
det er verdt & delta i oppleves som meningsfulle i seg selv, og forer til anerkjennelse, utvikling og
leering. I forbindelse med differensiert integrering viser Madsen at det 1 noen tilfeller blir viktigere &
respektere individers integritet fremfor full integrering. Det gjelder for eksempel arbeids- og
botiltak for psykisk utviklingshemmede. Jeg refererte ogsa Benner (2005) for & vise at dannelse
ikke ma forstds som en ren tilegnelse av kunnskap og tolkninger av reglene for natidens kulturelle
levesett. Det handler ogsa om myndiggjerelse og selvvirksomhet hvor de oppvoksende forberedes

pa 4 bidra 1 diskursen om hva som skal endres og hva som skal bevares.

Et sentralt element ved inkluderingsperspektivet er sosial kontroll, som handler om sanksjoner mot
individer som bryter med fellesskapets verdier og normer for atferd. Peukert (2003) papekte
viktigheten av 4 unnga at den sosiale kontrollen forer til eksklusjon. Ved & skape en refleksiv kultur
onsker han en kontinuerlig vurdering av disse normene og verdiene, slik at disse ikke hindrer en
human form for sameksistens. Jeg viste at dette allikevel ikke er et argument for en betingelseslos
inkludering, hvor vi far et samfunn der alle kan gjere som de selv vil. Individer ma ha forpliktelser

overfor hverandre og fellesskapet hvis samfunnet skal fungere.

Betydningen av en ikke-hierarkisk ordning av menneskets ulike sider undersokte jeg narmere i
forhold til bdde dannelse, oppdragelse og inkludering. I oppdragelsessammenheng presiserer
Benner (2005) at stat, religion og moral fremdeles har lov til & stille krav til oppdragelsen. Det
handler ikke om & fjerne kravene, men & sidestille dem. Vitenskap, politikk, etikk, kunst og religion
er like viktig. Skal sosialpedagogikken analysere menneskets ulike sider slik at de kan brukes som
begrunnelse for innholdet i oppdragelsen, eller som grunnlag for barnevernstjenestens vurdering av
foreldres oppdragelse av barna? Jeg argumenterte for at poenget heller er at sosialpedagogikken
skal gripe inn og endre samfunnets forventninger, nar et enkeltomréde forseker & stille seg over de
andre. Et eksempel péd dette er nir utdanning knyttes opp mot arbeidsmarkedet, og formes etter

tilbud og ettersporsel istedenfor & dekke utviklingen av alle menneskets sider.

Jeg papekte videre at dannelse, i form av a utvikle alle sine sider til det fulle, ma vaere en krevende
prosess med heye krav til motivasjon og selvdisiplin. Dette virker mer fornuftig pé et universitet
enn i oppdragelsen av barn eller i sosialpedagogisk arbeid med mennesker som er marginaliserte

eller ekskluderte. Som et alternativ til at hvert enkelt skal utvikle alle sidene sine til det fulle,
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foreslo jeg at hver enkelt skal bli anerkjent for de sidene han selv velger & utvikle. Dannelsens mél
om at alle skal dannes allment, og sa langt som mulig medvirke i den menneskelige helhetspraksis
og kommunisere offentlig, er et argument mot dette alternativet. Det som argumenterer for, er at

dannelse ogsa forutsetter hver enkelts deltakelse 1 sin dannelsesprosess.

Da jeg droftet spersmélet om tilpasning ville jeg finne ut om man maé tilpasse seg, i betydningen a
bli medlem av, et samfunn for & kunne delta i dets utvikling. Samtidig ensket jeg & finne ut hvordan
dette hang sammen med dannelsen av selvet. For & papeke fellesskapets nedvendighet for vér
livsforsel trakk jeg inn dannelsens grunntanke, som handler om at individets utviklingspotensial
realiseres gjennom selv-dannelse 1 samspill med omverdenen. Medlemskap i samfunnet krever at
man, til en viss grad, retter seg etter samfunnets forventninger og krav til atferd, normer og verdier.
For at enkeltmennesker ikke skal styres eller undertrykkes av fellesskapet er det nedvendig a
myndiggjeres. For & understreke at dannelse ikke kun dreier seg om 4 bli sosialisert inn i samfunnet,
papekte jeg at deltakelse i1 sosiale arenaer bare er ett av tre viktige element for dannelsen. Slik
Madsen (2006) beskriver denne tredelingen handler de to andre elementene om personlig dannelse,

og refleksjon over individuelle og felles eksistensvilkar.

Til slutt droftet jeg forskjellige aspekter ved den ikke-affirmative oppdragelse, og ved dens aversjon
mot forhandsgitte verdier, eller positiviteter. Trenger vi en ikke-affirmativ oppdragelse, eller er dette
bare akademisk nonsens? Oppdragelse, basert pa gitte verdier fra det aktuelle samfunnets kultur, har
jo tilsynelatende fungert siden tidenes morgen. For & nyansere bildet av denne oppdragelsens
suksess viste jeg til at ogsé sekundarsosialisering og funksjonal oppdragelse pavirker oss. Vi ferdes
pa forskjellige arenaer med ulike og varierte sett av verdier. Jeg viste til en alternativ tolkning der
disse ikke-affirmative verdiene gjelder for samfunnet som helhet ved at de legges til grunn i
offentlige lovverk og institusjoner, men papekte at det ikke er sosialpedagogikkens oppgave a

overfore disse til primaroppdragelsen.

Da jeg sammenholdt ikke-affirmativ oppdragelse med kravene samfunnet stiller til inkludering,
papekte jeg en utfordring med denne tilsynelatende relativiseringen av verdier og normer. Hvordan
skal vi klare & bli medlem av samfunnet hvis vi ikke larer normer for enskelig atferd i
oppdragelsen? Jeg argumenterte for at ikke-affirmativ oppdragelse ikke inneberer en relativisering
av verdier. Denne argumentasjonen bygde pé begrepet selvvirksomhet, som etter min mening dreier
seg om at verdier blir til gjennom en dialog. Hver enkelt skal ta selvstendige valg, men disse
valgene ma baseres pa kunnskap. I oppdragelsen handler det om & vite hvilke forventninger
samfunnet stiller, for hver enkelt selv velger 4 folge disse verdiene, delta i endringen av dem eller &

forlate dem helt og leve i for eksempel subkulturer.
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6.6 Konklusjon

Oppgaven min har ikke handlet om hvordan vi skal g& frem for a sikre dannelse 1 for eksempel
utdannelse eller i barnevernsinstitusjoner. Oppgaven min har vart en begrepsorientert studie, hvor
jeg har undersgkt innholdet 1 dannelsesbegrepet og dets relevans for sosialpedagogisk forstielse av

forholdet mellom individ og fellesskap.

Jeg har sett dannelse 1 sammenheng med sosialpedagogikk og oppdragelse, noe som ogsé dreier seg
om en forstéelse av koblingen mellom individ og samfunn. Det betyr imidlertid ikke at jeg mener
disse begrepene er identiske. Gjennom oppgaven har jeg vist ulike nyanser ved forstaelsen av
dannelsesbegrepet, noe jeg ogsa pekte pa innledningsvis med debatten som fortsatt pdgar om
begrepets innhold. Jeg har ikke kommet frem til en klar og tydelig definisjon av begrepet, men det

var heller ikke poenget med denne oppgaven.

Sentrale aspekter ved dannelsesbegrepet mener jeg imidlertid & ha belyst. Dannelse handler om at
individet skal utvikle seg 1 trad med sine forutsetninger og anlegg, og ikke bli formet etter
fellesskapets behov. Individet fir med andre ord forsteprioritet. Denne utviklingen skjer gjennom en
samhandling med omverdenen preget av dialog og fri vekselvirkning. Idealet er selvvirksomhet,
hvor hver enkelt selv skal delta aktivt 1 sin egen dannelse. Kunnskap om hvordan fellesskapet
pavirker enkeltindividet og hvordan enkeltindividet kan pavirke fellesskapet, er sentral for & kunne
utvikle seg til sitt fulle potensial. Individets s@regenheter verdsettes nér disse styres av fornuften, og
ikke av impulser og forhandsdemming uten kunnskap. Alle individets sider anses som like viktige
for disse utviklingsprosessene. Det er med andre ord ikke bare intellektet som skal utvikles, men

ogsa de andelige, kroppslige og skapende sidene ved mennesket.

Utvikling er en sentral del av dannelsesbegrepet og sosialpedagogikken som kan tolkes pa
forskjellige méter. Dannelsesprosessen blir betegnet som en prosess som ikke tar slutt, den fortsetter
livet ut. Dette representerer, etter min mening, en tydelig forventning om at vi kontinuerlig skal
utvikle oss ut ifra vare forutsetninger og ikke stagnere. I sosialpedagogisk sammenheng har
utvikling i stor grad handlet om & skape vilkar for inkludering i samfunnet. Som Madsen (2006) er
inne pad nar han trekker inn dannelsesbegrepet, handler ikke utvikling kun om inkludering. Det

handler ogsa om personlig utvikling og om a gi perspektiv og innhold i tilvaerelsen.

Jeg konkluderer denne oppgaven med at dannelsesbegrepet er relevant i sosialpedagogisk
sammenheng. Begrepets aktualitet forsterkes, etter min mening, av det moderne samfunnets

mangfold av kulturer og verdier og usikkerheten dette forer med seg knyttet til hva som skal vaere
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styrende i oppdragelses- og inkluderingssammenheng. Jeg har argumentert for at dannelse ikke
inneberer en relativisering av verdier. Dannelse handler om grunnleggende holdninger og gir en
overordnet forstaelse av bade enkeltindividets muligheter og forholdet mellom individ og samfunn.
Vektleggingen av bredde i den menneskelige utvikling er et argument for dannelsesperspektivets
betydning i dagens postmoderne samfunn, hvor vi vektlegger spesialisering i stadig sterre grad.
Poenget med bredden er & kunne sette kunnskapen var inn i en sterre sammenheng, slik at vi blir
reflekterte og samfunnsbevisste. Det utgjer dermed et viktig perspektiv man mé ta heyde for 1

sosialpedagogiske diskurser og problemstillinger.

Malsetningen om 4 unngd at individet styres av samfunnet betyr altsa ikke at man skal la vare 4 ta
hensyn til omverdenen og medmenneskene vare. Med bredde i kunnskapen vér skal hver enkelt
kunne vurdere og reflektere over konsekvensene av valgene sine. Hver enkelt skal bli 1 stand til &
tenke selvstendig og ikke blindt la seg lede av for eksempel samfunnsmessige trender, politiske

ideologier eller religigse overbevisninger.

Var individuelle selvdannelse berikes av & vere i dialog med andre mennesker. Dette tydeliggjores i
sosialpedagogikkens perspektiv pa individ og fellesskap, hvor samfunnet ikke bare representerer en
utfordring, men ogsa en ressurs. Kunnskap om samfunnet skal ikke kun brukes til frigjoring og
utvikling av selvet. Den er ogsa til for at individer skal bli en del av samfunnet og for & kunne
forbedre det. Det handler om & skape vilkar for inkludering og bekjempe samfunnets

ekskluderingsmekanismer.

Selv om fellesskap far en sentral betydning i menneskers utvikling, understrekes det at disse ikke
mé brukes instrumentelt som en pedagogisk teknikk. For at deltakelse i1 fellesskap skal fore til
leering og utvikling er det sentralt at dette fellesskapet oppleves som meningsfullt og tillegges

positiv betydning av deltakerne selv.

For & kunne bli inkludert og bli medlem av fellesskapene ma man leve opp til forventningene som
stilles til atferd, verdier og holdninger. Oppdragelse handler i stor grad om & lere seg disse
forventningene. Det finnes derimot ulike sett av forventninger i forbindelse med religion, politikk,

vitenskap og ekonomi. I dannelsesperspektivet sidestilles disse forventningene.

Oppdragelsen skal videre vere basert pd dialog, hvor den som oppdras ses pa som et subjekt. Dette
knyttes til forestillingen om menneskers formbarhet. Sterre grad av asymmetri i relasjonen krever
storre papasselighet pa at oppdrageren ikke styrer eller manipulerer den som oppdras. Dette blir
spesielt viktig & huske pd 1 sosialpedagogiske sammenhenger med brukere som befinner seg i

marginaliserte eller ekskluderte posisjoner.
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Oppdragelse innebarer en viss grad av kontroll, men mélsetningen er at oppdrageren skal oppheve
makten sin. Dette ser vi igjen i begrepet negativ oppdragelse. Her rettes oppmerksomheten mot det
pedagogiske paradoks, det vil si hvordan vi skal oppdra noen til & folge verdier som vi selv ikke gir
dem. Det handler om oppdragelse til selvstendighet og selvvirksomhet, som innebaerer & bruke

fornuften og a tenke selv.

Dannelsesbegrepet inneholder en politisk dimensjon, hvor hver enkelt skal fi den nedvendige
kunnskapen som kreves for & kunne delta 1 samfunnsdebatten. Hvis barn og unge skal kunne
oppfylle dette mé& de bli inkluderte i samfunnet og leere hvordan samfunnet pavirkes, i form av
demokratiske og politiske prinsipper. Med dette mener jeg ikke at alle trenger & bli politikere. En
forstaelse for det politiske system og deltakelse ved valg kan ogséd gjelde som deltakelse i

samfunnsdebatten og forbedring av fellesskapet.

Etter min forstdelse er det i dannelsesperspektivet ikke mulig 4 velge bort denne politiske
innforingen, verken i undervisning eller oppdragelse. Hver enkelt kan velge 1 hvilken grad han vil
delta i det politiske liv, men alle skal fi forutsetningene som kreves for & delta hvis han skulle enske
dette pé et senere tidspunkt. Trekker vi samtidig inn Natorps begrep «viljens pedagogikk» og hans
malsetning for oppdragelsen, skal barn og unge oppdras til 4 ville delta i samfunnsdebatten. Dette er
et aspekt ved dannelse og sosialpedagogikk som, etter min mening, burde vies mye storre

oppmerksomhet.

Det samme gjelder forventningen om at vi kontinuerlig skal utvikle oss. Det kan heres urimelig ut:
Hvorfor skal jeg utvikle meg hele tiden hvis jeg er forneyd med meg selv slik jeg er? Jeg mener
ikke at dette er et argument for & signere livstidsabonnement pé selvhjelpsbeker. Jeg vil presisere at
utviklingen skal skje ut ifra hvert individs forutsetninger, noe som betyr at forventningene vil
variere avhengig av personlige forutsetninger. Samtidig skal ogsé hver enkelt ta selvstendige valg,
og ikke styres eller manipuleres. Dette legitimerer ikke maktbruk for & tvinge noen over i
kontinuerlig utvikling. Det oppfordrer imidlertid til et storre fokus, enn det jeg mener
sosialpedagogikken har i dag, pa utvikling forstitt som noe mer enn kun inkludering.

Dannelsesbegrepets helhetsperspektiv mener jeg er et egnet utgangspunkt for denne utviklingen.

Nér jeg papeker dannelsesbegrepets betydning for sosialpedagogiske spersmaél, tenker jeg for
eksempel péd utarbeidelse av lover og forskrifter, laereplaner eller i direkte arbeid med brukere.
Dannelsesbegrepet gir grunnlag for refleksjon over maten vi gjor arbeidet vart pad og over
malsetningen med dette arbeidet. Bidrar det vi gjor til at individet far utviklet seg 1 henhold til sine
forutsetninger? Kommuniserer vi pa en dialogisk mate hvor vi forseker & se situasjonen fra den

Andre sitt stdsted? For eksempel peker Madsens (2006) tanker om differensiert integrering pa at
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inkludering 1 samfunnet ikke er enskelig for enhver pris. Ikke alle har forutsetningene for full
deltakelse, da blir det viktigere & respektere deres integritet enn & holde fast ved prinsippet om

samfunnsdeltakelse.

Koblingen mellom dannelse og inkludering gjor at problemstillinger 1 forbindelse med dannelse
avhenger av hvordan man forstdr forholdet mellom individ og samfunn. Eksempler pa ulike
forstaelser nevnte jeg i kapittel 2 og 3, med blant annet Luhmann, Goffmann og Madsen. Denne

forstaelsen mé derfor hele tiden utvikles med samfunnet og kan ikke defineres en gang for alle.

Samtidig som det finnes ulike forstdelser av forholdet mellom individ og samfunn innen
sosialpedagogikken, finnes det ulike forstaelser av dannelse. Jeg har vist til hovedtrekkene ved de
forstaelsene jeg har valgt meg ut i min oppgave. Disse har tatt utgangspunkt i opprinnelsen til
dannelsesbegrepet og sosialpedagogikken. Som jeg har vist har sosiologiske teorier stor innvirkning
pa den sosialpedagogiske forstdelse av forholdet mellom individ og samfunn. Det finnes flere

variabler som kan forandre forstdelsen av sammenhengene i problemstillingen min.

Mine konklusjoner trenger med andre ord ikke & vare riktige eller sanne og de trenger ikke & vaere
de eneste riktige. Det oppgaven min sier noe om er hvordan jeg, pd bakgrunn av kildene mine,
tolker dannelsesbegrepets relevans for sosialpedagogikkens forstdelse av forholdet mellom individ

og samfunn.

Slik jeg ser det representerer dannelsesbegrepet en neadvendig balanse mellom individ og samfunn,
som ma legges til grunn for refleksjon over sosialpedagogiske utfordringer. Begrepet forfekter
individets frihet og kjemper mot styring av mennesker ved hjelp av ytre kontroll og ulegitimert
maktbruk. Samtidig anerkjennes fellesskapets pavirkningskraft og betydning for enkeltmenneskets
livsfersel og utvikling. Veien til selvstendighet og kontroll over eget liv ligger i kunnskap om
samfunnsmekanismene, og et bevisst forhold til politikk og samfunnets utvikling.
Dannelsesprosessen vedvarer livet ut og avhenger av at den enkelte aktivt deltar 1 sin egen dannelse.
Selv om dannelse er en selvstendig prosess handler det ikke om egoisme. Fellesskapet skal utvikles
til det beste for alle. Dannelsesprosessene berikes av dialog og interaksjon med medmennesker og
omverden. Fellesskap er kun en ressurs hvis det oppleves som meningsfullt av deltakerne selv.
Menneskelig variasjon blir sett pa som en ressurs, bade i enkeltindivider og i menneskeheten som

helhet. Betydningen av menneskets ulike sider sidestilles.
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