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1.0 Innledning

1.1 Studiens tema og problemstilling

Utgangspunktet for denne oppgava er en forundring over at folkehggskolen har overlevd i
Norge i 150 ar, og samtidig beholdt sitt seerpreg som allmenndannende skole uten karakterer
og pensum, med en serstilling i forhold til resten av skoleverket. Dette kan virke noe
paradoksalt, sett i lys av at utdanningsinstitusjonene for gvrig gradvis har blitt styrt gjennom
lereplaner, og samordnet med tanke pa helheten i utdanningssystemet. Staten har gjennom
tidene lagt feringer og satt premissene for denne utviklinga, og det er derfor folkehggskolens

forhold til staten er temaet for denne studien.

Folkehggskolene® vokste fram i Norge pé andre halvdel av 1800-tallet, og ble en slagkraftig
bevegelse som vokste hurtig. Det var den danske presten Grundtvig sine ideer som inspirerte
folkehggskolemennene. Grundtvig presiserte at folkehggskolen ma tilpasses livet, og de
lokale behov, og sa derfor lite om den konkrete utformingen av disse skolene. Det at
folkehggskolene fortsatt holder stand tyder pa at de har god evne til a fornye og tilpasse seg.
Den aller farste skolen kom i gang i Danmark i 1844. Tjue ar senere ble Sagatun etablert pa
Hamar, og ble med det den farste norske folkehggskolen (Thorkildsen, 1996).

De frihetsidealer som Grundtvig representerte, og som ogsa fikk sin konkretisering i de
norske folkehggskoler, var hard kost for elitene her til lands. Folkehggskolens nasjonale,
folkelige og frilynte prosjekt gjorde forholdet mellom folkehagskolene og staten turbulent de
forste tiarene (Thorkildsen 1996; Slagstad, 2001). Pa 1900-tallet derimot, var flere av
folkehggskolens kampsaker vunnet, og folkehggskolen gikk inn i en ny epoke, som innebar

nye mater a forholde seg til staten pa.

| denne oppgava har jeg sett pa tre sentrale sammenvevingsprosesser i folkehggskolens
historie. Prosessene representerer alle perioder da folkehggskolens relasjon til staten ble
utfordret og endret gjennom regler og senere lover. | sammenvevingsprosessene er det

spesifikke saker som skaper konflikt mellom folkehggskolen og staten. En del av disse sakene

'Per i dag er folkehggskolen delt i to greiner; den kristne og den frilynte. Nar “folkehggskoler” nevnes i denne
oppgava er det, med mindre noe annet er spesifisert, de frilynte skolene jeg viser til.



blir gjennom folkehggskolens behandling av dem, det jeg har kalt prinsipielle konflikter;

konflikter som konkretiserer og tematiserer folkehggskolens frihetsbegrep.

Problemstillinga jeg belyser er: Hvordan har visse saker i sammenvevingsprosessene skapt
konflikt mellom folkehggskolen og staten, og hvordan kommer folkehggskolens frihetsbegrep
til syne i disse konfliktene?

Hvordan kan dette sees i lys av ’motstandsbegrepet®”*?

I min fortolkende analyse har jeg tatt tak i de prinsipielle konfliktene under
sammenvevingsprosessen. Jeg undersgker hvilke argumenter og konfliktlinjer som preger
debattene for & forsta hva som gjorde saken til en konflikt mellom folkehggskolen og staten.
Deretter belyser jeg hvordan frihetsbegrepet kommer til syne i disse konfliktene.
Folkehggskolens frihetsbegrep er et historisk og konkret uttrykk for frinet. Det ma i likhet
med konfliktlinjene forstas i den historiske konteksten og den konkrete sammenhengen det
framstar i. Begrepene om frihet vil endres og tillegges ulik mening i de ulike
sammenvevingsprosessene.

Alm Andreassen (2006) mener det kan finnes en "motstandskraft mot statlig patrykk i sivile
sammenslutningers egenagenda” (Alm Andreassen, 2006:166). Gjennom frihetsbegrepet kan
folkehggskolen utvise motstand mot statlig patrykk, og jeg vil med denne empiriske studien
undersgke hvordan motstanden er knyttet til dens egenagenda. Hvordan min undersgkelse av

folkehggskolen kan belyse "motstandsbegrepet” vil diskuteres i oppgavens siste kapittel.

Den konkrete utforminga av dagens folkehggskoler vil fa liten oppmerksomhet i oppgava.
Folkehggskolene er imidlertid ikke bare et historisk fenomen, de lever i beste velgaende i dag.
Jeg vil derfor Kkort si noe om dagens folkehggskole. Navnene "folkehggskole” og ”hggskole”
har blitt brukt om hverandre her til lands. Da de farste folkehggskolene kom var
landbrukshggskolen pé& As landets eneste hggskole. Med loven av 1949 ble folkehagskoler det

offisielle navnet pa disse skolene, og i dag brukes folkehggskolenavnet nesten konsekvent.

Folkehggskolen er popular som aldri far. Omtrent 10 % av dagens ungdomskull gar et ar pa
folkehggskole (NOU, 2001:16). Selv om ungdom utgjar den stgrste elevgruppa, har

folkehggskolene ogsa voksne og pensjonister blant sine elever. Hovedvirksomheten pa

2 Alm Andreassen, 2006



folkehggskolene er de sakalte langkursene som strekker seg over et helt skolear. 1 tillegg
arrangeres kortkurs og seminarer. Undervisningen pa langkursene foregar hovedsakelig pa de
linjene elevene velger, og det finnes na over 300 ulike linjer & velge mellom, alt fra
batbygging til dans og skrivekunst.® Folkehggskolen har fram til i dag bevart enkelte
seertrekk som gjgr den spesiell ssmmenlignet med andre skoleslag. Det star stadig fast i
folkehggskolens formal at den skal vaere allmenndannende og drive med folkeopplysning.
Folkehggskoleelever har de ti siste arene har fatt konkurransepoeng pa lik linje med de som
har avtjent farstegangstjenesten. Folkehggskolen skal imidlertid ikke fungere som forskole
for, eller som en del av, andre skoleslag. Den skal i henhold til formalet heller ikke drive
yrkesopplering. Som Korsgaard tolker en av de fremste folkehggskolemenn Schrgder ”Den
ytre livsgjerningen ma aldri bli hovedsaken. Det viktigste er livsinnstillingen og livsidealet”
(Korsgaard, 2005: 63). Pa bakgrunn av denne tankegangen praktiserer heller ikke
folkehagskolene praver eller eksamener, og dette er nedfelt i gjeldende folkehagskolelov®.
Folkehggskolens mal har veert, og er, a vere “en skole for livet”(Grundtvig, sitert i Borish,
1991:192).

En annet utpreget sertrekk ved folkehggskolene er internatet. Internatlivet anses som en
vesentlig del av leeringsutbyttet ved et folkehggskolear, og det er lovfestet at skolene skal ha
internat °. Elevene bor og spiser pa skolen, og dette sosiale aspektet er en vesentlig del av
dannelsesprosessen som foregar pa skolen. Dannelse kan ikke skje i enerom, men i samspill
med andre mennesker (Korsgard, 2005). P4 mange skoler bor ogsa lererne pa skoleomradet,
og tilbringer tid pa skolen utenom undervisningen.

Hver enkelt folkehggskole har tradisjonelt hatt stor frihet til selv a fastsette sitt verdigrunnlag,
bestemme hvilke typer linjer de gnsker & ha pa skolen sin, og hva innholdet i disse skal vere.
Denne friheten er ogsa nedfelt i lov om folkehggskoler, og inneberer at skolene kan vektlegge
de retninger de gnsker, s& lenge det kan karakteriseres som allmenndanning®. Disse trekkene
vil bli nzermere presentert i neste kapittel.

1.2 Sammenvevingsprosesser

Jeg skal i denne oppgava se pa tre sammenvevingsprosesser. Prosessene utgjgr innfallsporter
til & studere endringer i folkehggskolens relasjon til staten. Begrepet sammenvevingsprosesser

viser vanligvis til prosesser som farer til tettere integrasjon mellom organisasjoner og stat

® http://mww.folkehogskole.no/

* http://www.lovdata.no/all/tl-20021206-072-0.html#5
® http://www.lovdata.no/all/tl-20021206-072-0.html#5
® http://www.lovdata.no/all/tl-20021206-072-0.html#5



http://www.lovdata.no/all/tl-20021206-072-0.html#5
http://www.lovdata.no/all/tl-20021206-072-0.html#5
http://www.lovdata.no/all/tl-20021206-072-0.html#5

(Lorentzen, 1994). Oppgava beveger seg imidlertid pa et meningsplan, og det er debattene
under sammenvevingsprosessene, ikke de formelle utfallene av dem, som er i fokus. Under
disse debattene kommer konfliktlinjene til syne, og folkehggskolens frihetsbegrep vekkes til

live.
Jeg vil n& kort presentere de tre sammenvevingsprosessene som vil bli brukt i analysen.

Den farste sammenvevingsprosessen strekker seg fra omkring 1911 fram til reglene ble
vedtatt i 1919. Disse markerte slutten pa en langvarig strid mellom folkehggskolen og staten,
og apnet for statstgtte til godkjente folkehggskoler under gitte betingelser. Enkelte av
betingelsene var det stor konflikt rundt. Det gjaldt for det farste spgrsmalet om navnet
folkehggskole. Departementet foreslo a reservere folkehggskolenavnet for skoler som ga
(...)en virkelig hgiereliggende undervisning” (St.prp. 22, sitert i Hbl.1911, 18), og dette vakte
motstand i folkehggskolen. Den andre konflikten handlet om folkehggskolens krav om a fa
ansatt en tilsynsmann. Tilsynsmannen, som omsider ble opprettet i 1917, skulle fare tilsyn
med skolene pa vegne av Departementet. Folkehggskolens krav om en slik offentlig
tilsynsmyndighet kan synes merkelig, og jeg vil se nermere pa denne debatten. Den tredje
konflikten som skal lgftes fram omhandler styrerens (rektorens) rolle i folkehggskolen. Det

kom i denne prosessen flere forslag fra staten som pa ulike mater utfordret styrerens makt.

I 1949 ble lov om folkehggskoler vedtatt. Denne loven samlet de kristelige ungdomskoler og
fylkesskolene under samme lov som folkehggskolene. Foruten a samordne disse skoleslagene
skulle loven ogsa legge til rette for a fa flere byungdommer inn i skoleslaget, og gjere
samfunnsorientering mer sentralt i folkehggskolen. I mgtet med Arbeiderpartiets politikk var
det seerlig to konflikter som fikk prinsipiell karakter. Den fgrste omhandlet folkehggskolens
relasjon til de nyopprettede arbeiderhggskolene. Under lovarbeidet ble disse skolene framstilt
narmest som et ideal pa gode folkehggskoler. Folkehggskolen hadde allerede et darlig forhold
til arbeiderhggskolene, og konflikten ble spesielt synlig under utarbeidelsen av en
formalsparagraf. Den andre konflikten gikk pa uenighet om hvordan folkehggskolenes indre
liv skulle reguleres. Det ble foreslatt ulike ”demokratiserende” tiltak, og igjen opplevde

folkehggskolen at styrerens makt ble satt pa prave av staten.

Den siste sammenvevingsprosessen jeg ser pa er av nyere dato, og resulterte i lov om
folkehggskoler i 2002. Det var en kortvarig men viktig debatt hvor Hgyre og Kristin Clemets
liberale politikk skapte debatt. Det var to konflikter som serlig lgftet spgrsmalet om frihet.
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Den farste konflikten dreide seg om hvorvidt loven skulle ha en formalsparagraf. Den andre
konflikten omhandlet styringen av folkehggskolene. Under lovarbeidet ble det foreslatt nye
styringsordninger bade for Departementets tilsyn med folkehggskolene, og for den interne

styringen av skolene.

1.3 Avgrensning

Bade i Danmark, Norge, Sverige og Finland er folkehggskoler i dag utbredt, ogsa i andre land
finnes det enkelte folkehggskoler. Oppgava omhandler kun de norske folkehggskolene. Det
finnes per i dag 77 folkehggskoler i Norge. Av disse er 30 skoler sakalte kristne
folkehagskoler, mens de resterende 47 er de som kalles frilynte folkehagskoler.” Jeg har valgt
kun a forholde meg til de frilynte folkehggskolene. Jeg vil komme tilbake til bakgrunnen for
denne splittelsen i neste kapittelet, og mot slutten av kapittelet komme med en mer utfyllende

begrunnelse for valget.

1.4 Hvordan skal problemstillinga belyses?

1.4.1 Teoretisk tilnaerming
Denne studien er inspirert av frivillighetsforskningen i Norge, og da spesielt den delen av

frivillighetsforskningen som omhandler organisasjoners relasjon til staten. I motsetning til
mye av forskningen som er gjort pa dette omradet er ikke min studie en undersgkelse av de
faktiske endringer i relasjonen mellom stat og folkehggskole. Jeg har valgt a ta utgangspunkt i
folkehggskolens oppfatning av forholdet. Under gjennomgangen av datamaterialet stod frihet
fram som et sentralt begrep for folkehggskolen, og jeg har derfor valgt & studere relasjon til
staten ved a ta tak i konflikter som tematiserer folkehggskolens frihetsbegrep.
Folkehggskolens konkrete og historiske begrep om frihet kommer til uttrykk i gnsker om
avstand eller nerhet til staten. Det konkrete frihetsbegrepet har paralleller til det klassiske
skillet mellom positiv og negativ frihet i politisk teori. Jeg vil derfor anvende de teoretiske og
ahistoriske begrep om positiv og negativ frihet i min analyse av folkehggskolens historiske
frihetsbegrep. Jeg hdper pa denne maten & kunne belyse de innholdsmessige og kvalitative

endringene i folkehggskolens forhold til staten.

"http://www.folkehogskole.no/
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1.4.2 Metodisk tilneerming

For a belyse problemstillingen har jeg valgt & gjere en diakron analyse, hvor hensikten er a
studere det samme fenomenet til ulike tidspunkter. Jeg har som nevnt valgt ut tre perioder
omkring 1919, 1949 og 2002. Dette er tidspunkter hvor forholdet mellom stat og
folkehggskole er blitt endret gjennom for eksempel lovendring, og som har utlgst diskusjoner
internt i folkehggskolen. Jeg har en kvalitativ fortolkende tilnaerming til stoffet. De empiriske

data er basert pd dokumentanalyse, hvor tidsskriftet Hagskulebladet®, er min viktigste kilde.

1.5 Begrunnelse for studien

Jeg har hovedsakelig to grunner for a skrive denne oppgaven. Den farste er knyttet til det

empiriske feltet, mens den andre er av mer teoretisk art.

Det foreligger mye interessant litteratur om Grundtvig og folkehggskolene, bade fra Norge,
men ogs& andre nordiske land. Det er omfattende litteratur med fokus p historie®, filosofi'?,
religion'! og ogsé innen pedagogikken?. Det ser ut til & veere karakteristisk at denne
litteraturen ikke skiller de ulike aspektene strengt fra hverandre, men heller ser pa
folkehagskolene og Grundtvigs lere i lys av flere fagfelt. Det meste som foreligger av studier
av folkehggskolen i et samfunnsperspektiv er skrevet innen historiefaget, og omhandler i all
hovedsak folkehggskolens tidlige fase. Det ser ut til at interessen for folkehggskolen i nyere
tid er langt mindre. Det har heller ikke lyktes meg a finne studier av folkehggskoler skrevet
med forankring i samfunnsvitenskapen, men jeg ma ta forbehold om at jeg kan ha oversett
noe. Jeg mener folkehggskolene ogsa for statsvitere, er et spennende empirisk felt som
fortjener mer oppmerksomhet. Jeg gnsker med denne oppgaven a bidra til gkt innsikt

omkring folkehggskolene i nyere tid.

For det andre vil jeg bidra med en studie av en gammel folkebevegelse, hvor utgangspunktet
for & forsta forholdet til staten er folkehggskolens eget syn pa frihet. Alm Andreassen (2006)
kritiserer deler av frivillighetsforskningen for a tegne et pessimistisk bilde av
folkebevegelsene i var tid, ved at de enten "forvitrer” eller “kveles”. Hun mener andre

tilnerminger kan gi et mer nyansert syn, og etterlyser studier som kan undersgke

®Fra 1972 og utover heter tidsskriftet Folkehagskolen, referert til som Fhs.

® Eksempelvis O.Korsgaards Kampen om lyset, 1998;D.Thorkildsens Grundtvigianisme og
nasjonalisme(..),1996

10 Eksempelvis O. Bertelsens Dialogen mellom Grundtvig og Kierkegaard, 1990.

1 Eksempelvis A. Allchins Grundtvigs kristendom: menneskeliv og gudstjeneste, 2002

12 Eksempelvis J. Sjebergs Hvordan gjgres og utvikles dialoger i folkehagskolen,2008
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organisasjonenes “motstandskraft mot statlig patrykk”(Alm Andreassen, 2006:166). Jeg

gnsker & belyse hvordan folkehggskolens frihetsbegrep kan sees som uttrykk for motstand.

1.6 Gangen i oppgava

Oppgava bestar av atte kapitler. Kapittel to er et tilbakeblikk pa folkehagskolens etablering i
Norge. Det tar for seg Grundtvigs ideer med folkehggskolene og hvordan skolene her til lands
ble preget av disse ideene. P4 dette tidspunktet var folkehggskolen i sterk opposisjon til
embetsmennene og staten, og jeg vil si noe om hvordan folkehggskolene mgtte motstand fra
statlig hold, men ogsa fra den lavkirkelige bevegelsen. | kapittel tre presenteres det teoretiske
rammeverket for oppgava. Her vil jeg farst si noe om forskningen pa relasjonen stat -
frivillige organisasjoner som dominerer feltet, for deretter a presentere frihetsbegrepet som en
mulig tilnerming i studiet av en organisasjons forhold til staten. | det fjerde kapittelet vil jeg
legge fram det metodiske opplegget i denne oppgava. Her vil jeg beskrive de kilder jeg har
brukt, samt framgangsmatene for datainnsamling og bearbeiding av data. De neste tre
kapitlene, kapittel fem, seks og sju, er analytiske kapitler i den forstand at de presenterer og
analyserer det empiriske materialet som studien er basert pa. Jeg vil analysere frihetsbegrepet
i tre ulike sammenvevingsprosesser, og kapitlene er i kronologisk rekkefalge, slik at kapittel
fem omhandler sammenvevingsprosessen fram mot 1919, kapittel seks ser pa prosessen fram
mot lov om folkehggskoler i 1949, mens i sjuende kapittel er ssmmenvevingsprosessen rundt
lov om folkehggskoler av 2002 tema. | kapittel atte vil jeg konkludere, og besvare det tredje
delsparsmalet i problemstillingen om hvordan mine funn kan sees i lys av Alm Andreassens

"motstandsbegrep”. | dette kapittelet vil jeg ogsa komme med forslag til videre forskning.
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2.0 Folkehggskolens etablering og framvekst i Norge:

| kamp mot "den sorte skole”
2.1 Innledning

Problemstillinga mi er rettet mot perioden etter ar 1900. Det betyr at den farste
etableringsfasen, fra 1864, ikke inngar i analysen som sadan. En forstaelse av denne
etableringsfasen er imidlertid ngdvendig for & forsta 1900-tallets folkehggskole, og spesielt da
forholdet til staten, som er temaet for analysen. Jeg vil derfor i dette kapittelet gi en
presentasjon av folkehggskolens grunnideer og hvordan disse ideene ble spilt ut i praksis ved

opprettelsen av de norske folkehggskoler.

Kapittelet har tre deler. Jeg vil farst si noe om den danske presten Grundtvig. Hans ideer
inspirerte til opprettelsen av folkehggskoler, farst i Danmark, og deretter i de andre nordiske
landene. | Norge ble den farste folkehggskolen apnet i 1864, og jeg vil videre si noe om
hvordan denne etableringsfasen utartet seg her til lands. | Norge, som pa denne tiden
gjennomgikk store samfunnmessige forandringer, fikk folkehggskolene en blandet
mottakelse. Den motstanden folkehggskolene mgtte er fokus i den siste delen av dette
kapittelet. Til slutt vil jeg si noe om hvorfor jeg har valgt & fokusere pa de frilynte

folkehggskolene, framfor de kristne.

2.2 Grundtvig

Folkehgyskoletanken hadde sin opprinnelse i Danmark ved Nikolai Frederik Severin
Grundtvig (1783 — 1872). Grundtvig var Danmarks mest profilerte prest i sin tid, og han
utmerket seg i debattene ikke bare omkring kirkelige spgrsmal, men ogsa rundt historie og
nasjonalisme (Thorkildsen, 1996). Grundtvig var skandinavist, og han mente at skandinaver
hadde felles kulturarv, serlig gjennom norrgn mytologi og nordisk oldtidshistorie. Visjonen
var ikke a utviske forskjellene mellom de nordiske folk, ei heller a svekke nasjonalstatene,
men heller a styrke fellesskapet landene imellom (Thorkildsen, 1996). | de religigse spgrsmal
var Grundtvig kontroversiell. Han vektla det levende ord framfor Skriften, og han gikk ogsa
imot det menneskesyn som sa at alle er fadt syndige. Som falge av sine angrep pa kirken og

prestestanden ble han i flere ar underlagt sensur i hjemlandet (Korsgaard, 2003).

Danmark var dominert av tysk og latinsk kultur, der den latinske skolen skapte klgft mellom

embetsstanden og folket. Han sa pa den latinske skolen, med sitt klassiske dannelsesideal,
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som noe livlgst og fremmed for folket. Elitene pa denne tida brukte ikke det danske spraket,
men heller fransk og tysk. De s& pa dansk om bondsk og bakstreversk. Grundtvig ville vekke
danskene. Han snakket ikke om en religigs vekkelse, men en andelig vekkelse, hvor det skulle
blases liv i fedrelandsfaelelsen, og stoltheten over det ekte danske. Grundtvig ville, som en
viktig del av vekkelsen ha dansken inn i skolen. ”Den sorte skole” fremmet andelgst pugg sa
Grundtvig. Han ville ha andeligheten tilbake bade i kirka og i skolen, og markerte motstand
mot opplysningstidas rasjonelle tilneerming til livet. Grundtvigs folkeopplysning var, i
motsetning til den urbane og fremmede klassiske dannelsen, en folkelig dannelse (Slagstad,
2001). Den skulle baseres pa bandenes eget sprak, det danske spraket. Dette var helt vesentlig
for folket. Ellers i samfunnet var religionen og samfunnskunnskapens skrifter utilgjengelige
og uforstaelige for folket, og forbeholdt eliten som behersket latin og gresk. Dette var med pa
a ekskludere bagndene fra samfunnslivet (Korsgaard, 1997). Na skulle bgndene laere om sin
historie og sin statsforfatning pa dansk og formidlet med and. Skolens viktigste oppgave var
folkeopplysning og utvikling av menneskenaturen; allmenndanning, ikke
kunnskapsformidling (Arne, 1964, Thorkildsen, 1996). Dette skulle skje gjennom reisningen
av "folkelige hgiskoler”. Grundtvig la ellers sveert fa faringer pa hvordan folkehggskolene
skulle veere rent konkret. Derimot understreket han at tilpasning var et ngkkelord. For at
skolene skulle vaere meningsfulle, métte de tilpasses livet” (Borish, 1991:185) og de lokale
behovene der de ble etablert. Det kan virke paradoksalt, nar en ser pa den sosiale situasjonen
bade i Norge og Danmark, at Grundtvig mente at staten skulle reise disse folkelige skolene.
Skolene skulle imidlertid ha stor indre frihet (Korsgaard, 2005).

Grundtvigs frihetsidealer kan ikke uten videre knyttes til 1700-tallets europeiske ideer om
toleranse og opplysning, og heller ikke liberalismens ideologi. Politisk er han blitt omtalt som
konservativ. Han var tilhenger av kongedgmme, for han mente flertallstyre og ”hedensk
fornuft” ville veere “en starre trussel mot folkefriheten enn eneveldet” (Thorkildsen, 1996:
38). Han var sterkt imot forherligelsen av rasjonalismen, og mente fornuft og falelser ikke
kunne skilles. Grundtvigs frihetsbegreper bunner i ”(...) hans forstaelse av mennesket som et
andsvesen (...) og andens eneste livsbetingelse er frihet” (Thorkildsen, 1996:49). Det var
imidlertid ikke bare sparsmal om den individuelle frihet, men ogsa om en slags kollektiv
frihet, en frihet for folket. Denne friheten var ”(...) ikke bare andelig, men ogsa konkret”
(Thorkildsen, 1996: 29). "Grundtvigianismen ble derfor en bevegelse som kjempet for frihet i
kirken og i samfunnslivet, for frihet var en forutsetning for utviklingen av det kristelige og det
nasjonale” (Thorkildsen, 1996:29). Grundtvigs frihetstanke var ogsa knyttet til det han kalte
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vekselvirkning. ”En balanse mellom to ting som forblir ulike, men som bgr gi naring til
hverandre i deres ulikhet” (Borish, 1991:169). Dette var slik forholdet mellom mennesker og
mellom institusjoner burde vaere. Han sa hvordan det stadig pagikk en maktkamp mellom for
eksempel stat og kirke, stat og skole, men ogsa mellom larer og elev, hvor den ene parten
sgkte & dominere den andre. Med vekselvirkning mente han at de to partene burde vise
gjensidig toleranse og anerkjenne den andres rett til a eksistere og til a veere verdifull. Hva
kirken angikk, gnsket Grundtvig en statskirke. Denne ordningen matte ikke ga pa bekostning

av samvittighetsfriheten, og kirken matte ha stor indre frihet (Thorkildsen 1996).

"Grundtvigianismen” er altsa en betegnelse som omfatter flere aspekter, knyttet til sparsmal
om religion, kulturnasjonalisme, politikk og er ikke minst til et pedagogisk prosjekt
(Nerbgvik, 2000). Det var farst og fremst disse skoleideene og den «saeregne grundtvigianske
skoleformen; folkehggskolen, som fikk betydning i de gvrige nordiske land (Thorkildsen,
1996: 28).

Grundtvigs ideer fant gjenklang i visse miljger i Norge, og allerede pa 1840-tallet begynte
disse tankene a sette sitt preg pa norsk skolevesen (Thorkildsen, 1996). Serlig var det lerere,
teologer og studenter som hadde latt seg inspirere av Grundtvig, og som na anvendte
tankegodset pa norsk skole. Blant dem var Fredrik Wexelsen, Wilhelm Andreas Wexels, Ole
Vig og Hartvig Nissen. Sistnevnte skulle senere formulere utkastet til reformen i
allmueskolen, som ble vedtatt i 1860, og som i stor grad var basert pa Grundtvigs
skoleprosjekt. Miljget rundt ” Selskapet for Folkeopplysningens Fremme, med det tilhgrende
tidsskriftet ”Folkevennen” var i stor grad forbundet med Grundtvigs opplysningstanker, og
her holdt kulturpersonligheter som Ole Vig, Ivar Aasen, Bjgrnstjerne Bjgrnson, og Eilert
Sundt til. Det er likevel vanskelig a fastsla hvor sterkt Grundtvig egentlig fikk innflytele pa de
konkrete skolene som ble opprettet i Norge. Han var uten tvil det felles idégrunnlaget for de
folkehggskolene som ble grunnlagt i denne perioden. Den politiske situasjonen Norge befant
seg i, med den danske unionen friskt i minne, og embetsmennenes sterke posisjon i staten,
pavirket likevel i stor grad maten folkehggskolen vokste fram pa her i landet (Mikkelsen,
2005, Thorkildsen, 1996).

2.3 Den norske folkehggskolens prosjekt

Grunnloven i 1814 hadde satt punktum for eneveldet og etablerte skillet mellom stat og

samfunn i Norge. Den la grunnlaget for et politisk system dominert av en sterk og liten elite,
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nemlig embetsmannstanden, men den ga ogsa potensiell politisk makt til blant annet bgndene.
Det demokratiske systemet legitimerte en sterk statsmakt, og embetsmannstaten ble en aktiv
og intervensjonistisk stat (Slagstad, 1998). Folkehggskolebevegelsen ble en viktig aktar i
opposisjon til embetsmannstaten. Embetsmannstanden representerte det fremmede og
unorske. Ogsa det norske skoleverket hadde den klassiske dannelse som ideal, og denne
dannelsen ble av folkehggskolen sett pa som europeisk og elitistisk. Framfor alt var den tuftet

pa det unasjonale, med latin som dannelsesmiddel (Thorkildsen, 2005).

Da Norges farste folkehggskole, Sagatun, ble dpna i 1864 av Herman Anker og Olaus
Arvesen, var grunnleggernes hensikt a ” (...) pa almueskolens Grundlag at skaffe
Bondesgnner en videregaaende almenoplysning, der kan veere dem til Gavn og Glade i Livet,
og give dem Lyst og Zvne til i hvilken somhelst Stilling at falge og fremme Faedrelandets
Udvikling™ (sitert i Thorkildsen, 2007: 271).

Vi skal na se naermere pa flere av elementene i dette utsagnet, som kan gi starre klarhet i hva

som var folkehggskolens prosjekt i Norge.

2.3.1 En skole for folket

Som vi ser av Ankers og Arvesens malsetning med Sagatun skulle skolen veere for
bondesgnner. Ideene om det nasjonale ble knyttet til bonden og bygde-Norge. Det var bonden
som representerte det ekte norske. Bgndene skulle vekkes og fale stolthet og
fedrelandskjeerlighet. Men for at bandene skulle kunne fa ta del i samfunnslivet matte de
opplyses og vekkes. Korsggard omtaler denne prosessen som en transformasjon av bgndene
"fra allmue til folk” (Korsgaard, 1997:195). "Folket var en bevisthedsform, der skulle kaldes
frem. Folket er ikke noget, der er givet, men noget der skal frembringes gennem vakkelse”
(Korsgaard, 2003: 57). Det var imidlertid ikke snakk om a overfare elitens og borgerskapets
kunnskap og kultur over pa bendene, snarere tvert imot, dannelsen skulle vere folkelig, basert
pa bandenes egen kulturarv. Hva bonden trengte for a styrke nasjonalfglelsen og stoltheten
var opplysning. Dette skulle veere en skole hvor bonden kunne laere om sitt sprak, si historie
og sin kultur. Dette speiles tydelig i folkehggskolenes timeplaner som hovedsakelig bestod i
fag som norrgn mytologi, historie, praktisk naturfag, og morsmal, muntlig og skriftlig. Det ble
undervist om folkeeventyr og sunget folkeviser. Kristendom var ikke et eget fag pa

timeplanen, for som Grundtvig sa: "troen er ingen skolesag” (sitert i Akerlie, 2001:14).
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Bibelhistorie og kirkehistorie inngikk som en del av historiefaget, men det at det ikke hadde

sin egen plass pa timeplanen var kontroversielt.

Ernst Sars sitt begrep om tokultur speiles her. Det dreide seg om forestillingen om at det
eksisterte to kulturer i Norge; en dansk elitekultur som en motsetning til en norsk folkelig
kultur (Sgrensen, 2007). Bandene representerte det ekte norske, og det var bonden som var
folket. Andre hggskoler identifiserer seg ved a referere til et fag, slik som handelshggskolen
eller landbrukshggskolen. Folkehggskolen derimot (...) "kan defineres som en skole, der
bygger pa en forestilling om et folk” (Korsgaard, 2008).

Folkehggskolene ble en del av bandenes kamp for politisk innflytelse og en talsmann for vern
av bygdekulturen. Denne nasjonalismen var tosidig; bade politisk og kulturell. Sgrensen
(1998) definerer politisk nasjonalisme som gnsket om politisk selvstyre for ens nasjon.
Kulturnasjonalisme derimot definerer han som ”(...) a oppdage (i kulturnasjonalistens
selvforstaelse) de serpregede nasjonale kulturelle elementene og a utbre dem i hele nasjonen
for & skape et homogent nasjonalt kulturfelleskap” (Serensen, 1998:17). Bgndene skulle reises
fra allmue til folk, og den nasjonale identiteten skulle tuftes pa det “ekte norske”, altsa
bendene og bygdekulturen.

Skole var en viktig del av nasjonsbyggingsprosessen ved at den skapte og vedlikeholdt norsk
identitet. Sgrensen skriver ” Resultatet blir en nasjonal kultur der som i sin tur far
gjennomslag hos ravareleverandgrene (allmuen) gjennom en nasjonaliseringsprosess, der det

viktigste redskapet er et utbygd skolesystem” (Sgrensen, 2007:17).

2.3.2 En skole for livet

Allmueskolen hadde eksistert i Norge sida 1739, som en skole for de fattige, med det formal &
gjore barna i stand til 4 lese i bibelen. Det endelige malet med denne oppleringa var
konfirmasjonen. Fire ar far Sagatun ble dpna, altsa i 1860, hadde allmueskolen vart gjennom
en reform som forandra dem fra “kirkeskoler” til folkeskoler (Slagstad, 2001).
Folkehggskolen skulle altsa vaere en skole for bondesgnner som hadde tilbakelagt
folkeskolen, fra 16 ar og helst eldre. Typisk ble 17-18 arsalderen sett pa som den tida da
andsliv vaknar i dei unge og trong til naering for andslivet” (Naadland, 1950:10). Det er
denne alderen Grundtvig kalte " andens skabertime” (Sitert i Naadland, 1950:10).
Folkehggskolen skal vaere dem til ” Gavn og Lyst i livet..” Dette var en vesentlig del av

folkehggskolens karakter. Den er ikke en skole som skulle forberede elevene for videre
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skolegang. Skolen skulle heller ikke gjare elevene skikka til et yrke. "Den ydre livsgerning
ma aldrig blive hovedsagen, det viktigste er livsindstillingen og livsidealet ” (Korsgaard,
2005: 63). Folkehagskolens motto har siden Sagatun veert ”en skole for livet” (Slagstad,
2001:113).

Dette prinsippet kom til syne i hvordan undervisningen ble ordnet. Som vi har sett var et av
Grundtvigs ankepunkter mot latinskolen dens mangel pa and. | folkehggskolen skulle ikke
forholdet mellom leereren og eleven arte seg som et forhold hvor lereren gser ut av sin
kunnskap, som eleven sa skulle forsgke a gjengi. Grundtvigianerne gnsket a formilde
opplysning gjennom det levende ordet. Derfor fikk foredraget og dialogen en sentral plass i
folkehggskolen. Leerebgker representerte noe dgdt, og ble derfor kun unntaksvis brukt.
Viktigheten av dialog var ogsa forankret i Grundtvigs forestilling om "vekselvirkning” som
innebar den leringsprosessen en far nar en lar de to parter, altsa eleven og lzreren, virke
sammen, istedenfor at den ene — lereren- far virke pa den andre -eleven (Borish, 1991).
Leereplaner var ukjent i dette skoleslaget. Et annet sertrekk var fravaeret av eksamen. Det ble
verken praktisert praver eller eksamener pa folkehggskolen. Dette begrunnes gjerne med at
"faget er ikke malet, men middelet for danning” (@kland, 2008: 8).

2.3.3 Allmenndannelse

Det var altsa ikke kunnskapsutvikling i seg selv, men allmenndannelse som var det sentrale i
folkehggskolen. Denne dannelsen skulle vaere en folkelig dannelse. | motsetning til den
klassiske dannelse, skulle folkedannelsen som vi sa tuftes pa morsmalet og pa de norske
tradisjoner, og det var bonden som representerte det ekte norske.

Dannelse er i sitt utgangspunkt selvdannelse”( Korsgaard, 2005:46). Det betyr ikke at
dannelse er en individualistisk prosess, men det innebzrer at "Mennesket star i forhold til seg
selv, til samfunnet og til verden(...)Allmenn dannelse betyr dermed en dannelse, hvis
retningsbestemmelse var det allment menneskelige, det felles menneskelige, det universelle”
(Korsgaard, 2005: 46).

Korsggard skriver at selv om den moderne dannelsesteori hadde dette til felles, utviklet det
seg ulike dannelsestradisjoner, hvor de mest betydningsfulle var filantropien, nyhumanismen
og folkedannelsen. De grundtvigske folkehggskolene representerte den siste retningen. Det er
imidlertid ikke noen enkel sak a plassere folkehggskolen innen en mer spesifikk
dannelsestradisjon for det var ikke en helt enhetlig folkehagskolebevegelse som vokste fram i

Norge. Den kan deles i to ulike greiner som begge var tufta pa Grundtvigs ideer. Pa den ene
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siden stod Bruun med sitt konservative program. Pa den andre siden stod grunnleggerne av
Sagatun, som gjerne plasseres i en mer liberal tradisjon hvor de demokratiske verdiene stod i
sentrum. Denne ulikheten beskrives av Korsgaard som skillet mellom det romantiske
dannelsesperspektivet og opplysningsidealet. Han plasserer Bruun i det farste og
Sagatunfolket i det andre (Korsgaard, 2005). Slagstad plasserer ogsa Bruun i en romantisk
tradisjon, og skriver at de "grundtvigianske folkehggskolene sa a si institusjonaliserte det
romantiske dannelsessyn”(Slagstad, 1998:94). Han nevner imidlertid ikke tradisjonen fra
Sagatun. Bruun beklaget innflytelsen som dansk og tysk tankegods hadde; "der er jo sa meget
af &gte norsk Eiendommelighet, som er gaat tabt i Byerne under den overmaktige
Paavirkning af den utenlandske Dannelse, men som har holdt sig i Bondens stille indelukkede
liv”(sitert i Slagstad, 1998:94). Som Korsgaard antyder, vektla Bruun i stgrre grad enn Anker
og Arvesen det nasjonale og hjemlige som dannelsesgrunnlag, mens det pa Sagatun ble lagt
mer vekt pa det universelle. Visst skulle dannelsen ogsa her tuftes i det norske, men et samliv
med det fremmede var ikke umulig. En skal allikevel ikke overdrive viktigheten av de interne

uenighetene blant grundtvigianerne (Thorkildsen, 1996).

2.3.4 Kostskole

De aller fleste folkehggskolene begynte som omreisende skoler. Etter hvert, nar
elevgrunnlaget og skonomien tilsa det, etablerte de en fast skolebygning. Et viktig prinsipp pa
folkehggskolene som ble bygget, var at elevene skulle bo pa skolene den vinteren skolearet
varte. Dersom skolen ikke hadde kapasitet til det kunne elevene innlosjeres hos gardbrukere i
omradet rundt skolen. Denne kostskoledimensjonen er ikke uvesentlig. Som vi har sett dreier
allmenndannelse seg blant annet om forhold mellom mennesker. Et menneske kan med andre
ord ikke ”dannes” i enerom, men i samspill med dem rundt seg. Den dannelsesprosessen som
finner sted pa folkehggskolene utspiller seg naturligvis ikke bare i undervisningssituasjonen,
men ogsa i det sosiale livet pa skolen. Samtidig er ogsa kostskoleprinsippet viktig fordi det er
med pa & gi hver enkelt skole sin identitet. Hvilke normer og regler som gjelder for
kveldsaktiviteter, samspillet mellom elever, og mellom lerere og elever, speiler gjerne

verdiene skolen star for (Korsgaard, 2005).

2.4 Motkultur?

Enkelte ser den grundtvigianske folkehggskolen i denne perioden som en del av den norske
motkulturen. Andre derimot, vil hevde at det ikke er helt uproblematisk a plassere

folkehggskolen som en del av denne motkulturen (Thorkildsen, 1996; Slagstad, 1998;
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Nerbgvik, 2000). Det motkulturelle i Norge blir knyttet opp mot det nasjonale, det
lavkirkelige, og til landsmalet, og som vi skal se passer ikke folkehggskolen helt inn i disse
kategoriene. Folkehggskolene ble kritisert for & dyrke det danske, bade pa grunn av sin danske
opprinnelse gjennom Grundtvig, men ogsa fordi flere av de store folkehggskolemennene var
skandinavister. Grundtvig selv var positiv til Hans Nielsen Hauge og hans tilhengere. Likevel
var det ifglge kirkehistoriker Molland, store motsetninger mellom de lavkirkelige miljgene og
folkehggskolebevegelsen. Mens de farste var preget av pietisme og mangelen pa
kulturdpenhet, var grundtvigianerne kulturapne, hadde en mer ”(...) positiv vurdering av alt
menneskelig” (sitert i Mikkelsen, 2005:193), og representerte en glad og frimodig form for
kristendom (Mikkelsen, 2005). Grundtvigianernes band til kirken ble av mer akademisk og
haykirkelig art og de hadde liten ”(...) kontakt med et levende menighetsliv” (Mikkelsen,
2005:193).

Selv om de farste folkehggskolene hadde felles tankegods fra Grundtvig, var det ulikheter
mellom dem, og dette gjaldt ogsa i spraksparsmalet. Sprakstriden stod sentralt i motstanden
mot embetsmannstaten. Den latinske skolen var ngye forbundet med den klassiske dannelse,
og stod for noe fremmed og unorsk. Landsmalet representerte bygdekultur og norsk
folkelighet, samtidig som det hadde '(...) en folkepedagogisk funksjon” (Nerbgvik, 2000:20).
Vonheim og Sagatun var de to dominerende skolene. P4 Sagatun ble ikke landsmalet brukt, da
bade Arvesen og Anker, de to grunnleggerne, mente landsmalet var for standardisert og
konstruert, og de oppmuntret heller elevene til a skrive pa sin egen dialekt. Vonheims
grunnlegger, Bruun, brukte heller ikke selv landsmalet, men var en ivrig forkjemper for det.
"Til tross for en viss vakling i sprakspgrsmalet ble folkehggskolen etter hvert en viktig
institusjon i kampen for landsmalet” (Thorkildsen, 2005:32), og blant de skolene som senere

kom til, var landsmalet et viktig poeng.

Avhold, som ogsa er et trekk ved det motkulturelle, kan heller ikke knyttes opp mot
folkehggskolen, siden ingen av de ledende folkehggskolemennene var talsmenn for
avholdssaken. Vonheim ble imidlertid ansett for & veere atskillig strengere, mer puritansk og
preget av moderniseringsskepsis, enn hva Sagatun var, og det er kanskje lettere & spore
motkulturelle trekk i Vonheim-miljget enn rundt Sagatun. Sagatun ble selv av Bruun beskyldt
for & veere for dansk, og miljget der var preget av fritenkeri og radikalisme. Disse trekkene jeg
na har nevnt gjer likevel at det fremstar som ”(...) problematisk a plassere folkehggskolen

innenfor en teori om norsk motkultur” (Thorkildsen, 1996: 255).
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Det papekes nettopp hvordan flere av de tidlige lederskikkelsene innen folkehggskolene pa
sett og vis representerte sentrum. De var teologer og hadde en annen sosial og kulturell
bakgrunn enn sine elever (Thorkildsen, 2005). Romantiske forestillinger om bygdelivet,
bonden og bondens sentrale rolle i det nye moderne samfunnet gjorde at Grundtvigs ideer
vakte stor interesse blant den kulturelle elite i Norge. Blant de tidlige lederskikkelsene var det,
som nevnt, enkelte som etter hvert ble aktive venstrepolitikere. Thorkildsen mener det kan
veere like fruktbart  se pa folkehggskolene som en "moderniseringsagent”, snarere enn en del
av motkulturen (Thorkildsen, 2005).

2.5 Motstand

Folkehggskolen fikk en eksplosiv vekst de farste arene. Allerede i 1875 var det opprettet et
trettitalls folkehagskoler over store deler av landet (Akerlie, 2001). De hadde en stor
pavirkning pa de ungdommene som gikk der. For en bygdeungdom som ellers hadde hatt nok
med det daglige arbeidet pa garden, ma en vinter pa folkehggskole ha apnet sansene og hjertet

for en starre verden. En tidligere elev uttrykker det slik;

(...)den gongen du var sytten ar og gjekk pa folkehggskule. Det var den vinteren du
samla deg skattar som det stend a lesa um ein stad at korkje mol eller rust kann
forteere. Du gygna kanskje ikkje skattane den gongen. Du visste bare at du hadde
upplivt noko, -vore pa ein reis i eit eventyrland. Det hadde vorte kveikt eit lite ljos inni
hugen din, ei liti Betlehemstjerne du kunde styre leidi etter, - soleis at nar livet sidan
kom med sine pakjenningar av godt og vondt, so visste du altid kor vegen din gjekk(...)
Soleis var han laga den rikdomen folkehggskulen gav (sitert i Naadland, 1950:17).
Folkehggskolene spilte ogsa en viktig rolle i lokalsamfunnene. Styrerne av skolene var i
regelen gode folketalere, og de trakk folk fra fjern og neer til allmgter ved skolene. Etter hvert
vokste ogsa de frilynte ungdomslagene fram, i tett kontakt med folkehggskolene. Pa denne
maten strakk den kulturelle innflytelsen til skolene seg langt utover elevenes rekker (Seip,

1974).

Den frilynte grundtvigianske folkehagskolen i Norge vokste fram i opposisjon til
embetsmannstaten, den akademiske elite og den pietistiske kirka, og den mgtte stor motstand,
bade fra kirka og fra staten.

2.5.1 Kristelige ungdomskoler

Blant grundtvigianernes argeste motstandere var professor ved det Teologiske fakultet Gisle

Johnson. Han sa pa grundtvigianerne og deres radikale bondeskoler som en trussel mot kirka
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og den klassiske dannelsen. Folkehggskolene satte folket” i sentrum, i betydningen
nasjonens folk. Johnson mente ”folk™ handlet om Guds folk, og at det var staten og Kirka,
ikke folkehggskolen som skulle veere de viktigste danningsinstitusjoner (Korsgaard, 2003).
Med Johnson i spissen ble den farste kristne antigrundtvigianske folkehggskolen oppretta i
Sogndal i 1871 (Thorkildsen, 1996). Skolene skulle ifglge Johnson virke”(...)veekkende,
belivende og opbyggende”( sitert i Slagstad, 2003: 74). Det var imidlertid ikke fer i 1890 at
det for alvor ble opprettet kristelige ungdomskoler, og det var lekmannsbevegelsen, hvor
Indremisjonen var sentral, som stod i bresjen for denne reisningen (NOU, 2001:16;
Thorkildsen, 1996). Denne lavkirkelige bevegelsen hadde sin ideologiske ankermann i Gisle
Johnson. Han var en fremtredende skikkelse, bade som professor pa det teologiske fakultet,
og som politiker ble han den mest fremtredende skikkelse i norsk kirkeliv. Han allierte seg
altsa ogsa med de lavkirkelige bevegelsene, og hadde dermed ” det ene beinet i den
akademiske teologi og det andre i organisasjonskristendommen” (Thorkildsen, 1996:92).
Kampen mellom Grundtvigianerne og kretsen rundt Gisle Johnson var en apen kamp som
handlet bade om kirkesyn og skolesyn. Bade Thorkildsen, Korsgaard, Slagstad og andre
historikerne som skriver om denne kampen, forstar det slik at det & knekke de grundtvigianske
folkehggskolene var det viktigste motivet for opprettelsen av de kristne folkehggskolene. Det
er imidlertid usikkert hvorvidt dette motivet ble gjort helt eksplisitt fra Johnson sin side, eller
om det var uuttalt. Ole Hallesby, Johnsons etterfglger som lederfigur i Indremisjonen, uttalte
rundt 1913 ” Grundtvigianerne benyttet skolen i 30 ar fer indremisjonen fikk gynene opp for
skolen som middel til & vinne de unge for Kristus. (...)hvorfor skulle ikke indremisjonen se
det som sitt mal aa overta landsungdommens videre utdannelse og gjare de offentlige
amtskoler overflgdige? (...) Tenk dog for et middel til a styrke dem (de unge) imot den
antikristelige pavirkning nedenfra og rasjonalistenes paavirkning ovenfra!  (sitert i Slagstad,
2003: 75).

| mange omrader var det sterk interesse for misjonsarbeidet, og der var det lokallag eller
distriktslag av misjonsselskapene som stod som eiere av skolene. | omrader hvor det ikke
eksisterte slike miljeer gikk gjerne misjonsselskapene sentralt inn og opprettet skoler. Dette
gjorde at de kristne skolene var tett knyttet til organisasjonen og hadde ei lokal forankring
gjennom eierskapet, aktiviteter pa lokalplanet, og i forhold til rekruttering til de kristne
miljgene (Thingnes, 1979). Dette var med pa a gi de kristne ungdomskolene stor

gjennomslagskraft.
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2.5.2 Amtsskoler

Beslutningen i 1875 om & opprette amtsskoler*® var et annet uttrykk for motstanden mot
folkehggskolene. Flere sa med skepsis pa miljget som hadde utviklet seg rundt Sagatun i
Hamar. Folkehggskolene var skoler hvor latin ikke hadde noen plass, ei heller pugging og
boklig leerdom i vanlig forstand. Eliten sa med skrekk pa hvordan folkehggskolene tok mal av
seg for & vekke frihetsgnisten i de unge bondesgnner og gjere dem til aktive samfunnsborgere
(Korsgaard, 2003). Ogsa det faktum at folkehggskolene ikke hadde noen
kristendomsundervisning skremte mange. Det var ogsa skepsis fra embetsmannstatens hold til
denne forherligelsen av bonden og de gamle norrgne myter. En mann ved navn Nils Hertzberg
ble ansatt som ekspedisjonssjef i kirkedepartementet i 1875. Han la ikke skjul pa at han ”
(...)hyllede ganske andre kirkelige og paedagogiske ideer enn Grundtvig” (Hertzberg, sitert i
Slagstad, 2003) og han hadde noen fa ar i forveien, med staten i ryggen, veert med pa a
opprette et leererseminar nettopp pa Hamar, som en slags motvekt til Sagatun. Samme ar som
han tiltradte som ekspedisjonssjef tok han initiativ til opprettelse av amtskoler (Thorkildsen,
1996, Hbl. 1945: 27-28). Disse skolene rettet seg mot ungdommer som ” (...)ellers ville sgke
folkehggskole”(Slagstad, 2003: 76). At amtsskolene var et mottrekk til folkehggskolene er det
stor enighet om i litteraturen, men ogsa i dette tilfellet er det usikkert i hvilken grad det ble
gjort eksplisitt.

Mens de frilynte skolene var selveide institusjoner var altsa amtsskolene eid av fylket, og styrt
av fylkesskolestyret (Thingnes, 1979) samt at de mottok statlig stette. De 1a pa bygdene og
rettet seg slik mot de samme ungdommene som folkehggskolene. Det ble raskt opprettet
mange slike skoler, og i lgpet av fa ar var de a regne som en alvorlig konkurrent til de frilynte
folkehggskolene (Akerlie, 2001).

En skal ikke undervurdere den betydning disse to skoleslagene fikk for folkehggskolen. Som
nevnt konkurrerte de med folkehagskolene om elever, ved a rette seg inn mot de samme
gruppene elever, altsa farst og fremst bondeungdom pé bygdene. Disse skolene hadde mer
pengesterke aktgrer i ryggen, og ofte ogsa en sterk forankring til lokalsamfunnet. Med det i
bakhodet at folkehggskolene pa denne tida ikke mottok noen offentlig statte var elevtallet, og
elevenes betalingsdyktighet avgjgrende for a kunne drive skolene. Dette var den direkte
trusselen amtskolene og de kristelige ungdomskolene utgjorde mot folkehggskolen. Uten

elever, ingen folkehggskole. Motviljen mot folkehggskolene som disse skolene var et uttrykk

B3 » Amt” kan sammenlignes med dagens "fylker”.
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for, var likevel farst og fremst en kamp om verdier: Om a fylle ungdommen med det man
mente var godt eller riktig. Dette aspektet ble pa sett og vis en mer indirekte motarbeidelse av
folkehggskolene. Grundtvigs tanker om frihet vakte som vi har sett stor oppstandelse bade i

den kristne leiren, men ogsa blant embetsmennene og i staten.

2.5.3 Folkelige skoler?

Bade amtsskolen og de kristne ungdomskolene hadde fellestrekk med folkehggskolene i
formen for pedagogikk. Johnson pa si side var positiv til Grundtvigs pedagogiske bidrag. For
amtsskolene derimot, var folkehggskolens pedagogiske pavirkning mer utilsikta, og skyldtes
farst og fremst tilstramningen av laerere til amtsskolene med bakgrunn fra folkehggskolen
(Slagstad, 2003). Innholdsmessig var imidlertid amtsskolene og de kristelige ungdomskolene
sveert ulike folkehggskolene. Mens folkehggskolene la vekt pa det andelige og pa
allmenndanningen, var disse skolene mer resultatorientert og hadde et mer instrumentelt syn
pa utdanning, som blant annet innebar at de praktiserte eksamener og prever. Skole skulle
handle om kunnskap, og gjerne tradisjonell kunnskap. De var ogsa mer interessert i praktisk
nytteverdi av de ulike fagene, og brukte enkelte sertifiseringer og godkjenninger knyttet til
enkelte kurs. Folkehggskolene sgkte & vekke ungdommen, men ikke ved en religigs vekkelse
som sadan. Det som forarget Gisle Johnson ved folkehggskolen var deres frihetsidealer. For
Grundtvig var mennesket fritt, og ikke fgdt syndig. Johnson oppfattet dette som en frihet fra
Gud, og en slik frihet ville etter Johnsons mening svekke kirkas mektige posisjon i samfunnet.
Der Johnson brukte begrepet folk i betydningen ”Guds folk” snakket Grundtvig om
"nasjonens folk”. Johnson mente Grundtvigs leere ville ” (...) virke opplgsende pa kirken og
dermed pa staten” (Korsgaard, 2003:55).

De kristelige ungdomskolene hadde en forkynnende misjon, og la stor vekt pa
kristendomsundervisning. Mens folkehggskolene sa pa det skrevne ord som “dgdt” og derfor
brukte foredrag og samtale i undervisningen, var de kristelige ungdomskolene opptatt av det
skrevne ord, altsa bibelen, og dannelse pa disse skolene hadde sin basis i religion. (NOU,
2001:16) Amtsskolene var ogsa innholdsmessig politisk og religigst konservative skoler
(Thorkildsen, 1996:137). Taktikken til disse to private ungdomskolene, men serlig de
kristelige, var altsa at de ” (...)benyttet mye av formen og ideen bak den grundtvigianske
folkehggskole, men fylte den langt pa vei med det motsatte innhold ” (Thorkildsen, 1996:
138).
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Slagstad (2003) papeker hvordan bade amtsskolene og de kristelige ungdomskolene var
preget av det folkelige pa hver sin mate. De kristne skolene stod for en pietistisk folkelighet
og representerte en lavkirkelig motkultur. Samtidig er det pa grunn av Johnson sin sterke
innflytelse over denne bevegelsen, vanskelig a plassere de kristelige ungdomskolene som
totalt avskjermet fra det statlige norske kirkelivet, og de verdier som dominerte der. Denne
alliansens kraft gjorde at (...)det faktisk lykkedes johnsonianerne at nedkeempe den Kkirkelige
grundtvigianismen i Norge i siste halvdel af 1800-tallet” (Korsgaard, 2003:68). Om
amtsskolene skriver Slagstad at de etter hvert representerte ” (...)folkedannelse i statlig drakt”
(Slagstad, 2003). Amtsskolene ma sies a vaere embetsmannsstatens skoler. Folkehggskolen
representerte det antielitere og frie, og ble av embetsmannstaten oppfatta som en trussel mot
gjeldende samfunnsorden. Ikke bare var de oppviglere som spredte tankene sine til
bygdeungdommen, de snakket ogsa om et Norge som burde styres av folket og da trengtes
folkeopplysning. Enkelte av dem, slik som Viggo Ullmann, hadde ogsa selv politiske
ambisjoner (Thorkildsen, 2005). Opprettelsen av amtsskoler var embetsstandens mate a veie
opp for folkehggskolens ekspandering og politiske makt pa. Da Stortinget vedtok a opprette
amtskolene i 1875 apnet de samtidig for at folkehggskolene kunne fa samme tilskudd, om de
bare ville fglge de samme skoleplaner og underlegge seg det samme tilsyn som amtsskolene
(Samordningsnemnda, 1948). Selv om det her var geografiske ulikheter mellom amtene, var
dette en ordning de fleste folkehggskolene ikke ville vaere med pa. Selv om amtsskolene
representerte embetsmannsstatens ideer, fikk de folkelige ideer ogsa innflytelse der, og da
seerlig ved folkehggskolelaerernes inntog i skolen. Slagstad mener dette viser det
karakteristiske ved norsk utdanningssystem, nemlig hvordan det folkelige og det statlige
veves sammen. En utvikling han mener ble szrlig tydelig etter at Venstre tok over makta
(Slagstad, 2001).

2.6 Skillelinjer i den frilynte folkehggskolen

Folkehggskolebevegelsen hadde vokst fram midt i nasjonsbyggingsprosessen, og var en
sentral aktar i denne prosessen. Det skaffet dem, som vi har sett, mange fiender, men ogsa
internt oppstod det en viss splittelse som faglge av dette engasjementet.
Folkehggskolebevegelsen sympatiserte i utgangspunktet med Venstre, men etter hvert som
konfliktene tilspisset seg i 1880-arene og Venstre kom til makta, tok folkehggskolefolket
ulike standpunkt knyttet til den politiske utviklingen. Sagatun, nygrundtvigianerne, var et sted
for liberale og demokratiske verdier. Det ble et viktig samlingspunkt for fritenkere fra fjern og

naer. Temaene pa Sagatun var radikale og sterkt knyttet til frihetsidealene pa venstresida. Det
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var en viss diskusjon om hvorvidt det var riktig a blande partipolitikk inn i skolene. Viggo
Ullmann, den profilerte lederen ved Telemark folkehggskole, ble en av de mest markante
venstrepolitikerne. Ogsa Arvesen, som var med pa & grunnlegge Sagatun, gikk senere inn i
Venstre. Vonheimkretsen derimot, de sakalte gammelgrundtvigianerne, hadde gnsket seg et
bondeparti, som skulle verne om norskdommen og kristendommen. De var, i motsetning til
nygrundtvigianerne, skeptiske til frigjaring fra Sverige, og tilhengere av kongedgmme
(Korsgaard, 2005). Bruun var kritisk til den ” (...)radikale venstredreiningen i folkehggskolen
(...)og den markante politiseringa” (Akerlie, 2001:22). Det var altsa debatt allerede den
gangen, om hvorvidt folkehggskolen skulle delta i partipolitikk. Selv om dette var et viktig
spgrsmal, var ifglge Thorkildsen ikke splittelsen i gammelgrundtvigianere og

nygrundtvigianere katastrofal for folkehggskolebevegelsen i landet (Thorkildsen, 1996).

2.7 Oppsummering

Oppsummert ser vi at folkehggskolens farste fase ble turbulent. De hadde en enorm virkning
pa de menneskene som kom i kontakt med skolene. De hadde mgtt motstand fra sa vel kirka,
lekmannsbevegelsen, de akademiske kretser og fra embetsmennene. Mange skoler gikk
dukken i lgpet av den farste fasen, sarlig & grunn av hard konkurranse fra de kristelige
ungdomsskolene og amtsskolene. Ved arhundreskiftet var det kun seks folkehggskoler igjen
(Arne, 1964). Hvor mange av nedleggelsene som kom som en direkte fglge av sviktende
elevgrunnlag er det vanskelig & si noe om. Ei heller vet man hvor mange elever pa amtsskoler

og kristelige ungdomskoler som ellers ville ha gatt pa folkehggskole.

Selv om amtskolene og de kristelige ungdomskoler kom som et gnske om & motarbeide
folkehggskolene, kan de likevel forstas som en viss anerkjennelse av folkehggskolens
prosjekt. Motstanderne ville neppe ha tatt seg bryet med a etablere antigrundtvigianske skoler,
om ikke folkehggskolen hadde blitt sett pa som en reel fare eller trussel. Dette vitner om hvor
kraftfulle og radikale folkehggskolene var i sin tid, og om hvor fort de ekspanderte.
Skoleverket var sentralt i nasjonsbyggingsprosjekt. Selv om skoleverket hadde veert gjennom
viktige endringer i 1860 som etablerte skillet mellom kirke og skole og la grunnlaget for den
senere folkeskolen, var likevel det eksisterende skoleverkets verdier og dannelsesidealer

forankret i en maktelite, nemlig blant embetsmennene.

Det var nettopp gjennom folkehggskolene grundtvigianerne nadde ut til folket, til bandene,

med budskapet sitt. P4 denne maten fikk ideene stor spredningskraft. Og med sin folkelige
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opplysing utfordret de mange av de verdiene som embetsmennenes maktposisjon var tuftet pa.
En kan derfor se opprettelsen av antigrundtvigianske skoler som en anerkjennelse av hvor
viktig skoleverket var for den som gnsker a spre sitt syn. Ikke minst viste formen som de
konkurrerende skolene fikk en anerkjennelse av folkehggskoleformen som en virkningsfull
undervisningsform ogsa nar det gjaldt & gve innflytelse pa ungdommen utover det rent
faglige. Selv om dannelsesidealet var noe ganske annet ved de andre to skoleslagne, er det
tydelig at folkehggskolen viste at det var mulig a drive opplaring for bygdeungdommen, og at
denne formen for oppleering, med kostskoler, morsmalshasert og dialogbasert leering kunne

vaere meget innflytelsesrik pa ungdommen (Thorkildsen, 1996).

Det er vanskelig & sla fast i hvilken grad Grundtvig sine ideer preget skolene som ble bygget.
Grundtvig selv bygde ingen skole, og den praktiske utformingen av skolene ble som
Grundtvig hadde oppfordret til, tilpasset livet og de lokale behov. Ulikheten mellom skolene
sa Lars Eskeland, ” (...)er just eit merke paa kor livande dei er: at det er livande menneskje og
ikkje daude paragraffar som skapar dei”’(Hbl.1913: 98). Skolene ble naturligvis ogsa pavirket
av den sosiale og politiske konteksten de vokste fram i. Folkehggskolemannen Mikkelsen
skriver det slik; At folkehggskolen bade i Norge og Danmark helt naturlig ble element i et
nasjonsbyggende prosjekt, sier mer om den tida folkehggskoleideene vokste fram i, enn om
Grundtvigs opprinnelige syn pa folkehggskolens oppgaver” (Mikkelsen, 2005:196). Jeg
mener likevel en ikke skal undervurdere det radikale i Grundtvigs ideer. Danmark hadde i
1790 veert gjennom en omfattende jordreform, og denne nye politikken skapte en ny sosial
klasse i landet, nemlig de frie bgndene. Folkehggskolene i Danmark ble de frie bgndenes
skole. Grundtvigs ideer om folkedannelse, hans fordemmelse av sjelens underordning i skole-
og kirkelivet, og hans skarpe angrep pa elitene var sveert kraftig skyts (Borish, 1991). Det som
likevel er klart, er at folkehggskolene bade her til lands og i Danmark, ble mangfoldige, bade i
innhold og i samfunnsmessig betydning. De hadde visse grunntanker fra Grundtvig til felles,
men skolene som vokste fram ble likevel noe ulike. Det understreker den fleksibiliteten
Grundtvig sa som den “folkelige hgiskoles” styrke. Den matte vere tilpasningsdyktig for a gi
mening. De norske skolene havnet midt oppi nasjonsbyggingsprosessen, noe som gjorde at
det som i utgangspunktet var kulturnasjonalisme raskt ble omformet til politisk engasjement
(Thorkildsen, 1996).

2.8 Hvorfor studerer jeg kun de frilynte skolene?

Folkehggskolen i Norge i dag er altsa delt i to greiner; de kristne og de frilynte.
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Mitt fokus for oppgava er de frilynte folkehggskolene. Ungdomslagene som vokste fram kalte
seg i begynnelsen for frisinnede”, og dette ordet ble senere fornorsket til
“frilyndt”(Thorkildsen, 1996).

Som vist i dette kapittelet ble amtskolene, de kristelige ungdomskolene og folkehggskolene
(de frilynte) opprettet i den samme tidsperioden, men med noe ulike siktemal. Loven om
folkehggskoler fra 1949 samlet de tre skoleslagene under samme lov og slo fast at
folkehggskole skulle vare navnet pa alle de tre skoleslagene (Thingnes, 1979) selv om
allerede eksisterende skoler kunne velge a beholde sitt gamle navn. Fylkesskolene tok raskt til
seg folkehggskolenavnet, og i 1951 ble det en sammenslaing mellom laererlagene til de
frilynte skolene og fylkesskolene. Etter 1951 er nesten umulig a skille de to skoleslagene fra
hverandre i datamaterialet siden de deler leererlag, leerere, tidsskrift og det generelt ikke
eksiterer noe organisatorisk skille mellom dem. Dette betyr at jeg pa de to farste tidspunktene
studerer den frilynte folkehggskolen alene. Det innbaerer ogsa i praksis at jeg pa det siste
tidspunktet, altsa rundt 2002, ser fylkesskolene som en del av den frilynte greina. En slik

deling finnes verken i Danmark, Sverige eller i Finland (Mikkelsen, 2005).

Den todeling som fortsatt eksisterer er mellom de kristne og de frilynte skolene. ”De to
skolegreinene var uttrykk for to kristendomssyn som begge herte til i norsk kultur — og
skolesyn” (Fhs. 2002 nr.6:11). Slik skrev Tor Grgnvik det, leder i lzererlaget for de kristne
folkehggskolene.

Mens de kristne skolene sprang ut fra det haugianske miljget hvor synd og frelse star sentralt,
har de frilynte et annet syn pa mennesket. Det "frilynte” menneskesynet legger til grunn at
menneskene er skapt av gud og vi er skapt frie og tenkende. Det er derfor opp til den enkelte &
velge a tro eller ikke. Som Grundtvig sa; menneske farst, kristen sa. Som falge av dette har
aldri de frilynte skolene hatt kristendom som eget fag pa timeplanen, mens de kristne skolene
legger til grunn at sjelene ma frelses, og har derfor en klar evangeliserende oppgave
(Thorkildsen, 1996). Ogsa folkehagskolemannen Mikkelsen hevder med det at den starste
forskjellen mellom de to greiene, og som ogsa gjer dem vanskelige a forene, ligger i
kristendomssynet snarere enn i pedagogikken. Til tross for at de deler kontorlokaler, har de
likevel separate lererlag, tidskrifter, arsmgater og sa videre. Selv om det ikke lengre er
konflikt og strid som preger forholdet mellom de to folkehggskolegreinene, er det likevel
langt unna & vere aktuelt med en sammenslaing, enten pa det organisatoriske eller knyttet til
informasjon (Mikkelsen, 2005; Akerlie, 2001).
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Jeg vil presisere at det & kun studere de frilynte skolene farst og fremst er et forsgk pa a
avgrense oppgava. Jeg mener det a skulle involvere begge greinene i en studie av deres
forhold til staten utvilsomt ville veere spennende, og spesielt nar en tenker pa hvilke konflikter
som ligger bak denne s&rnorske delinga av folkehggskolen. Pa grunn av de store ulikhetene
mellom dem nar det gjelder historisk opprinnelse, organisatoriske forhold, verdigrunnlag og
syn pa folkehggskole tror jeg likevel det ville veere lite fruktbart a trekke begge greinene inn i
studien, med mindre en gikk inn for & sammenligne de to greinene. Det er for tidskrevende i
forhold til min oppgave a skulle foreta ei slik sasmmenligning, og jeg vil derfor velge &
forholde meg kun til de frilynte, men med komparative elementer der det matte vaere tjenelig

for analysen.
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3.0 Teori
3.1 Innledning

Jeg vil i kapittelets farste del vise hvordan folkebevegelser har blitt studert og forstatt
innenfor deler av frivillighetsforskningen i Norge. Det er to ulike perspektiver pa
folkebevegelsenes forhold til staten, og den rollen organisasjoner spiller i samfunnet, som her
er tema. Alm Andreassen er blant dem som har kommet med kritikk av disse tilneermingene,
som hun mener tegner et alt for pessimistisk bilde av organisasjoners motstandskraft i mgtet
med det offentlige (Alm Andreassen, 2006). Jeg vil med dette som utgangspunkt, undersgke
historisk hvorvidt uttrykk for motstand hos folkehggskolen er kommet til syne i relasjonen til
staten. Frivillighetsforskningen beskriver gjerne forholdet mellom stat og organisasjoner ved
hjelp av begreper om nzrhet og avstand, eller avhengighet og uavhengighet (Kuhnle
mf1.1990), mens andre i starre grad vektlegger de konfliktlinjer som har preget relasjonen
(Lorentzen, 1994). Det er imidlertid ikke de faktiske forhold mellom folkehggskole og stat
som er mitt anliggende, men folkehggskolens syn pa forholdet. Under bearbeidingen av
datamaterialet viste det seg at det skrives og diskuteres mye omkring “frihet” innen
folkehggskolen. Tidvis er det implisitt, mens det andre steder star fram helt eksplisitt i
materialet. Frihet er klart et viktig meningsbearende begrep for folkehggskolebevegelsen. Jeg
valgte derfor valgt & ta fatt i dette begrepet, og se hvordan synet pa frihet har veert fgrende i de
tre sammenvevingsprosessene som jeg presenterte i kapittel en. Folkehggskolens
frinetsbegrep er konkret og historisk betinget slik det konkretiseres i de ulike konfliktene.
Dette historiske frihetsbegrepet som kommer til uttrykk i relasjonen til staten kan handteres
ved hjelp av teoretiske frihetsbegrep om positiv og negativ frihet. Jeg vil derfor i andre del av
kapittelet presentere begrepene om negativ og positiv frihet, og si noe om hvordan disse
begrepene vil bli brukt i analysen.

3.2 Sammenveving

Betegnelsen frivillighetsforskning er en vid benevnelse. Den dreier seg om forskning pa
organisasjonene i det som refereres til som “det sivile samfunn” eller generelt til
organisasjonssamfunnet (Lorentzen, 1994; Kuhnle, 1990). Det er flere trekk som kan
fremheves i forsgket pa a avgrense hva organisasjonssamfunnet er, men vi kan ngye oss med

a sla fast at det dreier seg om organisert virksomhet utenfor statsapparatet, som ikke har som
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sitt hovedformal a skape profitt for eierne (Lorentzen, 2004). Det kan like fullt veaere vanskelig
a trekke grensene mellom stat, marked og organisasjonslivet. En del organisasjoner ansees
som hybrider, ved at deler av virksomheten kan karakteriseres som kommersiell, mens andre
deler kan veere integrert i det offentlige. Dette kan inkludere alt fra idrettslag,
velferdsproduserende organisasjoner slik som Norske Kvinners Sanitetsforening,
selvhjelpsgrupper, til hobbyforeninger, folkebevegelser og politiske interessegrupper.

En del forskere pa feltet har viet forholdet mellom organisasjonene og staten eller det
offentlige serlig oppmerksomhet. | denne sammenheng er sammenveving et sentralt begrep.
Av Selle brukes begrepet som en beskrivelse pa tette band mellom stat og organisasjonene
(Kuhnle mfl., 1990). Lorentzen bruker begrepet integrasjon for & beskrive tette band, og
definerer integrasjonen som ” sammenvevinger som bidrar til at stat og frivillige
organisasjoner/velferdsprodusenter konstituerer et hele” (Lorentzen, 1994: 47). Lorentzens
integrasjon skjer gjennom sammenvevinger, slik at integrasjon er resultat av
sammenvevingen.

Svakheten ved a bruke sammenvevingsbegrepet i denne oppgava, er at begrepet hos Selle og
Lorentzen beskriver utfallet av prosessene. Jeg kommer ikke til & ta stilling til hvorvidt de
lover og regler som vedtas i sammenvevingsprosessene formelt sett fgrer til henholdsvis
tettere band eller integrasjon. Det er som nevnt folkehggskolens meninger og oppfatninger av
relasjonen som er mitt anliggende i denne oppgava. Jeg vil likevel bruke
sammenvevingsbegrepet, men da uten a ta stilling til hvordan prosessene endrer det formelle
forholdet mellom folkehggskolen og staten*. Sammenvevingsprosessene er derimot
hendelser som aktualiserer forholdet mellom staten og folkehggskolen, og pa den maten er

prosessene egnet for a studere hvordan frihetssynet til folkehggskolen har endret seg.

3.2.1 Prismer

Abrams (1982) skriver om hvordan visse hendelser, det vaere seg hendelser i et samfunn eller
i en organisasjon, fungerer som “prismer” for a studere endringer. | det legger han at ved a ga
inn og studere en hendelse vil en fa gye pa brytningene, som gjennom et prisme. Hendelsene
kan vere innfallsporter for & undersgke hvilke prinsipper som star fast, hvilke konflikter som
kommer til syne, og hva som endrer seg under hendelsene. De tre sammenvevingsprosessene

jeg har valgt er ikke ngdvendigvis "naturlige”, men basert pa egne valg knyttet til

“Begrepet "stat” vil bevisst ikke bli definert i denne oppgava. Bakgrunnen for dette valget vil bli tydelig i siste
kapittel.
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problemstillinga for denne studien. Jeg mener at ved a ga inn i dem, kan det avdekkes
interessante spenninger og endringer i folkehggskolens frihetsforstaelse. Felles for disse
sammenvevingsprosessene er at de er prosesser hvor folkehggskolen sitt forhold til staten har
blitt utfordret, enten gjennom lovendringer eller, som i den fgrste sammenvevingsprosessen,
regler.

Gjennom de tre prosessene kommer ulike konflikter til syne. Noen dreier seg om rent
gkonomiske betingelsene, slik som leererlgnninger, tilskudd til drift og vedlikehold og
elevstipendier, mens andre handler om hvordan relasjonen mellom stat og skoler skal
reguleres, om skolenes indre styreformer og hva som skal vere folkehggskolenes oppgaver og
karaktertrekk. Som jeg vil komme tilbake til i neste kapittel blir en del av disse konfliktene

gjennom debattene prinsipielle spgrsmal.

Den teoretiske bakgrunnen for analysen min er inspirert av frivillighetsforskningen. Jeg vil i
det falgende presentere to tilneerminger til forholdet mellom stat og organisasjoner som begge
er fremtredende i forskningen pa dette feltet i Norge. Det ene er representert ved blant annet
Per Selle. Selle har i tillegg til egne forskningsprosjekter, ogsa arbeidet med Makt- og
demokratiutredningen, og preget det synet som framkommer i utredningens konklusjoner.
(Engelstad mfl., 2003). Hakon Lorentzen representerer det andre perspektivet, ogsa han en
sentral bidragsyter innen forskningen pa relasjonen stat-organisasjoner. Det er selvfglgelig
flere enn disse to som har bidratt til utviklingen og bruken av de perspektivene jeg vil se
narmere pa. De to er likevel sentrale, og jeg vil bruke deres navn i den grad det gjar
presentasjonen mer tydelig.

Farst presenteres Selle og Lorentzens syn pa folkebevegelsenes tilbakegang og de
konsekvensene tilbakegangen har for organisasjonene og samfunnet. Disse tilnermingene
refereres til som henholdsvis "forvitringstesen” og "kvelningstesen”. Deretter vil jeg ga
naermere inn pa hvordan disse to "tesene™ har sin bakgrunn i ulike forstaelser av forholdet
mellom organisasjonene og det offentlige. Jeg vil diskutere hvordan folkehggskolen kan

forstas som en folkebevegelse.

3.3 Folkebevegelser

Wollebak, Lorentzen og Selle har samarbeidet om boka Frivillig organisering (2000) hvor
blant annet folkebevegelsene tematiseres. Som vi skal se, deler Selle og Lorentzen den
oppfatning at folkebevegelsenes tid er forbi, men de gir denne tilbakegangen ulike

betydninger.
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| bgkene Det nye organisasjonssamfunnet fra 2002 og i Frivillig organisering fra 2000,
beskrives folkebevegelsenes framvekst. Folkebevegelsene var den mest utbredte
organisasjonsformen i Norge fram til etterkrigstida, og er en sentral del av det som omtales
som det tradisjonelle organisasjonssamfunnet. Disse bevegelsene sa dagens lys pa midten av
1800-tallet. De var brede folkelige mobiliseringer som i hovedsak var basert pa et moralsk
engasjement, og mennesker som brant for en sak. Folkebevegelsene var gjerne rettet mot &
pavirke offentligheten, mot individuelle verdi- og handlingsmgnstre, mot & hjelpe
vanskeligstilte gjennom materiell eller andelig bistand — eller alt dette pa en gang” (Lorentzen
m.fl, 2000: 79). Det var et bredt spekter av bevegelser, deriblant arbeiderbevegelser,
bevegelser som kjempet for avholdssaken, mallag, religigse grupper, bondebevegelser og
bevegelser som arbeidet for folkeopplysing, og disse bevegelsene var, som jeg var inne pa i
forrige kapittel, viktige for nasjonsdanningsprosessen (Seip, 1974; Slagstad, 2001; Sgrensen,
2007)).

En av konklusjonene forfatterne trekker ut av deres studier av frivillige organisasjoner i Norge
er at folkebevegelsene, kanskje med unntak av miljgbevegelsen, er i sterk tilbakegang. Vi skal
na se hvordan de tolker og forklarer denne prosessen, og hvilke implikasjoner det har for
demokratiet.

3.3.1 "Forvitringstesen™”

| det synet Selle her representerer fyller organisasjonen tre viktige oppgaver knyttet til sosial
integrasjon, gkonomi og demokrati (Lorentzen mfl., 2000:20). For det farste er
organisasjonene viktige for sosial integrasjonen ved at de fungerer som en mgteplass for
mennesker, og knytter dem sammen i meningsfulle felleskap. Organisasjonenes gkonomiske
rolle bruker Selle farst og fremst for a si noe om "hvordan og hvorfor den enkelte bidrar til
organisasjonenes malrealisering gjennom ulike former for pengebidrag” (ibid:22). Han
distanserer seg fra den mer "amerikanske” forstaelsen, hvor frivillig sektor sees som en slags
motpol og et alternativ til kommersielle og statlige krefter. Det siste, og i denne sammenheng
mest sentrale aspektet, er organisasjonenes demokratiske rolle. Maktutredingen vektlegger
sterkt den rollen organisasjonene spiller for et velfungerende demokrati, og snakker om den
interne og eksterne demokratiske rollen, samt organisasjoner som skoler i demokrati”

(Engelstad mfl., 2003). Internt i organisasjonene er det demokratiske knyttet til medlemmenes

1> Begrepet brukes av Alm Andreassen (2006)
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muligheter til & ytre sine meninger, fatte beslutninger, og selv & pata seg verv i
organisasjonen. Den eksterne funksjonen handler om hvordan organisasjonene bringer
medlemmenes stemme inn i politikken. Organisasjonene formidler medlemmenes interesser
inn i den offentlige politikken, og er pa den maten et talergr for folket inn til myndighetene.
Videre er organisasjonene sett som skoler i demokrati, ved at medlemmene far trening i
demokratisk debatt, og ogsa i hvordan en bruker pavirkningskanaler pa en hensiktsmessig
mate. P4 denne maten skapes demokratisk sinnelag blant medlemmene (Bortne mfl. 2002,
Selle mfl., 2002).

Der organisasjonene tidligere hadde lokallag knyttet til en nasjonal overorganisasjon, er det na
vanlig at lokallag er lgsrevet fra det nasjonale. Det er i tillegg blitt flere nasjonale
organisasjoner uten medlemslag pa lokalt plan. Denne endringen i organisasjonsstrukturen
omtales som "det todelte organisasjonssamfunnet” (Selle mfl., 2002:108).

Nar tendensen gar mot en todeling i organisasjonssamfunnet, hvor lokallag og nasjonalt niva
har mindre kontakt, er det bekymringsverdig i henhold til organisasjonenes funksjon som
talergr. | Maktutredningen konkluderes det med at ”Det representative folkestyret (er)
svekket” (Engelstad mfl., 2003: 89). Dette skyldes blant annet at "de politiske partiene virker
ikke lengre mobiliserende. De er svakere koblet til sosiale skillelinjer, folkebevegelser og
frivillige organisasjoner” (ibid). Legitimiteten ved de politiske beslutningene svekkes nar
disse koblingene blir svakere, og dette er problematisk for demokratiet. Gjennom
surveyundersgkelser har de funnet at de tidligere folkebevegelsene er mer orientert mot egne
medlemmer, og mindre mot samfunnet (Selle mfl., 2002). De oppfatter heller ikke lengre & sta
i konflikt med radende verdier. Dette beskrives som en avideologisering. Selle uttrykker det
pa denne maten; “om vi legger noe mer i sivilsamfunnet enn en forlenging av privatsfaeren(...)
er det en forutsetning at organisasjonene i noen grad retter aktiviteten sin utover” (Selle mfl.
2002:152). Dermed er den utviklingen en ser i organisasjonssamfunnet et uttrykk for en
“forvitring” som er bekymringsverdig for demokratiet.

3.3.2 "Kvelningstesen®®”

Lorentzen (2007) forstaelse av organisasjonene er av en noe annen karakter. | boka
Moraldannende kretslgp fra 2007 skriver han ” Jeg tenker (..) pa det sivile engasjement som
selve baerebjelken for all sivil organisering. A engasjere seg i noe starre enn seg selv og sitt

16Begrepet brukes av Alm Andreassen (2006)
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eget er en viktig egenskap” (Lorentzen, 2007: 9). Han vektlegger, i likhet med Selle
organisasjonens betydning for sosial integrasjon, men organisasjonene er fagrst og fremst arena
for moralske handlinger. Gjennom organisasjonene far folk muligheten til & sette sin moral
om til praksis, og pa den maten opprettholdes moralen. Folkebevegelsene var fra 1850 og
fram til rundt 1960 samfunnets fremste moraldannere (Lorentzen, 2007).

Lorentzen snakker om “det sivile samfunn”, og trekker opp et skarpere skille mellom det
offentlige og det sivile samfunnet. Organisasjonene er viktige, ikke som barere av folkets
mening inn i den offentlige politikken, men snarere som opponenter og kritikere til de statlige
myndigheter. Organisasjonenes viktige bidrag er nettopp a veere utenforstaende fra staten, og
veere en Kritisk stemme.

De har en oppgave i & begrense statlig overtakelse av “det sivile samfunnet”. Utviklinga den
norske staten har tatt er problematisk i sa mate. Velferdsstaten har ekspandert voldsomt og
gjer ”( ...) sitt beste for a underlegge seg sivilsamfunnet” (Lorentzen, 2007: 6).

Det er en nedgang i engasjementet i de frivillige organisasjonene, og dette skyldes flere
forhold. Han papeker, i likhet med Selle, hvordan mennesker na i starre grad enn far, trekker
seg tilbake fra det tradisjonelle organisasjonslivet, og heller bruker tid pa andre ting. Dette er
uttrykk for en individualisering, ved at folk i starre grad er opptatt av seg selv. Det innebarer
at det er egeninteressen som styrer hva en bruker tid pa, ikke hensynet til fellesskapet. | dette,
hevder Lorentzen, ligger det en bevegelse bort fra en kollektiv til en individuell
verdiforvaltning. Konsumsamfunnet setter ogsa sitt preg pa organisasjonene, ved at folk i
stgrre grad kjgper seg fri, heller enn a bruke av sin tid pa frivillig arbeid. Sist men ikke minst
ser man en tiltakende profesjonalisering av organisasjonene. Fagfolk, og fagfolkets normer og
standarder skyver de frivillige amatarene ut pa sidelinja (Lorentzen, 2003). Hovedarsaken til
folkebevegelsenes nedgang ligger imidlertid ikke i folks endrede preferanser, med hos ” det
klassiske sosialdemokratiske regimet” (Lorentzen, 2007: 96). | fglge Lorentzen var
Arbeiderpartiet preget av skepsis ovenfor andre bevegelser enn arbeiderbevegelsen, og ingen
forstaelse av det sivile samfunn som en egen sfare. Partiet evnet & omdefinere organisasjoner
til & representere sarinteresser i samfunnet, og dermed dreie dem fra & veere “kulturbzrere til
a bli interesseorganisasjoner” (Lorentzen, 2007: 98). Lorentzen mener denne tankegangen har
satt seg fast i organisasjonenes selvforstaelse, ved at det er blitt en sterk statssentrering i
organisasjoners arbeid, enten i form av formulering av krav om stgttebetingelser, om ikke a
bli hart eller andre krav. Organisasjonene har altsa sett det som sin oppgave a fremme sine
interesser ovenfor myndighetene, og deres legitimitet er blitt forankra i denne forstaelsen av

organisasjonene som interessebarere.
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Nar de frivillige organisasjonene blir iverksettere av offentlig politikk mister de sin posisjon
som kritisk og uavhengig aktgr. De "kveles” og makter ikke lengre a veere et korrektiv til
staten. Velferdsstatens vekst har altsa fart til at slike kritiske organisasjoner som kan
engasjere seg politisk ikke lengre eksisterer i Norge (Lorentzen, 2007). Dette beskriver
Lorentzen som (...)statens kolonialisering” av det sivile samfunn (ibid:100).

Vi ser altsa hvordan bade Selle og Lorentzen oppfatter folkebevegelsenes forfall som
beklagelig; Selle fordi det truer de etablerte demokratiske kanaler, mens Lorentzen fordi

organisasjonene mister egenarten og sin kritiske stemme.

3.4 Folkehggskolen som folkebevegelse

La oss kort se pa dimensjonene Selle og Lorentzen karakteriserer folkebevegelsene i henhold
til; organisering og orientering (Lorentzen mfl., 2000, AlIm Andreassen, 2006).
Organisasjonsmessig er folkebevegelsene ”demokratiske nasjonale bevegelser”(Selle mfl.,
1995). Med det menes at arbeidet foregar farst og fremst i lagene pa lokalt niva, og de har en
struktur som binder de lokale lagene sammen med et nasjonalt niva. Beslutningene tas av
medlemmene pa lokalt plan, som videreformilder sine beslutninger til det nasjonale nivaet.
Hva orientering angar er folkebevegelsene samfunnsorienterte (Selle mfl., 1995). Lorentzen
bruker ogsa uttrykket allmennyttig (Lorentzen, 1994). Folkebevegelsene anses som
konfliktorienterte i den forstand at de star i opposisjon til radende verdier eller holdninger i
samfunnet. | forsgk pa a overbevise andre om sine ideer, for eksempel omkring avhold eller
livssyn, er det naturlig at bevegelsene orienterer seg utover mot samfunnet (Selle mfl., 1995,
Lorentzen mfl.2000). De har utstrakt kontakt med andre organisasjoner og med offentlige
styresmakter for & pavirke i bestemte retninger (Selle mfl.2002).

Samfunnsorientering viser altsa til organisasjonens formal, og forfatterne at foreningene ikke
hovedsakelig arbeider for a fremme sine medlemmers interesser, men arbeider for saker av
mer allmennyttig karakter (ibid). Tanken er at organisasjoner med et ideologisk eller politisk
engasjement ngdvendigyvis vil orientere seg utover for & fa gjennomslag. Folkebevegelsene er
altsa preget av en egen struktur eller organisering som binder lokalt og nasjonalt niva
sammen, og de er konfliktorientert og retter sitt arbeid utover mot samfunnet (ibid). | boka
Det er disse kriteriene som er lagt til grunn for surveyundersgkelsene som har tatt sikte pa a
avdekke tendenser i organisasjonssamfunnet. Pa bakgrunn av materialet har de som vi har sett
blant annet trukket den konklusjon at folkebevegelsene er i sterk tilbakegang (Selle mfl.,
1995; Selle mfl., 2002; Lorentzen mfl., 2000).
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Alm Andreassen (2006) er, som jeg vil komme narmere tilbake til, blant dem som kritiserer
kriteriene om orientering og organisering for a veere for smale. Hun foreslar & bruke teori om
sosiale bevegelser for & fa en bedre forstaelse av denne typen organisasjoner. | henhold til de
kriteriene som Selle og Lorentzen legger til grunn, ville folkehggskolene neppe blitt
registrert” som en folkebevegelse, verken i en historisk analyse eller per i dag. Jeg har i
forbindelse med min undersgkelse vurdert ngye hvorvidt jeg skulle falge denne oppfordringen
og undersgke folkehggskolen som en sosial bevegelse. Jeg vil her kort presentere teori om
sosiale bevegelser, for deretter a si noe om hvorfor denne teorien kan vaere problematisk a

anvende i en norsk sammenheng.

3.4.2 Sosiale bevegelser

Litteraturen om sosiale bevegelser er stor, og jeg vil her ta utgangspunkt i Dianis og Della
Portas arbeider (1992; 2006) som representerer forsgk pa a syntetisere ulike tilnerminger til
feltet. Sosiale bevegelser defineres som ”Nettverk av uformell interaksjon mellom et
mangfold av individer, grupper og/eller organisasjoner, engasjert i politisk eller kulturell
konflikt, pa bakgrunn av delte kollektive identiteter” (Diani, 1992:1). Interaksjonen i
nettverkene er av uformell karakter, og det er nettverkene som gjar de sosiale bevegelsene i
stand til & mobilisere bredt og legge til rette for kollektiv handling (Della Porta mfl., 2006).
Gjennom den sosiale interaksjonen mellom aktgrene utvikles en fglelse av tilhgrighet, som
kan styrke deltakelse i nettverket over tid (Della Porta mfl., 2006). Delte oppfatninger og
solidaritet er et viktig aspekt ved bevegelsene. Solidaritet kan i dette oppfattes som kollektiv
identitet (Diani, 1992). Aktgrene ma altsa se pa seg selv som en del av en starre bevegelse, og
samtidig oppfattes som en del av bevegelsen av de andre "innsideaktgrene”, og av eksterne
aktarer og opponenter. | sa mate spiller kollektiv identitet en sentral rolle i & definere grensene
for en sosial bevegelse (ibid).

Den kollektive handlinga er basert pa misngye, interessekonflikt eller ideologiske kamper.
Nar bevegelser kjemper enten for eller imot former for sosial endring vil de ngdvendigvis
involveres i konflikt, i den forstand at de star i motsetning til andre ideer og aktgrer. Men
konflikt i seg selv skaper ikke mobilisering. Andre materielle og ikke-materielle faktorer som
penger, informasjon, ekspertise og moralsk engasjement ma ogsa veere tilstede for a skape
mobilisering (Diani, 1992; Della Porta mfl, 2006).

Mens enkelte knytter konfliktdimensjonen utelukkende til politiske spgrsmal, inkluderer

Diani ogsa kulturelle konflikter i sin definisjon pa sosiale bevegelser. Konflikt involverer
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altsd kampen om distribusjon av makt og skonomiske goder, men ogsa spagrsmalet om
definisjonsmakt over hva som er meningsfylt og verdifullt (Diani, 1992). Dette skillet kan
kanskije trekkes pa en annen mate, ved a si at den kollektive handlingen kan dreie seg om
konflikter bade pa samfunnsniva, men ogsa pa individniva, med sparsmal knyttet til livsstil og
personlig utvikling. Diani og Della Porta innlemmer bade politiske og kulturelle bevegelser i
sin forstaelse av sosiale bevegelser. Mens de politiske bevegelsenes handlingsformer typisk er
protest og aksjon vil de kulturelle bevegelsene tenkes & mobilisere pd andre mater (Diani,
1992; Della Porta mfl., 2006).

3.4.3 Hvorfor folkebevegelser?

Det er flere trekk ved folkehggskolen som muligens lar seg fange godt ved hjelp av teori om
sosiale bevegelser. Spesielt dpner den for at bevegelsene kan baseres pa kulturelle konflikter,
og dette kan gi rom for interessante forstaelser av folkehggskolens prosjekt. Nar jeg na likevel
har valgt & ikke benytte meg av teorien omkring sosiale bevegelser er det hovedsakelig én
grunn til det. Et fellestrekk ved litteraturen er nemlig at den ser bevegelsene og deres relasjon
til staten som ikke-institusjonalisert. Det vil si at handlingsmenstrene ikke er rutinepregete og
faste, og at de heller ikke opererer innenfor de vanlige formene for politisk pavirkning, slik
som lobbyvirksomhet eller gjennom korporative kanaler (Diani, 1992). Bevegelsene opererer
altsa per definisjon utenfor den institusjonaliserte sfeeren.

Som vist kan det argumenteres for at det i Norge er en politisk tradisjon for relativt sterke
band mellom organisasjoner og staten, og disse bandene institusjonaliseres og antar
formaliserte mgnstre. Denne norske politiske tradisjonen gjer, som Alm Andreassen (2006)
ogsa papeker, litteraturen om sosiale bevegelser vanskelig a bruke pa norske forhold. Teori
om sosiale bevegelser er forankret i samfunn hvor skillet mellom det sivile samfunnet og
staten er tydeligere, bade empirisk og normativt, og den apner derfor ikke for at
organisasjoner med institusjonaliserte forhold til det offentlige kan oppfattes som bevegelser.
Jeg har derfor valgt a forholde meg til den norske frivillighetsforskningen, fordi dette er en
tradisjon som tar hgyde for integrasjon, selv om integrasjonen, som vi har sett hos Lorentzen,
ikke alltid ansees som uproblematisk.

De kriterier som Selle og Lorentzen bruker i sine undersgkelser av folkebevegelsene er godt
etablert innen frivillighetsforskningen. Nar jeg har valgt a bruke folkebevegelseshegrepet
skyldes det at jeg anser det for & veere riktig historisk sett.
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| de historiske framstillingene av siste halvdel av 1800-tallet framstar folkehggskolen som en
slagkraftig folkebevegelse. Historikerne, som opererer med andre tilnarminger til dette
sparsmalet, karakteriserer altsa folkehggskolen utvilsomt som en folkebevegelse (Slagstad,
2001; Seip, 1974). Thorkildsen beskriver folkehggskolenes turbulente etablering i Norge, og
skriver ”(...) likevel ble folkehgyskolen til en bevegelse, som har overlevd like til na”
(Thorkildsen, 1996:142). Det er altsa historikernes vurderinger som ligger til grunn nar jeg i
denne oppgava velger a bruke benevnelsen folkebevegelse om folkehggskolene. Hvorvidt
folkehggskolen per i dag er & regne som en folkebevegelse kommer jeg ikke til & ta stiling til.
Jeg velger a bruke benevnelsen folkebevegelse, dog ikke som empirisk opplegg, men som et
analytisk grep.

3.5 Skillet mellom det offentlige og organisasjonene

Vi sa ovenfor hvordan Lorentzen og Selle anser folkebevegelsenes tilbakegang som

beklagelig og at de har ulike oppfatninger av hvordan denne prosessen har foregatt. Jeg vil i
det falgende forsgke a si noe om hvilke syn pa forholdet mellom organisasjoner og stat som
preger deres oppfatninger, og jeg mener det sivile samfunn” og ”norsk statsvennlighet” kan

vare beskrivende ngkkelord.

3.5.1 Sivilt samfunn

Lorentzen sin forstaelse av forholdet mellom stat og organisasjoner ser ut til & veere forankret i
en liberal politisk tradisjon hvor det er klare skiller mellom det offentlige og sivilsamfunnet.
Han oppfatter de to som strengt atskilte sfeerer, eller argumenterer i det minste for at det burde
veere slik. Et vesentlig trekk ved liberalismen, er ngdvendigheten av mangfoldig og uavhengig
eller autonomt sivilt samfunn (Heywood, 2004). Ideer og meninger dannes i det store
mangfoldet i det sivile samfunn. Statens oppgave, hevder Lorentzen, er a finne fellesnevnerne
i disse meningene, og omsette det til offentlig politikk (Lorentzen, 2007). Det sivile samfunns
fremste oppgave er & vare en arena for moralske handlinger. Et velfungerende demokrati er
avhengig av et sivilsamfunn som fungerer som et korrektiv til staten, og som sikrer at det ikke
skjer en statlig overtakelse av sivilsamfunnet. For at dette skal fungere ma det sivile
samfunnet ha tilstrekkelig handlingsrom og frihet til & fungere som en opponent, og dermed
sikre maktbalansen mellom staten og det sivile samfunnet. Lorentzen argumenterer for at

staten derfor ma anerkjenne det sivile samfunns verdi, og bidra til & sikre et uavhengig og
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levende organisasjonssamfunn. Organisasjonenes demokratiske betydning har de nettopp ved
a sta pa utsiden av statsapparatet.

Han mener den norske utviklinga har vaert problematisk i s& mate. ”Politisk og sivil
utfoldelse var (i Norge) to sider av samme sak” helt til folkebevegelsene ble splittet opp i
politiske partier og organisasjoner (Lorentzen, 2007: 97). Videre beskriver han perioden
mellom 1900 og 1940 som en glansepoke for de frivillige organisasjonene i Norge. ”Stat og
kommuner var i hovedsak liberale, og aksepterende til det sivile mangfoldet, og ulike
koplinger mellom velferd og verdier ble akseptert” (Lorentzen, 2007: 96). Vi hadde et
mangfoldig sivilsamfunn. Det offentlige bidro ogsa med pengestette, men uten & legge sterke
faringer pa organisasjonenes arbeidsmater og ideer (Lorentzen, 2007). Med Arbeiderpartiets
inntog i statsapparatet mener Lorentzen at dette forholdet endret seg kraftig. Seerlig innenfor
helse, sosial og utdanningsfeltet var det flere organisasjoner som hadde et klart religigst preg,
og dette stod ikke i stil med Arbeiderpartiets vitenskapelige og ikke—religigse linje.
Arbeiderpartiet var ogsa opptatt av at alle velferdstiltak skulle veere statlig ansvar og i statens
regi. Lorentzen hevder flere etablerte tiltak drevet av frivillige ble gjort overflgdige gjennom

offentlige velferdstiltak, mens andre ble integrert inn i det offentlige (ibid).

3.5.2 Norsk statsvennlighet

Lorentzen legger til grunn et skille mellom det offentlige og det sivile samfunn. A operere
med et slikt skille er, etter Selles mening, lite fruktbart nar en studerer det norske
organisasjonssamfunnet. Begrepet "norsk statsvennlighet” brukes av blant annet av Selle for &
beskrive og forklare utviklingen i forholdet mellom organisasjonene og det offentlige i Norge
(Kuhnle mfl., 1990). Begrepet sikter til at man her til lands har hatt en generelt positiv
innstilling til staten, og dette forklares gjerne med at vi aldri har opplevd virkelig voldelige
regimer (ibid). Det har utvikla seg en politisk kultur preget av tillit til det offentlige, og en
tiltro til at det offentlige tar ansvar for, og lgser velferdsoppgavene (ibid).

Selles perspektiv tillegger organisasjonene en sentral funksjon som talergr for medlemmenes
interesser inn til myndighetene. Det er nettopp et slikt syn Lorentzen kritiserer nar han skriver
om hvordan Arbeiderpartiet definerte organisasjonene som formidlere av gruppeinteresser,
hvis oppgave var a fortelle myndighetene ”(...) hvor skoen trykket”(Lorentzen, 2007:98).
Selles standpunkt er at den tette sammenvevingen mellom organisasjonene og det offentlige
ma forstas som en prosess preget av samarbeid og narhet. Han beskriver hvordan denne

sammenvevingen har lange tradisjoner. Allerede fra midten av 1800-tallet er det flere
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eksempler pa organisasjoner og tiltak som fikk stette fra det offentlige. I andre tilfeller, og da
seerlig innenfor helsefeltet, sa en eksempler pa samarbeid mellom frivillige organisasjoner og
det offentlige i opprettelsen av for eksempel Nasjonalforeningen for folkehelsa i 1910.
(Kuhnle mfl., 1990) Hovedarsaken til denne utviklinga er at framveksten av velferdsstaten og
denne typen frivillige organisasjoner sammenfaller i tid. Dermed fikk organisasjonene stor
innflytelse pa utviklinga av velferdstiloudene. Etter hvert presset organisasjonene pa for a fa
staten til & ta et starre ansvar for velferden, og slik ble det knyttet band gjennom offentlige
tilskudd og deltakelse i samarbeidsorganer. (Kuhnle mfl., 1990)

Konklusjonen de trekker er at organisasjonane ikke er blitt tvunget til a innga i samarbeid.
Tvert om har de vart ”(...) padrivarar i den ideologiske og organisatoriske
omskipningsprosessen mot auka offentleg ansvar”(Kuhnle mfl.1990: 178).

| dette perspektivet er ikke staten den som koloniserer det sivile samfunnet. Snarere er
samarbeidslgsningene og tilskuddsordningene forstatt som et uttrykk for at staten aksepterer
0g verdsetter organisasjonenes arbeid, og at organisasjonene aksepterer staten. (Kuhnle mfl.,
1990) Selle framhever den historiske utviklinga i dette forholdet som han hevder har veert
preget av gjensidighet og samarbeid, og han avviser at det er en ”innebygd konflikt mellom

frivillige organisasjoner og det offentlige” (Kuhnle mfl. 1990:162).

3.5.3 Kritikk

Vi skal na se pa noe av kritikken som er blitt reist, bade mot Lorentzens "kvelningstese”, og

mot Selle, og Makt- og demokratiutredningens “forvitringstese”.

Maktutredningen er i ettertid blitt kritisert, blant annet av lederen for den danske
maktutredningen, Lise Togeby. Den norske maktutredningen konkluderte med at den
demokratiske deltakelsen har gatt ned. Togeby mener at dette henger sammen med den norske
utredningens forstaelse av det politiske. Den har konsentrert sin undersgkelse om det hun
kaller ”det store demokrati” (Togeby, 2005: 58 ), altsa de tradisjonelle politiske kanalene
gjennom partier og store folkebevegelser, hvor ”(...) samfunnets overordnende beslutninger”
fattes (Togeby, 2005:58). Pa grunn av dette fokuset avskrives andre former for engasjement

som apolitisk.

Alm Andreassen(2006) er inne pa det samme. Blant annet hevder hun skillet mellom
samfunnsorientering og egenorientering kan veere problematisk. | Makt- og

demokratiutredningen vurderes for eksempel arbeidet i funksjonshemmedes organisasjoner
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som arbeid orientert mot egne medlemmer. Kriteriene som er lagt til grunn gjer at
medlemsorientert arbeid sees som egenorientering, og disse organisasjonene havner dermed i
kategorien interesseorganisasjoner (Alm Andreassen, 2006). Alm Andreassen er kritisk til en
slik forstaelse av de funksjonshemmedes organisasjoner. Hun oppfatter organisering blant
marginaliserte og stigmatiserte grupper som organisering omkring opplevelsen av ikke a bli
sett eller akseptert, og argumenterer for at det a orientere seg mot medlemmene heller enn mot
samfunnet ikke trenger a innebzre at arbeidet ikke er politisk (Alm Andreassen, 2006). Hun
stiller spgrsmal om det egentlig er rimelig a forsta endring i orientering fra samfunnet til
medlemmene som et uttrykk for avideologisering?

Hun argumenterer for at Selle og Lorentzen er for pessimistiske pa folkebevegelsenes vegne.
| kritikken av Selles tilneerming er det farst og fremst kriteriene for folkebevegelsene hun
mener er problematiske. Hun mener definisjonen av folkebevegelse i henhold til
samfunnsorientering og den nasjonale demokratiske strukturen er for smal. Hun argumenterer
for at det er kriteriene og Maktutredningens vektlegging av de tradisjonelle politiske kanalene

som far utredningen til & konkludere med at demokratiet forvitrer (Alm Andreassen).

For Lorentzen er folkebevegelsenes forfall farst og fremst et resultat av statens ekspandering
over det sivile samfunn i etterkrigstida. Staten har integrert folkebevegelsene inn i det
offentlige og pa denne maten fratatt organisasjonene sin egenart og autonomi. Alm
Andreassen er kritisk ogsa til en slik tilneerming til folkebevegelsene. Hun mener
"kvelningstesen” er for pessimistisk nar det gjelder bevegelsenes motstandskraft, og hevder at
bevegelser ikke ngdvendigvis mister sin karakter som bevegelse ved & ha tett kontakt med
staten. Det er nettopp gjennom kontakt med staten at bevegelsene kan fa gjennomslag for sine
agendaer i den offentlige politikken. Den norske staten har vist seg a veere lydhgr ovenfor
signaler fra organisasjonene, og dette gjar det naturlig for bevegelsene a opprette en viss
kontakt med myndighetene (Alm Andreassen, 2006, Listhaug, 1989). Resultatet av denne
kontakten trenger imidlertid ikke a fare til at bevegelsene mister sin seregenhet eller sin
uavhengige kritiske stemme. Det at bevegelsene er knyttet til staten trenger ikke innebzre at
de gar pa akkord med sine egne prinsipper. Tvert imot kan bevegelsene motsette seg forslag,
og utvikle strategier for & sta imot dersom noe strider imot deres verdier og oppfatninger. "Det
kan finnes et potensial for motstandskraft mot statlig patrykk i sivile sammenslutningers
egenagenda”(Alm Andreassen, 2006:166).
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Hun etterlyser studier som kan belyse dette sparsmalet, og jeg vil gjennom min studie av
folkehggskolen forsgke a belyse spgrsmalet. Som diskutert tidligere har jeg valgt a ikke
bruke teori om sosiale bevegelser, men heller & forholde meg til begrepet folkebevegelser selv
om begrepet brukes uavhengig av de kriterier vi har sett ovenfor. En sentral demokratisk verdi
er frihet, bade i betydningen individuell frihet og som et kollektivt gode. | det empiriske
materialet fra sammenvevingsprosessene framstar frihet som et meget sentralt begrep.
Sammenvevingsprosessene er til dels preget av konflikter, og en del av disse konfliktene
konkretiserer nettopp frihetshegrepet. Motstanden vil ikke studeres som et spgrsmal om
hvorvidt folkehggskolen faktisk lykkes i & oppna det de gnsker i relasjonen. Jeg mener
derimot bruken og betydningen av folkehggskolens frihetssyn kan si noe om hvordan den har

mangvrert seg fram og utvist motstand gjennom disse sammenvevingsprosessene.

3.6 Frihet

Hannah Arendt gir i sin bok Between past and future en kritikk til den filosofiske tradisjonens
behandling av frihetssparsmalet. Hun hevder den har forvirret sparsmalet om frihet ved a
flytte friheten over i det indre domene, altsd menneskets indre, og slik gjare den til et
spgrsmal om viljen. Hun mener dette har gjort friheten ikke-politisk (Arendt, 1977). Den
sammenheng som Arendt her kritiserer, nemlig mellom friheten og viljen, er mer vanlig
innenfor filosofi. Innen samfunnsvitenskapen er frihet heller forstatt som et sosialt
forhold”(Heywood, 2004:253).

Frihet har veert og er et av de mest sentrale begrep innen politisk teori. Litteraturen omkring
frihet er omfattende, og falgelig tillegges den ogsa delvis ulike betydninger. Jeg vil i
framstillingen som na falger ikke ga inn i denne litteraturen generelt, men tar snarere sikte pa
a presentere begreper som kan vaere anvendbare for min analyse av folkehggskolen.
Folkehggskolens historiske frihetsbegrep vil handteres ved hjelp av et teoretisk frihetshegrep i

det klassiske skillet mellom positiv og negativ frihet.

3.6.1 Negativ frihet

Begrepet frihet er sentralt i den liberale politiske tradisjonen. I liberalismen star
enkeltindividet hgyt. Alle mennesker blir sett pa som moralske og fornuftsstyrte vesen. Siden
menneskene er utstyrt med rasjonalitet er vi ogsa ansvarlige for vare handlinger. Derfor bar
hvert enkelt individ sta fritt til & handle som det selv gnsker innenfor gitte grenser. Disse

grensene trekkes mellom den offentlige og den private sfeeren. Innenfor den private sfeeren

44



har individet fritt handlingsrom. Beskyttelse av individets private sfeere er derfor sentralt i
liberalismen, og en sentral oppgave for den liberale stat ligger i a sikre at det private rommet
ikke innskrenkes, men ideelt sett er s& stort som mulig (Morriss, 2009; Blokland, 1997). En
konsekvens av dette synet er, som diskutert tidligere, viktigheten av et klart etablert skille
mellom staten og det sivile samfunn.

Isaiah Berlin var blant dem som oppfattet frihet som et tosidig begrep (Rose, 1997) og i

essayet "Two concepts of liberty”(1969) presenterte han begrepene positiv og negativ frihet.

Den klassiske liberale forstaelsen av frihet vi sa ovenfor beskrives gjerne som negativ frihet.
Den kan defineres som ”(...) omradet hvor en kan, uforstyrret av andre, gjare eller bli det som
ligger innenfor ens kapasitet” (Blokland, 1997: 2). For Berlin som introduserte skillet, handlet
negativ frihet om a definere ” Hva som er omradet hvor et subjekt, en person eller en gruppe,
er eller burde vere overlatt a gjere eller vaere hva han er i stand til & gjare eller veere, uten
innblanding fra andre” (Berlin, 1969: 121-122). Negativ frihet handler altsa om grensene for
individets frihet, i et rom uten innblanding eller begrensninger palagt av andre. Nar friheten er
a tilstede, innebaerer det fravaer av hindringer for friheten (Skinner, 2007). Tvang innebarer
en bevisst begrensning av dette rommet (Blokland, 1997) og er det som begrenser friheten. |
sparsmalet Berlin stiller er det en nyansering mellom hva en vil og hva en er i stand til. Han
forstod ikke frihet som ngdvendigvis & kunne gjgre det en vil, men derimot det en “er i stand
til”. Det vil si at ens frihet er begrenset dersom noen hindrer en i a gjgre det man ellers ville
kunne ha gjort. Berlin skiller her mellom natur og andre aktarer. Det er andre aktgrer som kan
pafere individet ufrihet, ikke naturen. Et typisk eksempel pa dette kan vere en dgv person.
Det vil vaere noe han er pafert fra naturen sin side, og ikke av en annen aktgr. Den dgve er
ikke ufri” til & hgre, men han er ikke i stand til det. Dette er ikke en begrensning pa hans
frihet (Morriss, 2009). Det er for Berlin muligheten til & velge som er det sentrale. Han ser
valgfriheten som noe av det karakteristiske ved menneskene, og mener denne friheten har en
verdi i seg selv (Blokland, 1997).

Den negative friheten er den klassiske forstaelsen av frihet. Innen dette perspektivet er
friheten starst der hvor det er fraveer av tvang. Her vil med andre ord tanken vére at jo starre
del av livet eller samfunnet som er uten innblanding, desto starre er friheten. Den klassiske
betydningen av dette er at friheten er fraveer av politikk, eller at ”(...) friheten begynner der
politikken slutter” (Arendt, 1977: 149). Friheten er personlig og privat, politikkens oppgave
blir da a sikre individets frie handlingsrom. Grensene for dette handlingsrommet ma vere
lovfestet, for a sikre prinsippet om likhet. Det innbeerer at alle individer har lik rett til frihet,
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og at den enkeltes frihet ma begrenses i den grad det er ngdvendig nettopp for a sikre andre
individers samme rett til frihet (Blokland, 1997).

Av dette synet falger at grensene mellom det offentlige og det private ikke ma overskrides.
Det gjelder ikke bare individets frihet, men ogsa det sivile samfunnets frihet fra staten. Det
sivile samfunnet sees som noe kvalitativt annet enn staten. Det sivile samfunnets frihet ligger
nettopp i dets atskilthet fra staten. I den klassiske liberalsimen oppfattes derfor staten som en
trussel mot friheten (Morriss, 2009). Som vi har sett forfekter den liberale tradisjonen
viktigheten av valgfrihet. Var tid er i falge Gullastad preget av individenes fristilling. Hun
betrakter den moderne valgfriheten som institusjonalisert i samfunnet (Gullastad, i Slagstad,
2001: 539). Individet er tvunget til & velge, og falgelig tvunget til & veere fritt (Gullastad, i
Slagstad, 2001). Arendt er som Gullastad, kritisk til hvor fri”’ denne friheten er. Dette som
framstilles som politisk frihet er i realiteten et valg ”(...) mellom gitte ting, et godt og et
ondt”( Arendt, 1977:151). Denne valgfriheten er valg mellom forhandsdefinerte alternativer,
som er gitt med gye for bestemte mal. En slik valghandling er ifglge Arendt fri. Nar valgene
er styrt av de effekter en forventer handler det ikke om frihet, men om viljeshandlinger. A
vaere "fri til” ma innebaere & "skape noe som (...) ikke var gitt pa forhand”(ibid).

Vi har na sett hvordan den negative friheten er en form for politisk frihet i betydningen "frihet
fra”, og at dens virke krever et rom fritt for inngripen.

3.6.2 Positiv frihet

Den negative friheten er den klassiske forstaelsen av frihet, hvor friheten ligger i & veere fri fra
staten. Quentin Skinner argumenterer for at en i mgte med andre uttrykk for frihet enn det
klassiske, ma ”(...) sgke a produsere en rasjonell rekonstruksjon av deres oppfatninger”
(Skinner, 2007:193). Heller enn & bare konkludere med at frihetsbegrepene en finner er
"annerledes”, ma en apne opp for den andre formen, og betydningen av frihet, nemlig den
positive friheten (Skinner, 2007). Overgangen til en moderne liberalisme innebar en endring i
frihetssynet. Dette var en overgang fra forstaelsen av frinet som noe som matte oppnas i
fraveeret av det politiske, til & se friheten som noe som kunne sikres og oppnas nettopp
gjennom politikken. Den moderne liberalismen var en anerkjennelse av at markedet ikke kan
garantere frihet, og at det derfor ma veere staten som sikrer individene frihet (Heywood,
2004). Utbyggingen av velferdsordninger ble legitime gjennom denne maten a tenke om frihet
pa, for det moderne frihetsbegrepet innebar at friheten kunne oppnas gjennom politikk.
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For a undersgke dette aspektet ved frihet stiller Berlin spgrsmalet "Hvem styrer meg?”
(Berlin, 1958 sitert i Blokland, 1997: 38). Han mener den positive betydningen av ordet frihet
kommer fra ”(...) individets gnske om & veere sin egen mester” (Berlin, 1969:131). Det
handler om menneskets "(...) kapasitet til uavhengig a gi retning i livet” (Blokland, 1997:3)
og altsa styre seg selv. Blokland papeker at det her er en overlapping mellom negativ og
positiv frihet, ved at den positive friheten forutsetter at man ikke er tvunget til a gjgre noe
man ikke gnsker (Blokland, 1997). Den positive friheten har flere betydninger, deriblant
selvutvikling, selvrealisering, og selvbestemmelse For a kunne utave friheten, selvrealisering,
ma en veere utviklet som menneske. Derfor er selvutvikling en forutsetning for selvrealisering,
hvilket dreier seg om menneskets muligheter til & utfolde seg og bruke sitt potensial. Blokland
hevder at ogsa i den liberale tradisjonen har man stor tro pa menneskets evne til & utvikle seg.
Forskjellen ligger i at det liberale synet anser ”(...) det sosiale miljget som en potensiell
trussel heller enn et stimulus for denne utviklingen, og vektlegger derfor individets negative
frinet” (Blokland, 1997:3).

Selvutvikling og selvrealisering er indre individuelle friheter. Selvbestemmelse derimot, kan i
tillegg til & veere en individuell frihet, ogsa ”(...) ta plass pa et kollektivt niva” (Blokland,
1997:37). Det kan knyttes til klasser, nasjoner og andre kollektive enheter. Selvbestemmelse
kan romme myndighetens forsgk pa a "gjare folk frie” gjennom offentlig politikk, og det kan
veere et krav fra folket om deltakelse i politikk. Den positive frihetens forbindes med dette
synet pd demokratiet. Folkestyret, eller folkesuvereniteten avhenger av at folket tar del i den
offentlige sfeere hvor beslutningene som gjelder for alle i samfunnet faktisk tas. Nar staten
fatter vedtak som er bindende for folket, er det folkeviljen som har talt. Det er altsa snakk om
kollektive retter og kollektiv frihet knyttet til dette. ”(....)en kan bare bli autonom med andres
hjelp” (Blokland, 1997:4). Selv om Berlin ansa den positive friheten for verdifull, mente han
samtidig at den var risikabel, fordi I den positive frihetens navn kan all form for despotisme
bli identisk med frihet”( sitert i Rose, 1999:68). Selv om disse ulike formene for positiv frihet
er det vi kan kalle “frihet til” er det, ifelge Heywood, ingen logisk ngdvendighet i at denne
formen for frihet er knyttet til gkt statsmakt. Som ogsa Blokland papeker kan selvutvikling og
selvrealisering tvert imot sees som avhengig av negativ frihet i den forstand at individet

trenger et visst privat rom for a vokse og utvikle seg (Heywood, 2004).

Positiv frihet kan ogsa vere frihet gkonomisk forstand, som tillater subjektet a realisere

gnskene sine. Argumentasjonen til fordel for velferdsstaten er gjerne tuftet pa et slikt
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frihetssyn, hvor det offentlige kan skape rettferdighet og frihet for menneskene ved a sgrge for
offentlige felles goder. Friheten sgkes i sosial trygghet.

Som vi ser innebearer positiv frihet, i motsetning til den negative frineten, ikke ngdvendigvis
innskrenkning av statens myndighet, men snarere frihet til deltakelse i det offentlige rom, og
veere fri til & styre (Berlin, 1969; Heywood, 2004).

A skape sikkerhet er politikkens fremst mél, bade ut fra et negativt og et positivt
frihetsbegrep. | det klassiske negative frihetsbegrepet var staten sett som upalitelig og den
sgkte dominans over folket. | positiv forstand representerer staten trygghet for individene og
for folket for det er staten som kan garantere frihet, og folket sgker da frihet til staten. Ut fra
et positivt frihetssyn er statens oppgave ikke a forholde seg passiv og i minst mulig grad
intervenere i individets liv, men & aktivt sikre individenes og folkets rett og mulighet til
deltakelse og trygghet i det politiske fellesskapet. Gjennom denne dreiningen i begrepet om
frihet, fra en negativ til en positiv frinetsbegrep ble ikke lengre frihet politikkens motpol, men

snarere noe om kunne praktiseres og oppnas gjennom politikk (Blokland, 1997).

3.7. Frihet som analytiske grep i min analyse

Den framstilingen jeg na har gjort representerer en forenkling av det store teoretiske feltet
som frihetslitteraturen er. Det har ikke vart hensikten a presentere en generell diskusjon av
frihetsbegrepet, men snarere a presentere stoffet slik at det er anvendbart i min undersgkelse

av det konkrete empiriske frihetsbegrepet.

Det kan hevdes at det a snakke om a veere fri i seg selv ikke gir mening, og at frihet derfor ma
defineres som en relasjon. En relasjonell definisjon av frihet kan veere at ”Det dreier seg om
en spesifikk agent (eller type agent) som er fri fra en annen spesifikk agent (eller type agent)
til & gjare spesifikke ting” (Carter, 1999:19). Jeg vil ga inn pa to av aspektene ved denne

definisjonen; ferst den spesifikke verdien av frihet og deretter friheten som relasjon.

Denne definisjonen impliserer at frinet ma veere spesifikk. Det vil si, det er meningslast a
snakke om frihet som verdifullt i seg selv. Det er hva en er fri til & gjere som er avgjerende,
eller neermere bestemt: ”Frihetens verdi er bestemt av de verdier vi knytter til de spesifikke
ting (vi er)frie til” (Carter, sitert i Morriss, 2009:56). Det som gir mening til friheten, og som
gir den verdi, er det en er fri til eller ikke fri til & gjere, ikke det & ha frihet i seg selv. Morriss
Kritiserer det motsatte syn, det han omtaler som den "ikke-spesifikk friheten”. Han

argumenterer for at verdien av frinet ma avgjares av den som har friheten. Han
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eksemplifiserer dette ved a si at det 4 tillegge en akter frihet fordi han har muligheten til for
eksempel spise is, vil vaere meningslgst dersom aktaren selv ikke tilskriver muligheten for a
spise is noen verdi overhodet. Siden akteren aldri ville valgt denne muligheten uansett, har
ikke valgmuligheten noen verdi. Dersom det er de handlende aktgrer som skal definere

frihetens verdi, ma den falgelig vere spesifikk (Morriss, 2009).

Carter, som forfekter den ikke-spesifikke frineten, mener frihet i seg selv har verdi, altsa en
egenverdi. En kan tenke seg frihet som verdifullt uten at det knyttes til hva den skal brukes til,
eller hva den hindrer oss i & gjere. Den har en egenverdi fordi valg i seg selv er meningsfullt
(Carter, 1999). Det er for ham det & ha muligheten som representerer frihet, ikke hva en
bruker disse mulighetene til (Skinner, 1988).

Definisjonen ovenfor impliserer ogsa at frihet er et relasjonelt fenomen. Definisjonen viser et
forhold hvor b betinger a sin frihet. En innvending mot dette er at det kan finnes andre

begrensninger for aktgr a sin frihet enn de betingelser som akter b er ansvarlig for.

Jeg vil likevel ta utgangspunktet i denne definisjonen av frihet i min undersgkelse av
folkehggskolen. Jeg vil se pa relasjonen mellom folkehagskolen og staten, og spgrsmalet er
hvordan folkehggskolen oppfatter sin frihet i denne relasjonen. Videre ser vi av definisjonen
at den er spesifikk. Som nevnt tidligere, kommer frihetsbegrepet til syne i spesifikke
konflikter under sammenvevingsprosessene. Under konfliktene trues folkehggskolens frihet
til & gjare eller veere spesifikke ting, og friheten til a gjgre eller veere disse spesifikke tingene
sikres gjennom enten & bevege seg bort fra staten, eller i naerhet til staten. Alm Andreassen
oppfordret som vi har sett, til empiriske undersgkelser som kan belyse om det "finnes en
motstandskraft mot statlig patrykk i sivile sammenslutninger egenagenda”(Alm Andreassen,
2006:166). Jeg vil undersgke hvorvidt folkehggskolen gjennom frihetsbegrepet har utvist
motstand, og den sammenheng er et interessant spgrsmal hvorvidt de spgrsmal som vekker
frihetsbegrepet synes forankret i folkehggskolens egenagenda. Folkehggskolens seregne
skoleform er en agenda i seg selv. Gjennom allmenndanning, fraveer av eksamen og den
spesielle boformen utgjar folkehggskolen et korrektiv til det gvrige utdanningssystemet.

Hvordan de prinsipielle konfliktene er knyttet til disse sertrekkene er et empirisk spgrsmal.

Et potensielt problem ved dette opplegget er spgrsmalet om det individuelle versus det
kollektive. Det er i utgangspunktet den individuelle friheten som dreftes i litteraturen om

frihet, og seerlig det negative frihetsbegrepet er per definisjon forankret i individet. Videre har
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vi sett at enkelte former for positiv frihet knyttes bade til individuell og kollektiv frihet. De
studier av frihetsbegrepet jeg er kjent med er studier hvor frihetsbegrepets mening er
undersgkt slik det brukes av politiske teoretikere (Skinner, 1998;2007) og ikke i en empirisk
sammenheng. Det a bruke begrepet pa et empirisk materiale kan veere utfordrende. | den
konkrete verden brukes disse begrepene om hverandre uavhengig av individuell eller kollektiv
betydning. | sammenvevingsprosessene kan det tenkes at folkehggskolens begreper om frihet
til eller fra staten handler om individets frihet (den enkelte elev eller lerer) eller om
bevegelsens kollektive frihet fra staten, og dermed kolliderer med de teoretiske forstaelsene
av hva som er individuell og kollektiv frihet. Et argument for a la det empiriske materialet
vaere fgrende i dette sparsmalet kan hentes fra Morriss sin argumentasjon for “spesifikk
frihet”. Han mener det er aktgrene selv som ma avgjere pa hvilken mate friheten er relevant;
”Det er de som bruker konseptet som setter grensene, og de setter dem der de vil sette dem”
(Morriss, 2009: 64). | min analyse er det folkehggskolens eget frihetsbegrep slik det framstar i
den konkrete historiske konteksten som ma veere styrende for analysen, og jeg apner for at
bade negative og positiv frihet kan anvendes bade i betydningen individuell og kollektiv
frihet.

Jeg har i dette kapittelet presentert det teoretiske grunnlaget for oppgaven min. Den farste
delen av kapittelet tok for seg frivillighetsforskningens behandling av folkebevegelsene
representert ved Selle og Lorentzen. Videre diskuterte jeg Alm Andreassens kritikk av de
farstnevnte. Hun hevder tilnerming til folkebevegelsene trekker altfor pessimistiske
konklusjoner pa disses vegne. Hun etterlyser empiriske undersgkelser av motstandskraften i

organisasjonene i mgtet med staten.

Min analyse av folkehggskolen er en undersgkelse av folkehggskolens frihetsbegrep i tre
ulike sammenvevingsprosesser. De frihetsbegrep som kommer til syne i folkehggskolen vil
analyseres ved hjelp av teoretiske begreper om positiv og negativ frihet som jeg har presentert
i kapittelets siste del. Jeg har valgt & bruke betegnelsen prinsipielle konflikter om de
konfliktene hvor folkehggskolens frihetssyn konkretiseres. Utvelgelsen av disse vil jeg

komme tilbake til i neste kapittel.
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4.0 Metode
4.1 Innledning

Jeg vil i dette kapittelet gjere rede for det metodiske opplegget jeg bruker i studien av
folkehggskolen. Dette er en diakron analyse hvor jeg studerer endringer i folkehggskolens
oppfatning av sitt forhold til staten gjennom frihetsbegrepet. Arbeidet er en dokumentanalyse,
primart av tidsskriftet Hagskulebladet'” og jeg har en fortolkende tilnaerming til stoffet. Jeg
vil farst ga inn pa dokumentanalyse, og presenterer de tre formene for kilder som brukes i
studien. Den andre delen av kapittelet er viet framgangsmatene jeg har benyttet. Her vil jeg
farst forklare hvordan datainnsamlinga av de ulike kildetypene har foregatt, og vurdere
styrker og svakheter ved prosessen. Deretter presenterer jeg framgangsmaten for bearbeiding

og fortolkning av datamaterialet.

Jeg vil underveis i dette kapittelet vurdere hvilke styrker og svakheter som typisk preger
denne typen opplegg. Reliabilitet og validitet star sentralt i en slik vurdering. Reliabilitet
dreier seg om “datamaterialets palitelighet”(Granmo, 2004:220), altsa graden av konsistens
mellom observasjoner gjort av ulike forskere, eller av samme forsker til ulike tidspunkt. |
kvalitative studier vil szrlig det & ha et kritisk forhold til kildene vare viktig for a styrke
reliabiliteten (Dahl, 1967). Validitet dreier seg om gyldighet, i hvilken grad forskningen
faktisk forklarer det den hevder & forklare (Silverman, 2006). Hay validitet forutsetter at
forskningsopplegget og datamaterialet er godt egnet til & belyse problemstillinga, og at det
teoretiske rammeverket er relevant. Jeg vil ogsa si noe om hvordan jeg forsgkt a lgse de

potensielle metodiske problemer.

4.2.0 Kvalitativt opplegg og diakron analyse

| kvalitativ forskning sgker en gjerne en helhetlig forstaelse av det en studerer. Dette gjer
kvalitative studier egnet for a undersgke meget komplekse spgrsmal. Den narheten til data
som preger opplegget styrker forskerens helhetsforstaelse av fenomenet, og gjer en bedre i
stand til & tolke data ut fra den konteksten det star i, altsa a forsta samspillet mellom akterene

og omverdenen (Bryman, 1989; Grgnmo, 2004).

7Era 1972 heter tidsskriftet Folkehagskolen
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Min studie av folkehggskolebevegelsen er en diakron analyse. Jeg vil altsa studere hvordan
det samme fenomenet, folkehggskolens frihetsbegrep, endres over tid ved a sammenligne data
fra ulike tidspunkter. Jeg sgker a fa forstaelse for hva som ligger til grunn for konfliktene,
hvorfor frihetsbegrepet vekkes i disse, og hvordan friheten best sikres i narhet eller avstand til
staten. Det er altsa kvalitative endringer i synet pa frihet som skal undersgkes. Et slik opplegg
krever at data tolkes i sin historiske kontekst, og jeg anser derfor en kvalitativ tilngerming som
mest hensiktsmessig. Denne typen undersgkelser knyttes gjerne til historisk sosiologi og
utfordrer tradisjonelle oppfatninger av historie som “ateoretisk™ og samfunnsvitenskapen som
“ahistorisk” (McDonald, 1996). En vanlig utfordring i denne typen studier er, ifalge Grgnmo
(2004), sakalte tidsfeilslutninger, altsa a trekke slutninger om utviklingen over tid pa
bakgrunn av data fra ett tidspunkt. Jeg ma derfor veere bevisst pa at de endringer jeg kan si
noe om, er de endringer som kommer til syne fra det ene tidspunktet nar det sammenlignes

med funnene fra det andre tidspunktet, og ikke det som ligger i mellom disse tidspunktene.

Vi sa i forrige kapittel hvordan Abrams (1982) mener visse hendelser fungerer som prismer
for & studere endring. Han argumenterer for at hendelsene er en nyttig innfallsport, eller
prisme, for a forsta endringsprosesser. Han ser hendelser som et punkt hvor handlinger og
strukturer mgtes. Hendelsen beaerer i seg fortida samtidig som den har en betydning for
framtida. En hendelses ”( ...) identitet og betydning blir farst og fremst etablert i kraft av dens
lokalisering i tid”(Abrams, 1982:191). A rette oppmerksomheten eksklusivt enten mot
handling eller mot struktur er ifglge Abrams lite fruktbart. Handling finner alltid sted under
gitte strukturer. Strukturene fungerer slik som betingelser for handlinger. Videre vil handling
fa konsekvenser. Hvordan en organisasjon handler pa ett gitt tidspunkt vil utgjere en del av
bakteppet eller betingelsene for den neste handlinga (Abrams, 1982; Corbin og Strauss,

1998). Dette er viktig i forhold til mi oppgave. Folkehggskolens konflikter med staten, og de
frihetsbegrep som kommer til syne i disse konfliktene, vil veere preget av de tidligere
sammenvevingsprosessene. De tidligere sammenvevingsprosessene vil altsa veere med a legge
betingelser eller strukturer for den neste sammenvevingsprosess. Konsekvensene av
sammenvevingsprosessen i 1919 vil vaere en del av strukturen eller konteksten for
oppfatningen, og ogsa handlingsrommet, i 1949. Jeg vil med andre ord ikke studere hver
enkelt tidspunkt som isolert fra det forrige, men heller forsgke a fa forstaelse for den

endringsprosessen som har funnet sted.
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4.2.1 Et fortolkende opplegg

Denne studien gjer etter min mening krav pa en fortolkende tilnaerming. Det vil vere viktig
for & fa innsikt i hva ”(...) allmenne omgrep som vert nytta pa tvers av tid og rom, omfattar”
(Selle og @ymyr, 1995: 43-44). En slik tilneerming ligger opp mot det enkelte har betegnet
som konseptuel eller begrepsmessig historie. Richter (1986) beskriver hvordan slike studier
gjerne har veert gjennomfart ved at en tolker historien gjennom dokumentene hvor aktgrenes
selvforstaelse og intensjoner kommer til syne (Richter, 1986). Richter hevder i likhet med
Abrams, (1982) at historien bestar av bade hendelser og strukturer som fungerer som
betingelser for handlingene. Svakheten ved den type studier nevnt her er at disse strukturene
til en viss grad ”(...)ligger utenfor aktarenes selvforstaelse” (Richter, 1986: 612). Richter
argumenterer for at en diakron analyse derfor bgr ta sikte pa ikke bare a forsta begrepene slik
de framstar til ulike tidspunkter. Den bgr sgke a knytte dem til ulike politiske og sosiale
settinger, enten det er snakk om en sosial klasse, en profesjon eller andre, nettopp fordi
akterene selv ikke ngdvendigvis er seg dem bevisste. | min studie er det nettopp
folkehggskolens egen forstaelse av frihet i forholdet til staten som er det sentrale.
Folkehggskolens syn pa frihet er imidlertid gjerne preget av forhold som ligger utenfor deres
egen forstaelse. Ei heller er deres uttrykk for frihet selvforklarende. De ma forstas, bade pa
bakgrunn av folkehggskolens egen historie, og 0gsa i en starre historisk sammenheng. Dette
vil vaere med pa & gi mening til frihetsbegrepet slik det framstar pa de gitte tidspunktene, men
det er ogsa viktig for at dagens lesere skal kunne forsta endringene i folkehggskolens

frihetssyn.

Neumann argumenterer i boka Norge - en kritikk ( 2001) for a ta utgangspunkt i den
handlendes meninger og tanker om det han gjer, heller enn & operere med forhandsdefinerte
teser om handlingsmenstrene. Han trekker fram hvordan for eksempel Rokkans valgmodell er
blitt brukt til & predikere og forklare valgresultater avhengig av velgernes sosiale bakgrunn.
En slik metode forutsetter, i falge Neumann, at aktgrene har en bevissthet omkring sine valg
0g sine egeninteresser, og at det er egeninteressene som styrer valgene de tar. Nar en derimot
tar utgangspunkt i aktgrenes mening vil en ifglge Neumann, ha starre mulighet til 4 se hva
som ligger bak valgene (Neumann, 2001). Jeg har ikke gnsket a behandle folkehggskolen som
utelukkende et eksempel pa en folkebevegelse i endring. Jeg tror at ved a la folkehggskolen
komme mest mulig til orde, vil jeg redusere sjansen for a presse folkehggskolen inn i de

forestillinger jeg matte ha om den.
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4. 2.2 Dokumentanalyse

Jeg har valgt a bruke dokumentanalyse som metode i studien. Mens det i kvantitativ
dokumentanalyse er vanlig a operere med forhandsdefinerte kategorier for sa & undersgke
forekomsten av dem, er en kvalitativ dokumentanalyse mer dpen i sin tilnaerming til teksten.
Ideelt sett er det problemstillinga som skal styre valget av metode. Beslutningen om & bruke
dokumentanalyse som metode, henger sammen med den historiske vinklinga studien min har
siden dokumentanalyse har den styrken at tekstene kan dekke lange tidsrom og mange
begivenheter (Silverman, 2006, Yin, 2003). Jeg gnsker a se pa hvilke holdninger som har
dominert i folkehggskolen, ogsa langt tilbake i tid, og nar en velger a gjare en slik
tilbakeskuende studie er en i stor grad ” begrenset av de data som foreligger” (Dahl, 1967:
48). Dermed kan en ogsa si at problemstillinga min i stor grad er begrenset av hvilke kilder
som faktisk foreligger. Jeg kan vanskelig intervjue noen om hvilken holdning folkehggskolen
hadde til staten i 1919 og pa den maten produsere nye data. Den siste hendelsen jeg belyser
ligger naermere var egen tid, og det ville latt seg gjere a finne informanter som kunne fortalt
om disse hendelsene, for pa den maten a supplere dokumentene med data basert pa intervjuer.
En vurdering da ville vert hvorvidt informantene tillegger hendelsene samme mening i dag,
som de gjorde den gangen. Det er ogsa en mulighet for at informantene ville ha
etterrasjonalisert hendelsene og dermed gitt et mye mer konsistent og sammenhengende bilde
pa situasjonene enn det som var tilfelle. Et annet hensyn i denne vurderingen av graden av
sammenlignbarhet mellom data, som er sentralt i diakrone analyser. Jeg har valgt & forholde
meg til dokumentanalyse fordi jeg mener de utgjer gode kilder til det jeg gnsker & studere, og

jeg har gjennom dem kunnet skaffe tilstrekkelig datagrunnlag.

4. 3. Kilder

”En kilde er (...) et objekt som kan gi historikeren data for en bestemt problemstilling” (Dahl,
1967:33). Dahl skiller altsa mellom kilder og data, ved 4 si at kildene er de konkrete
objektene, i mitt tilfelle dokumenter, mens dataene er de bestemte egenskaper som en trekker
ut fra denne kilden. Han mener en bgr dele kildene inn etter deres art eller hensikt. Kildene
jeg bruker i denne studien har jeg delt inn i tre kategorier; samtidig innsidelitteratur,
tilbakeskuende innsidelitteratur og offentlige dokumenter. Disse innehar en noe ulik status i

forhold til analysen.
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4.3.1 Samtidig innsidelitteratur - tidsskriftet Hagskulebladet som kilde

Den farste gruppen kilder jeg bruker er det jeg har valgt & kalle samtidig innsidelitteratur.
Med det mener jeg tekster som er skrevet av folk innen folkehggskolebevegelsen, og hvor
innholdet i teksten dreier seg om forhold i forfatterens samtid. Det er altsa et direkte forhold
mellom forfatteren og den saken han eller hun tar for seg (Dahl, 1967). Mye av litteraturen
om folkehggskoler ser ut til & vaere skrevet av personer innen bevegelsen, og dette preger
selvfalgelig framstillingene. Det er tekster skrevet med stor entusiasme mer enn saklig
distanse. | materialet kommer holdningene tydelig fram, og det er nettopp disse jeg ser etter.
Dahl understreker hvordan det er en allmenn regel at en skal foretrekke de kilder som ligger
nermest hendelsen i tid. Tidsskriftet Hagskulebladet, som er min hovedkilde i denne studien,

harer til i denne kategorien.

Tidsskriftet er blitt supplert med matereferater fra arsmatene i Hagskulelerarlaget. '8
Debatten i 2002 er i tillegg supplert med hgringsuttalelser fra de frilynte skolene. |
matereferatene kommer ogsa diskusjonene fram, og de er samtidige pa samme mate som
tidsskriftet. Som jeg allerede har gjort rede for, er min studie avgrenset av hvilke kilder som
foreligger. Tidsskriftet Folkehggskolen gis i dag ut av Norsk Folkehggskolelag (NF). Det har
veert gitt ut regelmessig siden 1904, da leererne i den frilynte folkehggskolen gikk sammen om
a danne Hagskolelararlaget. Tidsskriftet gis, da som na, ut til bade medlemmer og andre
abonnenter. Det betyr at dette tidsskriftet ikke utelukkende er et internt forum, men ogsa blir
en slags folkehagskolens stemme utad til andre interessenter. Det er flere grunner til at jeg
finner tidsskriftet godt egnet som kilde. For det farste er det gitt ut i over 100 ar, og dekker
dermed hele perioden jeg studerer. Slik kan jeg forholde meg til samme type kilde for a
undersgke alle de tre hendelsene. Dette mener jeg er en styrke i forhold til
sammenlignbarheten i materialet. Videre er dette materialet velegnet for min studie, fordi de
sier noe nettopp om folkehggskolens oppfatning av frihet. Det er normative kildeelementer og
det er folkehggskolens virkelighetsforstaelse som kommer til syne i disse tidsskriftene. Laget
som gir ut tidsskriftet har en tredelt oppgave; det skal vere en interesseorganisasjon som
fremmer folkehggskolens interesser ovenfor myndighetene, og en fagorganisasjon som
representerer medlemmene i lgnnsforhandlinger, og en idéorganisasjon som holder liv i
verdidebattene i folkehggskolen. Pa NF star sine hjemmesider det at ” Norsk

Folkehggskolelag er den viktigste organisasjonen som forvalter, fremmer og utvikler den

BHggskulelararlaget kalles Norsk Folkehagskolelag (NF) fra 1972, og tidsskriftet endrer samtidig navn fra
Hagskulebladet (referert til som Hbl.) til Folkehggskolen (referert til som Fhs).
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frilynte folkehggskolen som skoleslag og ide i Norge. Ogsa dette arbeidet retter seg mot
politikere, styresmakter og opinion - men like viktig er arbeidet innad i skoleslaget, ved a
serge for en brei debatt omkring idegrunnlaget”®. Gjennom dette er NF gitt mandat til 4 vaere
folkehggskolens talergr i forhold til staten og dette er ytterligere et argument for a bruke
nettopp tidsskriftet som kilde. En annen fordel, og ngdvendig forutsetning, er forgvrig at
tidsskriftene er tilgjengelige kilder. Jeg mener pa bakgrunn av dette at tidsskriftet er en godt

egnet kilde i forhold til problemstillinga, og at dette styrker validiteten i opplegget.

Spersmalet i forhold til mi oppgave var hvilke kilder jeg skulle bruke nar jeg forsgker a finne
tendenser i holdningsendring. Eller for & si det pa en annen mate; hvem er det som utgjer
folkehggskolen? Det finnes per i dag rundt 80 folkehggskoler i Norge, med like mange
rektorer, enda flere lerere, og ytterligere mange flere elever. Ingen av disse kan sies &
“representere folkehggskolens vilje”, og her er et illustrerende eksempel;
folkehggskolemannen Akerlie forsgker i si bok "Frilynt folkehggskole” & forklare hvorfor
folkehggskolene ikke mobiliserte motstand under andre verdenskrig. Han sier ”’Mellom desse
likemenn (rektorene) var det rett og slett ikkje tradisjon at nokon pa eige initiativ ytra seg eller
handle pa vegner av alle.” (Akerlie, 2001:81). Som vi ser av sitatet kunne ingen paberope seg
a representere folkehggskolen som sadan. Det har tvert imot veert tradisjon for at skolene skal
veaere mangfoldige og selvstendige. Et organisasjonskart vil ikke kunne avgjare hvem som
uttrykker folkehggskolens mening. Selv om dette gjer studien mer komplisert, ser jeg det ikke
som en ulempe, men snarere som en konsekvens av folkehggskolens preg av a veere en
bevegelse, mer enn en formell organisasjon. Jeg ser ingen grunn til & sgke a finne en enhetlig
holdning blant skolefolkene, men heller & lete etter tendenser. Jeg har derfor ikke tatt sikte pa
a gjare noe representativt utvalg blant dem som uttaler seg. Jeg tror det er fruktbart nettopp a
merke seg de uenigheter som har veert internt i folkehagskolen omkring viktige saker. Bruken
av tidsskriftet som kilde vil helt klart favorisere” de som til enhver tid har veert aktive i
debattene omkring folkehggskolene, det veere seg rektorer, elever, lerere eller andre som faler
tilhgrighet til folkehggskolen. | arsmgatereferatene vil flertallssyn kunne komme til syne
gjennom de avstemninger som der blir gjort, men det mest interessante for min studie er

imidlertid argumentasjonen og tankegangen som ligger bak.

0 ttps:/folkehogskolene.net/wips/121051519/
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4.3.2 Tilbakeskuende innsidelitteratur

Den andre hovedgruppen er den jeg kaller tilbakeskuende innsidelitteratur. Til denne
kategorien hgrer tekster skrevet av folkehggskolefolk i etterkant av hendelsene eller sakene
som beskrives i teksten. Eksempler pa dette er jubileumshgker, hvor de enkelte skolene har
tatt initiativ til nedtegnelser av sin historie. De to folkehggskolelagene, altsa det kristne og det
frilynte, har ogsa gitt ut baker som tar sikte pa a presentere folkehggskolenes utvikling pa
landsdekkende plan, og som gjerne trekker opp lange historiske linjer. Olav Akerlies Den
frilynte folkehggskolen 1864 — 2001(2001) som jeg refererer flittig i denne oppgava, er et
eksempel pa ei slik bok. Disse bgkene er svert spennende lesning, og de er skrevet av
mennesker som har levd et langt og aktivt liv innen folkehggskolen. Samtidig som tekstene er
preget av gled og entusiasme, er de, til forskjell fra den farste kategorien, skrevet i etterkant
av hendelsene. Dermed kan de vaere preget av etterrasjonalisering, og et behov for &
rettferdiggjare og forklare hvorfor ting ble som de ble. Bgkene er naturligvis preget av
forfatterens stasted som det er viktig & vaere seg bevisst. Tekstene inneholder bade hva Dahl
omtaler som “berettende” og “normative” elementer (Dahl, 1967: 39). Det vil si at de forteller
en historie, med objektive fakta om hendelser og situasjon, men de inneholder ogsa
vurderinger av hvorvidt det som skjedde var godt eller darlig, riktig eller feil. Dahl sitt poeng
med denne inndelingen er & si at de fleste tekster inneholder begge deler, men at de ma brukes
pa ulik mate. Normative kildeelementer kan utelukkende sees pa som uttrykk for holdninger
og krav, mens de berettende kan brukes til & si noe om situasjonen som sadan (Dahl, 1967).
Den tilbakeskuende innsidelitteraturen har jeg brukt flittig for & gjgre meg kjent med

folkehggskolens historie.

4.3.3 Offentlige dokumenter

| tillegg til tidsskriftet, matereferater og den tilbakeskuende innsidelitteraturen kommer den
tredje kategorien av kilder, nemlig offentlige dokumenter. Disse kildene bruker jeg som et
supplement til innsidelitteraturen. De dokumentene jeg har valgt a bruke er fagrst og fremst
Stortings- og Odelstingsdebattene i forbindelse med lov- og regel- endringene.? 1 tillegg har
jeg gétt gjennom Samordningsnemnda for skoleverket sin tilrading fra 1948%, samt NOU

Frihet til mangfold® fra 2001. Videre har jeg ogsa sett pé to innstillinger i forbindelse med

PForhandlinger fra 11. juli 1919,i Stortingstidene 1919, forhandlinger i Odelstinget fra 19.juli 1949,
forhandlinger i Odelstinget 24.oktober 2002.

21 samordningsnemnda for skoleverket sin rapport. Tilr&ding om lov om folkehggskoler, 1948.

22 Norsk Offentlig utredning 2001:16. Frihet til mangfold.
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loven i 1949%% samt Departementets hgringsutkast til lov om folkehggskoler fra 2002%, og

lov om folkehggskoler fra 2002%°.

| tillegg har jeg brukt hgringsuttalelsene som ble sendt til Departementet fra de frilynte

folkehagskolene i forbindelse med loven i 2002°. Dette er i alt 32 hgringsuttalelser.

| stortingsforhandlingene fra 1919 og 1949 omtales representantene som uttaler seg kun ved
etternavn. For a finne fornavn og partitilhgrighet har jeg benyttet meg av Norsk
Samfunnsvitenskapelig dataregister.”’ 1 tidsskriftet og i mateprotokollene har det dukket opp
navn pa en del for meg ukjente personer. For & identifisere disse personene har jeg henvendt
meg til den tilbakeskuende innsidelitteraturen, samt at jeg har fatt hjelp av ressurspersoner

innen folkehagskolen.

Videre er det ei bok som krever spesiell forklaring. Det gjelder boka | arbeid og strid for ein
idé (1980) skrevet av Stein Fossgard. Han var tilsynsmann i perioden 1960 — 1978 og skrev
denne boka i forbindelse med jubileet til Norsk Folkehggskolelag i 1980. Fossgard har lagt
ned et grundig arbeid i denne boka, og han siterer og refererer bade til tidsskriftet og
motereferater sa langt tilbake som til 1905. Det at han har veert sa ngyaktig i kildebruken gjer
boka til et nyttig hjelpemiddel. Samtidig er han formelt sett statens mann, og i enkelte
passasjer i boka gir han uttrykk for at han har funnet at folkehggskolefolket har veert
urimelige, eller tatt feil beslutninger. Dermed havner boka i en slags seerstilling ved at den er
skrevet i ettertid, av en forfatter som star i en mellomposisjon nar det gjelder folkehggskolene

0g staten.

4.3.4 Historiske verk

I tillegg til kildene vil jeg kort nevne bruken av annen litteratur, av typen vitenskapelige
arbeider, slik som forskningsrapporter og historiske verk. Denne typen litteratur omtales ofte
som teknisk litteratur (Corbin og Strauss, 1998). Jeg bruker en del historiske verk i
forbindelse med denne oppgava, slik som Slagstad, Serensen og flere andre. Jeg har

etterstrebet a basere meg pa flere historiske framstillinger, for selv om dette er vitenskapelige

Zstortingsforhandlinger 1949: Ot.prp.nr.82. og Inst .O. nr.182.

24 http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/hoeringer/hoeringsdok/2002/Utkast-til-lov-om- folkehogskoler-
Vedlegg-1-Horingsnotat.html?id=451124-

2 http://www.lovdata.no/all/t]-20021206-072-0.html#5

% Hgringsuttalelser. Utkast til lov om folkehggskoler.Oslo Kunnskapspedartement. 2002.

27 http://www.nsd.uib.no/storting/-
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arbeider er historieskriving pa ingen mate hevet over uenighet. Dahl (1967) skriver at
historiske verk ikke er & betegne som en kilde, men heller en framstilling, som gjerne er basert
pa kilder. Selv om jeg vokter meg for a forsta folkehggskolen som om den alltid er i samsvar
med tidsanden, er denne litteraturen ngdvendig for a forsta kildenes forhold til sin historiske
kontekst, eller som Dahl sier ” (...) a rekonstruere en historisk virkelighet som kan forklare
kildene”( Dahl, 1967: 34). Det a tolke ut i fra den historiske kontekst er et serlig
validitetskrav i historiske studier. Denne litteraturen gjgr meg bedre i stand til & forsta den
historiske virkeligheten rundt de tre tidspunktene, slik at de empiriske dataene i analysen ikke
blir tatt ut av sin sammenheng. Ved a sammenligne og konferere innsidelitteraturen med disse

verkene har jeg fatt et mer komplekst og nyansert bilde.

4.4 Datainnsamling

For a styrke reliabiliteten i studiet er det viktig a gjgre prosessen sa transparent om mulig. Jeg
vil derfor i det falgende forsgke a gi en beskrivelse av hvordan jeg har gatt fram i

datainnsamlinga og bearbeidelsen av data fram mot analysen.

Datainnsamlinga har hovedsakelig foregatt pa folkehggskolekontoret i Oslo. P& kontoret
oppbevares samtlige utgaver av tidsskriftet i et bibliotek, samt at mgteprotokollene ogsa er

oppbevart her. Disse dokumentene er ikke til utlan, men kan kopieres.

4.4.1 Tidsskriftet

Innsamlinga var et omfattende arbeid av flere grunner. For det farste fordi materialet er stort.
Tidsskriftet ble tidligere utgitt to ganger i maneden. Det er altsa omkring 24 utgaver i hver
argang bade i arene omkring 1919 og omkring 1949. Rundt det siste tidspunktet, 2002, er
materialet mindre, da tidsskriftet de siste arene utgis i om lag 10 eksemplarer arlig. En annen
faktor som spilte inn er graden av orden, eller mangel pa sadan. De gamle utgavene av
tidsskriftet sirlig innbundet og systematisert. Utgavene knyttet til det siste tidspunktet, altsa
rundt 2002, er imidlertid ikke systematisert, og er dermed mer tidkrevende a finne fram i. |
kvalitative dokumentanalyser foregar innsamling og analyse gjerne parallelt, og slik har ogsa
min studie utartet seg. Denne tilnzrmingen har gjort det fordelaktig a samle inn data i flere
omganger etter hvert som jeg har blitt fortrolig med materialet og dermed har kunnet spisse
letingen. I alt har jeg reist til folkehggskolekontoret fire ganger. Dette viser en av de store

fordelene med dokumentanalyse. | motsetning til informanter, vil dokumentene vare
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uforanderlige. Det har tillat meg stor fleksibilitet i arbeidet, fordi jeg har kunnet drive analyse

og innsamling vekselvis, og dermed i stgrre grad la studien presiseres underveis.

Innsamlingen har foregatt ved at jeg har tatt utgangspunkt i de tidspunktene jeg har valgt for
analyse. Ved hjelp av den tilbakeskuende innsidelitteraturen har jeg kunnet tidfeste nogen
lunde nar debattene omkring disse lov- og regelendringene startet. Pa bakgrunn av dette har
jeg avgjort hvilke arganger jeg skulle begynne med. Siden diskusjonene gjerne har pagatt lang
tid i forveien av vedtakene har jeg ogsa gatt gjennom fglgende arganger i sin helhet: 1917-
1919, 1946- 1949 og 2002-2003. I tillegg har jeg fulgt opp spor fra den tilbakeskuende
litteraturen og ved hjelp av disse funnet enkelte relevante tekster fra 1911, 1913, 1914, 1915,
1945, 1950 og 2001. Jeg har den siste tiden abonnert pa Folkehggskolen og fulgt med i de
debatter som har gatt og en av utgavene er ogsa referert til. Selv om alt materialet er
tilgjengelig pa folkehggskolekontoret har jeg ogsa fatt tak i enkelte utgaver av 2001-02-03-

argangene gjennom biblioteket i Bergen.

4.4.1.1 Utvalget av tekster fra tidsskriftet

Nar en forholder seg til dokumenter er en ikke bare avhengig av at kildene faktisk foreligger.
Dahl papeker hvordan forekomsten av kildedata ogsa er tilfeldig i forhold til de
forskningsspgrsmal som stilles (Dahl, 1967). Utvalget av tekster har veert styrt av det
tematiske innholdet i tekstene. Jeg har gjennomgatt alle de aktuelle argangene av tidsskriftet,
for sa & plukke ut og kopiere de tekstene jeg har funnet mest relevante. Dette utvalget har veert
styrt av det overordnede spgrsmalet, nemlig problemstillinga mi, og jeg har valgt it de
tekstene som kaster lys over folkehggskolens relasjon til staten. Noen er av informativ, eller
berettende art, mens andre tekster, eller del av samme tekst, uttrykker meninger om dette
forholdet. I mitt tilfelle fungerte valg av problemstilling godt ved at det var mange tekster som

belyste problemstillinga.

4.4.2 Arsmatereferater

I tillegg til tidsskriftet har jeg ogsa gatt inn i arsmatereferatene. Her har jeg farst og fremst
konsentrert meg om de tre aktuelle tidspunktene, men ogsa sett pa enkelte referater utenom
disse fordi debattene som nevnt har strukket seg over flere ar. Mgteprotokollene fra de to
farste tidspunktene er handskrevne. Det er en protokoll fra 1917- 1938, og en annen fra 1938-
1951. Disse to protokollene er oversiktelige og ryddige, men det har virkelig veert en

utfordring & forsta handskriften, og ogsa spraket, til enkelte av referentene. Det har imidlertid
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vist seg a vere en fordel & gjere seg godt kjent med tidskriftene ferst, slik at sakene som
debatteres og personene som omtales i protokollene allerede er kjent stoff. Det har da veert
lettere & forsta ordlyden. Fra den farste protokollen har jeg tatt arsmgtereferatene fra
1917,1918,1919 og 1920. Fra den andre mgteprotokollen har jeg tatt ut arsmgtereferatene fra
1938, 1938, 1945 og 1946. Her ma jeg ta selvkritikk, for arsmgtene fra 1947, 1948 og 1949
som ogsa skulle kopieres, ble ved en feiltakelse ikke tatt med. Da jeg oppfaget feilen og tok
kontakt med Folkehggskolekontoret for & be om & fa dokumentene tilsendt, hadde
mgteprotokollen i mellomtiden blitt forlagt og det lot seg derfor ikke gjare. Selv om
mgteprotokollene er supplerende materiale er dette en svakhet i det empiriske materialet. Jeg
har imidlertid fatt innblikk i de vedtak som er gjort pa disse mgtene gjennom Fossgard si bok,
samt at deler av mgtene er referert i Hagskulebladet fra samme perioden. Nar det gjelder den
siste sammenvevingsprosessen, var det kun arsmegtereferatet fra 2002 som var interessant for
meg siden debatten virkelig kom i gang i januar 2002, og saken ble avgjort i desember samme
ar. Dette referatet foreld ikke pa kontoret, men jeg har gjennom kontakt med en tidligere
daglig leder i Norsk Folkehggskolelag lyktes i & fa tak det. Dette referatet skiller seg
imidlertid fra de eldre referatene. Mens referatene tidligere inneholdt alle ordskiftene, stort
sett i fulle setninger og med alle innlegg, er referatene na langt mer kortfattede. Det framgar

fremdeles hvem som tar ordet, men hva som sies framstilles mer i stikkordsform enn tidligere.

4.4.3 Offentlige dokumenter

Innsamlingen av de offentlige dokumentene har foregatt pa forskjellige mater. Alle de nyeste
av dokumentene, fra rundt ar 2002, er lastet ned fra Stortingets nettsider. De eldre
dokumentene har jeg innhentet pa biblioteket for Juridisk fakultet. Nar det gjelder
haringsuttalelsene fra 2002 er de i utgangspunktet ikke publiserte, og jeg har fatt dem tilsendt

direkte fra Kunnskapsdepartementet.

4.4.4 Vurdering

P& bakgrunn av det nevnte vil altsd datamaterialet fra de to farste tidspunktene vare noe mer
omfattende og detaljrikt. Mgteprotokollene er mer utfyllende og det er flere innlegg i
tidsskriftene. Det gis ogsa ut langt faerre utgaver arlig i 2002, enn i 1919 og 1948. Jeg anser
imidlertid ikke dette som problematisk. Derimot mener jeg at det forteller noe. Det kan veere
et uttrykk for mindre aktivitet blant folkehggskolene na enn tidligere, som gjer at feerre deltar

i debattene i tidsskriftet. Det kan ogsa vaere at noe av debattene er flyttet over i andre fora, slik
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som rektorsamlingene som har vert avholdt arlig de siste arene. Det er imidlertid vanskelig &

si noe om da det ikke fares referater fra disse mgtene.

4.5 Bearbeiding og fortolkning

Neste steg i denne prosessen er a forsgke a forsta meningsinnholdet i disse tekstene. Det er i
farste rekk et spgrsmal om a forsta ”substansen i argumentet i seg selv” (Skinner, 20071:94). |
min farste gjennomgang av tekstene var dette hovedfokuset. Jeg sgkte a forsta
folkehggskolens argumentasjon i debattene omkring sammenvevingsprosessene. Jeg begynte
med a lese alle tekstene fra samme periode sammenhengende for a se hvilke spesifikke saker,

som for eksempel formal eller intern styring, som opptok debattantene i stgrst grad.

Underveis i dette arbeidet kom frihet” fram som et gjennomgaende spgrsmal omkring
samtlige tre sammenvevingsprosesser, og jeg bestemte meg for & gripe tak i dette, og la det

veere fgrende i analysen.

Jeg hadde opprinnelig operert med fire sammenvevingsprosesser jeg skulle studere. Den
fjerde hendelsen var den sakalte kompetansedebatten pa 80-tallet. Jeg samla inn data til denne
hendelsen pa samme mate som for de gvrige tidspunktene. Under arbeidet med analysen kom
det fram at kompetansedebatten var pa sidelinja i forhold til & belyse problemstillinga mi. Den
skiller seg ut fra de andre hendelsene ved at den ikke resulterer i noen lovendring. Dette hadde
jeg ikke i utgangspunket ansett om et problem, men da jeg fikk bearbeidet data fra
kompetansedebatten, viste det seg at denne debatten ikke pd samme mate som de andre
hendelsene reiste "prinsipielle spgrsmal” om forholdet til staten. Den utfordret ikke forholdet
mellom staten og folkehggskolen som pa de andre tidspunktene og ble derfor heller ikke en
debatt om frihet pa samme mate. Jeg valgte derfor & utelate kompetansedebatten for a styrke

validiteten i studiet.

4.5.1 Hva er prinsipielle konflikter?

Dahl papeker at "kildetolkning foregar ogsa i en bestemt problemsammenheng, som avgjar
hvilke meningselementer vi er interesserte i”(Dahl, 1967:63). | mi oppgave er forholdet til
staten dette meningselementet. A skulle forstd hvordan frineten kommer til syne i
folkehggskolen rent generelt ville etter mitt syn gitt lite mening. Quentin Skinner
argumenterer for at tolkning ma ta pa alvor den sammenhengen argumenter brukes i. Dette

innebeerer (...)hvilke konklusjoner og handlingslgp de(aktarene) stottet eller forsvarte(...)”
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(Skinner, 2007: 194). Tolkningene ma altsa skje i sammenheng med de spesifikke sakene
folkehggskolen debatterer. | de tre sammenvevingsprosessene jeg ser pa, har det vaert en rekke
saker som har skapt konflikt. Av alle disse sakene, har jeg valgt ut de konflikter hvor
frihetsbegrepet konkretiseres. Denne utvelgelsen av konflikter inneberer tolkning av data,
samtidig som valget selvsagt er styrt av relevansen for min studie. | de prinsipielle konfliktene
har folkehggskolen enten eksplisitt eller implisitt uttrykt gnsker om starre narhet eller avstand
til staten. De er altsa konflikter folkehggskolen tillegger betydning for forholdet til staten. Det
har, som nevnt tidligere, ikke veert et poeng at de utvalgte saker skal veere representative. Det
er ikke ngdvendigvis slik at det er akkurat disse konfliktene som har vakt sterst debatt innen
folkehggskolen, eller som flest har ment noe om. | den farste prosessen har jeg undersgkt og
valgt ut konflikter hvor folkehggskolens frinetsbegrep kommer til syne, som jeg altsa kaller
prinsipielle konflikter. | denne fasen har jeg lagt aktarenes perspektiv til grunn for utvalget,
altsa det empiriske, historiske frihetsbegrepet. Jeg har vekslet pa a studere de enkelte sakene
hver for seg, og a studere sammenvevingsprosessen under ett, for a forsgke a se hva som er
likhetene og ulikhetene i frihetsbegrepet i de ulike konfliktene. Deretter, nar det kommer til
tolkningen av folkehggskolens frihetsbegrep, er ikke lengre aktgrenes egen forstaelse
tilstrekkelig, da dette er forhold som kan ligge utenfor aktgrenes selvforstaelse (Richter,
1986). Tolkningene trekker veksler pa bade den tilbakeskuende innsidelitteraturen og pa
historiske verk. Denne litteraturen bidrar til & fa en mer helhetlig forstaelse, ved at
folkehagskolens egne historiske frihetsbegrep kan sees i sammenheng med folkehggskolens
historiske utvikling, og den samfunnsmessige konteksten for gvrig. Jeg bruker da de
ahistoriske og teoretiske begrepene om positiv og negativ frihet for a forsta og beskrive det
som kommer til uttrykk i folkehggskolen. Det er spenningene i konfliktene og i

frihetsbegrepet som i de pafalgende kapitler vil bli belyst.

4.6. Palitelighet og gyldighet

Jeg har ovenfor forsgkt a beskrive hvordan jeg har gatt fram i innsamlingen og bearbeidingen
av data. En slik beskrivelse kan styrke reliabiliteten, ved at den ideelt sett skal kunne tillate
andre forskere a gjenta studien. For reliabiliteten av studiet har dokumenter den fordel at
datamaterialet ikke gar tapt og vil veere tilgjengelig for andre (Silverman, 2006).
Dokumentanalyse har ogsa en styrke i at dokumentene er "naturlige” i den forstand at de ikke
er blitt til gjennom dette studiet, og dermed er upavirket av meg og min bearbeiding av data
(Yin, 2003). Opplegget jeg na har skissert er basert pa en fortolkende tilneerming. Som alltid i

denne typen studier vil det ogsa i min studie veere en risiko for at data tolkes pa lite adekvate
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mater. Det kan veere vanskelig & validere mine tolkninger av data. Jeg vil derfor, for & gjere
dette potensielle problemet minst mulig, underbygge mine tolkninger ved hjelp av sitering og
kontekstualisering, samt vaere grundig i bruken av kilder. For & skaffe informasjon og
forstaelse for de forhold som ligger rundt og som pavirker mine data, har det vist seg
verdifullt & ga til den tilbakeskuende innsidelitteraruren. Jeg har ogsa hatt samtaler og kontakt
per e-post med ansatte pa folkehggskolekontoret samt Dag Wollebak som var aktiv i
prosessen i 2002. Informasjonen har bidratt til & forsta data i sin sammenheng, og pa den

maten bidratt til & styrke de tolkninger jeg har gjort.

Det er vanlig i historieforskning & vurdere kildenes troverdighet som styrket dersom det er
samsvar mellom ulike kilder. Dette gjelder nar kildene er uavhengige av hverandre (Dahl,
1967). Dette vil ikke fungere som kriterium pa mitt materiale. Tekstene jeg har sett pa er til en
viss grad avhengige av hverandre pa den maten at de stammer fra samme miljg, altsa
folkehggskolebevegelsen. Dermed er det ogsa sannsynlig at de pavirker hverandres
framstillinger og holdninger. Dermed blir de synspunkter og holdninger som fremkommer til
en viss grad et "kollektivprodukt” (Dahl, 1976). Jeg forstar imidlertid ikke dette som en
svakhet ved opplegget, men snarere som et uttrykk for at folkehggskolen mer eller mindre
deler samme virkelighetsoppfattelse. Dette betyr ikke at det er enighet om alle spgrsmal. Det
vil styrke studiens troverdighet & inkludere de tilfellene som ikke passer inn i resten av
materialet, og legge opp til alternative tolkninger av disse (Silverman, 2006). Jeg har derfor
etterstrebet & innlemme ogsa de ytringer som ikke har “passet inn” i det gvrige materialet for

pa denne maten a styrke validiteten.

| den analytiske delen som na falger, har jeg valgt a presentere empirien og analysene samlet,
heller enn & skille dem i separate kapitler. Jeg mener det fortolkende opplegget er best tjent
med narhet mellom materialet og tolkningene. Pa den maten kan man slippe gjentakelser,
samtidig som det er viktig for a styrke validiteten at leseren lett kan se hvordan ulike debatter
tolkes, og ut fra dette hensynet finner jeg det fordelaktig a holde analysen og det empiriske

materialet samlet.
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5.0 Sammenveving 1919: "Fridom og byraakrati er
motsetningar som eld og vatn” *°

5.1 Innledning

Epoken som strekker seg fra innfgringen av parlamentarismen i 1884 og fram til krigen i 1940
omtales gjerne som venstrestaten (Slagstad, 1998; Berg Eriksen mfl., 2003). Som vi sa i
kapittel to avlgste Venstrestaten den gamle embetsmannstaten. Grundtvigianerne var i den
tidlige fasen en av komponentene og stattespillerne til Venstre. Deler av folkehggskolens
skoleideer ble iverksatt gjennom folkeskoleloven i 1860, og Venstrestaten karakteriseres som
folkedannelsens glanstid. ”Avlatinifiseringen” markerte et viktig skifte fra embetsmennenes
skolepolitikk, over til en skolepolitikk hvor det norske og folkelige stod i sentrum, sterkt
pavirket av den grundtvigske folkeopplysningen. Skoleverket var en viktig institusjon i
arbeidet med a styrke den norske identiteten (Neumann, 2001; Slagstad, 2001). Ut fra dette
skulle en tro at folkehggskolens tidligere konflikter med staten na skulle vere gravlagt, og at
forholdet til det offentlige ville vaere mer preget av enighet og samarbeid. Som vi na skal se,

er dette en forestilling som kan modifiseres.

5.1.1 Bakgrunn

Perioden fra 1911 og fram til 1919 forlgp som en lang dragkamp mellom myndighetene og
folkehagskolene omkring tilskuddregler® og det ble i Stortinget vedtatt regler for
stgtteordninger bade i 1912, 1914, 1915, 1917 og 1919 (Hbl. 1918, 218).

Folkehggskolene stod imidlertid ikke helt utenfor det offentlige skolestell fram til dette
tidspunkt. Som nevnt i kapittel to ble det i 1875 vedtatt i Stortinget at folkehggskolene *’(...)
skulle fa statstilskot dersom amtsformannskapet kontrollerte og ga pengar til slike
skolar”’(Samordningsnemnda, 1948:7)®. To &r senere fikk de st& noe friere enn amtskolene,
og kunne selv velge lerere. | falge Arne sgkte alle skolene om tilskudd i 1877 og samtlige
amtsting, med ett unntak, sa nei (Arne, 1964). Bade pa 1880- og 90- tallet fremmet
representanter fra Venstre forslag i Stortinget om statlig tilskudd til folkehggskolene, og i
1898 ble det flertall for ei slik ordning. Den gjaldt i utgangspunktet tre skoler og ble senere
utvida til & omfatte flere. (Samordningsnemnda, 1948) Flere skoler hadde imidlertid statte fra

?8Ludvig Benum (Hbl.1918:195)

% Tilskuddsreglene omtales heretter som reglene.
% Direkte sitat fra det empiriske materialet er kursivert i analysekapittlene.
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staten allerede fra tidligere tidspunkt. Farst ute var Sund Folkehggskole i Nord Trgndelag som
fikk tilskudd fra amt og stat fra 1875. Vi har sett hvordan mange av folkehggskolene gikk
dukken i lgpet av de farste tidrene og av de skolene som eksisterte i 1914, og som var
grunnlagt fer 1899, hadde samtlige seks skoler tilskudd (Hbl.1914:141). Debatten vi na skal
se pa kom som en falge av at folkehggskolene sgkte om gkte tilskudd. Folkehggskolene var i
all hovedsak i privat eie, og et fatall var eid av et lokalt Hagskolelag, oppretta uavhengig av
noen landsdekkende organisasjon. De fleste folkehggskolene var altsa eid og drevet av en
enkelt mann. Mens fylkesskolen hadde stabilitet i pengetilfarselen fra fylket og de kristne
skolene hadde et pengesterkt misjonsselskap i ryggen, hadde ikke folkehggskolen stabile,
pengesterke aktarer a statte seg til nar det var darlig med elever (Hbl. 1914:140). De
finansierte driften ved bidrag fra enkelte stattespillere samt at de tok skolepenger
(Hb1.1919:59; Hbl.1920: 291). Folkehggskolene var derfor mer sarbare ovenfor svingninger i
elevtallet enn amtskolene og de kristelige ungdomskolene (Thorkildsen, 1996).

Jeg vil na ga naermere inn i perioden fram mot 1919 da de endelige reglene ble vedtatt. Det vil
trekkes fram tre konflikter. Den farste konflikten handlet om navnet pa skoleslaget, den andre
dreide seg folkehggskolens krav om tilsynsmann, og den tredje og siste prinsipielle konflikten
gikk pa hva som skal veere styrernes handlingsrom i folkehggskolen. | det fglgende vil jeg
presentere disse tre hver for seg, og hver av dem vil avsluttes med en oppsummering og
drefting av hvordan konfliktene kan forstas. Avslutningsvis i kapittelet vil jeg drgfte hvordan

disse tre konfliktene konkretiserte folkehggskolens syn pa frihet.

5.2 Navnestriden

Departementet satte i 1908 ned en komité som skulle vurdere direkte tilskudd til alle private
ungdomskoler, herunder folkehggskoler, fylkeskolene og de kristelige ungdomskoler. |
komiteen satt styrer Lars Eskeland fra VVoss Folkehggskole som representant for de frilynte
skolene. Videre bestod komiteen av en representant fra amtskolene og biskop Wexelsen
(Hbl.1911: 10). Da Ungdomskolekomiteen i 1911 var ferdige med arbeidet, hadde de kommet
til at alle skoler, ogsa fylkeskoler som arbeidet i samsvar med folkehggskolens mal og
metoder, burde fa direkte statstilskudd. Komiteen tok til orde for at splittelsen mellom
ungdomskoleslagene burde opphere og gikk inn for at fylkesskolene skulle ta
folkehggskolenavnet, slik det ble gjort i de andre nordiske landene (Fossgard, 1980).
Komiteen mente at ”’Folkehggskolen var en samfunnssak, derfor skal desse skular ha direkte
stunad av staten” (Hbl. 1911:10). Da Departementets framlegg deretter ble lagt fram, var
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dette, ifglge Fossgard (1980), det eneste Departementet og ungdomskolekomiteen syntes a
veere enige om. Departementet mente folkehggskolenavnet skulle forbeholdes skoler som
(...)’under en fremragende bestyrers ledelse og utstyret med serdeles dygtige lererkrafter —
kunne meddele ungdommen — en virkelig hgiereliggende undervisning™ (St.prp. 22, ref. i
Hbl.1911:18). Folkehagskolene kunne opparbeide seg retten til & bruke navnet, men de matte
i utgangspunktet kalle seg private ungdomskoler, eller ”Private skular med lignande formaal
som amtskolerne”(St.prp. 22, sitert i Hbl.1911:9).

Dette utspillet vakte harme blant folkehggskolemennene. De ville ikke miste
folkehggskolenavnet ettersom de mente det var et navn som ’(...) har traditionar, det
inneheld eit program religigst, peedagogisk og nationalt”( Hbl.1911: 17-18). Rasmus Stauri,
styrer ved Gudbrandsdalen Folkehggskole, mente folkehagskolen sitt arbeid hadde veert viktig
og pregende pa resten av skoleverket i landet (...) men dei norske statsmagter har i grunnen
aldri vilja vore ved dette. Dei har alltid freista aa faa det aa sjaa soleis ut, at det er
amtskulane, som har synt veg. | alle offentlege dokument har folkehggskulane stade og staar
den dag i dag under denne overskriften: ”’Private skular med lignande formaal som
amtskolerne. Namnet folkehggskule har dei norske statsmagter alltid vore reedde for aa bruke
(Hbl, 1911:9).

Departementets utspill ble forstatt som et forsgk pa a undergrave den betydning
folkehggskolene hadde hatt historisk, ved a gi skolegang til bygdeungdommen, og ikke minst
den pavirkning som folkehggskolens pedagogiske ideer hadde fatt pa de andre skoleslagene.
Stauri skrev videre at ’Alle synes vere samde om, at det private tiltak i oplysningsarbeidet har
vore og er til gagn for folk og land, og at det fortener stunad av samfundet. Det er ei
samfundssak™ (Hbl.1911:11). Ut fra dette kan en forsta at det ikke var folkehggskolens
karakter som privat skole regjeringen ville til livs med navneendringen. Snarere mente Stauri
det private tiltak i oplysningsarbeidet™ hadde blitt tatt godt imot, og gnsket velkommen av
staten. Det var ikke bare navnet Departementet vil til livs med dette utspillet, det var selve
serpreget til folkehggskolen: "Framgangsmaaten er den same no som i 1875 og 77.
Regjeringa vil at det skal vere skular for landsungdomen, private skular jamvel. Men: det skal
ikkje vere folkehggskular korkje i namnet eller gagnet. Det som i regjeringsforslaget er kalla

private ungdomskular vert private framhaldsskular og ikkje noko anna™ (Hbl.1911:9).

Framhaldsskoler ble ofte brukt neermest som skjellsord av folkehggskolemennene. De ble,

som vi skal komme tilbake til, forbundet med pugg og med dogmer. Stauri oppfattet derfor
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forslaget som et hardt angrep pa folkehggskolens natur. “Regjeringsforslaget hev tydeleg til
fyremaal aa tyna folkehggskuletanken og folkehggskulegjerningi i vaart land. (...) men den
aandsdanande, karakterdanande og lyftande frie tale som folkehggskulen allstad farer til
vaksen ungdom um dei store spursmaal i liv og samtid, den skal altso sogodtsom tagna her i
landet™ (Hbl. 1911:10).

En annen innskriver, Johan Hveding™, var inne pa det samme. Han mente & spore
hayrepolitikk i forslaget. "Kunde vi ikkje vente oss det av hggre at namnet folkehggskule
skulde avlysast! Eg synes det er so egte hggresyn som kjem fram der, at det er vondt aa finna
det betre. Haggre hev aldri stege heilt ned til det folkelege, og skynar seg heller ikkje paa
arbeidsmaaten paa ein rettleg folkehggskule, for han er sermerkt folkeleg” (Hbl,1911: 59).
Bladstyrer Olav Kyllingstad®* syntes for gvrig det burde veere ”(...)lovlegt for ein privat skule
aa kalla seg med et namn som gjev uttrykk for programmet aat skulen.” (Hbl.1911:17-18),
men denne kortfatta debatten omhandlet mer enn bare retten til a kalle seg ved det navn
skolen selv matte gnske. Som ogsa Kyllingstad var inne p4, |a det et program i navnet, og nar
Departementet ville endre navnet ble det som vi skal se, forstatt som et gnske om a gjgre

folkehggskolene om til ”sorte skoler”.

5.2.1 Konflikten om navnet: Sorte skoler?

Konflikten oppstod ved at Departementet gnsket a forbeholde folkehggskolenavnet til hayere
skoler, og folkehggskolen, og den problematiserte folkehggskolens forhold til staten. Jeg vil
pasta at navnestriden vakte til live og synliggjorde en gammel og grunnleggende konflikt som

hadde bakgrunn i folkehggskolens tidligere fase.

| kapittel to sa vi hvordan folkehggskolens framvekst her til lands var preget av opposisjon til
embetsmannsstaten, og hvordan folkehggskolen stod i konflikt med den klassiske dannelsens
idealer. Folkehggskolen var i kampen mot embetsmannsstaten preget av det Sars kalte
tokulturteorien; forestillingen om Norge som et land med to kulturer; en kultur forankret i
eliten, og en folkelig basert pa bendene (Sarensen, 1998). Nar Departementets forslag vakte

sa stor forargelse i folkehggskolen, kan man i lys av denne gamle konflikten ane at

%! Hveding var fylkesskolelarer. Han tilhgrte ikke NH, men laget sa seg enige i de delene av innlegget hans som
her er referert til.

%2Kyllingstad var bladstyrer fra 1917-1925. Hvilken folkehggskole Kyllingstad var tilknyttet, og hvilken rolle
han hadde vet jeg ikke.
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forargelsen ikke farst og fremst var rettet mot staten som sadan, men mot Hgyre og det Hayre

representerte for folkehggskolen.

Venstre var en slags folkelig og nasjonal kraft i oppragret mot det etablerte og partiet ble av
folkehggskolen forbundet med det radikale, det frie og det ekte norske (Thorkildsen, 1996).
Hayre derimot representerte det lzerde, det konservative og det borgelige. Denne konflikten,
som ble beskrevet i kapittel to, preget hele andre halvdel av attenhundretallet. Den var ikke
den gang et partipolitisk skille, men et skille mellom eliten og folket, som senere forplantet
seg inn i Hayre og Venstre. For folkehggskolen stod kampen mellom de leerde embetsmenn
med sin fremmedartede kultur pa den ene siden, og det norske folket; bgndene pa den andre.
Nar folkehggskolen reagerte som de gjorde pa Departementets framlegg, mener jeg det er
rimelig a tolke det i lys av denne konfliktlinjen. Departementet gnsket na a forbeholde navnet
folkehggskoler for de skoler som kunne (...)” — meddele ungdommen — en virkelig
hgiereliggende undervisning” (St.prp. 22, sitert i Hbl.1911:18). Hayres skoleideal ble av
folkehggskolen sett som en forlengelse av embetsmannstatens verdier, og Hayres utspill ble
forstatt som et forsgk pa a gjere folkehggskolen om til noe annet enn folkehggskoler. Her
vaknet, som vi sa av innleggene, folkehggskolens motstand mot embetsmannstatens ”sorte
skoler.” Kampen mot de sorte skoler var som diskutert i kapittel to, en konflikt mellom to
ulike dannelsesidealer; den klassiske dannelsen og folkedannelsen. I den klassiske dannelsen
hadde latin tradisjonelt hgrt med, fram til dens avskaffelse i skoleverket i 1896 (Slagstad,
2001). Den klassiske dannelsen representerte for folkehggskolen noe fremmedartet og unorsk.
Folkehggskolene derimot baserte seg pa det folkelige norske mal og den norske kulturen.
Hveding skrev da ogsa "Det er den leerde skulemaaten Hagre hev livt seg inn i, og han bergar
dei og mest for enno. Difor kann dei heller ikkje sjaa noko program i namnet folkehggskule,
endaa det ligg der baade stort og rikt” (Hbl, 1911, 59).

De sorte skoler representerte et rasjonelt menneskesyn og en akademisk dannelse med latin
som dannelsesmiddel (Korsgaard, 2003). Dette stod i motsetning til folkehggskolens
romantiske syn pa mennesket. Det personlige stod i sentrum i folkehggskolens pedagogikk,
med det levende ordet som middelet. Folkehggskolene oppfattet den klassiske dannelsen som
drepende. Boklig lzerdom og “den andeslgse puggingen” kunne ikke gi innhold til en
folkehggskole. Den rasjonelle vitenskapen kunne ikke forklare livet og vekke menneskene
(Thorkildsen, 1996). Nar motstanden fra folkehggskolen var sa krass i navnestriden kan det

sees i sammenheng med at de mente Hgyre na truet folkehggskoleideen ved a forsgke a fylle
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folkehggskolenavnet med et annet innhold og gjare dem til sorte skoler. Dermed vakte dette
utspillet til live de gamle konfliktene som hadde preget folkehggskolens etableringsfase. Nar
navnestriden ble fylt med det innhold den fikk, kan det tyde pa at konflikten mellom den
klassiske og folkelige dannelsen fortsatt var levende i folkehggskolen anno 1911.

5.3 Tilsynsmannen

Den neste konflikten som skapte konflikt dreide seg om opprettelsen av en sakalt tilsynsmann
i Departementet, altsa en embetsmann med ansvar for statlig tilsyn av folkehggskolene. |
Danmark fikk folkehggskolene sin tilsynsmann i 1876, mens det i Sverige ble opprettet en
tilsvarende ordning i 1912 (Hbl. 1918: 27,36). | Norge hadde folkehggskolen i mange ar
krevd at det skulle opprettes en slik tilsynsmannspost. Dette kravet kan synes paradoksalt. En
skulle anta at en slik tilsynsfunksjon farst og fremst ville vaere et krav fra staten sin side, men
her var det altsa folkehggskolen som kjempet det fram. Som vi na skal se, var det tre

argumenter folkehggskolen brukte for a fa gjennomslag for sitt krav.

5.3.1 Tilsynsmann for innsyn og integrasjon

Kyllingstad skrev i tidsskriftet at ikke alt var som det burde i folkehggskolen. ’For ein som
arbeider i folkehggskulen er det ikkje greidt aa faa slik greide paa livet og arbeidet ved andre
skular at det kann vera grunnlag for nokon rettferdig kritikk’* (Hbl. 1911:217). Det
Kyllingstad var inne pa her var et sertrekk ved folkehggskolene, sammenlignet med for
eksempel amtsskolene. Siden folkehggskoler fikk amtsstatte holdt amtet et visst oppsyn med
skolene, men utover dette hadde ikke folkehggskolene noen overmyndighet som kunne se til
at alt gikk riktig for seg pa de ulike skolene. De var private skoler og de ble styrt, og gjerne
ogsa eid, av en enkelt person; styreren. Han hadde ansvaret for bade det pedagogiske og det
gkonomiske stellet ved skolen, og det var ingen mulighet, ei heller tradisjon, for at noen
skulle blande seg inn i skolestellet. Det var mangelen pa en slik kontroll og veiledningsinstans
som her var Kyllingstads argument for a fa en tilsynsmann. Dette skulle veere en med mynd
til aa koma med god og sterk kritikk der han finn noko gale”, og ’so kann gjeva raad og
rettleiding” (Hbl.1911: 217). I tillegg, mente Kyllingstad "ein slik tilsynsmann vilde kanskje
kunna hjelpe til aa auka samkjensla og samarbeidet millom folkehggskularne i landet. Og det
er eit arbeid som trengst veel”” (Hbl. 1911: 217). Han pekte her pa forholdet mellom de ulike

skolene. Folkehggskolenes eneste fellesorgan pa denne tida var Norsk Hagskulelag, (NH) og
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det var gjennom NH at tidsskriftet kommer ut og arsmgtene fant sted. Kyllingstad mente en

tilsynsmann med kjennskap til alle folkehggskolene i landet ville kunne styrke samarbeidet.

At tilsynsmannen ville styrke samholdet ble altsa brukt som argument. De to andre
argumentene folkehggskolen brukte var knyttet til to skonomiske ordninger som
folkehggskolen gnsket endringer i. For det farste gjaldt det amtstilskuddet, og for det andre
plikten til & levere regnskap. Disse to ordningene kan ved farste gyekast virke som
detaljspersmal, men de var som vi skal se viktige for folkehggskolen, og for a fa endret

reglene var det ngdvendig med en tilsynsmann.

5.3.2 Tilsynsmann som betingelse for direkte tilskudd fra staten

Det a fa amtstilskudd var en betingelse for at folkehggskolene skulle fa tilskudd fra staten.
Dette var pa denne tida en vanlig mate & administrere tilskudd pa (Lorentzen 2007). Det
offentliges argument for denne ordninga var at > Fylkestilskottet var ei godkjenning av fylket
av skulen, eit ynskje um aa faa ha skulen, og denne godkjenning av folket i vedkomande fylke
burde riket krevje ”(Hbl.1918:202). Det var altsd amtstinget som hadde det avgjgrende ordet
for hvorvidt en folkehagskole fikk statstilskudd eller ei, og felgelig var det her kampene om
stgtte hadde statt. (Samordningsnemnda, 1948) Folkehggskolen hadde lenge kjempet imot at
statte fra amtet skulle betinge statsstatte. ’Hagskularne hev alltid arbeidt for aa koma fri
amtstingi(...) Hagskulefolket hev slite og streeva i tronge kaar og vona paa frigjering aar etter
aar. For ho hev mange stader vore eit livsvilkaar for skolen.( ...) Det er just i amtstingi at ein
liten klikk kan agitera ned ein skule, endaa um det er stor trong for han og dei beste
skulemenn er for han * (Hveding i Hbl.1911: 60). Folkehggskolen opplevde det som utrygt &
veere avhengige av godvilje blant politikerne i amtet for a fa statsstgtte. Samtidig var et annet
argument at skolene i amtstinget kunne nedlegges av folk som ikke var kyndige pa skolefeltet,
og som heller ikke tok hensyn til behovet i omradet. Det var redsel for at ’(...)regelen vert
misbrukt til aa setje gode skular og dugande skulemenn paa berr bakke’(Hbl.1918:202).
Folkehggskolene mente denne vilkarligheten ikke var til a leve med, og at det ville vaere
tryggere & komme inn under staten enn a vere avhengige av amtets velsignelse.” (...)dei kann
kje staa under eit lokalt tilsyn, og der kann hende mgte motburd og illvilje istaden for hjelp og
rettleiding”(M.p.1914, ref.i Hbl, 1914:184). Med en tilsynsmann ville det ikke lengre veere
opp til amtet & se til om skolene fortjente tilskudd, fordi tilsynsmannen da ville ta over denne
oppgaven, og en skoles skjebne ville da ikke lengre avgjares i amtstinget. Tilsynsmannen var

derfor en betingelse for a fa statsstatte uten amtstatte.
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5.3.3 Tilsynsmann som betingelse for regnskapsfritak

Det tredje argumentet folkehggskolen brukte for & fa opprettet tilsynsmannsposten var knyttet
til regnskaper. Den gjeldende ordningen tilsa at en skole i forkant av skolearet fikk statte
’paa grunnlag av framlagt budgett” (M.p.1919:10). Nar aret var over skulle styreren sende

inn regnskapene, og de skulle godkjennes av Departementet.

Denne regnskapsplikten kan virke bagatellmessig, men det var viktig for folkehggskolen a fa
en endring i reglene. Faktisk sa vesentlig at styreren ved Sund Folkehggskole, Johannes
Bragstad, pa arsmgtet i 1914 uttalte: "Eg greider ikkje aa faa tilbake rekneskapen med
merknader mange gonger; daa sluttar eg heller” (M.p.1914, ref. i Hbl. 1914:184). Det
problematiske med ordninga var Departementets retting i etterkant. Styrerne mente de brukte
for mye tid pa regnskap, og at det var flisespikkeri fra Departementets side nar de sendte
regnskapet tilbake med merknader gjentatte ganger. De sa ogsa muligheten for retting som et
usikkerhetsmoment for skolens gkonomi. Styrerne ville derfor tilbake til den tidligere
ordningen hvor ”Departementet (...) lgyva ein viss sum til kvar skule tilmaata etter budgettet
utan aa krevja rekneskap etterpaa” (Benum, Hbl.1918:195) uten merknader og retting fra
Departementet i etterkant (M.p. 1914, ref. i Hbl.1914; 181-185). For a fa ordnet tilskuddet pa
denne mate var det ngdvendig med en tilsynsmann. | et framlegg til Departementet vedtatt pa
arsmgtet i 1914 ble det skrevet slik: ”(...)men daa trengst det ogso ein tilsynsmann for alle
skulane so som hggskulane sjglve har mint um gong etter gong, og som dei har det i
grannelanda(...) Og riket treng denne tilsynsmannen til trygd for at skulane arbeider soleis, at
dei er verde hjelp og tiltru” (M.p.1914 ref.i Hbl. 1914: 184).

5.3.4 Stortinget kom folkehggskolen til unnsetning

Folkehggskolen gnsket seg enkle og forutsigbare regler, og mente det matte holde a levere
budsjettet i forkant, og sa fikk en heller sgke om ekstra midler dersom noe spesielt skulle
inntreffe i lgpet av aret. Departementet svarte pa utspillet fra arsmgatet i 1914 at ”Saavidt man
kan forstaa er det Heggskuleleerarlagets mening at der skal bevilges en bestemt sum i
statsbidrag til hver skole etter budgettframlegget fraa skulen™. Departementet finder ikke at
kunne anbefale en saadan ordning, bl.a. fordi man av budgetsmassige hensyn ikke ser sig i
stand til aa foreslaa oprettelsen av den tilsynsmandstilling som disse skoler nu gjentatte
ganger har sgkt om at faa. Skulde forholdet i denne henseende &ndre sig, har Departementet
intet imot at statsbidraget blev bevilget overenstemmende med forslaget fraa
Hagskulelerarlaget™ (St.prp.nr.2 1914 :23, ref. i Hbl. 1917: 60). Som vi ser av
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Departementets uttalelse var det enighet om at tilsynsmannsposten ville gi fritak fra

regnskapsordningen slik folkehggskolen gnsket.

Det var Stortinget som hjalp folkehggskolene i denne saken. Kirkekomiteen i Stortinget kom
til at det var ’(...)ganske ngdvendig, at der blir stillet til Departementets raadighed en mand,
som kan reise omkring til de forskjellige skoler og konferere med disse og sette sig ind i
forholdene paa hvert sted og paa grundlag herav veere Departementet behjelpelig ved
fordelingen av statsbidraget og ved udarbeidelsen av mulige nye regler for den fremtidige
fordeling”. Komiteen mente videre at tilsynsmannen burde( ...)*fare tilsyn med alle
ungdomskoler i landet, ikke bare folkehgiskolerne, og det bar veere en skolemand, som staar
saavidt mulig frit til alle sider” (Indst. S. | B-1917, ref. i Hbl. 1917: 67-68).

Norges farste tilsynsmann, leerer Haakon Aasvejen ble ansatt i 1917. Folkehggskolen var til &
begynne med positive til ham selv om hans arbeid ble mer omstridt nar han kom i gang med
revideringen av reglene (Hbl.1917; 1918).

5.3.6 Konflikten om tilsynsmannen: skolemann eller byrakrat?

Diskusjonen omkring tilsynsmannen ser ut til a veere preget av tilsynelatende selvmotsigende
elementer. Det er pafallende at skolene skulle gnske seg en slik tilsynsmyndighet, en offentlig
ansatt, en embetsmann, mens de samtidig krevde stor uavhengighet fra Departementet i andre
saker. Umiddelbart synes denne debatten & handle om at folkehggskolen gnsket stgrre nzrhet
til Departementet og at de gnsket seg vekk fra amtets tilsyn. Jeg mener det er rimelig a forsta
debatten pa en annen matte. I det falgende vil jeg argumentere for at kravet om en
tilsynsmann riktignok handlet om & skape avstand til amtet, men at tilsynsmannen farst og

fremst var en mate a skape avstand til Departementet pa.

Folkehggskolene hadde lenge gnsket seg fri fra amtet. De hadde erfart hvordan amtstilskuddet
var avhengig av at velvillige folk satt i amtstinget, og at skolen kunne miste retten pa tilskudd
som fglge av at noen fa i tinget stemte dem ned. Alternativet til denne ordningen var a fa
statte kun fra staten, og slik ikke lengre avhenge av amtet. Da ville ikke lengre amtet ha
ansvaret for tilsynet med skolene, og det ville vaere ngdvendig med en tilsynsmann som kunne
ga god for skolene ovenfor Departementet. Den umiddelbare tolkningen av dette kan vere at

det for folkehggskolen ble ansett som tryggere a avhenge av Departementet enn av amtet.
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La oss se pa sparsmalet om regnskap far vi fortsetter. Det andre eksplisitte argumentet bak
kravet om en tilsynsmann var knyttet til regnskapsplikten. Pa arsmgtet i 1914 samlet
folkehggskolemennene seg om en uttalelse til Departementet hvor blant annet fglgende stod &
lese; Vi er vorte ute for so lita tiltru, at det har teke mykje av arbeidsgleda burt, og skal det
halde fram soleis, so vert det uraad a drive fri skule her i landet. Der er det eine etter det
andre som baade synes mistanke og kan ala mistanke™*® (M.p.1914 ref.i Hbl. 1914:184). Det
framgar her at folkehggskolen oppfattet Departementets kontroll med regnskapene som et
uttrykk for mistillit ovenfor folkehggskolen. En kan imidlertid spore en viss mistillit ogsa den
andre veien som gjerne er like betydningsfull; folkehggskolens mistillit til Departementet. Det
gis uttrykk for at de betingelser folkehggskolen star under nar det gjelder tilskudd og

regnskaper gjer det vanskelig a drive fri folkehggskole.

Ut fra dette kan en ane at den umiddelbare tokningen av tilsynsmannen som en mate a skape
naerhet til Departementet pa, ikke holder stikk. Som jeg nevnte innledningsvis vil jeg pasta at
saken tvert om handlet om & skape avstand til Departementet. Tilsynsmannen synes & ha veert

et middel for a oppna dette. Men var ikke ogsa tilsynsmannen en byrakrat?

Som vi sa trakk Stortingskomiteen fram viktigheten av at tilsynsmannen var en “skolemann”
og dette hadde ogsa veert et viktig poeng for folkehggskolen. Kyllingstad representerte her det
gjengse syn nar han skrev at det matte veere en ”’(...) som er interessert i alt godt
ungdomsarbeid i landet, ein mann med rgynsla fraa ungdomskulen. (...) Ikkje ein slik med
hggviktig inspektgrmina og hausen full av tysk paedagogisk og preusisk uniform metodikk”
(Hbl.1911:216-217). For folkehggskolene var det viktig at tilsynsmannen var en som kjente

skoleslaget og hadde forstaelse for folkehggskolens spesielle form.

Folkehggskolen hadde i utgangspunktet gnsket en tilsynsmann for folkehggskolene alene.
Dette skyldtes det konflikt- og konkurransepregede forholdet mellom folkehggskolen,
amtsskolene og de kristelige ungdomskolene. Nar Stortingskomiteen na ville ha en felles
tilsynsmann for de tre skoleslagene, kunne det derfor ikke vere en hvilken som helst
skolemann. Stortingskomiteen tok hgyde for denne splittelsen nar de skrev at det matte veere
en som ”’staar saavist frit til alle sider.”” Dette skulle sikre at tilsynsmannen var ngytral i

forholdet. Folkehggskolen sa pa tilsynsmannen som en som skulle komme pa tilsyn, men

*Utformet av styrerne Eskeland, Bragstad og Islandsmoen.
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som burde “verta folkehggskulen sin mann minst likso mykje som han er Departementet sin”
(Hbl. 1911:217).

Det syns & veere nettopp dette som var poenget med folkehggskolens krav om en tilsynsmann:
at han var skolemann og ikke byrakrat. Det gar fram i debatten over at folkehggskolene
oppfattet Departementet som kontrollerende og detaljstyrende. Folkehggskolen forventet at
med en tilsynsmann ville de fa direkte statstilskudd, og de ville slippe detaljstyringen omkring
skolens gkonomi. De ville ogsa slippe & fa amtet pa tilsyn, og a risikere a bli nedlagt av
politikere som ikke hadde forstaelse for skole. De ville holdes tilsyn med av en som kjente og
skjgnte folkehggskolens skoleform. Sett i lys av disse faktorene er det rimelig & anta at
folkehggskolen krevde en tilsynsmann nettopp for & skape avstand til Departementet. En
skolemann ville ha starre forstaelse for skoleslagets seregenheter enn en byrakrat, og
folkehggskolens ser ut til & ha funnet det bedre a kontrolleres av en skolemann enn av en
byrakrat. Det paradoksale ligger i nettopp hvordan en offentlig tilsynsmyndighet brukes for a
mangvrere folkehggskolen lengre unna Departementet. Tilsynsmannen utgjorde et

mellomledd som ville redusere byrakratenes kontroll og innsyn i skolene.

Muligens ville det 8 komme vekk fra amtet flytte beslutningene om skolestgatte over til
Stortinget. Det er imidlertid uklart bade om beslutningen faktisk ville blitt overfgrt Stortinget,
og hvorvidt folkehggskolen oppfattet at dette var tilfelle. Selv om denne tolkningen ville
stemt med det helhetlige bildet, slik det blir skissert avslutningsvis i dette kapittelet, er det for

lite belegg for & trekke en slik slutning.

5.4 Styrerens myndighet til & ansette leerere

Det tredje og siste prinsipielle sparsmalet jeg vil trekke fram fra denne
sammenvevingsprosessen, er konflikten omkring styrerens myndighet i forhold til
lereransettelser. Styrernes eneradende stilling hadde hittil vert ubestridt i folkehggskolene.
Tilsynsmann Aasvejen beskrev det slik: ”(...) desse skulane i regelen er uppretta og borne av
ein einskild mann, som soleis legg ikkje berre all si aandelege kraft, men og si materielle
velferd inn i arbeidet. Nokre faa har eit hggskulelag eller eit ungdomslag i ryggen som gjerne
gjev litt gkonomisk hjelp, dekkjer kanskje ogsaa underskot 0.s.b Men alltid er det daa styraren
som er den eigentlege andsvarlege for skuledrifti, baade gkonomisk og paedagogisk
set””(Hbl.1918: 66). Styrerens frie stilling ble utfordret i samtlige forslag fra Departementet,

og vi skal na se nermere pa dette.
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5.4.1 Hgvdingene

Styrerne var som nevnt gjerne eierne av sine skoler. De hadde ofret tiden og pengene sine pa a
bygge dem opp. En betegnelse pa disse styrerne var hgvdinger (Akerlie, 2001: 81). Selv om
uttrykket nok tidvis ble brukt med negativt fortegn, var det ikke uten grunn de fikk denne
benevnelsen. Styrerne beskrives, og framstar i materialet, som karismatiske og talefare menn.
De trakk folk fra hele omradet til skolen for & delta pa folkemgtene, og lytte til de store
folketalerne, og ble pa denne maten viktige kulturpersoner for bygda (Akerlie, 2001, Arne,
1964).

En sentral tradisjon i folkehggskolen tilsa at styrerne matte ha det fulle ansvar for sin skole.
Dette innebar i praksis at det ikke var noe skille mellom styrerens og skolens gkonomi, samt
at styreren alene stod ansvarlig for det pedagogiske innholdet, og at ansettelser og oppsigelser
av laerere var styrerens oppgave alene. Denne praksisen var et diskusjonstema pa arsmgtet i
1917. Her tok styrerne Stauri og Eskeland, samt styrer Ludvig Benum fra Namdals
Folkehggskole, til orde for at reglene kun skulle gjelde de skoler hvor styreren alene var
ansvarlig for skolen. Det hadde den siste tiden vokst fram folkehggskoler hvor styreren delte
pa ansvaret ved a ha et hggskolelag i ryggen. Slike skoler sa de som uheldig, fordi det her
kunne veere rom for at andre enn styreren selv kunne legge feringer pa skolen. Stauri,
Eskeland og Benum mente derfor prinsippet om at skolen matte vere styrerens ansvar alene
burde slas fast i reglene, mens skoler eid av hggskolelag burde utelates fra reglene(M.p.1917).
Det var ikke enighet om dette p& drsmatet. Asphaug, Eidsnes og Ryan* var blant dem som
mente det ville vere i overkant strengt a utelate skoler eid av hggskolelag siden det er *(...)
meir og meir vanskelegt aa kunna reisa nye skuler paa annan maate”( M.p1917: 2). Vi ser
her at det var en viss uenighet omkring hvorvidt det burde slas fast at styreren gkonomisk sett
skule ha ansvaret alene, men laget kunne derimot veere enige om at ”’(...) styraren maa

staa heilt fritt med umsyn paa styringi av skulen, val av leerarar og mest mogleg og 0gso naar
det gjeld den aarlege gkonomiske drift” (M.p1917:2). Tilsynsmann Aasvejen ga i intervju
med bladstyret uttrykk for at han delte dette synet ( Hbl. 1917:81).

Under sammenvevingsprosessen fram mot reglene i 1919 var det fra Departementets side

stadig ytret gnsker om a redusere den makt og innflytelse styrerne hadde pa skolene ved a

% De to farstnevnte var styrere pa et senere tidspunkt, men jeg har ikke lyktes i & avklare hvorvidt de ogsé var
styrere i 1917. Tredjemann, Ryan, er ikke nevnt flere steder, og jeg vet ikke hvem han er. Utydelig handskrift i
referatet gjor det forgvrig mulig at det korrekte navnet er Ryen.
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begrense styrernes myndighet til & ansette og si opp leerere. | Departementets utkast fra 1911
stod det a lese at en betingelse for statstilskudd var (...) at bestyrerens valg av larere og
disses lgnninger™® likeledes godkjennes av navnte Departement™ (Hbl.1911:19). Dette var et

krav folkehggskolen vanskelig kunne ga med pa.

Folkehggskolen gnsket & beholde retten til selv & ansette og si opp laerere, og samtidig
fastsette disse leerernes lgnninger, slik det hittil hadde vart vanlig. Sparsmalet om lzrernes
lgnninger hadde vert oppe til diskusjon allerede i 1911, og arsmgtet vedtok da at
”Departementet skal halde tilsyn med at leererlgnerne vert halde paa ei rimeleg hagd”( Hbl.
1911: 150).

Spersmalet om ansettelser og lgnn dreide seg ikke farst og fremst om administrativ praksis,
men om larernes betydning i folkehggskolen. Lererne spilte en spesielt viktig rolle i dette
skoleslaget. Folkehggskolene hadde ikke pensum, eksamener eller leerebgker, og dette gjorde
at leereren som person ble helt avgjgrende for undervisningen. De skulle i tillegg til a formidle
kunnskap, ikke minst formidle et livssyn. Skolene trengte derfor karismatiske leerere som
evnet & formidle ideene gjennom det levende ordet. For styrerne var det dermed desto
viktigere & selv velge de laerere de mente egnet seg best, og som mest mulig var i pakt med

styrerens eget syn. Pa denne maten ble den pedagogiske friheten sikret.

5.4.2 Delte meninger i Stortinget

Da reglene i 1919 kom opp til behandling i Stortinget skapte spgrsmalet om laereransettelser
mye debatt. Paragrafen, slik den var utformet i komiteens innstilling satte som betingelse for a
fa statstilskudd ”(...) At styraren sjglv vel og i tilfelle segjer upp sine medlararar, og at valet
0g uppsegjingi av lerarar og deira lgner vert godkjent av nemnde Departement.
(85b.St.tid,1919:2285). Selv om enkelte paragrafer var utformet for a gjelde kun amtskolen,
skulle reglene i grove trekk inkludere bade folkehggskolen, amtsskolen og de kristelige
ungdomskolene. Flere av stortingsrepresentantene mente det ville veere feil & la nevnte
paragraf gjelde for tilsetting i de private skolene. Andreas M.A. Erdal (Venstre) argumenterte
for at det var en prinsipiell forskjell mellom disse skoleslagene, fordi styrerne i fylkeskolen
ikke var gkonomisk og pedagogisk ansvarlige for skolen. | folkehggskolen derimot, mente

han det var annerledes: ”Me skal merke oss at lzerarane ved desse skulane (...) er tilsette paa

%Folkehagskolelzrerne inngikk i Statens pensjonskasse i 1918, og stod far den tid helt utenfor offentlige
lennsavtaler. (Hbl. 1918: 156, M.p.1918)
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den maaten at dei hev vorte samde med styraren um lgn og vilkaar elles. (...)Men set no, at
dei seinare skulde koma til aa finna, at dei, anten i paeedagogisk leid eller i i andre maatar,
ikkje kunde fylgja styraren, saa vil styraren koma i ei leid stoda. Styraren er her den
andsvarlege, paedagogisk og gkonomisk. Difor tykkjer eg, at dei, som arbeider i hop med
styraren, maa arbeida soleis, at dei er samde med han i alt mogleg. Det hev synt seg ille nok
mange gonger, korleis det gjeng, naar lerarane ved ein sovoren skule tek til aa gaa sine
eigne vegar. (...) Daa meiner eg at styraren skal ha rett til aa segja upp ein leerar, som han
ikkje kan arbeide godt i hop med. At han melder dette til Departementet kann vera nok
(St.tid.1919: 2285). Det var flere av venstrepolitikerne som uttrykte stgtte for Erdals syn.
Deriblant Nils S. Belland som bemerket at ”(...) ein her vera varsame so ikkje desse skulane
misser sin sermerknad at dei er private tiltak der privat rgynle og initiativ maa koma fram”
(St.tid.1919: 2284). Ogsa Hayres Carl J. Hambro tok kraftig til orde mot paragrafen:” Man
innsnevrer ved bestemmelser som disse i saa hgi grad virksomhetsfeltet for folkehgiskolen og
de private ungdomskoler, at jeg tror, det vilde veere skjeebnesvangert, om man gaar med paa
denne bestemmelse” (St.tid.1919:2285-86). Hos disse som var imot paragrafen var det

hensynet til folkehggskolenes tradisjon som veide tyngst.

Blant de representantene som talte til fordel for paragrafen var representant Johannes T.
Krokhoug (Arbeiderdemokratene). Han syntes reglene burde vare like for fylkesskoler og
private ungdomskoler, og at kontroll med ansettelser og oppsigelser var viktig for a
”(...)skape en selvsteendig og rakrygget leererstand”™ ( St.tid1919:2272). Ogsa for Johan D.

H. Gjgstein (Det norske Arbeiderparti) og Hayres representant Otto T.F. Miller var det
leerernes sikkerhet som veide tyngst. (St.tid., 1919:2282, 2285) Blant dem som talte til fordel
for Departementets innstilling ser vi at forskjellen mellom offentlige og private skoler ikke ble
vektlagt. For Gjgstein var det tvert imot et argument i seg selv & praktisere samme regler her
som i den offentlige skolen. Representantene hevdet at nar skolene na mottok sa store tilskudd

var det naturlig at Departementet farte et visst tilsyn med ansettelsene.

5.4.3 Konflikten om styrernes myndighet: hgvdingene utfordres

Sparsmalet om styrerens myndighet var et kjernesparsmal for folkehggskolen. Selv om ikke
alle var enige om i hvilken grad det var ngdvendig at styreren alene var ansvarlig for skolen,
var det derimot full enighet om at styrerens rett til 4 ansette og si opp laerere matte sta i

reglene. Konflikten syntes a dreie seg om at statlige faringer i ansettelsessaker ville true den

pedagogiske friheten. Jeg vil i det fglgende gjere et poeng av en pafallende endring i denne
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konflikten. Pa arsmgtet i 1920, altsa aret etter reglene ble vedtatt, syntes nemlig konflikten a
ha endret seg. Det at Departementet skulle fgre tilsyn med ansettelser hadde blitt mottatt med
unison motstand tre ar tidligere. Na sa det imidlertid ut til at en del folkehggskolemenn hadde

endret oppfatning, og ikke lengre fant ordningen problematisk.

Da Departementets tolkning av reglene kom i januar 1920, syntes folkehggskolene den var
langt mer rigid enn hva de hadde forventet. Blant annet fikk ikke skolene lengre lov til & ta
skolepenger. Eskeland uttalte: Vi kan ikkje ta imot alle pengane av staten. Far vi alle
pengane av staten, so kan dei seie skulane vare er offentlege skular” ( Hbl. 1920:291). Dette
spgrsmalet ble det store temaet pa arsmgtet i 1920, hvor flere styrere tok til orde for at

folkehggskolen med de nye reglene lignet mer og mer pa statsskoler. (M.p.1920)

Det var i reglene slatt fast at Departementet skulle godkjenne ansettelser og oppsigelser av
lerere, samt lgnningene deres. Jakob Naadland, styrer ved Telemark Folkehggskole, tok na til
orde for at dette matte utga av reglene (M.p.1920). At han ikke fikk flertallet med pa dette kan
virke forunderlig tatt i betraktning at laget tre ar i forveien hadde vedtatt enstemmig at
styrerens fullmakt i ansettelser og oppsigelser matte inn i reglene. Bade Eskeland, Naadland
og styrer ved Vestuppland Folkehggskole Olaus Islandsmoen, mente na at vedtaket som laget
fattet i 1911 om a be Departementet holde gye med lzrerlgnningene hadde veert et feilgrep,
for leerere som var leaerere for lgnnen sin skyld, drepte idealiteten i folkehagskolen (Hbl,
1919:130; 1920:289-291;M.p.1920). Naadland gikk na til angrep pa lererne:
’Hggskulelerarane har stor skuld pa seg for den stoda vi no er opi. Dei skjgnar ikkje saka
var’( M.p.1920:19). En av lererne, Olav Holdhus fra Voss folkehggskole, mente derimot at:
>’ Vi leerarar har ikkje rgynt noko ulempe av dei reglane som no er, sa lenge vi har full fridom
i det peedagogiske tykkjer eg vi kan sta i arbeidet ” (M.p. 1920:18). Han fikk statte ogsa av
Jon Mannsaker, styrer ved Hardanger folkehggskole og styrer Olav Langeland fra Buskerud
folkehggskole i at reglene kunne std som de stod, uten at det truet den pedagogiske friheten.
Det som her kom fram synes a vere en uenighet omkring hva pedagogisk frihet innebar. For
en del av styrerne, deriblant Eskeland, Naadland og Islandsmoen er det merkbart at
pedagogisk frihet og idealiteten hang ngye sammen. Dette kom til syne nar de kritiserte
fastsettelsen av lererlgnninger. For dem skulle lzererjobben veere et kall, ikke et yrke. Staten
truet na dette ved a legge faringer pa hvordan styrerne skulle ansette og lgnne sine lerere.
Islandsmoens innlegg er beskrivende for dette synet. Han beskrev hvordan arbeidet med a

trygge folkehggskolen, ikke bare hadde handlet om a skaffe den ngdvendige pengestatte, men
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ogsa a sikre ”(...) den padagogiske fridomen, so desse skulane kunde vera i stand til aa vera
den rennande elv som til alle tider held idealiteten uppe i skuleverket vaart- dette siste skulde
vera merkje paa privatskulen ”(Hbl.1919:130). Det er rimelig & forsta dette som et forsvar for
den oppofrelsen som hadde preget mange av folkehggskolemennenes arbeid. Det dreide seg
ikke her om & arbeide gratis, men & sette trangen til & undervise hgyere enn Ignnen. Det at
folkehggskolen hittil ikke hadde kunnet sikre hgye lgnninger hadde vert en slags garanti for
at de leerere som sgkte seg til folkehggskolen ofte hadde et genuint gnske om a arbeide
nettopp her. Denne idealiteten stod na i fare for a forsvinne nar det var staten som skulle
fastsette lgnningene. Statlige feringer kunne derfor true den pedagogiske friheten og gjere at
skolene ble sett pa som statsskoler. Det var derfor et poeng at staten ikke skulle legge faringer

pa denne typen spgrsmal, slik at idealiteten som sarpreget folkehggskolen kunne besta.

Et annet aspekt som i folkehggskolen ofte ble trukket fram i denne sammenhengen var
styrerens rett til & ansette leerere som delte hans ideer. Som vi sa var dette ogsa i Stortinget et
argument for ikke & legge offentlige faringer pa ansettelsene. Dette aspektet var imidlertid

mindre sentralt i debattene enn sparsmalet om lgnnen.

I 1920 var det som sagt ikke lengre alle som oppfattet reglene som problematiske for den
pedagogiske friheten. For disse dreide den pedagogiske friheten seg kun om innholdet i
undervisningen, og de oppfattet ikke statlig inngripen i ansettelser som noen begrensning pa
friheten. Tilsynsmann Aasvejen syntes langt pa vei a dele denne gruppens oppfatning.
”Dersom her kom krav som paa ei eller onnor vis la band paa folkehggskulen sin
arbeidsmaate, t.d.krav um at folkehggskulen skulde fylgja ein normalplan for undervisningi,
som Departementet hadde sett upp, ein timeplan som det offentlege hadde fastsett, eller um
ein undervisningsmaate som la personlegdomen i band baade her og der- eller t.d. krav um
visse reglar du og andre folkehglgskulestyrarar skulde fylgje naar de valde dykk medleerarar-
ja daa kunde du ha grunn til aa rope eit varsku. Daa var fridomen verkeleg i fare, og du
kunde ha rett til aa minne um at fridomen er livspusten aat folkehggskulen. Men sovidt eg
veit, tenkjer ingen paa aa takja arbeidsfridomen fraa folkehggskulen” (HbI.1918:204).

Vi har sett hvordan styrerens myndighet til & ansette og til & fastsette lgnninger ble redusert
gjennom denne samordningsprosessen. Far reglene ble vedtatt var dette en sak som skapte
konflikt mellom folkehggskolen og staten, ved at den pedagogiske friheten ble ansett som
truet med en slik ordning. Et interessant poeng er da at forstaelsen av hva som truer den

pedagogiske friheten ser ut til & ha endret seg kraftig pa de tre arene fra 1917 og til 1920. Den
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pedagogiske friheten ble likevel av alle satt i hgysetet, men den hadde altsa noe ulikt innhold

for de to grupperingene.

5.5 Loven vedtas

Reglene slik de ble vedtatt i 1919 slo fast at andelen statte som skulle komme fra fylket ble
redusert fra 1/3 til 1/6, og en starre del av det gkonomiske bidraget skulle dermed komme fra
staten. Opprettelsen av tilsynsmannsposten gjorde altsa ikke at folkehggskolen “kom fri fra”
amtet. Selv om stgtte fra amtet fortsatte a veere en betingelse, ble det ikke et absolutt krav pa
samme mate som tidligere. Reglene sa at Departementet na kunne gjare visse unntak, dersom
et fylke ikke ville stgtte skolen. Videre skulle Departementet godkjenne ansettelser og
oppsigelser av lererne, samt deres lgnninger. Tilskuddet var knyttet direkte til styreren av
skolen, og stette fra staten innebar at Departementet matte godkjenne eieren. Den gamle
regnskapsplikten ble staende uendret, til tross for at bade Departement og Storting hadde
signalisert at denne reglen ville frafalle med opprettelse av tilsynsmannsembetet (St.tid,
1919).

5.6 Frihet fra byrakratene

Vi har i dette kapittelet sett pa tre ulike konflikter som preget sammenvevingsprosessen i
perioden fram mot 1919. Debattene er preget av relativt mange deltakere, og det er styrerne
som framstar som, og til en viss grad ogsa paberoper seg, a vaere de ideologiske lederne. Vi
skal na se naermere pa hvordan de tre konfliktene er prinsipielle, altsa konflikter hvor

folkehggskolens frihetsbegrep kommer til syne.

Min pastand, som jeg i det falgende vil diskutere, er at det var et negativt frihetssyn som var
farende i sammenvevingsprosessen, og at folkehggskolen opererte med ulikt syn pa ulike

statlige organer.

| striden om ansettelser ble folkehggskolens frihet utfordret. Statens inngripen i
ansettelsessaker var hittil ukjent for folkehggskolen, og ble oppfattet som et brudd med
tradisjonen som sa at styrerne ma ha det hele og fulle ansvaret for skolene. Blant de som var
skeptiske til ordningen 1a det problematiske i at staten la faringer pa den private skolen. Dette
truet idealiteten i folkehggskolen ved at det & arbeide i folkehggskolen ikke lengre ble et kall,
men et arbeid. Andre oppfattet ikke kontrollen med ansettelser som problematisk sa lenge

innholdet i undervisninga fortsatt kunne sta fritt. Blant de farstnevnte er det negative

81



frihetssynet mer utpreget. De ser ut til & veere styrt av et prinsipp om at statlig styring av de
private skolene i seg selv var en trussel for skolenes frihet. Friheten for folkehggskolen var
ikke noe som kunne sikres gjennom offentlige ordninger, men snarere ved fraveer av offentlig
styring ovenfor skolene. Blant den sistnevnte er den pedagogiske friheten tilstrekkelig sikret
sa lenge staten ikke legger faringer pa det innholdsmessige i skolen slik at skolen sikrer det

Aasvejen kalte "arbeidsfridomen”.

Vi har sett hvordan navnedebatten brakte gamle konflikter til overflaten igjen. Det var en
kortvarig debatt, og Departementets forslag ble trukket ikke lenge etterpa. Folkehggskolens
skepsis mot Hayre, og den "hgiere utdanning” tolker jeg som et uttrykk for den gamle
motstanden mot den klassiske dannelsen. For folkehggsskolen representerte Hayre en
forlenging av embetsmannsstaten, og det er denne konflikten som vekkes i navnestriden. Ogsa
i tilsynsmannssaken, hvor folkehggskolen sgkte & komme unna amtet og regnskapsordningene
er det en skepsis mot Departementet som kommer til syne. Folkehggskolen krevde en

tilsynsmann for a skape avstand til byrakratene og heller fa en skolemann a forholde seg til.

Folkehggskolens uvilje til byrakratiet matte ikke forstaelse hos tilsynsmann Aasvejen.
Tilsynsmannen hadde lite gehar for at det & matte fa regnskapene godkjent av Departementet
var truende for folkehggskolenes frihet: ”” | det heile fridomen- du kann daa ikkje for alvor tru
at fridomen heng i dette anten skulen sender eit skema eller ei melding meir eller mindre for
aaret” (Hbl.1918:204). Det tilsynsmannen oppfattet som en formalitet, ble av folkehggskolen
oppfattet som livsviktig for friheten. Hvordan kan dette forstas? Jeg vil hevde at synet pa
byrakratiet synes a veere avgjgrende for a fa grep om folkehggskolens frihetssyn i denne

perioden.

Neumann (2001) skriver i si bok om hvordan nei-siden under EU-avstemningene evnet a fa
begrepsmakt. Han beskriver hvordan begreper som ”nasjon” og folk” har blitt fylt med visse
assosiasjoner, og pa denne maten blitt store ressurser for nei-sidens kamp. Han nevner
"Storting” og "byrakrati” som eksempler pa sentrale begreper i denne sammenhengen. Nar det
negative ved staten framheves er det i form av sitt byrakratiske ansikt” (Neumann, 2001:15).
Stortinget, eller de folkevalgte ble derimot framstilt som legitime fordi disse organene har sin
forankring i folket (Neumann, 2001). Det kan her trekkes linjer til hvordan folkehggskolen
opererte med de samme begrepene omkring staten. Det kan virke som om folkehggskolen var
skeptisk til byrakratene. Dette er et skille jeg mener har sin opprinnelse i kampen mot

embetsmennene som preget folkehggskolens farste fase. En mulig forstaelse av dette er at den
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gamle skepsisen, og bildet av de udemokratiske og ikke-folkelige byrakratene som 14 til grunn
for folkehggskolens gnske om frihet fra Departementet og byrakratene, ved hjelp av en
tilsynsmann. Tilsynsmannen kan dermed forstas som et middel til & skape den friheten fra
Departementet, men ikke ngdvendigvis til Stortinget eller staten som sadan. | falge Fossgard
(1980) var det nettopp Stortinget som var folkehggskolens "ngdankar i farens stund” i
perioden rundt 1920 (Fossgard, 1980:116).

En kan tolke det slik at det ikke er regnskapene som sadan folkehggskolen fant problematiske,
men den makt byrakratene fikk over folkehggskolen gjennom en slik ordning. Benum er
kanskje den tydeligste representanten for dette synet. | et brev til tilsynsmann Haakon
Aasvejen skriver han; ”(...)frie, helstapte personligheter kann hagskulemennerne ikkje bli
dersom dei skal vera treelbunde under eit departement. Fridom og byraakrati er motsetningar
som eld og vatn(Hbl.1918:195). "Eg hev vore ein fri mann, ubunden av reglar og tilsyn og

formyndarskap. Ver no ikkje du med og gjer meg til treel under byraakratane (ibid).

| forbindelse med sparsmalet om styrerens rett til & ansette sa vi hvordan folkehggskolen delte
seg i dette spgrsmalet i 1920, altsa etter at reglene var vedtatt. Pa arsmatet i 1920 ble ogsa
regnskaper og ytre styring diskutert (Hbl.1918:196). Mens det inntil da hadde veert enighet
om at Departementets kontroll med regnskapene truet folkehggskolens frihet, syntes det nd a
veere andre forstaelser av friheten, og hva som truet den. Mannsaker mente en ma ta inn over
seg at tidene hadde forandret seg: Vi far samle oss om a hevde full fridom i det reint
paedagogiske, og full fridom for styraren til & velje leerarar- sa far ein ordne opp i
rekneskapen saleis som Dep. krev og gi full greie der: det er ikkje noko urimelig krav Dep. set
op, og noko lurveskap vil vi ikkje ha (M.p.1920:18). Styrer pa Sunnhordland Folkehggskole
Knut Markhus, som pa dette tidspunktet var leder i Hagskolelaget, framstilte i denne debatten
regnskap som et praktisk, ikke et prinsipielt sparsmal (Hbl.1920:19). Igjen ser vi hvordan det
som tidligere stod som et viktig prinsipp for folkehggskolens frihet ovenfor staten hadde
endret seg. Fra tidligere a hevde fullt fraveer av byrakratenes “retting”, blir dette na i 1920
akseptert som et rimelig krav. Friheten i forholdet til staten er fortsatt et negativt frihetssyn,

men oppfattelsen av hvilke saker som er prinsipielle er altsa endret blant enkelte.

Vi ser hvordan det er det negative synet pa frihet som preger folkehggskolen i denne
sammenvevingsprosessen. Bade i striden om navnet, i diskusjonene omkring tilsynsmannen
og i forbindelse med ansettelser av larere, uttrykkes det at friheten sikres best ved a holde

avstand til staten. | dette ligger det en forestilling om at folkehggskolens seregenhet er
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avhengig av frihet fra staten, samtidig som man erkjenner at man er avhengig av en
gkonomisk statte for & overleve. Tilsynsmannen var et grep for a sikre denne friheten, ved &
forholde seg til en skolemann, og dermed skyve byrakratene unna folkehggskolene. Det er
imidlertid ikke et helt entydig bilde, og spesielt ved arsmgtet i 1920 kom nye syn til
overflaten. Det er like fullt et negativ syn pa frihet i forhold til staten, i den forstand at
friheten til folkehggskolen best berges ved a sikre folkehggskolen et handlingsrom hvor staten
ikke kan trenge inn og legge faringer. Det ser imidlertid ikke ut til & veere staten i seg selv

som er den starste trusselen for friheten, men byrakratene.

84



6.0 Sammenveving 1949: "Sagatun vende seg til det
personlige. Til bondeguttar, ikkje klasseprek, klassemal og
klassekultur” 36

6.1 Innledning

Vi er nd kommet til etterkrigstida. Denne perioden, fram til begynnelsen av 70-tallet, omtales
ofte som Arbeiderpartistaten eller ogsa ettpartistaten (Slagstad, 2001, Seip, 1974). |
mellomkrigstida, og med den stadig gkende industrialiseringen, hadde en erfart hvor sarbart
samfunnet var ovenfor nedgangstider i gkonomien. Arbeiderpartiet gnsket derfor en sterkere
statlig styring, og baserte seg pa en sakalt "reformteknokratisk styringsideologi” (Slagstad,
2001:418). Ekspertene fikk stadig gkt makt. Dette gjenspeilte seg ogsa i politikken pa
utdanningsfeltet, hvor folkedannelsen som hadde hatt slik kraft under Venstrestaten, na ble
skjgvet ut pa sidelinjen til fordel for et mer vitenskapelig skolesyn. Statens overtakelse av den
indremisjonsdrevne Oslo Larerhggskole i 1946 var et eksempel pa dette. Overtakelsen
representerte i falge Slagstad et forsgk pa a bekjempe folkedannelsen og dens fremste
representant i perioden, Eling Kristvik (Slagstad, 2001). Blant folkehggskolene ble denne
politikken oppfattet som en trussel mot privatskolen (Hbl.1946:294).

6.1.1 Tilbakeblikk

| forrige kapittel sa vi hvordan folkehggskolen gikk gjennom en lang strid om reglene som
fikk sin endelige utforming i 1919. Den gangen dreide folkehggskolens kamp seg i stor grad
om & bevare den private skolen. Det hadde blitt slatt fast i reglene i 1919 at statta var direkte
knyttet til styreren personlig. Det hadde den gang veert viktig for folkehagskolemennene a fa
dette fastsatt. Under den sakalte "Eskelandsaken” fikk folkehggskolen imidlertid oppleve
hvilke konsekvenser denne regelen kunne fa i praksis.

| 1925-26 konverterte styreren ved Voss folkehggskole, Lars Eskeland, til katolisismen
(Fossgard, 1980). Voss Folkehggskole stod na i fare for & miste tilskuddet sa lenge Eskeland
stod som styrer og dette ble en kontroversiell sak. Blant folkehggskolefolk var det enkelte
som mente at Eskeland ikke lengre kunne styre VVoss folkehggskole, men han fikk ogsa statte
fra flere framstaende styrere, deriblant Naadland fra Telemark Folkehggskole, som mente
andsfriheten i folkehggskolen matte veie tyngst i denne saken. En av Eskelands kritikere

formulert seg slik: ” Sparsmalet er um me er viljuge til & gjeve den katolske kyrkja have til &

%Jakob Naadland , (M.p.1939:23)
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drive propaganda med norsk statshjelp™ (Aslak Berdal, ref. i Fossgard, 1980:42). Under
arsmgtet i Norsk Hagskolelag i 1926 samlet folkehaggskolemennene seg om falgende skriv til
Kirke- og undervisningsdepartementet: ” Enda me konfessionelt er heilt usamde med Lars
Eskeland, meiner me at det vilde vera urettvist a nekta tilskot til denne gode, gamle skule,
fordi um styraren no ikkje lengre stend i den norske statskyrkje. Me tykkjer det er best i
samhgve med andsfridomen & lata livet sjglv avgjere lagnaden at skulen (i Hbl. 1926:281
sitert i Fossgard, 1980:42). Debatten bredde seg langt utover folkehggskolens rekker, og det
ble lagt press pa kirkestatsraden for a fa en lgsning pa saken. | 1927 ble det i Stortinget, med
83 mot 59 stemmer, avgjort at VVoss folkehggskole ikke fikk tilskudd sa lenge katolikken Lars
Eskeland stod som styrer (Fossgard, 1980).

6.2 Bakgrunn

For vi gar inn pa konfliktene under sammenvevingsprosessen fram mot 1949, vil jeg
presentere bakgrunnen for at prosessen kom i gang. Sammenvevingsprosessen var meget
langvarig. Allerede far krigen ble spgrsmalet om lov tatt opp i folkehggskolen, og arbeidet
fortsatte etter krigen. La o0ss na se pa hvilke argumenter folkehggskolen brukte i sparsmalet
om a lovfeste skoleslaget, og hvordan opprettelsen av Samordningsnemnda la grunnlaget for
det videre arbeidet fram til loven ble vedtatt i Stortinget 22. Juli 1949.

Pa arsmgatet i NH i 1937 tok Martin Sivertsen som var styrer ved Skogn Folkehggskole, opp
spgrsmalet om lov. Han mente det var pa tide & *(...) fa ordna denne opplaringa ved lov”, og
at det ville gi ”skolen tryggare rom i folkemedvetet og ei sterkare godkjenning av alle” (ref. i
Fossgard, 1980:50). Saken ble debattert pa matet, og Sivertsen fikk i oppdrag a utforme et
lovforslag. Sivertsens forslag ble fremlagt pa det neste arsmgtet (M.p, 1938). Krigen satte
imidlertid en stopper for det videre arbeidet, og saken ble ikke tatt opp igjen far etter krigen.
Ekspedisjonssjef Einar Boyesen talte pA NHs arsmgte i 1945, som denne gangen ble holdt
sammen med Fylkesskolelerernes arsmgte. Boyesen mente "Folkehggskulen skal tena heile
folket, og ma til kvar tid hgva i samfunnet som det er. Folkehggskulen er det einaste
skuleslaget som ikkje har det vernet av samfunnet som ei lov skulde vera. Sume er redde for at

loven skal gjera skulen ufri. Men er loven rett, skal han verna fridomen” (M.p.1945:61).

Det var ulike meninger om hvorvidt folkehggskolen ville vere tjent med en lov, og pa metet i
1945 ble det holdt avstemning over spgrsmalet. 65 stykker stemte ja, mens to, styrerne Jakob

Naadland og Fana Folkehggskolens Martin Birkeland var imot (M.p. 1945:62). Flere mente
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en lov var viktig for a sikre folkehggskolens seregne stilling ovenfor det gvrige skoleverket.
Dette ma sees i sammenheng med reglene fra 1919. Der var det slatt fast at ungdomskolene
skulle veere allmenndannende skoler. De allmenne fagene var fag som historie, norsk og
samfunnslare, og disse skulle utgjgre hovedvekten av undervisningen. Serlig ved en del av
de kristelige ungdomskolene, som var omfattet av reglene, hadde det pa 30-tallet blitt tilbudt
mer praktiske og yrkesretta kurs, slik som snekring og husmorlinjer (Thingnes, 1979). Dette
var fag som etter NHs mening ikke hadde noe med allmenndanning a gjgre. Bade i 1932 og -
33 hadde NH derfor ”’(...) protestert i brev til Dept. (...) mot at Dept. godkjende slike kurs
(Thingnes, 1979:34). | sin hovedoppgave tolker Thingnes det slik at folkehggskolens gnske
om en strengere praksis pa dette feltet var den viktigste arsaken til at den far krigen gnsket en
lov velkommen (Thingnes, 1979). Pa arsmgtet i 1938 kom det fram uttalelser som kan peke i
denne retningen. Styrer Einar Arne fra Mgre Folkehggskole papekte at der det ikke fantes
mellomskoler ble folkehggskolene (...) utsett for et hardt press”™ fra styresmaktene (M.p,
1938:10), og at en lov derfor kunne gi en "fastere” form til skoleslaget. Faste Forfang, som
styrte pa Ringsaker Folkehggskole, var av samme oppfatning, og sa en lov som ngdvendig for
a sla fast at ”’Folkehggskulen er noko for seg sjalv, ikkje eit hjul som hgver det hagre
skuleverket” (M.p, 1938:10). Hardanger Folkehggskoles styrer, Bjarne Slapgard, sa seg enig
i at "Folkehggskulearbeidet ma og ha vern gjennom organiserte tiltak bade i statsmaskineriet
og mellom oss som arbeider der” (Slapgard, Hbl. 1949:46).

@nsket om en strengere praktisering av reglene ser imidlertid ikke ut til  ha veert den eneste
arsaken til at folkehggskolen gnsket lov. Staten ytet allerede stipendier til de elevene som
trengte det, men Nils Sivertsen, styrer ved Sund Folkehggskole, og flere med han,
understreket problemet med alle de ungdommer som likevel ikke hadde rad. Sivertsen mente
det matte ”(...) arbeidast for ein allmenn tenkjemate som gar ut pa at samfunnet skal gi nok
hjelp her” (M.p.1939:22-23).

Andre var mer skeptiske til lovfesting. Blant andre styrer Olve Flakne fra Gauldal
folkehggskole mente at ”’I det ytre apparatet ma ein finne seg i vert bunde, men

S 1]

forkynningsfridomen ma me halde fast pa”” (M.p, 1938:10). Slapgard sa seg enig i at friheten
nok kunne bli satt pa prgve, men han mente likevel at ”’(...) anten dette er ’reglar” eller
’lov” vil anda bli sett pa prave. Vi frelsar ikkje ideen med a halde pa reglane i staden for ei

ny lov. Den nye lova set heller ikkje ny and inn” (Hbl. 1946:49).
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Som vi ser hadde skolene allerede for det offentlige lovarbeidet kom i gang, forberedt seg pa
at loven kunne bli ei utfordring. Argumentasjonen tyder pa at det var viktig a fa slatt fast at
allmenndanningen skulle vere skolenes formal, og at folkehggskolene samtidig @nsket a sikre
bedre stipendordninger for elevene. | fglge Thingnes (1979) var imidlertid saken annerledes
etter krigen. Han mener det pa dette tidspunktet kunne tyde pa at det var Departementet som
ivret mest for a fa utarbeidet en lov. Etter Thingnes mening var folkehggskolene na mer
skeptiske til lov, men at de politiske fgringene i spgrsmalet var sa sterke at de ansa det som
vanskelig a stoppe saken, og derfor heller valgte & samarbeide (Thingnes, 1979). Dette er i
overensstemmelse med hva Jeeren Folkehggskoles styrer Erling Birkeland skrev, like etter
loven var vedtatt: "Ein ma og hugse at Arbeidarpartiet hadde lov for ungdomskulane pa
programmet, og i farste trontale etter siste Stortingsvalet vart det sagt at det ville kome
proposisjon om lov. Ein laut derfor ga ut fra at det blei lov, anten vi ville eller ikkje (Hbl.
1949:41). Vi skal na se neermere pa Samordningsnemnda. Martin Birkeland som
folkehggskolen valgte som sin representant i nemnda, var i utgangspunktet kritisk til loven.

Dette kan stgtte hypotesen om at folkehggskolen na var skeptiske til statens mal med loven.

6.2.1 Opprettelsen av samordningsnemnda

Kirke- og undervisningsminister Kaare Fostervoll (Ap) oppnevnte i 1947
Samordningsnemnda for skoleverket. Samordningsnemndas mandat hadde sitt utgangspunkt i
en post i Fellesprogrammet hvor det het: ’Hele skoleverket ma samordnes sa alle de enkelte
ledd (...) gar naturlig over i hverandre (Fellesprogrammet, kap V ,2, ref. i
Samordningsnemnda, 1948:4). Nemnda nedsatte et eget utvalg®’ for & arbeide med lov for
ungdomsskolene, altsa fylkesskolene, folkehggskolene og de kristelige ungdomskolene. Dette
utvalget var ledet av fylkesskolestyrer Erling @sterrud, som ogsa var arbeiderpartimann. |
tillegg bestod utvalget av ekspedisjonssjef Boyesen, folkehggskolestyrer Martin Birkeland,
samt ungdomskolestyrer Huseklepp og fylkesskolestyrer Syltebg (Samordningsnemnda,1948)

Utvalget skulle arbeide spesielt med “sparsméalet om lov, om eit sams namn*® for desse

skolane, aldersgrense for elevane, linedelinga i ungdomskolar (teoretiske og praktiske liner),
fagkrinsen o.I” (Samordningsnemnda, 1948:5). Det ble mange diskusjoner bade i utvalget og
innad i skoleslagene. Mye av grunnlaget for de konfliktene vi na skal se neermere pa bunnet i

utvalgets tilrading som ble lagt fram i 1948.

Vil heretter omtales kun som "utvalget”.
% Folkehggskole ble felles navn for de tre skoleslagene. N&r jeg heretter bruker ordet folkehggskole, er det
fortsatt de frilynte folkehggskolene jeg omtaler.
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Det er debatten i folkehggskolen som er fokuset nar jeg na skal trekke fram to prinsipielle
konflikter fra sammenvevingsprosessen. Den farste konflikten kommer til syne i forbindelse
med utarbeidelsen av formalsparagrafen. Konflikten omhandler folkehggskolens vanskelige
forhold til arbeiderhggskolene. Den andre konflikten er knyttet til hvordan loven legger
faringer pa det indre livet pa folkehggskolene. | det falgende vil jeg presentere de to
konfliktene hver for seg. Hver av dem vil avsluttes med en dregfting av hva som er
konfliktlinjene i saken. Avslutningsvis i kapittelet vil jeg diskutere hvordan folkehggskolens

frinetsbegrep kommer til syne i disse konfliktene.

6.3 Arbeiderhggskolene

Utvalgets oppgave var ikke enkel. Loven skulle favne om tre skoleslag som helt fra slutten av
1800-tallet hadde statt steilt mot hverandre. Det hadde siden den gang veert tilneerminger
mellom skoleslagene, og da sarlig mellom folkehggskolene og fylkesskolene hvor det var
utbredt utveksling av laerere. Det var likevel tre skoleslag med ulike verdier og formal, som na
skulle samordnes og samles under felles lov og felles navn. Loven omfattet ogsa de sakalte
arbeiderhggskolene, altsa folkehggskoler drevet av arbeiderbevegelsen. Det ble i 1939 etablert
to slike skoler, Sgrmarka og Ringerike, og i fglge Thingnes hadde arbeiderbevegelsen na "mer
eller mindre handfaste planer om i alt et tjuetalls arbeiderhggskoler” (Thingnes, 1979:1V).
Gjennom loven gnsket en & legge til rette for disse skolene. I tilradinga® skrives det varmt om
arbeiderhggskolene, og det ble framstilt som problematisk at folkehggskolene nesten
utelukkende tiltrakk seg bygdeungdom.®® Dette skyldtes i falge utvalget at det i byene ikke
var tradisjon for folkehggskoler. ”Det hadde vori ei vinning for samkjensle mellom byfolk og
landsfolk om det vart vanlegare at byungdomen i minsto tok eit stuttare kurs pa ein
folkehggskule(...) Skal det lykkast, trengst det nok bade meir malmedvite opplysningsarbeid
mellom byungdommen, og dessutan sterkare understreking av samfunnsorienteringa i
fagkrinsen” (Samordningsnemnda, 1948:11). Det var et mal a gjare folkehagskolene til skoler
ogsa for byungdommen, og de to etablerte arbeiderhggskolene skulle ’saleis hjelpe til & fa
meir byungdom inn i folkehggskulen” (ibid). Disse to skolene hadde en langt sterkere vekt pa
samfunnsfaget enn hva som var tilfellet for de andre skoleslagene, og tilradinga mente
samfunnsorienteringen ville trekke byungdom til skolene. Fra arbeiderhggskolene kom det

innspill om at det burde flere sivileskonomer inn i folkehggskolen (Hbl.1948:108-09).

¥Utvalget leverte sin utredning 5,januar 1948. Den ble den gang, og vil ogsa i denne teksten omtales som
tilrddinga.

“0 Det var de kristelege ungdomskoler som hadde hatt starst tilgang av byungdom, men i dra 1936-39 utgjorde
byungdommen likevel ikke mer enn 6,5% av elevene. (Samordningsnemnda, 1948)
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Samfunnsorienteringen kom ogsa fram i tilradingas formulering av formalsparagrafen;
"Folkehggskolane skal gje vaksen ungdom vidare almenndanning. Dei vil vekkije til
samfunnsansvar, gje syn for kristelege, nasjonale, sosiale verde, og hjelpe deg unge til starre
dugleik i arbeid og yrke. Fagkrinsen ma vera slik at opplaeringa gjev elevane innfering i
norsk mal, soge og samfunnsliv, vidar ut synet for natursamanhengen og fremjar sansen for

helsergkt og kroppskultur ”(Samordningsnemnda, 1948:19).

Folkehggskolene fikk fra flere hold kritikk for ikke a la samfunnsspgrsmal fa sterre plass i
undervisningen. I en artikkel i Arbeiderbladet Sgrlandet stod det a lese: ’Det var ei radikal
and som satte sitt preg pa folkehggskolene i den (fyrste) tida, bade i pedagogiske, politiske og
spraklig henseende.(...)men det har dessverre synt seg at folkehggskolene ikke har fulgt med
utviklinga. De bygger altfor mye pa den gamle og velkjente romantiske nasjonalkjensla si, og
de forstar ikke at det som farst og fremst gjelder i dag, er a oppdra ungdommen til
interesserte og aktive gode samfunnsborgere” (Sitat fra Sgrlandet, i Hbl.1946:241).
Folkehggskolens forhold til det sosiale og samfunnsmessige hadde lenge veert et tema, og
spesielt etter at arbeiderhggskolene ble opprettet. Pa arsmgtet i 1939 ble saken diskutert.
Froken Sundt*" trakk her fram hvordan Sagatun hadde vaert en politisk aktiv skole; Den
gongen var folkehggskolen aktuell. Na er det nye sosiale stramningar, nye ideer, i nye lag av
folket: har folkehagskulen teke opp desse problema? Vil dere halde dere utanom desse
problema, da er dere blitt reaksjoneere” (M.p.1939:23). Ogsa kvinnesaksforkjemperen Ella
Anker*, som for gvrig var datter av Herman Anker pé& Sagatun, tok til orde for mer sosialt
engasjement i folkehggskolen. Hun mente folkehggskolen ma ™(...) ta standpunkt i de sosiale
spgrsmal slik som fredssaka og flyktningspersmalet. Folkehggskolen ma ta alle
samfunnsspgrsmal opp” (M.p.1939:24.) De to etterlyste mer politisk og sosialt engasjement i
folkehggskolen. Spesielt Sundts innlegg synes a veere representativt for den kritikken som ble
reist mot folkehagskolen i perioden. Det Sundt her papekte var folkehggskolens historiske
arv, og kan synes som forsgk pa a framstille den tidlige folkehagskolen som et klassepolitisk
prosjekt. I Arbeiderbladet ble folkehggskolen omtalt som "rekrutteringsgrunnlaget for
venstreorganisasjonene i bygdene” (Leder i Arbeiderbladet 5/6-46, ref. i Hbl.1946:241).

Markhus mente det var et godt tegn for folkehggskolen nar slike debatter kom i gang. Han
mente dette tydet pa at folkehggskolen holdt rett kurs, for folkehggskolen ”(...) har aldri vore
ein tenar for augeblinken.”” Han uttrykte i likhet med mange andre at han mislikte ’(...) at det

*1Jeg vet ikke hvem hun var, eller hvilken rolle hun hadde i folkehggskolen.
%2 Jeg har ikke klart & finne ut hvilken rolle hun hadde i folkehagskolen.
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blir skipa skular for serlege stender” (M. p. 1939:21). Slapgard var enig i at folkehggskoler
ikke burde drives eller eies av noe bestemt parti eller bevegelse. Han skrev at ”skal desse
skulane tene eit visst politisk parti, sa deyr folkehggskuletanken fgr det veit ordet av. Og
dersom arbeidaran ved hjelp av si politiske makt vil drive fram folkehggskuler i pakt med sitt
syn, mange skula, sa blir ikkje det noko lukke for den frie ungdomskulen i landet” (Slapgard,
Hbl.1946:242). Ogsa Naadland var kritisk til framstillingen av folkehggskolen som
rekrutteringsgrunnlag for partiene. Han uttrykte det slik; "Sagatun(...)vende seg til det
personlige. Til bondeguttar, ikkje klasseprek, klassemal og klassekultur. Det er ikkje sant det
Koht skriv at bandene reiste klassepolitikken(...) Det sentrale for oss er a reisa
idealiteten”(M.p.1939:23). Folkehggskolene oppfattet ikke seg selv som rettet til det

samfunnsmessige og det politiske, men til det personlige.

Det var vanskelig for folkehggskolene a like tanken pa organisasjonseide folkehggskoler.
Styrer Trygve Wicklund ved Kabelvag folkehggskole uttrykte denne skepsisen da han skrev:
’Ein folkehggskule som star under ein kamporganisasjon, ma koma i strid med sjglve
idegrunnlaget sitt: fridomen- for leerarane til a leera og for elevane til & veksa(. ..)Ein
frahaldskule ma i val av styrar og lerarar vera avgrensa til folk som ikkje berre hyller ideen,
(...) men og dei strategiske linene — folk som viljug fylgjer alle direktiv fra organisasjonen.
Og elevane pa ein slik skule vil alltid ha den skremsla med seg, at er du ikkje rett i tru og
form, sa- ja, sa er det i beste fall ikkje bra( ...)godkjenner ein slike propagandaskular som
desse, kvifor da ikkje og godkjenne politiske propaganda- eller partiskular? Konsekvensen ma
bli at kvar organisasjon som strir for ei sersak, ma ha rett til & fa folkehggskulenamnet &
skilte med” (Hbl, 1946:141-42).

Fokuset pa det samfunnsmessige satte som vi sa ogsa sitt preg pa formalsparagrafen som ble
foreslatt av utvalget. Folkehggskolelarer Jon Fanavoll, som var bladstyrer i Hagskolebladet i
denne perioden, mente formalsparagrafen var preget av tautrekking (Hbl. 1948:106). Han
forstod formuleringen som et kompromiss mellom de ulike skoleslagenes tradisjoner, hvor de
sosiale, kristelige, nasjonale og sosiale verdier hadde veert vektlagt ulikt. | mgtet med
arbeiderbevegelsens sosiale verdier ble det en viss diskusjon omkring hvordan folkehggskolen
skulle definere seg selv. Fanavoll etterlyste begrepene "folkelig” og "menneskelig”, og mente
”personlegdomsoppsedinga” var det mest sentrale for folkehggskolen (Hbl, 1948:106), og han

representerte her et gjengs syn.
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Det var ogsa flere folkehggskolemenn som tok til orde for at det kristne formalet burde fa
starre plass i folkehggskolen. Learer Rune Birkeland skrev det slik: "Ungdomskulen har i
seinare tid vore pa leiting pa meir enn ei vis, ikkje minst i stoda si andsynes det frie
ungdomsarbeidet. ... gjev oss fast ankerfeste for det kristne kultursynet” (Hbl.1945:27). Ogsa
Slapgard mente folkehggskolen burde ha forankring i den kristne tro; ’Det var noko mykje
syrgjeleg som hende da den frilynde ungdomsrgrsla meir og meir gleid bort fra
kristusopplevinga i folkehggskulen og vart ei kulturrgrsle.(...) Stoda at folkehggskulen er
ikkje bere eit indre sparsmal, det er kanskje i enda starre mon eit spgrsmal om samspelet
mellom skule og folk - kvar er var menighet?” (Hbl.1948:99).

Ogsa pa arsmgtet i 1945 holdt R. Birkeland innlegg om denne problematikken. Der tok han til
orde for at det burde veere prester ved skolen, og at leereren burde ”(...) vera ein flittig
kirkegjenger” (M.p.1945:60). "Folkehggskulen ma verta organ og sta mist i offensiven som
pa nytt skal gjera det norske folket til eit Guds folk” (Hbl.1945:27). Birkeland fikk statte av
flere, deriblant av Naadland, Akselsen og Vigeland.*® Styrer Torjusson fra Heimtun
folkehggskole var derimot skeptisk til Birkelands utspill. ”’Kristus var ikkje kollektivist. For
honom gjaldt berre individet” mente Torjusson. Han ville ikke ga med pa at folkehggskolens
religigse stasted skulle defineres ved lov. Tvert imot; ” Den andelege blygskap som har vore

eit sermerke for folkehagskulen trur eg er til gagn for 0ss” (M.p.1945:60).

A samordne sosiale, nasjonale, kristne verdier ble problematisk, og i Departementet sin
innstilling var formalet forkortet til; ” Folkehggskolen skal gi vaksen ungdom vidare
almendanning” og at den skulle vekke til samfunnsansvar (Ot.prp.nr.82,1949:9). Forkortelsen
ble begrunnet med at "Desse skulane har og bgr ha stor fridom med omsyn til skipnad,
emneval og undervisning sa det er rett at feremalsparagrafen er romsleg™ (Ot.prp.nr.82,
1949:4). Da saken kom opp i Stortinget var det flere som var positive til at formalsparagrafen
ikke slo nermere fast hvilke verdier som skulle veere farende. Kristelig Folkepartis
representant Nils A. Lavik, uttalte at "skulane skal ha same fridomen i skulearbeidet sitt
heretter som dei fgr har hatt. | skulearbeidet skal dei fritt kuna leia skulen i samsvar med det
livssyn og dei hugmal som er sermerkte for kvar skulegrein(...) Det er ei sers viktig side av
arbeidet samordningsnemnda peikar pa nar ho talar om a vekkje ungdomen til
samfunnsansvar og gje syn for kristelege, nasjonale og sosiale verde (...) Formalsparagrafen
burde sta som den var for: ’Dei som er gripne av det kristne livssynet har fritt hgve til &

*Vigeland og Akselsen er ukjente navn for meg.
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vekkja ungdomen for det, og dei som er sterkast gripne av nasjonale eller sosiale hugmal, har
full fridom til & vekkja ungdomen for slike ting™ (St.tid, 1949:529). Ogsa styrer ved
Trondarnes Folkehggskole og stortingsrepresentant for Venstre, Hans Eidsnes, sa seg enig
med Lavik i at den apne formalsparagrafen sikret folkehagskolen frihet til a vektlegge det
hver skole selv gnsket, og ”(...) dermed har vi fridomen som vi har hatt” (St.tid, 1949:530).

6.3.1 Konflikten om Arbeiderhggskolene: det kollektive mot det
individuelle

Vi har na sett hvordan folkehggskolen hadde et problematisk forhold til arbeiderhggskolene.
Loven skulle legge til rette for framveksten av flere arbeiderhggskoler, og den
samfunnsorientering som preget disse skolene ble i utvalgets tilrading framstilt som et ideal
for hvordan folkehggskoler burde veere. Jeg vil hevde at den grunnleggende konfliktlinjen i
denne saken ser ut til & veere motsetningen mellom arbeiderbevegelsens kollektive og

samfunnsrettede mal i motsetning til folkehggskolens vekt pa det personlige og individuelle.

| formalsparagrafen som utvalget hadde utarbeidet kom denne konflikten tydelig fram. Her
ble det kristne aspektet tonet ned. A svekke det religigse aspektet ved skolene syntes & veere
vesentlig for Arbeiderpartiet, som i falge Slagstad var en "drivkraft for en sekulzr og
livssynsngytral stat” (Slagstad, 2001:387). For folkehggskolene var kristendommen et
vanskelig sparsmal. Som diskutert i kapittel to, hadde ikke kristendom tradisjonelt veert eget
fag ved folkehggskolene. Dette hadde sitt opphav i Grundtvigs tanke om ”menneske farst,
kristen sa”, og folkehagskolene hadde forstatt kristendomsundervisning som en slags
tvangstrgye ovenfor elevene. Den kristne anden matte gjerne prege arbeidet ved skolene, men
det skulle ikke indoktrineres og pugges, for anden skulle vere fri. Nar flere na tok til orde for
at kristendommen burde sta sentralt i folkehggskolen vakte dette reaksjoner, nettopp fordi den
"andelige blygskapen” som Torjusson papekte, alltid hadde veert et kjennemerke ved
folkehggskolene, og utgjort det viktigste skillet mellom de kristne ungdomskolene og
folkehggskolene. Framhevingen av det kristne kan sees som et forsgk pa a etablere en slags
Klarere identitet i mgte med arbeiderhggskolene. Som jeg vil komme tilbake til avslutningsvis
i dette kapittelet kan det synes som om skepsisen som blant andre Torjusson viste, bunnet i et

prinsipp om andsfrihet.

Folkehggskolens tradisjon for det personlige og individuelle syntes vesentlig for deres
motstand mot arbeiderhggskolene. Arbeiderhggskolene fremmet ganske andre verdier, og
satte fellesskapet og det kollektive i hgysetet. Dette kom til syne i den sterke
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samfunnsorienteringen som preget arbeiderhggskolene. | tilrddinga ble det trukket fram
hvordan folkehggskolen og de “demokratiske idear” hadde gatt hand i hand fra gammelt av,
og det var gnskelig at folkehggskolene tok inn over seg viktigheten av samfunnsorientering.
Vi har sett flere som papekte at folkehggskolene hadde en fortid som politisk aktive. Disse
innleggene framstilte folkehggskolene som en bondebevegelse med et politisk preg, og
appellerte slik til deres egen tradisjon. Beskrivelsen av folkehggskolen som
rekrutteringsgrunnlaget for venstreorganisasjonene i bygdene,” var imidlertid ikke noe
folkehggskolen kjente seg igjen i. De anerkjente riktignok at det blant de farste
folkehggskolemenn fantes et ”politisk™ engasjement, og enkelte, som Viggo Ullmann, gikk da
ogsa over i politikken. Nar folkehggskolen na nektet & g med pa at de hadde en politisk fortid
har dette a gjere med tradisjonen for det personlige som nevnt ovenfor. Som Naadland
(M.p.1939:23) hadde papekt var det enkeltmennesket, og enkeltmenneskets frihet som stod i
sentrum i folkehggskolen, ikke samfunnet eller klassen.

Samfunnsorienteringen som utvalget sa sterkt fremhevet vakte til live denne konflikten
mellom det individuelle og det kollektive. Faste Forfang,** styrer ved Ringsaker
arbeiderfolkehggskole, uttrykte det pa denne maten™ Var skule vonar a fa tak i den ungdom
som ikkje kjem til folkehggskulen. Individet og samfunnet har kvar sine krav, serleg det siste
er sa sterkt i var tid, mest i arbeiderklassa. No kjem desse til mates og let desse spgrsmala ta
mykje av arbeidet i skulen var’(M.p.1939:21). Det var samfunnets krav som skulle prege
skolene, ikke individets. For folkehggskolene lgd dette som undertrykking av individet pa
bekostning av fellesskapet, eller til og med pa bekostning av “saken.” Dette kom i utakt med

den personlige vekst og andsfrihet som preget folkehggskolene.
6.4 Styrernes makt

Vi sd i forrige kapittel hvordan styrernes rolle ble forsgkt nedtonet under
sammenvevingsprosessen fram mot 1919. | fglge Ingvald Forfang, styrer ved Torshus
Folkehggskole, hadde imidlertid ikke reglene lagt betydelig band pa styrernes frie rolle:
’Mange har vore redde at ein skipnad som den ein no har skulde fara med seg at skulane
skulde missa suvereniteten sin, bade pedagogisk og elles, og at det personlege momentet, som

so sterkt har merkt folkehggskulen, skulde drukna i det institujsonelle. Men det kann(...) ikkje

*“Faste Forfang ble senere folkehggskolens representant i Statens folkeopplysningsréd. (M.p.1946)
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segjast at skipnaden i nokon mate legg hindringar i vegen for & leggja jamvel den mest

personlege farge pa skulen ”( Forfang, 1937:263).

Styrerens makt ble igjen utfordret i prosessen fram mot loven i 1949. | tilradinga stod
fglgende om den tradisjonelle styreren; "En gamal folkehggskuletradisjon har gjevi styraren
eit meir ruvande rom enn i andre skoleslag. Ofte er det styraren som har skipa skolen, og han
set gjerne sitt merke pa skolen, slik at namnet hans i regelens blir nemd saman med skolen.
Saleis har han da og fatt ei sterre makt til & velja dei medlerarane som han ynskjer, jamvel
om Departementet skal godkjenne valet. Heller ikke kan han seiast opp utan samtykke av
Departementet. Han har derfor det fulle pedagogiske ansvaret. Det er ei sermerkt og verdfull
styringsmate nett for dette skoleslaget. Men det seier seg sjalv at det trengst eit kontrollorgan,
eit styre for skolen”(Samordningsnemnda, 1948:13). Som vi ser av dette bestod temaet av
flere elementer. Jeg vil i det falgende trekke fram tre sider ved skolenes indre liv som man na
vurderte & regulere ved lov. Det gjaldt innfaringen av styre for hver enkelt skole og
sammensetning av dette, opprettelsen av elevrad og leererrad ved hver enkelt skole, og sist
styrerens mulighet til & ansette og si opp larere. Etter en gjennomgang av disse, vil jeg si noe

om hva som gjorde disse sakene til en konflikt mellom folkehggskolen og staten.

6.4.1 Styre og styresammensetting

| tilradinga ble det tatt til orde for at det ved hver skole matte vare et styre. Styret skulle
imidlertid ikke ”(...) kunne gjera inngripen i det som fer har vori noko av det mest sentrale i
ungdomskoleskipnaden, det at styraren skal vera bade radig og ansvarleg for skolen nar det
gjeld pedagogiske sparsmal” (Samordningsnemnda, 1948:13). Det ble papekt av
medlemmene i styret burde ha “seerleg kjennskap til dei lokale tilhgva” (Ot.prp.nr.20,1949:3)
og burde besta av tre personer; to oppnevnte av styreren, samt en representant oppnevnt av

Departementet (overstyret). Styreren skulle veere med pa mgtene uten stemmerett.

NH hadde i sitt lovforslag bedt om at ”"Godkjenninga gjeld skulen som institusjon”, og dermed
gatt inn for & endre den gamle ordningen hvor statte var knyttet til styreren personlig
(M.p.1938:6). En del skoler hadde et hggskolelag bak seg, mens andre var i styrerens eie
alene. Styrer Markhus mente om lovframlegget at ”"Dette med eit lovsett styre der det er
statsoppnemde medlemer med, vil kjennast slik at dei er vortne statsinstitusjonar, desse
skulane og, og det vil ikkje vera i samsvar med den and som har skapt dei” (Hbl. 1948:59).

Det var imidlertid szrlig de kristne skolene som reagerte pa utvalgets forslag. De mente

95



eieren burde oppnevne samtlige tre medlemmer for a sikre "homogenitet™ i styret
(Innst.0.nr.182:1949:227) og fryktet en slik ordning ville nedtone det kristne preget ved
skolene. | Departementet mente man imidlertid at "det ma vera rimeleg at fylket som til vanlig
gjev tilskott til skulane og dermed ogsa gjer det mogleg for skulane a fa rikstilskott, bgr ha ein
representant i styret for skulen. Det er ogsa i fleire frasegner peika pa det store ansvaret
styraren har for skulen, og Departementet meiner det er rimeleg at han er med i styret og har
rgysterett i dei saker som ikkje vedkjem han sjglv eller hans eiga stilling”
(Ot.prp.nr.82,1949:5). Dermed ble forslaget fra Departementet a utvide styret til fem
medlemmer; to utpekt av styreren, en utpekt av Departementet, en fra fylket samt styreren

selv med begrenset stemmerett.

Som nevnt i forrige kapittel hadde ansettelse av leerere hittil veert styrerens ansvar, selv om
ansettelsene skulle godkjennes i Departementet. NH hadde i sitt lovforslag gatt inn for a
bevare denne ordningen (M.p.1938:4-7). | tilradinga stod det imidlertid at ansettelser burde
veere en sak for styret, ikke styreren. Styreren ved Sgrmarka arbeiderhggskole, Helgesen®,
syntes ikke dette var tilstrekkelig, og mente Departementet burde tilsette lzererne og ikke bare
ha godkjenningsrett (Ot.prp.nr.82,1949:6). Blant folkehggskolene var det derimot mer skepsis

til utvalgets forslag.

6.4.2 Elevrad og leererrad

| tilrddinga var det ogsa et forslag om & opprette elevrad og leererrad ved skolene. ”Den
sentrale stoda som styraren i folkehggskolen etter tradisjonen har, kan fare til att styrematen i
sume hgve blir noko patriarkalsk for var tid, sa dei andre leerarane tykkjer at dei far for lite &
seia i styringa av skulen. Det er ikkje i samsvar med tilhgva i andre skoleslag, og star i strid
med det vanlige synet i var tid pa samarbeidet mellom styrarane og leerarane. Derfor bar det
i folkehggskolen og vera lovfeste drgftingsmate om viktige skolesaker, der lerarane ved
skolen har rett og skyldnad til & vera med” (Samordningsnemnda, 1948:14).

Det var i dette spgrsmalet delte meninger i folkehggskolen. Blant dem som sa innfgringen av
elev- og laererrad som et gode var bladstyrer Fanavoll. Han skrev :”” | den gamle
folkehggskolen var det styraren som var skulen. Medleararane vart ofte redusert til a vera
berre ei utfylling av han. Den dag i dag er det meir vanleg a seia: er du hos N.N ( styraren)

enn er du ved N.N. ( skule) Moderne skule vil vel legge sterkare vekt pa eit samarbeid mellom

*Fornavn ukjent
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likemenn, ei eller anna form for team work™ (Hbl.1948:97). Fanavoll syntes det var pa tide a
slippe lzererne mer til i styringa av skolen. Han mente det i dette spgrsmalet var motstridende
tendenser som preget utvalgets arbeid nar det pa den ene siden papeker “’faren for at
folkehggskulen far karakter av & vera autoriteer og udemokratisk™, mens det et annet sted stod
at "det har alltis vore eit naert samarbeid mellom folkehggskoletanken og dei demokratiske
ideane.” Han fant det ogsa problematisk at leererne ifglge utvalget ikke bare "har rett, men
skyldnad™ til & delta pa lzererrad, og at det i bolken om larerne het seg at ” han skal stg
styraren i leiinga hans av skulen”. Med dette fryktet Fanavoll at leererne fortsatt ville ha liten
innflytelse pa styringa av skolen (Hbl. 1948:97-99).

Utvalget vektla folkehggskolens ”demokratiske” tradisjon, og mente det var “ei sentral og
naturleg oppgave for dette skoleslaget a la dei demokratiske spelereglane ga elevane i blodet
gjennom opplering i sjglvstyre og med fridom under ansvar” (Samordningsnemnda,
1948:15). Med dette som argument foreslo tilradinga opprettelsen av elevrad. Styrer Einar
Arne var kritisk og mente: ’Mange hggskulefolk vil tykkja det er stivbeint, uturvande og
ufolkeleg at det daglege samlivet i leerarflokken og mellom leerarar og elevar skal fa
hagtideleg lovform. Det er stikk imot den andi som har bore dette samlivet til no, og som er

annleis, og skal vera annleis, enn ved andre skular” (Hbl.1948:63).

| NHs forslag til lov var verken elevrad eller lererrad nevnt (M.p.1938:4-7), og det var delte
meninger i folkehggskolen. Fanavoll, som stattet opprettelsen av lererrad var ogsa positiv til
elevrad. Han syntes slike samarbeidsorgan skulle vera sjglvsagde i alle folkehggskular™
(Hbl.1948:14). Han mente at med styrernes “store makt og frie radugkap” var faren til stede
for "eit altfor autoritetsmerkst styre”. Han mente tida var inne for ei endring som kunne sikre
lerere og elever et ord med i laget nar beslutninger om arbeidet pa skolen skulle tas (Hbl.
1948:14). Han mente likevel at a lovfeste dette muligens var i sterkeste laget. Ragnar
Streitlien®® sa seg langt pa vei enig med Fanavoll. Ogsa han mente elevrad og lzrerrad ville
veert et framskritt for folkehggskolen, ”(...)men dei eldre har sjglvsagt vanskeleg for a forsta
det. Dei hevdar at dei gar saman heile dagen som ein stor syskenflokk, og har da hgve til &
bera fram alt dei har pa hjarta. Men det er sikkert mange elevar som har lettare for &
malbera seg til sine jamlikar i eit elevrad — enn dei har det til styrar og leerarar”
(Hb1.1948:107). Styrer Slapgard var pa linje med Fanavoll og Streitlien i denne saken
(Hbl.1948:60). Ting kan tyde pa han var unntaket, og at det blant styrerne ellers var mer

*Uvisst hvilken skole han tilhgrte, men han var sannsynligvis larer.
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skepsis til lovfesting av radene. Styret i NH, som pa denne tiden var ledet av styrer E.
Birkeland, sendte inn en klage til Departementet hvor de ba om at elevradet ikke skulle innga
i loven (Thingnes, 1979).

6.4.3 Konflikten omkring styring: hgvdingene utfordres - igjen

Utvalgets forslag om a opprette skolestyrer og lerer- og elevrad hadde en fellesnevner. De var
ordninger som ville demokratisere skolene og redusere styrerens makt. Forslagene mgtte delte
meninger i folkehggskolen. Som nevnt i forrige kapittel hadde det tidligere veert et samstemt
krav at staten ikke skulle kunne involvere seg i folkehggskolenes indre liv. Na sa det ut til &
vere en tendens blant en del folkehggskolefolk til at en slik innblanding ble gnsket
velkommen. Styrerne, eller rektorene som det senere kom til & hete, syntes i mange tilfeller &
veere “ett” med skolen. De hadde gjerne startet skolen selv, eller blitt kalt til skolen som
styrere (Akerlie, 2001). Jeg vil i det falgende argumentere for at malet om demokratisering og
sekularisering som kom til uttrykk under lovarbeidet kom i konflikt med folkehggskolens

tradisjon for sterke styrerpersonligheter.

Datamaterialet om disse sakene har imidlertid svakheter, og det skyldes til dels problemet
med mgteprotokollene fra 1946-48 som jeg nevnte i metodekapittelet. | tillegg er det i
tidsskriftet fa som uttaler seg om spgrsmalene. Redaktgr Fanavoll er aktiv i debatten, og han
var med i folkehggskolen i en arrekke. Det har gatt fram i samtaler med Wollebak, og til dels
ogsa i det empiriske materialet, at Fanavoll ikke alltid representerte det gjengse syn i
folkehggskolen. Det er derfor med et visst forbehold at jeg siterer Fanavoll. Det er altsa
vanskelig a trekke noen klare slutninger pa bakgrunn av datamaterialet mitt, men jeg mener
likevel at nar datamaterialet sees i sammenheng med den tilbakeskuende innsidelitteraturen,
slik som Akerlie og Fossgard sine bgker, kan det anes noen tendenser. Mine tolkninger sees

ogsa i forhold til Thingnes sin hovedoppgave om loven i 1949 (Thingnes, 1979).

Tilradingen var, som Fanavoll papekte, preget av noe "motstridende tendenser” i de to
spgrsmal vi na har sett pa. Pa den ene siden ble styrerens sentrale rolle framhevet som et
verdifullt sertrekk, og pa den andre siden kom det fram at en slik rolle ikke var i pakt med
tidsanden. Arbeiderpartiets politikk ovenfor folkehggskolen syntes a vaere preget av et gnske
om demokratisering av skolene. Det & gi elever og laerere demokratisk trening var verdifullt,
samtidig som det ville styrke laerernes stilling ovenfor de “radige” styrerne. | folkehggskolen

var meningene noe delte. Blant dem som gnsket starre statlig innsyn og styring med skolene,
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slik som Fanavoll, kan det virke som at de demokratiske ideer hadde vunnet gjenklang. For
ham syntes larernes rettigheter a veere sentralt. Lareren burde ikke lengre st i skyggen av
styrerens ”pedagogiske blankofullmakt”, men tre fram med sine egne ideer (Hbl.1948: 99).
Han skrev: "I denne samanhengen kan ein peike pa det uverdige i at somme skular krev at
leerarane ma vedkjenne seg eit visst livssyn(...)Dette er ei form for andstvang som ikkje kan
haldast oppe ved skular som far offentleg stenad(...)eit krav om samarbeidsevne i hgve til ein
viss styrarpersonlegdom, er uverdig” (Hbl. 1948:97-98). Vi har sett hvordan Arne var blant
dem som fant ordningen kunstig. | fglge Thingnes (1979) var det flere som tenkte i disse

baner.

Tanken om elevrad ble mgtt med skepsis. NH hadde i sin klage til Departementet begrunnet
motstanden med at elevene var for unge og at kontinuiteten i arbeidet ikke ble god nok tatt i

betraktning at elevene oppholdt seg kort tid ved skolen (Thingnes, 1979).

Det synes & ha vaert enighet om at ansettelsene fortsatt burde veere styrerens rett. Thingnes har
undersgkt argumentasjonen for dette synspunktet bade blant de kristne ungdomskolene og i
NH. Han mener motstanden mot ordningen farst og fremst dreide seg om a bevare livssynet.
Med offentlige representanter i styrene, og deres kontroll over ansettelsessaker, ville skolens
livssyn vare truet. Det & kunne ansette leerere med et livssyn i pakt med skolens var sentralt, i
falge Thingnes, og folkehggskolene fryktet na at de offentlige representanter ville sgrge for at
undervisningen ble "ngytralisert” til fordel for mer vitenskapelig undervisning (Thingnes,
1979). Leerer Sigurd Sandvik ved Sunnhordland Folkehggskole beskrev konflikten slik; ”Dei
som tenkjer ut fra eit syn, og dei som vil tenkja seg fram til eit syn” (Hbl.1950:20).

Departementet uttrykte ogsa skepsis mot livssynet i folkehggskolene. Dette kom blant annet
til syne i denne uttalelsen der de mente : ”Alle skular ma gje elevane ein sa vid horisont som
mogleg og lzra dei til vidsyn og toleranse. Ein viktig lekk i dette oppsedingsarbeidet er det &
la elevane fa kjennskap til ulike politiske og kulturelle syn gjennom dei beste blada. Det ma
vera eit minstekrav at alle skular har minst eitt stort blad fra kvart av dei politiske partia som
er representert i Stortinget. Dette maktar ikkje alltid skulane utan tilskott, og det kan saleis

koma i skade for & einsrette skuleungdom mot sin vilje (Ot.prp.nr.82,1949:8).

Lovforslaget synes a vaere et forsgk pa a demokratisere og formalisere det indre livet pa
skolene gjennom de ulike ordingene vi har sett pa. Styrernes makt over undervisningen ville

ogsa bli svekket ved & gi lzererne stgrre rom i skolen, og ved a opprette styrer som kunne
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holde oppsikt med undervisningen. Forslagene ble oppfattet av folkehggskolen som en
undertrykking av det personlige og individuelle som szrpreget skolene. De fryktet at
styrernes mulighet til 4 ” (...)leggja jamvel den mest personlege farge pa skulen ”( Forfang,
1937:263) na ville bli redusert (Thingnes, 1979). Martin Birkeland, som representerte
folkehggskolen i utvalget bak tilradinga, oppfattet loven som en ensretting av folkehggskolen.
| Hagskulebladet skrev han; Her er noko som heiter einskapsskulen. Ordet er nifst. | alle fall
minner det om uniform, ja praysisk uniform. ..det skal vera sa demokratisk eit syn som ber
tankane i einskapsskulen. Jau, det er visseleg godt meint saleis. Men er det ikkje mykje
oppkonstruert demokrati i det? (Hbl.1945: 26).

6.5 Loven vedtas

Det endelige vedtaket ble gjort i Stortinget 22. Juli 1949. Folkehggskole ble det felles navnet
for de tre skoleslagene, men skoler som allerede var etablerte kunne beholde sitt gamle navn.
Formalsparagrafen fikk utformingen "Folkehggskolen skal gi vaksen ungdom vidare
almendanning”, og vektingen av det sosiale, kristelige og nasjonale aspektet ble altsa staende
som et apent spgrsmal (St.tid, 1949:531). Fram til 1949 hadde det pa folkehggskolene ikke
veert vanlig a skille mellom styrerens og skolens gkonomi. Departementet skrev om dette at
det vil vera urimeleg a lovfeste at styrarane skal vera gkonomisk ansvarlege for skulane, og
ikkje berre for tilskott(...) Det vil i sa fall bli mange som kan ha givnad til det pedagogiske
arbeidet, men som ikkje vagar a setja seg i sa stort gkonomisk ansvar. Eigaren av skulen ma
etter Departementets syn vera gkonomisk ansvaleg for skulen, og styraren sitt ansvar ma
fastsetjast gjennom avtale med han (...) at styraren framleis bgr vera direkte ansvarleg
andsynes Departementet i pedagogiske spgrsmal. Styraren vil da ha bade fridom og ansvar”
(Ot.prp.nr.82,1949:6). Nar loven ble staende slik innebar dette at det ble slutt pa privateide
institusjoner. Skolene skulle na veere selveide institusjoner (med stiftelser eller hggskolelag
som eiere) eller eid av organisasjoner, fylkeskommuner eller staten. Videre skulle hver skole
ha et styre bestaende av fire personer. To representanter utpekt av styreren, en utpekt av
overstyret (Departementet) samt styreren selv som fikk stemmerett i alle saker som ikke
angikk han selv. | praksis ble ordningen omkring styreformen at skoleeieren kom med forslag
pa en offentlig representant som Departementet godkjente (Fossgard, 1980). Det opprinnelige
kravet om en representant fra fylket falt bort fordi ”Fylkesskulestyret skal ha tilsyn med alle
folkehggskular”(St.tid.1949: 527). Skolens styre skulle ansette og si opp learere etter
innstilling fra styreren. Disse skulle videre godkjennes av Departementet. Elevrad og lererrad

ble ogsa innfart. Tilsynsmannen, som ble oppretta i 1917, hadde blitt trukket tilbake i 1926
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(Fossgard, 1980). Na ble tilsynsmannsposten gjeninnfart, etter gnske fra folkehggskolen.
(M.p.1939; M.p.1945)

6.6 Frihet fra Arbeiderpartiet

Debatten i denne sammenvevingsprosessen var i starre grad preget av delte meninger enn hva
som var tilfellet fram til 1919. Det var stort engasjement i de spgrsmalene som omhandler
arbeiderbevegelsen, mens det i forbindelse med den andre konflikten, styring av skolene, var
feerre som skrev inn til tidsskriftet. Debattene synes fortsatt & vaere dominert av styrerne, selv
om de virkelig karismatiske lederne som var sa framtredende i forrige sammenvevingsperiode
slik som Eskeland og Naadland, er mer nedtonet na. I mer demokratiske tidsaldre kommer
ideene bade herfra og derfra, bade nedenfra og ovenfra. A falge tankenes og forestillingenes
vandinger blir derfor en langt mer utfordrene affeere nar terskelen for kvalifisert deltakelse er
lav” (Berg Eriksen mfl., 2003:10). Dette synes & beskrive folkehggskolen godt. Kanskije er det
uttrykk for et generasjonsskifte i folkehggskolen, eller kanskje er det de store ledernes

tilbaketrekning som har apnet opp for mer uenighet.

| dette kapittelet har jeg presentert to konflikter fra sammenvevingsprosessen fram mot 1949.
Det som gjer dem prinsipielle er at de tematiserer folkehggskolens frihetsbegrep. Jeg vil i det
falgende argumentere for at det var et negativt frihetsbegrep som i hovedsak preget
folkehggskolen i sammenvevingsprosessen, og at dette synes a vare relatert til

folkehggskolens problematiske forhold til arbeiderbevegelsens verdier.

Innledningsvis i kapittelet sa vi at folkehggskolen etter krigen var noe skeptiske til loven.
Muligens ante de allerede da at loven ville utfordre sentrale tradisjoner i skoleslaget. Det &
demokratisere det indre liv pa skolene ser ut til & ha veert en fellesnevner i den politikken som
13 til grunn fra statens side. Dette ma sees i sammenheng med gnsket om & nedtone det
religigse og andelige aspektet ved skolene, til fordel for skoler tuftet pa kunnskap og fornuft.
Arbeiderpartiet var preget av en generell skepsis mot livssynskoler (Slagstad, 2001). Partiet
mente at skoler ikke burde brukes til & skape disipler for en sak, og det var derfor viktig a
sarge for innsyn i folkehggskolene for a sikre elevene mot ensretting. Statlig faringer og
kontroll med skolenes indre liv gjennom skolestyre og rad utfordret styrernes makt, og dette
ble oppfattet som problematisk av mange i folkehggskolen. De satte likhetstegn mellom
styrerens andsfrihet til & drive skolen etter sitt syn, og skolens pedagogiske frihet som innebar

a kunne undervise ut fra et livssyn. Nar staten la faringer pa ansettelser og muligheten for a
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formidle livssynet, ble den pedagogiske friheten til skolene begrenset. Pedagogisk frihet
handlet ogsa om & gi rom for det sterke personlige engasjementet som preget mange av
folkehggskolene. Nar rommet for sterke styrerpersonligheter ble redusert gjennom statlig
styring truet det friheten. Det er et negativt frihetsbegrep som her kommer til syne, hvor
friheten til a bevare folkehggskolens seregenhet ble ansett som uforenelig med statlig
innblanding. De som forfektet dette synet ser ut til a se styrerens frihet og folkehggskolens
frihet som to sider av samme sak, og gnsket at skolens indre liv skulle vere en sfare uten

statlig innblanding.

Det var imidlertid ogsa dem som gnsket tiltakene velkommen, slik vi sarlig har sett hos
Fanavoll. Vi har sett hvordan han s det som "andstvang” at leererne matte vedkjenne seg
skolens livssyn. Det er ikke da skolenes frihet som sadan, men frihet for leererne. Frihet for
leererne syntes a innebere frihet fra styrerne, eller frihet fra en bestemt styrerpersonlighet.

For ham var den pedagogiske friheten derfor avhengig av en viss grad av formalisering av
styrerens rolle, slik at leereren kunne arbeide som en fagperson, og ikke veere styrt av et
bestemt livssyn hos styreren. For at leererne skulle utgve sin frihet matte retten til det bli sikret

av staten.

Nar det gjaldt formalet, eller mer bestemt; vektingen av det sosiale formalet og forholdet til
arbeiderbevegelsen, var det mer enstemmighet i folkehggskolen. Den skepsisen som kom til
syne mot arbeiderbevegelsen mener jeg det er rimelig a tolke i sammenheng med denne
bevegelsens fokus pa det sosiale og samfunnsmessige. Skepsisen var, blant folkehggskolene
imidlertid ikke bare retta mot arbeiderbevegelsen, men ogsa mot det a la organisasjoner drive
folkehggskoler generelt. Nar folkehggskoler ble styrt eller eid av en organisasjon, ville dette
etter folkehggskolens mening vere & uniformere skolene. Styreren matte vare fri fra faringer
over sitt arbeide, enten det var faringer fra en organisasjon eller fra staten. Wicklund mente
“dogmestyrte leeresteder” var en trussel og dette handlet om folkehggskolens frihetsideal. En
skole basert pa dogmer ville krenke andsfriheten. Som Wicklund skrev, handlet dette ikke
minst om styrernes frihet. En styrer matte sta fritt, og kunne ikke ta imot direktiv fra en
organisasjonsledelse. En kunne ikke ha programfestet hva en skulle mene, og hvordan
ungdommen skulle tenke (Hbl.1946: 142). Den individuelle friheten var et sentralt prinsipp,
og under "organisasjonenes hzl”(ibid) ville bade styrernes og leerernes frihet trues.

Sparsmalet om organisasjonsskoler dreide seg altsa om andsfriheten. Som nevnt, ble det

under hele denne sammenvevingsprosessen gjort forsgk pa a framstille folkehggskolene som
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en politisk akter. Denne framstillingen passet darlig overens med folkehggskolens
selvforstaelse. For folkehggskolene hadde det personlige statt i sentrum. Nar de na var kritiske
til arbeiderhggskolene skyldtes det i stor grad konflikten mellom det personlige og
individuelle pa den ene siden og klassen pa den andre. Folkehggskolen hadde liten sans for de
kollektive og samfunnsmessige verdier som Arbeiderpartiet representerte. Mens
arbeiderbevegelsens frihetsbegrep farst og fremst var forankret i det kollektive, i betydningen
arbeiderne eller folket, var folkehggskolens frihetsbegrep farst og fremst en individuell frihet.
De oppfattet fokuset pa klassene og samfunnet som en potensiell trussel mot individet, ved at
individene ble underordnet saken. Klassekampen var derfor ikke kompatibel med individets
frihet.

Det er interessant hvordan to ulike frihetsbegrep preger denne debatten. Da loven ble vedtatt i
Stortinget uttalte statsrad Lars Moen (Ap) at Alle er samde om at desse skulane skal ha
fridom, stor fridom, i emneval, i arbeidsmetodar og pa endre matar. Det er ogsa grunn til &
minna om at skulane ma vera merksame pa sitt ansvar, ogsa sitt ansvar andsynes elevane.
Det er det eg da tenkjer pa fyrst og fremst. Elevane har ogsa krav pa ein viss fridom. De har
krav pa a bli orienterte i dei ymse spgrsmal ut fra det utgangspunktet som er sett opp og ofte
teki opp att, at dei kal bli borgarar i eit fritt, demokratisk samfunn. Er det nokon som kan
henda kunne trenga vern i denne samanhengen, sa er det ikkje fyrst og fremst skulane sjglve,
ikkje eigarane av skulane heller, men kan henda det kan vera grunn til pa nytt lag a nemna
elevane og streka under at det dei skal fa, er orientering, dei skal ikkje fa levert ferdige
meiningar og standpunkt, for det skal dei freista & skaffa seg sjglve pa grunnlag av den
orienteringa dei far (St.tid, 1949: 529-530). Tanken om hvor friheten best kunne trygges var
vesensforskjellig hos Moen og i folkehggskolen. ”Fridomen er starst der staten rar” uttalte
engang Moen (Berg Eriksen mfl.2003:70). Folkehggskolens frihet 1a tvert i & opprettholde

avstand til staten, eller mer spesifikt, til Arbeiderpartistaten.

Folkehggskolens frihetsbegrep i denne sammenvevingsprosessen var i hovedsak var et
negativt frinetsbegrep og motstanden synes rettet mot Arbeiderpartiet, mer enn mot staten per
se. Arbeiderbevegelsens kollektive and ble av folkehggskolen oppfattet som ensrettende og
undertrykkende pa individet. Den individuelle andsfriheten matte sikres ved a skjerme
folkehggskolen fra staten. Folkehggskolen matte veere frie fra organisasjonene og fra

politikken. Folkehggskolenes frihet |4 i det personlige, ikke det politiske.
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7.0 Sammenveving 2002: " Folkehggskoler med frihet fra a
veere folkehggskoler”*’

7.1 Innledning

Slagstad mener Norges nei til EF i 1972 representerte det endelige punktum for
Arbeiderpartiets glansperiode (Slagstad, 2001). Slutten pa Arbeiderpartistaten markerte blant
annet en overgang til nye mater a tenke omkring styring pa. En styringsidé som fikk etter
hvert fikk gjennomslag i norsk politikk var New Public Management (Slagstad, 2001). Denne
styringslogikken innebarer desentralisering, svekking av monopoler og fristilling, og
begrunnes gjerne i begreper som ansvarliggjering, frihet og effektivitet. Ideen kom til & sette

sitt preg ogsa pa utdanningssektoren (Karlsen, 1993).

7.1.1 Tilbakeblikk

Det var nd om lag 50 ar siden den farste lov om folkehggskoler ble vedtatt i Stortinget, og
folkehggskolen hadde endret seg en del siden den gang. Styrerne var blitt til rektorer, og deres
innflytelse pa skolen var redusert gjennom loven i 1949. | 1972 samla Norsk
Folkehggskolelag (NF) seg om et nei til EF, med beskyttelse av bygdekulturen som fremste
argument (Akerlie, 2001). Na var folkehggskolens preg av a vere en “bygdebastion” ikke
lengre sa tydelig. Byungdommen hadde for lengst gjort sitt inntog, og nynorsk var ikke lengre
et "krav” til leererne. Laererlagene for de frilynte skolene og fylkesskolene hadde ogsa slatt seg
sammen allerede i 1950, mens de kristelige skolene fortsatt hadde sitt eget. I mellomtida
hadde det kommet en ny lov om folkehggskoler, som ble vedtatt i 1984. De sentrale

momentene fra 1949 ble i stor grad staende urert i denne loven (Akerlie, 2001).

Den sakalte kompetansedebatten var nok det som farst og fremst preget folkehggskolen
gjennom hele 80- tallet. Gudmund Hernes sin artikkel i Dagbladet ” Kan man ha ambisjoner i
Norge?” i 1986, ble utgangpunktet for en diskusjon av kompetanse som i utgangspunktet
gjaldt universitetspolitikken, men som fort ble en debatt om synet pa utdanning og kunnskap
generell (Berg Eriksen mfl., 2003). Kirsti Kolle Grgndahl (Ap) som var kirke- og
undervisningsminister i 1987 apnet for ”(...) stor frihet for den enkelte skole til utradisjonell
satsing sammen med vilje til forpliktende samarbeid innen skoleslaget og mellom

folkehagskolene og andre undervisningsinstitusjoner og organisasjoner” (Fhs.*31987: 234).

*’Gunnar Fageras (Fhs. 2002,nr.1: 3.)
*® Hggskolebladet endret navn til Folkehagskolen i 1972, og vil heretter refereres til som fhs.
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Dette ville i praksis si at folkehggskoleelever kunne ta eksamener ved andre
utdanningsinstitusjoner, altsa ekstern eksaminering. Dermed var det duket for en langvarig
strid mellom Departementet og folkehggskolen. Departementet uttalte imidlertid i 1991, at
slike opplegg ville veaere i strid med lov om folkehggskoler, og satte dermed punktum for
debatten. Fra og med 1998 fikk elever pa folkehggskole med seg tre konkurransepoeng for et
ar pa folkehggskole (NOU, 2001, Akerlie, 2001).

7.2 Bakgrunn

Grunnlaget for sammenvevingsprosessen vi na skal se pa ble lagt i NOU, 2001:16 Frihet til
mangfold. Utvalgets mandat hadde blant annet veert & ”(...) vurdere folkehggskolens rolle og
plass i utdanningssystemet og samfunnet” og ”(...) drafte folkehggskolen i forhold til
dokumentasjon og verdsetting av realkompetanse inn mot utdanningssystemet og
arbeidslivet” (NOU, 2001:16: 4). Det skulle ogsa komme med forslag til endringer i
rammeverket pa ”(...) bakgrunn av utviklingen i utdanningssektoren” (ibid). For de frilynte
folkehggskolene satt rektor Mai-Evy Bakken fra Sogndal folkehggskole, og rektor pa
Buskerud folkehggskole, Arild Mikkelsen, i tillegg til representanter fra de kristne

folkehggskolene.

Folkehggskolene var altsa forberedt pa at en ny lov ville komme, men det virkelige
startskuddet for debatten kom da utdanningsminister Kristin Clemet (Hayre) talte pa
rektormgtet i januar 2002. Den forestaende loven var temaet for statsradens tale, og i
samtalene etterpd ” raljerte hun litt med det hun kalte ~folkehggskolens frihetsfrykt” (Fageras,
Fhs.2001, nr.1:3). Hva Clemet la i dette utspillet, og hvordan folkehggskolen oppfattet
friheten vil bli mer tydelig i den gjennomgangen jeg na vil gjare av to prinsipielle konflikter i

sammenvevi ngsprosessen.

Loven ble vedtatt 6. desember i 2002, sa debatten strakte seg ikke over mer enn et knapt ar.
Det som vil trekkes fram fra diskusjonene, som jeg mener reiser prinsipielle konflikter er
folgende; for det farste spgrsmalet om en formalparagraf, og deretter sparsmalet om styring
av skolene; bade den indre styringen og ogsa den ytre, knyttet til tilsyn og kontroll. Ogsa i
dette kapittelet vil konfliktene presenteres separat, hver av dem etterfulgt av en diskusjon av
hva som gjorde sakene konfliktfulle. Avslutningsvis i kapittelet vil det dragftes hva slags

frihetsbegrep som kom til syne i konfliktene.
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7.3. Formalsparagrafen

Clemets tale pa rektormgtet vakte oppsikt i folkehggskolen. Serlig var det hennes utsagn om
lovformen som ble kontroversiell. Hun uttalte at ”Lovarbeidet(...) etterstreber forenkling. Det
er ogsa et mal a forenkle sentral styring” (ref. i Fhs.2001,nr.1:4-5). P4 bakgrunn av dette tok
hun til orde for a gjare loven om fra en skolelov til en tilskuddslov. Dette innebar a fjerne

formalsparagrafen hvor folkehggskolens formal var definert.

Utvalget bak NOUen hadde gatt inn for at den nye loven fortsatt skulle vere en skolelov, og
at folkehggskolen fortsatt skulle std under egen lov, atskilt fra blant annet privatskoleloven.
Utvalget foreslo fglgende formulering av formalsparagrafen: ”’Folkehggskolens formal er &
fremme allmenndanning og folkeopplysning. Den enkelte folkehggskole har ansvar for a
fastsette mal og verdigrunnlag innenfor denne rammen” (NOU, 2001:16: 8). Videre skulle et
vilkar for godkjenning veere at folkehggskolen skulle "veere et eksamensfritt supplement til det

offentlige utdanningssystemet” (ibid).

| februar 2002 kom Departementets utkast til lov*, og det gjenspeilte Clemets malsetning om
a overfare ansvaret for a forvalte skoleideen til skolene selv. Under behandlingen dette
utkastet fikk i NF stod kravet om en formalsparagraf sentralt og de argumenterte i
haringsuttalelsen pa ulike mater for sitt syn. NF mente at det siden folkehggskolene mottok
offentlig stette var (...) naturlig at samfunnet legger noen fgringer pa hvordan midlene skal
brukes” (Fhs.2002, nr1:19-20). Det var viktig ”(...) at rammevilkara ikkje gir have til a drive
ei undervisning som ligg klart utanfor det som er mandatet til skoleslaget” (ibid). En sentral
bekymring var at en tilskuddslov ville dpne opp for en utvanning av folkehggskolen til fordel
for mer eksamensretta opplegg. Seerlig viktig ble formalsparagrafen pa grunn av utforminga
av loven for gvrig: At lova legg opp til enda meir lokal fridom for den praktiske utforminga
av den enkelte skolen, gjer den enda meir ngdvendig med ei generell skolepolitisk fgring”
(ibid).

Gunnar Fageras, tidligere rektor ved Buskerud folkehggskole og na redaktar i
Folkehggskolen, var ogsa skeptisk til en lov uten formalsparagraf. | en leder skrev han; ”En
velformulert formalsparagraf (vil) veere en pakrevet “patentbeskyttelse” for skoleslaget” (Fhs,
2001,nr.1:3). Han var bekymret for at Departementet na hadde til hensikt & bruke

* http://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/hoeringer/hoeringsdok/2002/Utkast-til-lov-om-folkehogskoler-
Vedlegg-1-Horingsnotat.html?id=451124

106



folkehggskolene som noe annet enn folkehggskoler”(...) som det spesielle skoleslaget
folkehggskolen historisk har veert og fremdeles vil vaere, ma det knyttes definisjoner, rammer
og mal til arbeidet som skal forega der. En folkehggskole ma ha spesielle kjennetegn for &
kunne veere folkehggskole™ (ibid).

| NOUen ble det som vist, argumentert til fordel for en formalsparagraf. | loven fra 1984 var
formalsparagrafen formulert pa falgende mate: ”"Folkehggskolen skal i samsvar med sine
tradisjonar fremje allmenndanning pa ulike alders- og utdanningssteg. Innan dei rammer
dette gjev, fastset skoleeigar verdigrunnlag og malsetjing” (sitert i NOU, 2001:81). Det var
0gsa na i 2002 allmenndanning som ble oppfattet som det mest sentrale formalet. | Agder
folkehggskole sin hgringsuttalelse ble det formulert krav om & fa allmenndanning inn i
formalsparagrafen: ”Ein ma vakte seg vel for & vrake ord ( og ved det endre profilen til
folkehggskulen) av di omgrepa ikkje er pa lista over moteord i skuledebatten.”® For
folkehggskolen var Departementets utspill spesielt provoserende tatt i betraktning de
anstrengelser folkehggskolen hadde gjort seg for a skaffe klarhet omkring
allmenndanningsbegrepet. |1 2001, i forbindelse med utredningsarbeidet, var det en rekke
innlegg i Folkehggskolen som tok sikte pa a debattere betydningen av begrepet. (Fhs,
2001,nr.1: 9, 10-11, nr.2: 4-7, 8-10,11-12).

Pa arsmgtet i NF i 2002 var det ogsa en kort debatt omkring loven, og det var da
formalsparagrafen som var temaet. Styret i NF med leder Mai-Evy Bakken i spissen, kom
med framlegg om at arsmatet skulle kreve formalsparagrafen tilbake ”(...) i trad med
framlegget i NOU 2001” (M.p. 2002). | diskusjonen som fulgte var det kun fem personer som
tok ordet.” Olav Akerlie, tidligere rektor ved b&de Hallingdal og Seljord folkeh@gskole, var
farst ut med statte til NF sitt framlegg selv om han gnsket en noe “forsterket” formulering i
formalsparagrafen. Jan Sjaberg, lerer ved Vestoppland folkehggskole, mente “personlig
utvikling” burde innga, i tillegg til allmenndanning. Han etterlyste mer politisk bevisstgjgring
av begrepet ”personlig utvikling”, og tok til orde for at opplevelser og erfaring er politisk
(ibid). Rektor Lars Bjaadal fra Seljord folkehggskole, og Bjerg Garvik, lerer ved Karmgy
folkehggskole sa seg enige med Sjgberg. Landsmatet gikk likevel enstemmig inn for a statte

NF sin hgringsuttalelse, og den lgd som falger: "Landsmetet stetter frasegna fra styret til

Agder Folkehggskole. Hgringsuttalelse til “lov om folkehggskoler” Oslo Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2002.

*! Dette referatet er, som jeg har diskutert i metodekapittelet, dessverre noe ufullstendig. Referatene er skrevet i
tilnaermet stikkordsform, slik at jeg vanskelig kan sitere noen direkte fra denne debatten.
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utkast om lov om folkehggskolar. Landsmatet vil serleg peika pa at det er avgjerande viktig
at den nye lova far ein faremalsparagraf i trad med skoleslagets mandat og sjglforstaing som

ei eige og sermerkt skoleslag™ (M.p. 2002).

Kravet om a fa formalet definert var temmelig enstemmig i folkehggskolen. |
haringsuttalelsene fra skolene gar det fram at 29 av 32 skoler ba om a fa formalsparagraf inn i
loven, og de trakk alle fram at allmenndanning matte innga i slik paragraf. To av skolene som
ikke nevnte formalsparagrafen spesifikt mente likevel at folkehggskolens allmenndannende
karakter métte veere et vilkér for & f4 tilskudd.>® Dette viser enighet i folkehagskolen om at en
formalsparagraf som understreket allmenndanning var ngdvendig. Dette beskrives godt i Fana
Folkehggskoles hgringsuttalelse: "Det norske Storting setter arlig av halve milliarden for at
borgere skal kunne bruke opp til et helt skolear pa (...)den politiske vilje fra storsamfunnets

side bar ledsages av et politisk uttrykk for skoleslagets “’raison d etre. ”*>*

7.3.1 Konflikten om formalsparagrafen: ”en pakrevet patentbeskyttelse” s

| det falgende vil jeg se pa hva som gjorde sparsmalet om formalsparagraf sa viktig for
folkehggskolen. Jeg vil argumentere for at konflikten kan sees i sammenheng med spgrsmalet

om realkompetanse som ble oppfattet som en trussel mot allmenndanningen.

Hva slags kompetanse et ar pa folkehggskole skulle gi hadde lenge veert et diskusjonstema.
Noen ar i forkant av denne loven ble det innfgrt en ordning som ga folkehggskoleelever tre
tilleggspoeng ved sgking til hgyere utdanning. Denne ordningen slo fast at folkehggskole gir
en viss kompetanse, sakalt realkompetanse. Dette var en del av et nasjonalt
kompetanseprosjekt som i korthet gikk ut pa a tilrettelegge for at voksne kunne komme inn pa
hgyere utdanning eller ut i arbeidslivet uten & matte ga den tradisjonelle veien om
videregaende skole (NOU, 2001:16).

Hva folkehggskolen kunne bidra med i denne sammenhengen var blant temaene som skulle
diskuteres i NOUen. Utvalget gikk inn for & viderefgre trepoengsordningen, samt at det skulle
utarbeides et vitnemal som kunne gi grunnlag for ”(...) at institusjoner i hgyere utdanning
kan vurdere avkorting av studier” (NOU, 2001:16:36).

%2 Hgringsuttalelser til ”lov om folkehagskoler” Oslo Utdannings- og forskningsdepartement, 2002.
*% Fana Folkehggskole, hgringsuttalelse til “lov om folkehggskoler” Oslo Utdannings - og
forskningsdepartementet, 2002.

**Gunnar Fageras (Fhs, 2002, nr.1:3)
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| Departementets hgringsutkast ble dokumentasjonen av realkompetanse formulert slik at
”Skolen skal utarbeide dokumentasjon over elevenes laeringsprogram og deltakelse.
Dokumentasjonen ma vere av en slik karakter at den gir grunnlag for vurdering av
realkompetanse inn mot utdanningssystem og arbeidsliv”’.>> Denne formuleringen ble negativt
mottatt i folkehggskolen. NF mente skoleslaget fikk formalisert realkompetansen alt med
innfaring av poengene i 1998, og at den siste setningen matte strykes, slik at det i loven kun
skulle sta: "Skolen mé utarbeide dokumentasjon over elevens laeringsprogram og deltakelse”
(Fhs, 2002,nr.1:19-20). Det samme synet ble tydelig ogsa i folkehggskolenes uttalelser til
utkastet. Skolene var bekymret for at denne type dokumentasjon kunne true eksamensfriheten,
og nesten samtlige skoler understrekte at ”uten eksterne krav til eksamen og pensum’ matte

legges til i loven.*

| NF fryktet man at "auka fokus pa fagspesifikk realkompetanse, t.d. grunna moglegheit for
avkorting, vil kunne fare til ei ytre styring av folkehggskulen sitt pedagogiske program ”(Fhs,
2001,nr.4/5: 20).

Folkehggskolen oppfattet at det fra Departementet ble gitt signaler om at folkehggskolen
matte bevise sin nytte. Clemet sa da ogsa i sin tale til rektormgtet i 2002 at det "I framtida vil
det i sterkere grad enn far bli stilt sparsmal ved nytten av & bruke penger pa et formal” (ref. i
Fhs, 2002,nr.1: 4-5). Hun drgftet ogsa realkompetansen, og i den sammenheng at Norge matte
utvikle et bedre samspill mellom offentlig og privat utdanningssystem” (ibid). Dette var
signaler som fikk folkehggskolen til & frykte at folkehggskoler uten en formalsparagraf, fort
kunne bli noe annet enn folkehggskoler. Nar Clemet ogsa under rektormgtet uttalte at
”Utdanning er na en handelsvare™ (ibid) ga dette ytterligere naering til folkehggskolens bange

anelser.

Fageras sin leder er et beskrivende eksempel pa denne bekymringen: ”Folkehggskolens
“frihetsfrykt” er til stede pa et punkt: uten formalsparagraf (...) vil det veere gitt en ugnsket

apning for utviklingen av prosesser som gjerne kan fare til etablering av “folkehggskoler
med frihet fra & vaere folkehggskole” (Fhs. 2002,nr.1: 3).

Et vesentlig argument for en formalsparagraf var a legge noen fgringer for hva som kan
karakteriseres som allmenndanning. For folkehggskolen, som ogsa hadde 80-tallets

SShttp://www.regjeringen.no/nb/dep/kd/dok/hoeringer/hoeringsdok/2002/Utkast-til-lov-om-folkehogskoler-
Vedlegg-1-Horingsnotat.html?id=451124-
*® Fra hgringsuttaltelsene til ”lov om folkehagskoler”. Oslo utdannings- og forskningsdepartementet, 2002.
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kompetansedebatt friskt i minne, framstod en lov uten noe definert formal som en trussel. En
slik lov ville tillate at folkehggskoler kunne drive yrkesopplearing og det ville vere apent for

mer akademiske retninger innen folkehggskolene. Tilsynsmann Tormod Haegeland sa ut til &

forberede folkehggskolen pa disse utfordringene da han talte under arsmgatet i 2002: "Uansett
resultatet av den nye lova vil det bli starre fridom og starre ansvar for skolane(...) skal

einheita bli teke vare pa blir det kravd sjglbevistheit og sjalvforstaing™ (M.p.2002).

Frykten for at enkelte skoler ville velge slike lgsninger var tilstede. Denne tilsynelatende
mistilliten til, og mellom skolene kan virke pafallende, men den hadde sin bakgrunn. En
hadde tidligere erfart hvordan flere skoler under den sakalte kompetansedebatten gikk langt i
a tilpasse seg behov og etterspgrsel pa den maten at skolene, etter NFs mening, gikk utenfor
det som kunne kalles allmenndanning. Det var en slik utvikling folkehggskolen na fryktet,
dersom det ikke i loven ble lagt inn en paragraf som definerte formalet tydelig. | samtaler med

Wollebeaek og ansatte ved folkehggskolekontoret, har jeg funnet statte for disse tolkningene.

Det synes som om det er markedskreftene som skapte frykt hos folkehggskolen. Clemets
uttalelse om at "utdanning na er en handelsvare” var skremmende for skolen. Bakken
formulerte skepsisen slik: At var eigen mate & omtale oss pa, ein mate a uttrykkje og verdsetje
det allmenne i dette skuleslaget som kunne ivareta heilskapen, verdigrunnlag og seerpreg er
truga av sterke krefter utanfra, -av marknadskreftane som i trad med sin natur omset all
kompetanse til kapital (...) A vera nyttig er ikkje berre det same som & innga i eit formelt

kompetansejag der naringslivets behov styrer kva og korleis” (Fhs.2002, nr.1, 7).

De fryktet altsa at enkelte skoler, i kampen om elever, skulle la hensynet til markedet ga foran
folkehggskolens formal og pa denne maten utvanne folkehggskolens allmenndannende
serpreg. Med markedet som trussel ble anerkjennelse fra staten desto viktigere. Fana
Folkehggskole uttrykte det slik: A arbeide i skoleslaget innebzerer & leve i det uferdige. En
naturlig tilbgyelighet i retning av & avgrense det prinsipielt uferdige i skolens arbeidsmate og
heller statte seg til et mer direkte matnyttig innhold, ma vi regne med. Vi vedstar oss altsa en
noe bristeferdig tillit til oss selv og egne rekker. Folkehggskolen har alltid baret sine idealers

fane hgyt, men ma ogsa vedsta seg at fanebzring er en enklere gvelse enn intensjonenes
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gjennomfaring(...) Vi gnsker at Departementet gjennom sitt lovarbeid bidrar til & bremse en
3357

slik mulig utvikling.
Formalsparagrafen bgr altsa forstas som et gnske om offentlig anerkjennelse og ikke minst et
gnske om & beskytte et sentralt sertrekk ved folkehggskolen, nemlig det allmenndannende.
Jeg vil avslutningsvis i kapittelet diskutere neermere hvordan folkehggskolen oppfatter

Igsningen pa dette problemet a ligge i statlige faringer.

7.4 Styring av skolene

Maten a styre skolene pa ble ogsa utfordret gjennom prosessen. Som vi na skal se omfattet
dette bade den indre styringen og ikke minst den ytre styringen gjennom offentlige
myndigheters tilsyn med folkehggskolen. Jeg vil deretter trekke fram hvordan disse sakene

vakte konflikt mellom folkehggskolen og staten.

Utvalget bak NOUen tok til orde for at "Dagens lov om folkehggskoler er preget av til dels
sterk detaljregulering av de administrative og organisatoriske sidene ved skolene, for
eksempel radsstruktur og styresammensetning ”(NOU, 2001:16: 50). | NOUen presenterte de
derfor en rekke forslag knyttet til styringen av skolene. Et fellestrekk ved disse forslagene var
at beslutninger om skolens indre organisering i stgrst mulig grad skulle overfares til hver
enkelt skole. Blant annet skulle ikke leererrad og elevrad lengre vaere lovfestet. Utvalget gikk
ogsa inn for at rektors rolle ikke skulle reguleres ved lov, men avklares ved skolen (NOU,
2001:16). Hittil hadde det ogsa vart et krav om at det i skolestyret skulle sitte en offentlig
representant utnevnt av Departementet. Utvalget gikk inn for & overlate til eier & bestemme

styresammensetningen, men sikre elev- og leererrepresentasjon i styret (NOU, 2001:16).

NF gikk i sin hgringsuttalelse inn for at det bar veere en offentlig representant i styret. De
mente det var viktig & (...)ha eit auge inn fra utsida, nokon som kjenner til skuleslaget fra
innsida og kan vere ambassadgr. Skuleslaget bar ikkje bli for privat” (Fhs.2002,nr.8/9: 18-
19).

Jan Sjgberg, leder i distrikt 6 i NF*®, reagerte pa bortfallet av lererrdd. Han mente “Friheten
begrenses til de som har beslutningsmyndighet og medbestemmelse pa skolen.” A fjerne

*"Fana Folkehggskole, hgringsuttalelse til "lov om folkehagskoler” Oslo Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2002.

%8 NF har delt inn medlemmene slik at hver enkelt skole utgjer ert lokallag, mens skoler i samme geografiske
omréde utgjar et distrikt.
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lererradet ville innebere at ”(...) det pedagogiske personalet far redusert medbestemmelse og

dermed ogsa redusert frihet i arbeidet med & forme skolen” (ibid).

| May-Evy Bakkens svar pa Sjgbergs innspill kom det fram at NF ogsa var skeptiske til
avviklingen av lzrerradet. Leererradet var ifglge NF et viktig diskusjonsforum for alle de
pedagogiske spgrsmalene. De pedagogiske samtalene legger grunnlaget for skolens helhetlige
pedagogiske tenkning, og da var det ngdvendig at ”(...) alle er med og legger faringer”, for
det pedagogiske var et kollektivt ansvar pa folkehggskolen (Fhs. 2003,nr.2: 18-19). Hun trakk
spesielt fram viktigheten av leererrad i forbindelse med disiplinarsaker. ’NF meiner at dette
er eit arbeid som ikkje ma byrakratiserast i den forstand at ein overlet det til skuleleiinga, ein
ekspert og/eller eit lite utval. Det er tvert imot ein del av arbeidet til folkehggskuleleraren &
ta del i, og gjere ansvarlege vurderingar nar ein elev kjem opp i vanskelege situasjonar”
(Fhs.2003,nr.2, 18-19).

| sparsmalet om rektors rolle var utvalget bak NOUen delt. Flertallet, som inkluderte Bakken,
mente skolene (...) skulle ha en rektor som er administrativt og faglig ansvarlig leder”,
mens mindretallet, deriblant Mikkelsen, mente eier kunne avgjere hvordan ledelsen av skolen

skulle organiseres og ”(...) hvilke stilingsbenevnelser som benyttes”(NOU, 2001:16:55).

Folkehggskolens representanter tok ikke dissens verken i spgrsmalet om radene eller den
offentlige representasjonen. Det trenger imidlertid ikke & bety at det i utvalget var enighet om
spgrsmalene. Etter at NOUen var levert skrev Bakken i tidsskriftet at meldinga (...) barer
preg av at folkehggskulen, i likheit med andre utdanningsinstitusjonar i samfunnet, ma
tilpasse seg nye forvaltningsprisnipp, nye evaluerings- og tilsynsordningar”(Fhs 2001,
nr.4/5:20). Dette utsagnet, sammen med det som er kommet fram i samtaler med
folkehggskolefolk, kan tyde pa at disse sakene ble ansett som vanskelige a fa gjennomslag for

allerede under utarbeidingen av NOUen.

Vi skal na se naermere pa spgrsmalet om den ytre styringen av skolene. Det er farst og fremst
tilsynsmannen som er tema, og deretter de evalueringsrutiner som skulle erstatte den gamle
tilsynsmannordningen.

7.4.1 Tilsynsmannen forsvinner

Tilsynsmannsordningen hadde etter noen ars avbrekk blitt gjeninnfart med loven i 1949, og
veert gjeldende siden. Tilsynsmannens oppgaver, slik de var definert i loven fra 1984, var a
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”’(...) pa vegne av Departementet gi rad til og fare tilsyn med skolene™. Tilsynsmannen skulle
ifglge stillingsinstruksen arbeide med ” (...) saker som gjelder faglige, prinsipielle,
gkonomiske og praktiske spgrsmal i folkehggskolen”(ref. i NOU, 2001:16:46) Videre skulle
han "fgre tilsyn med at skolene blir drevet i samsvar med lov, forskrifter, forsvarlig
pedagogisk kvalitet og god forvaltningsskikk™ og ** holde seg orientert om situasjonen i
skoleslaget generelt, og ved de enkelte skoler, og forebygge og eventuelt lgse vanskelige saker
og konflikter” (ibid).

I NOU 2002 gikk utvalget inn for at denne ordninga na skulle avvikles;
’Tilsynsmannsembetet har ingen paralleller i andre deler av utdanningssektoren, og gjer
forvaltningen av folkehagskolene spesiell. Ingen andre deler av utdanningssektoren har et
statlig tilsyn som er knyttet til et personlig embete. Det er ogsa uvanlig at Departementet er
direkte involvert i daglig drift og strategiske beslutninger i privat virksomhet, slik det i hgy
grad er tilfellet ved folkehggskolen (NOU, 2001:16:46). Utvalget sa altsa ut til & mene at
ordningen ikke stod i stil med moderne forvaltning. ”’Dette ma sees i sammenheng bade med
forslaget om & overfare ansvar for innhold og kvalitetsutvikling til den enkelte skole (...)En
stor del av de arbeidsoppgavene som i dag utfares av tilsynsmannsembetet, foreslas dermed
lagt til den enkelte skole” (NOU, 2001:16:78).

Folkehggskolens representanter tok ikke dissens heller i dette spgrsmalet. | samtaler med
Wollebak og med ansatte pa folkehggskolekontoret, gar det fram at folkehggskolen gnsket a
bevare tilsynsmannen. De hadde god erfaring med sittende tilsynsmann Tormod Haegeland,
og serlig fikk han ros for & ha bedret samarbeidsklimaet mellom den frilynte og kristne greina
av folkehggskolen. May Evy Bakken skrev ogsa i etterkant: ”Nar utvalet har samla seg om at
tilsynsmannsembetet skal bort, har dette ikkje vore ein sjglvsagt sak for NF. Det har tvert om
vore hevda at dette embetet er vesentleg for eit skuleslag som pa s& mange omrade skil seg
fra det gvrige utdanningssystemet som Departementet skal forvalte”(Fhs, 2001, nr.4/5: 20).
Nar det likevel ikke ble tatt dissens i spgrsmalet, skyldtes det ifalge mine kilder at det ble
ansett som politisk umulig a fa gjennomslag for a bevare tilsynsmannsembetet. Lovarbeidet
var del av en starre omorganisering i Departementene hvor fristilling var gjennomgaende.
Haegeland selv skal under utarbeidelsen av NOUen ha gitt klart uttrykk for at han ansa saken
om tilsynsmannsembetet som avgjort allerede, pa grunn av de sterke tendensene i den gvrige

omorganiseringen.
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7.4.2 Konflikten om styring: Skole eller bedrift?

Konflikten vi na har undersgkt omhandlet den indre og den ytre styringen av skolene.
Behandlingen de fikk tyder pa at det er ulike konfliktlinjer som kommer fram knyttet til den
indre og ytre styringen, men at de to har sammenheng. Jeg vil argumentere for at nar saken
om leererrad ble en konflikt, hadde det sammenheng med den nye formen for statlig kontroll;
evaluering. Det ble en konflikt om forholdet mellom den administrative og den pedagogiske
ledelsen. Den ytre styringen omhandlet frafall av tilsynsmann og offentlig representasjon i

styrene og denne kan sies a dreie seg om offentlig anerkjennelse av folkehggskolen.

For NF ble det oppfattet som problematisk at Departementet na ikke ville fare tilsyn med
skolene pa samme mate som far. Sparsmal som meldte seg i folkehggskolen ble; hvem skal
fare tilsyn med folkehggskolen na? Redaktar Fageras utrykte i en leder bekymring for dette;
Vi har med uro og undring registrert at myndighetene vegrer seg for a omtale og definere
den tilsynsfunksjonen myndighetene ma ta som falge av loven. Det er skapt et uklart inntrykk
av at staten vil ha minst mulig av slike oppgaver. Derfor kommer spekulasjonene om
intensjonen er a skyve tilsyns- og kontrollarbeidet over pa folkehggskolens egne organer og
institusjoner. Det vil for gvrig veaere en ansvarsfraskrivelse fra myndighetenes side. For
folkehggskolen vil det vaere helt uakseptabelt og umulig med handhevelse av intern justis for &
presse skoler til & fglge loven™ (Fhs, 2002, nr. 8/9:3). Det synes som om NF fryktet de na ville
tillegges tilsynsoppgaver. Dette ville stride imot folkehggskolens tradisjon, og ogsa praksisen
i NF.

Det sa imidlertid ikke ut til at det var en slik styring Departementet la opp til. Det var derimot
evaluering som skulle vaere den nye styringsformen. Som en del av den nye loven skulle hver
enkelt skole na fastsette sine egne malsetninger og verdigrunnlag. Selvevaluering skulle

innebaere en vurdering av hvorvidt skolen evnet & na disse malene, og pa hvilken méte og med

hvilke ressurser en matte arbeide for & nd dem.

Evalueringsarbeidet ma sees i sammenheng med motstanden mot avskaffelse av lererradet,
og en kan forsta dette som et spgrsmal om vektingen mellom det administrative og det
pedagogiske arbeidet. Vi sa at det i folkehggskolen var gnsker om a bevare larerradet, og at
Sjaberg mente (...) det pedagogiske personalet far redusert medbestemmelse og dermed

ogsa redusert frihet i arbeidet med a forme skolen” (Fhs.2003, nr.2:18). Den pedagogiske
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friheten til skoleslaget krevde i denne sammenhengen at laererradet ble opprettholdt slik at

pedagogiske spgrsmal ikke ble overlatt til skoleadministrasjonen.

Departementet hadde formulert ansvarsdelingen i skoleledelsen pa falgende mate; “skolen
skal ha en pedagogisk og administrativ ledelse” (ref. i Fhs. 2001:19) uten a spesifisere dette
nermere. NF Kritiserte dette i sin hgringsuttalelse, og tok til orde for at "Det bgr lovfestast at
den pedagogiske leiinga skal vera overordna den administrative.” Begrunnelsen for dette var
at " folkehggskolen er ei skolebedrift. Derfor ma gvste ansvaret vera hos den som ogsa har
ansvaret for det som er faremalet med skolen, dvs. den som har rektorfunksjonen(Fhs, 2002,
nr.1:20). Det var ogsa i haringsuttalelsene fra skolene et flertall som understreket det
samme>’. De mente det var viktig 4 sikre at rektor var skolens pedagogisk leder, og at det
pedagogiske skulle overordnes det administrative arbeidet ved skolene. Selv om dette ikke
eksplisitt diskuteres, mener jeg det er rimelig & se kravet om lovfestet leererrad i sammenheng
med det omfattende evalueringsarbeidet folkehggskolene na ble palagt. Evaluering var i
folkehggskolens gyne et pedagogisk arbeid. Flere tok ogsa til orde for at evalueringsarbeidet
burde forega i leererradet. Det var altsa en bekymring for at det pedagogiske
evalueringsarbeidet ville overlates til administrasjonen, og at den administrative ledelsen ville
bli overordnet den pedagogiske. Denne bedriftstankegangen stod i strid med folkehggskolens

pedagogiske frihet.

Som vist Ia det i lovarbeidet at Departementets styring med skolene skulle skje gjennom
evalueringsarbeid ved skolene. Den gamle tilsynsmannsordningen ble nedlagt, og det ble slutt
pa offentlig representasjon i styrene. Folkehggskolen sa dette som mangel pa statlig ansvar.
De argumenterte pa samme mate som i forbindelse med formalsparagrafen for at det var
rimelig at det ble holdt offentlig tilsyn med skolene som mottok omfattende statsstgtte. De
gnsket, som vi sa, innsyn fra utsiden for & hindre at skoleslaget ble for privat. Med bortfallet
av de to tilsynsordningene fryktet folkehggskolen & miste bindeleddene inn i staten. Follo
Folkehagskole skrev faglgende i sin hgringsuttalelse: ”Staten skal ha et overordnet ansvar for
skoleslaget som et offentlig anliggende med egen lov.®® Det kan tyde p4 at saken for
folkehggskolens hovedsakelig handlet om tap av offentlig anerkjennelse. Dette poenget er

nert knyttet til det prinsipielle ved konflikten, som jeg vil diskutere avslutningsvis i kapittelet.

*Hgringsuttalelser til “lov om folkehggskoler” Oslo Utdannings- og forskningsdepartementet, 2002.

% Follo Folkehggskole, haringsuttalelse til "lov om folkehggskoler” Oslo Utdannings- og
forskningsdepartementet, 2002.
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7.5 Loven vedtas

Den nye loven ble karakterisert ved fristilling og desentralisering. En formalsparagraf kom pa
plass, og denne slo fast at skolene skulle veere allmenndannende. Kravet om eksamensfrihet
ble ogsa innlemmet som et vilkar for a fa tilskudd. Gjennom loven ble mer ansvar fart over pa
skolene og ut av Departementet. Tilsynsmannsembetet utgikk, og skolene ble na palagt &
gjennomfare selvevaluering. P& bakgrunn av disse evalueringene skulle Departementet fare
tilsyn med skolene. Kravet om laererrad utgikk av loven, elevradet derimot, ble beholdt i
henhold til de gamle reglene. Den offentlige representasjonen i styret gikk ut, og det ble opp
til eieren av skolen & fastsette sammensetningen av styret, men larere og elever skulle vaere
sikret representasjon. Videre sa loven at ”Skolen skal ha en rektor som er pedagogisk og
administrativt ansvarlig leder.”®! Ogs& i de gkonomiske betingelser ble det endringer.
Tidligere hadde tilskuddet veert fordelt slik at staten stod for 5/6, mens fylket finansierte de
resterende 1/6 av tilskuddet. Fylkesstatta frafalt na, slik at folkehggskolen gikk over til a fa all

stetten fra staten.

7.6 Frihet fra markedet

Far jeg gar inn pa frihetssparsmalet vil jeg si noe om formen pa denne debatten sammenlignet
med de tidligere tidspunkter jeg har undersgkt. Det var na langt faerre deltakere. Det var
relativt fa som skrev inn i tidsskriftet, og pa arsmetet var det heller ikke mange som uttalte
seg om lovspgrsmalet. Tendensen er at de som framstar som mest aktive er personer som
hadde verv i folkehggskolens organer, slik som styret i NF og redaktgren i tidsskriftet. Videre
var det ogsa enkelte innskrivere fra skolene som skrev under med distriktet de representerte i
NF. Et spgrsmal som har framstatt som relevant for meg i denne sammenheng er hvorvidt
disse personene uttaler seg pa sine egne vegne, eller i kraft av sitt verv. De jeg har stilt dette
spgrsmalet gir uttrykk for at nar noen i styret i NF legger fram meninger i tidsskriftet, er det
sine egne meninger de presenterer. Samtidig understreker de at de ikke kjenner til at verken
redaktar eller styremedlemmer er blitt kritisert for a veere i utakt med resten av NF for gvrig,

og at det derfor ikke er sa viktig hvem de skriver "pa vegne av”.

Det at fa uttaler seg kan veere et metodisk problem, slik det er drgftet i metodekapittelet, men

det er like fullt et uttrykk for en endring i folkehggskolen, og ma tas for hva det er. Det ser ut

%libid
62 ibid
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til at styret i NF overtar stadig mer av ansvaret for saker som omhandler forholdet mellom

folkehggskolene og staten.

Nar det gjelder arsmatet er det ogsa en annen pafallende endring sammenlignet med tidligere.
Arsmagtene béde rundt 1919 og rundt 1949 var dominerte av styrerne. | 2002 synes dette &
stille seg annerledes. Wollebak har gjennom samtaler gitt uttrykk for at rektorenes
tilbaketrekning skyldtes en forestilling blant en del rektorer om at NF farst og fremst var
leerernes fagorganisasjon. Dermed ble NFs rolle som idebarer svekket. Dette kunne vare et
selvforsterkende manster, for det var i falge Wollebaek ofte blant rektorene at
folkehggskoleideen var sterkest, og nar de trakk seg tilbake fra mgtene, ble gjerne
idedebattene fattigere, og fagforeningsaspektet fikk starre oppmerksomhet. For & forsgke a
innlemme rektorene i starre grad, har det de siste arene blitt holdt arlige rektorsamlinger.
Disse samlingene kunne veert interessante kilder, men som nevnt i metodekapittelet fgres det

ikke referater fra mgtene.

Ovenfor sa vi hvordan folkehggskolen kjempet for a fa pa plass en formalsparagraf. Ogsa i
konfliktene omkring styringen av skolene presset folkehggskolen pa for at staten skulle
opprettholde ordningene med tilsynsmann og statlige representanter i skolestyret. Selv om de
konkrete konfliktene omkring formalsparagraf og indre og ytre styring av skolene gikk pa det
organisatoriske plan vil jeg hevde debatten nd, i like stor grad som tidligere handlet om det
innholdmessige. Fristilling kan synes a vere beskrivende for statens politikk ovenfor
folkehggskolen. Forsker pa voksenopplering, Sigvart Tasse, mener denne politikken pa
utdanningsfeltet er preget av en New Public Management-tankegang. Den er, hevder han,
karakteriseret ved deregulering og markedsstyring og den grunngis ofte ideologisk; ved at det
er grenser for statlig ansvar, og pragmatisk; ut fra hensyn til effektivitet (i Fhs, 2002, nr.4/5:
4-11). Pa bakgrunn av det vi har sett i folkehggskolens debatter kan det veere rimelig at
folkehagskolens frihetsbegrep er preget av dette. Jeg vil i det falgende argumentere for at det
var et positivt frihetsbegrep som kom til syne i disse debattene.

Frihetshegrepet brukes i flere sasmmenhenger eksplisitt under debatten, bade av
folkehggskolen og av statsrad Clemet. Begrepene om frihet har imidlertid ulik betydning.
Allerede da NOUen kom var det for mange klart hvilke tendenser som kom til & prege den
videre prosessen. NOUens navn Frihet til mangfold, som for gvrig var hentet fra et Grundtvig
sitat (Fhs, 2001, nr.4/5:17), kan se ut til & vere et farende prinsipp for Departementets linje

under arbeidet. Clemet uttalte da saken var oppe i Odelstinget: ”A fremme allmenndanning og
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folkeopplysning. Dette er et ansvar som pahviler den enkelte folkehgyskole og selve
folkehgyskolebevegelsen.( ... )Det er skolene selv og skoleslaget som ma vare ideologibeerere
og sikre den ngdvendige kvalitetsutvikling.®*”Det er liberal tankegang som kommer til syne i
denne uttalelsen. Hun ser det som at ndr staten reduserer sin styring av skolene, vil skolenes
frihet bli starre. Denne forstaelsen av frihet kan forstas som et nyliberalt frihetssyn.

Folkehggskolens frihet sees som starst nar den far operere fritt fra statlig styring.

Nar Clemet uttalte at det na var skolene selv som skulle forvalte skoleideen vakte dette frykt
blant folkehggskolefolket, og de argumenterte intenst for a fa pa plass en formalsparagraf. Jeg
har tidligere argumentert for at dette ma forstas i sammenheng med realkompetanse.
Folkehggskolene opplevde na a bli utsatt for press i retning av a tiloy "nyttig” kunnskap, i
trad med det nasjonale kompetanseprosjektets mal. Det & skulle miste formalsparagrafen ble
forstatt som at folkehggskolen ble overlatt til markedskreftene. Frykten var at
folkehggskolene na ville styres av prinsipper om tilbud og etterspagrsmal. Folkehggskolene
matte tilby utdanning som folk trengte og etterspurte, og det ville da uten en formalsparagraf
veere fritt fram for skolene a ga ettersparselen i mgte. Dette kunne bety at en i kampen om

"kundene” ville ga vekk fra det som var folkehggskolens allmenndannende form.

Clemet, og Hayre, sa ut til 3 mene at mulighetene til selv a velge profil og tilbud innebar
stgrre frihet for folkehggskolene. Folkehggskolenes reaksjon tyder pa at de sa det annerledes.
Som Fageras utrykte det hadde folkehggskolene na "frihet fra a vare folkehagskoler”( Fhs.
2002,nr.1: 3). Valgfrineten som Departementet forfektet, ble av folkehggskolen forstatt som
noe annet enn frihet. Det kan her trekkes en paralell til Arendt kritikk av den moderne
valgfriheten. Folkehggskolen forstod valgfriheten som en tvangstrgye. De hadde valget
mellom enten a tilpasse seg markedet eller & holde pa sitt allmenndannende sarpreg og
risikere & miste elever. Siden de na selv hadde ansvaret, var tvunget til a velge.

Folkehggskolen opplevde at den var “tvunget til & vere fri”.

Vi har sett hvordan folkehggskolen etterlyste formalsparagrafen. Kravet om statlig styring
preget ogsa gnsket om tilsynsmann, og om a fa beholde statlige representanter i skolestyrene.
Disse indikatorene peker alle i retning av det samme; friheten for folkehggskolen I3 i frihet til
staten. Folkehggskolen oppfattet Departementets politikk som et uttrykk for
ansvarsfraskrivelse. A overfare ansvaret for folkehggskolens karakter til skolene, ble forstatt

®3http://www.stortinget.no/no/Saker-og-publikasjoner/Publikasjoner/Referater/Odelstinget/2002-2003/021024/1/
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som at staten ikke lengre ville verne om skolene. | fraveeret av offentlige faringer ville
folkehggskolen overlates til seg selv, hvilket i praksis ville bety at eksistensberettigelse ville
vere overlatt markedet. Folkehggskolen opplevde det som utrygt, og som et uttrykk for
mangel pa anerkjennelse for skolens prosjekt nar staten ikke var villig til & garantere for
folkehggskolens seregenhet. Friheten til & vaere folkehggskole matte trygges, og denne
tryggheten forstod folkehggskolen som noe som verken markedet, bevegelsen selv eller hver
enkelt skole kunne garantere. Heller enn & orientere seg mot det private for a sgke friheten,
matte frihet til & veere allmenndannende folkehggskole trygges gjennom offentlig styring.

Statlig involvering var altsa en forutsetning for a bevare friheten til a veere folkehggskoler.
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8.0 Frihet til & veere folkehggskoler

Jeg vil i dette kapittelet kort oppsummere hvordan folkehggskolens frihetsbegrep er kommet
til syne i konfliktene under de tre sammenvevingsprosessene, og vurdere hvordan dette kan

sees i lys av Alm Andreassens motstandsbegrep.

Jeg begynte denne oppgava med a sla fast at folkehggskolen ser ut til & ha bevart mye av sitt
saerpreg. Etter 150 ar er folkehggskolene fortsatt allmenndannende skoler uten eksamener, og
de inngar ikke som en del av det gvrige skoleverket. Dette fikk meg til a stille spgrsmal ved
folkehggskolens relasjon til staten og hvordan dette forholdet har endret seg over tid. Vi har
sett hvordan staten ikke alltid har veert like vennlig innstilt ovenfor folkehggskolens
tradisjoner. Nar folkehggskolen fortsatt er en seregen skoleform midt i det stramlinjeformede

utdanningsverket, kan det tyde pa at det i folkehggskolen finnes bade kampvilje og livslyst.

Denne oppgava har undersgkt nettopp folkehggskolens forhold til staten i et historisk lys. |
analysen har jeg sett pa tre saSmmenvevingsprosesser hvor dette forholdet utfordres. | hver av
de tre prosessene har vi gatt inn i de prinsipielle sparsmalene. De prinsipielle spgrsmalene er
ikke prinsipielle i utgangspunktet, men de blir det ved at folkehggskolen har tillagt dem en
viss betydning; en betydning for friheten til & veere folkehggskole. Malet har veert a forsta
konfliktene og frihetsbegrepet slik det kommer til uttrykk i folkehagskolen. For & handtere de
konkrete og historiske uttrykkene har jeg anvendt teoretiske begrep om positiv og negativ

frihet. Jeg vil na ga kort igjennom de tre prosessene for a trekke fram de viktigste funnene.

| sammenvevingsprosessen fram mot 1919 synes det negative frihetsbegrepet a ha veert
farende i relasjonen til staten. Folkehggskolens program ble satt under press i navnestriden,
og dette vakte hos folkehggskolen assosiasjoner til embetsmannsstatens sorte skoler. Vi sa
ogsa hvordan folkehggskolen forsgkte & mangvere seg vekk fra Departementet ved a fa
opprettet en tilsynsmannspost. Videre vakte Departementets krav om a kontrollere ansettelser
stor misngye de farste arene. Staten utfordret gjennom disse ordningene folkehggskolenes
skoleprogram og idealiteten som hadde preget skoleslaget. Folkehggskolens private karakter
ble na satt under press. Den offentlige politikken ble opplevd som en trussel, og under
debattene kom en gammel konflikt til overflaten, nemlig folkehggskolens konflikt med
embetsmannstaten. Frihetsbegrepet var forankret i den gamle konflikten mellom det folkelige

og eliten. Det var nettopp byrakratene som vakte skepsis i folkehggskolen, og byrakratisk
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innblanding var uforenlig med skolenes frihet. Folkehggskolen etterstrebet et fritt
handlingsrom for det private og saregne, hvor folkehggskolen kunne veere fri fra byrakratisk

kontroll og innsyn.

| sammenvevingsprosessen fram mot 1949 sa vi hvordan folkehggskolens problematiske
forhold til arbeiderbevegelsen skapte konflikter.

Departementets politikk siktet pa stgrre innsyn i skoleslaget, og pa & demokratisere skolene
gjennom tiltak som offentlig representasjon i styrene, starre kontroll med ansettelser, elevrad
og lererrad. Selv om enkelte i folkehggskolen gnsket disse tiltakene velkommen, var
motstanden mer utpreget. Tiltakene ble sett som et forsgk pa & gjere skolene livssynsngytrale
og formaliserte, og dette var truende for andsfriheten. Loven skulle ogsa legge til rette for nye
arbeiderhggskoler. Det var gnskelig at folkehggskolen ble et skoleslag ogsa for
byungdommen, og samfunnsorienteringen som preget arbeiderhggskolene var et ideal. Den
sterke samfunnsorienteringen kom i konflikt med folkehggskolens verdier, hvor det var
styrking av andslivet som var skolens viktigste oppgave. Folkehggskolene sa pa
arbeiderhggskolene som dogmestyrte kampskoler hvor saken stod over individet, og dette
gikk pa tvers av folkehggskolens prinsipp om andsfrihet som en overordnet verdi bade for
styrere og elever.

Det var et negativt frihetssyn som preget folkehggskolen i denne sammenvevingsprosessen.
Arbeiderbevegelsens kollektive syn stod i kontrast til folkehggskolens vekting av det
individuelle og personlige. Folkehggskolen sa sitt seerpreg truet av det ensrettende i
politikken. Friheten som skoleslaget trengte for & bevare sitt serpreg lot seg ikke forene med

Arbeiderpartiets politikk, og folkehggskolen kjempet for & bevare en avstand til staten.

Rose® diskuterer i si bok hvordan frihet alltid har veert brukt som styringsteknikk, og veert
bade et mal og et middel for de styrende (Rose, 1999). Mens Arbeiderpartiets Lars Moen
mente at "fridomen er starst der staten rar” (Berg Eriksen mfl.2003:70) var det et ganske
annet frihetsbegrep som styrte Clemets politikk ovenfor folkehggskolene i 2002. Lov om
folkehggskoler var preget av fristilling og desentralisering. Starre del av ansvaret skulle na
overfares til hver enkelt skole, bade nar det gjaldt & definere formalet og organiseringen.
Under disse debattene var det et positivt frihetsbegrep som kom til syne i folkehggskolen.

Mens Hgyre mente folkehggskolene na ville fa starre frihet, oppfattet folkehggskolen den nye

®Inspirert av Foucault
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politikken som ansvarsfraskrivelse. Uten statlig fgringer ville folkehggskolene vare overlatt
til markedet, og der fryktet de at en folkehggskole uten formalsparagraf og offentlig tilsyn fort
ville utvikle seg til a bli noe annet enn folkehggskoler. Dersom folkehggskolene skulle
tilpasse seg ettersparselen ville den ga pa akkord med sitt seerpreg som eksamensfrie og
allmenndannende skoler. Det Hgyre sa som frihet var derfor ikke frihet for folkehggskolene,
men snarere et tap av offentlig anerkjennelse. De gnsket starre naerhet til staten gjennom
styringsordningene, for staten matte beskytte og befeste folkehggskolens verdi som
allmenndannende skole. Friheten 14 i statlig styring som ville garantere for seregenheten til
skoleslaget.

Studien har vist at hva som oppfattes som prinsipielt varierer historisk. Eksempelvis sa vi
hvordan plikten til a levere regnskap til Departementet pa et tidspunkt hadde prinsipiell
betydning for folkehggskolen. Noen ar senere ble det samme spgrsmalet betraktet som et
praktisk spgrsmal. Dette understreker poenget om at hva som truer friheten, og hva friheten
er, ikke er gitt, men endrer seg i de ulike konkrete og historiske kontekster.

Frihetens mening og dens adressat har endret karakter under disse prosessene. Fra & sgke
friheten i avstand til det offentlige under de to farste sammenvevingene, var det i 2002
nettopp i staten at friheten kunne garanteres.

Selle og Lorentzen har begge historiske framstillinger av utviklingen i relasjonen mellom stat
0g organisasjoner. De framstiller de overordnede tendenser i organisasjonssamfunnet, og jeg
vil veere forsiktig med & anvende dem pa ett enkelt tilfelle som folkehggskolen. Min studie har
heller ikke tatt sikte pa a undersgke de formelle utfallene av folkehggskolens mater med
staten. Min bruk av begrepet sammenvevingsprosesser er noe misvisende i sa mate, for
begrepet viser til prosesser som farer til sterkere integrasjon mellom organisasjoner og stat.
Jeg skal derfor ogsa vere forsiktig med a trekke slutninger i denne retningen, men vil kort
trekke fram et par eksempler. Selles tilneerming gar i korthet ut pa at organisasjonene og
staten har knyttet tette band og at denne prosessen typisk har veert preget av samarbeid og
enighet. Folkehggskolene stod for et viktig bidrag ved a gi skolegang til bygdeungdommen.
Uungdomskolekomiteen uttalte som vi sa at “Folkehggskolen er en samfunnssak”(Hbl.
1911:10) og at det var naturlig at staten ytet bidrag. Selv om folkehggskolen etterstrebet gkt
statlig ansvar strittet de imot forslag som truet privatskolepreget, og enkelte fryktet i 1920 at
folkehggskolene skulle bli statsskoler. Lorentzen pa sin side mener forholdet typisk har veert
mer konfliktfullt. Lorentzens beskrivelse av organisasjonenes forhold til Arbeiderpartiet kan
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til en viss grad sies a beskrive ogsa folkehggskolen. Det var szrlig livssynet som kom i
konflikt med Arbeiderpartiets politikk, men folkehggskolen syntes ogsa a ha problemer med a
fa anerkjennelse for sine private karakter. Folkehggskolens relasjon til det offentlige var i de
to farste sammenvevingsprosessene preget av konflikt, men det var likevel et gnske & fa
etablert en norm for at staten skulle yte statte til skolene, slik vi sa bade i debattene far 1919
og fram mot 1949. | 2002 synes det ikke lengre a veere noen innebygd konflikt mellom de to.
Lorentzen mener organisasjonene typisk mister sitt seerpreg i mgte med staten. 1 2002 var
tilfellet for folkehggskolen at seerpreget ble ivaretatt gjennom neerhet til staten. Jeg har
imidlertid ikke tatt stilling til hvorvidt folkehggskolen rent faktisk er blitt mer integrert eller ei
i det statlige. Min studie av folkehggskolen har derimot gjennom frihetsbegrepet undersgkt et

kvalitativt aspekt ved forholdet.

Da Giske talte under rektormgtet i folkehggskolen i 2001 sa han; ”Hvilket engasjement og
forhold det offentlige gjennom lovgivning og skonomiske stetteordninger skal ha i dette
skoletiltaket, blir imidlertid et politisk spgrsmal som vil kunne fa noe ulikt svar etter hvilket
politisk regime som sitter med makten (Fhs, 2001, nr.1: 4-7). Vi har i denne analysen sett
hvordan konfliktene har veert preget av den gjeldende politikken. Det kom til syne i forhold til
Hayre i den farste perioden, til Arbeiderpartiet i den andre sammenvevingen og til sist mot
det nyliberale prosjektet som Hgyre stod for.

Det at ulike styringsregimer vekker ulike konflikter og ulike frihetsbegrep i folkehggskolen
trenger ikke a vere veldig uventet. Det som derimot er mer overraskende og meget interessant
er hvordan “staten” ikke alltid har veert et entydig begrep for folkehggskolen. Som vist i 1919
var det byrakratene som farst og fremst representerte ufrihet for folkehggskolen, ikke staten
som sadan. Stortinget derimot var folkehggskolen mer positivt innstilt ovenfor. Bakgrunnen
for at stat ikke er definert i oppgava ligger i nettopp dette; for folkehggskolen var ikke staten
en stat med stor S. Snarere sa staten i 1919 ut til & kunne veere flertydig, og folkehagskolen
forholdt seg forskijellig til statens ulike ansikter. Dette fenomenet, som ogsa Neumann bergrer
i sin analyse av begrepsmakt, synes & vere lite diskutert og jeg ser det som et av mine mest

interessante funn.

Frihet slik det er definert i kapittel tre lyder; "Det dreier seg om en spesifikk agent (eller type
agent) som er fri fra en annen spesifikk agent (eller type agent) til & gjgre spesifikke ting”
(Carter, 1999:19). Vi har gjennom analysene sett at folkehggskolens frihetsbegrep har handlet
om hvordan friheten sikres i narhet til og i avstand fra staten og det staten representerer for
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folkehggskolen. Det er stor variasjon i de konfliktene som for folkehggskolen er blitt
prinsipielle, og hva folkehggskolen er fri til & gjere eller vare ligger i de konkrete konfliktene
vi har sett pa. De prinsipielle konfliktene synes a ha en fellenevner; de har blitt prinsipielle
fordi det “’statlige patrykket” pa en eller annen mate har satt press pa folkehggskolens s&rpreg
og skolesyn. Det var dette vi sa i navnestriden hvor programmet ble satt under press, vi sa det
i mgte med arbeiderhggskolene hvor frihet fra staten var frihet til a sikre den personlige
andsfriheten, og sist sa vi hvordan frihet 13 i & definere folkehggskolens allmenndannende
formal. Den saken som skiller seg ut i dette er tilsynsmannsaken fra den farste
sammenvevingsprosessen. | tilsynsmannsaken er det negative frihetsbegrepet farende pa
samme mate som i de andre konfliktene under sammenvevingsprosessen i 1919. Det som
likevel gjar saken annerledes er at gnsket om frihet fra staten ikke konkretiserte hva det er
folkehggskolen skal vare frie til & gjare eller vaere, bare hva folkehggskolen er fri fra. Det var
likevel en konflikt som handlet om & skape avstand til byrakratene.

Jeg mener dette kan sees i sammenheng med Alm Andreassens motstandsbegrep. Alm
Andreassen mener motstandskraften kan vise hvordan organisasjoner evner a sta i mot nar det
statlige presset gar pa kant med organisasjonenes egenagenda. Med egenagenda synes hun a
mene “endringsagendaer og samfunnsomformende ambisjoner” (Alm Andreassen, 2006:154).
I sin kritikk av Maktutredningen understreket Alm Andreassen sin skepsis mot a la
bevegelsenes orientering mot henholdsvis samfunnet eller egne medlemmer vare avgjerende
for hvorvidt arbeidet skal forstas som baret av ideologi. Blant annet trakk hun fram hvordan
handikappedes organisasjoner kan forstas som en form for ideologisk mobilisering. Pa
bakgrunn av dette mener jeg det er rimelig a forstd Alm Andreassen slik at hun i
“endringsagendaer og samfunnsomformende ambisjoner” ikke legger til grunn at
sammenslutningene ngdvendigvis retter seg mot storsamfunnet. Folkehagskolene kan
vanskelig sees som en samfunnsorientert bevegelse. Deres arbeid er rettet mot elevene. Men
kan ikke arbeid pa det personlige plan, rettet mot enkeltindividene like fullt vaere baret av
ideologi og med et gnske om & endre tenkemater i samfunnet? Jeg mener det kan veere rimelig
a forsta folkehggskolens motstand i konfliktene som forankret i deres egenagenda.
Folkehggskolen har fart en kulturell kamp for sine verdier og sitt skolesyn. Det har gjerne
veert en viss politisk velvilje ovenfor skoleslaget opp gjennom tidene, men folkehggskolen har
likevel mattet kjempe for & bevare sitt serpreg. Med sin kamp for andsfriheten, for
allmenndanningen framfor det "nyttige”, og med sin ulyst mot kunnskapsskolene har
folkehggskolene representert et korrektiv og et alternativ til det radende synet i
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utdanningssystemet pa de tidspunkter jeg har studert. Frihetsbegrepet mobiliseres nar
folkehggskolens skolesyn utfordres. Denne egenagendaen stod i konflikt med den sorte
skolen, med Arbeiderpartiets rasjonelle og vitenskapelige skolesyn, og sist med Hayres nytte-

og effektivitetstankegang.

| den siste perioden synes imidlertid ikke motstanden mot den radende tankegangen & komme
til uttrykk som et gnske om avstand til staten. 1 2002 var tvert imot folkehggskolens
allmenndannende saerpreg sikret i nerhet til staten. Begrepet motstand kan synes unyansert i
forhold til & fange opp at sammenslutningene kan handle pa denne maten.

Alm Andreassen skriver ” (...) dersom slik motstandskraft kan synliggjeres(...) kan ogsa
bekymringen over statens truende pavirkning pa sivilsamfunnet modifiseres”(Alm
Andreassen, 2006:166). Motstandsbegrepet bunner i et gnske om a modifisere den forestilling
at organisasjonene viljelgst blir formet i matet med den overlegent sterke staten. | min studie
er ikke sparsmalet hvorvidt folkehggskolen har “vunnet” sakene, men om folkehggskolens
vilje til & kjempe for sin frihet har veert tilstede.

Jeg kan derfor neppe med min studie skape grunnlag for noen blomstrende optimisme pa
folkebevegelsenes vegne, men jeg mener likevel & kunne pasta at motstanden finnes i

folkehggskolen og den er forankret i folkehggskolens egenagenda.

A kjempe for frihet og & vise motstand kan veere to sider av samme sak. Folkehggskolens
kamp for frihet, enten de finner den i eller utenfor staten, er i de tilfeller jeg har studert en

kamp om & beholde sitt serpreg; en sgken etter frihet til & veere folkehggskoler.
8.1 Forslag til videre forskning

Jeg vil na benytte anledningen til 8 komme med forslag til videre forskning.

Flere ganger under denne prosessen har jeg mattet bite i det sure eplet og innsett hvor mye
spennende materiale det finnes om folkehggskolen, som dessverre ligger temmelig urgrt.

Som vi har sett var folkehggskoleideen opprinnelig dansk. Den fikk gjennomslag i flere land,
og det finnes folkehggskoler bade Danmark, Sverige, Finland og Norge. Som jeg har diskutert
ogsa i denne oppgava ser den norske folkehggskolen ut til & ha beholdt mye av sitt
opprinnelige sarpreg. Ser en over til Sverige og Finland ser en at folkehggskolene der har gatt
mye lengre i a bli en integrert del av det formelle utdanningssystemet. | begge land kan elever
ta studiekompetanse pa folkehggskolene, og i Finland er det ogsa flere folkehggskoler som gir

yrkeskompetanse. | Sverige er ikke lengre internatet et krav (NOU, 2001). I lys av dette kunne
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det veert interessant & foreta en komparativ studie av folkehggskolene i disse landene med det

siktemal & finne forklaringer pa de store ulikhetene.

Arild Mikkelsen pastar At folkehggskolen bade i Norge og Danmark helt naturlig ble
element i et nasjonsbyggende prosjekt, sier mer om den tida folkehggskoleideene vokste fram
i, enn om Grundtvigs opprinnelige syn pa folkehggskolens oppgaver” (Mikkelsen, 2005:196).
Det kunne veere interessant & undersgke framveksten og utviklingen av folkehggskolene i de

to landene i et komparativt lys, for & undersgke i hvilken grad denne pastanden gir mening.

Vi har sett hvordan Alm Andreassen etterlyser studier som kan trekke mer optimistiske
slutninger om de norske folkebevegelsenes framtid. Alm Andreassens innspill er en kritikk av
de kriterier blant andre Selle og Lorentzen legger til grunn i undersgkelser av
folkebevegelsene i Norge. Hennes innspill er viktig, og seerlig nar en tar i betraktning den
sentrale betydningen disse kriteriene har fatt nar det trekkes slutninger om det norske
demokratiet i Makt- og demokratiutredningen. Serlig oppfatningen av hva som kan
karakteriseres som “politisk engasjement” kan diskuteres, ogsa i lys av den danske
maktutredningens arbeid. En kan muligens hevde, med frykt for & virke dramatisk, at
kriteriene som Selle og Lorentzen opererer med synes a ha "monopolisert” forskningen
omkring folkebevegelser her til lands. Alm Andreassens oppfordring om a ta i bruk teori om
sosiale bevegelser bar derfor vurderes ngye da en slik tilneerming muligens kan gi andre, og

kanskje mer opplagftende resultater.
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