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Designere, beslutningstakere, investorer, brukere og konsumenter har ulike roller i en designprosess. 

Alle vil på et tidspunkt ta valg som får konsekvenser for en bærekraftig framtid, om det er gjennom 

byutvikling, kjøp og kast, produktutvikling eller markedsføring. Utdanning innen design i det 13-årige 

skoleløpet er derfor både et grunnlag for rekruttering til designprofesjonene og en allmenndannelse 

for å bli reflekterte konsumenter og brukere. Vi spør: Hvilke utfordringer står skoleverket overfor 

dersom målet er å fremme grunnleggende designkompetanse på de ulike utdanningsnivåene? Med 

søkelys på den gjennomgående designutdanningen i det 13-årige skoleløpet og overgangen til ulike 

profesjonsutdanninger vil vi problematisere utfordringer knyttet til overganger og kontinuitet mellom 

skoleslag og utdanningsnivå. 

 
Nøkkelord: Design og samfunn, bærekraftig design, utdanning, dannelse, læreplanutvikling, 

designkompetanse. 

 

Design i et bærekraftig perspektiv 

Vi registrerer at det internasjonalt er en økende interesse for design som fag og tema i hele 

utdanningsløpet. I dokumentet: Kyoto Design Declaration, underskrev alle medlemmene i 

CUMULUS – The International Association of Universities and Colleges of Art, Design and Media 

(Cumulus) en deklarasjon om at: 

…to contribute to sustainable social, environmental, cultural and economic development for current and 

future generations, the Cumulus members will commit themselves to accepting their part in the further 

education of our youth within a value system where each of us recognizes our global responsibility to 

build sustainable, human-centred, creative societies (Cumulus 2008) 

Designede artefakter og løsninger påvirker oss både på det personlige planet og på den offentlige og 

globale arenaen. Designere, beslutningstagere, investorer og konsumenter har alle en rolle inn i 

designprosessen, og vil på et tidspunkt ta valg, som vil påvirke fremtiden. For å løse noen av de 

problemene som vi nå ser internasjonalt, må det et samarbeid til. Dette samarbeidet forutsetter 

designkompetanse og kvalifisering, ikke bare for designere, men for alle samfunnsborgere. 

Grunnskolen er den arena som når alle barn, og i de norske læreplanene legges det vekt på design i et 

bærekraftig perspektiv. Utfordringen er å gjennomføre planene i praksis slik at barn og unge etter endt 

skolegang har utviklet slik designkompetanse. 

Vår utfordring er å synliggjøre hvilke utfordringer designundervisning på ulike nivå står overfor, for å 

fremme designkompetanse hos alle samfunnsborgere. Har vi i Norge en undervisning i design som er 

preget av helhet og kontinuitet, eller er den oppdelt slik at det er vanskelig å nyttiggjøre seg i 

situasjoner der designkompetanse vil spille en viktig rolle i valg av produkter og løsninger? Her er det 

nødvendig å ta tak i ulike nivåer og studere sammenhengen mellom den formelle, den tolkede og den 

erfarte læreplanen (Nielsen 2009). Gjennom spørsmål om hvilket innhold som blir fremhevet som 

viktig i designundervisningen på de ulike utdanningsnivåene og hva elever og lærere oppfatter som de 

største utfordringene i designundervisningen, vil vi diskutere innhold og kvalitet i overgangene fra et 
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utdanningsnivå til et annet; fra mellomtrinn til ungdomstrinn, fra grunnskole til videregående skole, og 

fra videregående skole til høgskole. Vi bygger på refleksivitet samtidig som vi promoterer åpenhet i 

forhold til lesing av data, slik at alle aspekt, kombinert med teoretisk vidsyn og grundighet kan 

inspirere refleksjon rundt praksis på et metanivå som når ut over det enkelte klasserom. Vi er her 

inspirert av reflexive methodology (Alvesson & Sköldberg, 2009).  

 

Designkompetanse 

Begrepet ‘design literacy’ knytter vi til designkompetanse. Det ligger en kompleksitet i 

designutdanningsfeltet og i designundervisning når det gjelder hva som er basiskunnskap og innhold i 

faget fra begynneropplæringen i grunnskolen, til profesjonsnivået i høyere utdanning. Gjennom å 

problematisere ‘design literacy’ som begrep, ser vi også at forskning innenfor tilstøtende ‘literacy-felt’ 

har ført til debatt og nyskapning innenfor flere områder i utdanningsforskningen (Coiro et al., 2008); 

det er ikke lenger bare en forståelse av å være litterat i morsmål knyttet til lesing og skriving av tekst 

(Moats, 2000). Vi baserer oss på arbeid innenfor områder som visual literacy (Stankiewicz, 2003), 

media literacy (Buckingham, 2003; Erstad, 2010) og ecological literacy (Stegall, 2006). Design-

kompetanse vil her være knyttet til både å skape og å forstå artefakter og bilder i en bred kontekst, og 

ikke begrenset til grafisk design – der begrepet design literacy allerede er etablert (Heller, 2004). 

Design literacy – designkompetanse – inkluderer, slik vi ser det, et vidt perspektiv på artefakter og 

profesjoner gjennom en vid forståelse av designbegrepet (Simon, 1969). Vi ser også at det skjer en 

endring i forståelsen av designprodukter og -prosesser som sammensatt av symbiotiske hybrider 

mellom designprodukter, ulike media, service/tjenester, arkitektur, kommunikative rom, nettverk og 

ulike skapelsesprosesser, produksjon og utveksling (Knutsen & Morrison, 2010). Vi ser på design 

literacy som en kompetanse ikke bare for den profesjonelle designer, men også for den vanlige 

samfunnsborger i posisjon som bruker, beslutningstaker og konsument (Nielsen & Digranes, 2007; 

Dong, 2008).  

Dersom en designkompetent allmenhet kan bidra til utviklingen av et bærekraftig samfunn, får dette 

innvirkning på innholdet i designundervisningen. Det referer til problematikk og praksis i tilknytning 

til deltakelse i designprosesser, etisk forbruksforståelse og at dette er viktig i et bærekraftig perspektiv 

innenfor produksjon og konsumpsjon. Designkompetanse er synlig i det fokuset som vokser frem på 

smarte, inklusive og bærekraftige løsninger slik det er beskrevet i Europe2020 strategien (European 

Commission, 2010). Designundervisning i grunnskolen representerer da en basis for profesjons-

utdanninger og samtidig en prekvalifisering av allmennhet slik at de kan reflektere over alternative 

løsninger i de designrelaterte beslutningsprosesser de deltar i offentlig, så vel som i det private liv. 

Dette synet på utdanning finner resonans hos Eisner (2002), Klafki (2002), Schön (1987), Papanek 

(1985), Freire (1970), og Lave&Wenger (1991).  

 

Design i undervisningen i Norge 

I det eksisterende læreplandokumentet, den formelle læreplanen, for grunnskolen i Norge er design 

knyttet opp mot utviklingen av produkt, kreativitet, problemløsning, bærekraft, entreprenørskap og 

kvalifisering for demokratiske prosesser som samfunnsborgere. Vi ser likevel at det tar tid å 

implementere nye tanker i undervisningspraksis i klasserommet (Haug, 2003), og vi ser at ulike 

historiske tråder kan trekkes til faghistorien. Disse kan forklare ubalansen mellom den formelle 

læreplanen og klasseromspraksisen i faget (Carlsen & Streitlien, 1995; Nielsen, 2000; Kjosavik, 2003; 
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Gulliksen, 2006; Brænne, 2009; Fauske, 2010; Digranes, 2009). Empiri fra designundervisningen på 

ulike utdanningsnivå vil kunne avsløre hvordan ulike diskurser påvirker ulike fagprioriteringer i 

praksis. 

Studier fra andre land kan sette den norske designutdanningshistorien i perspektiv. Arthur Efland tar 

utgangspunkt i fem ideal som har preget den amerikanske tradisjonen innenfor Art Education: 

1)Academic art, 2)Elements of design, 3)Creative self-expression, 4)Art in daily living og 5)Art as a 

discipline (Efland et al. 1996). Anna-Lena Lindberg har definert to ulike historiske perspektiv som har 

preget den svenske tradisjonen: Den karismatiske holdningen og den oppfostrende holdningen (1988). 

I Danmark har Helene Illeris formulert tre ulike diskurser knyttet til tegneundervisningen i skolen; 

1)den tegnepedagogiske diskursorden, 2)den formingspedagogiske diskursorden og 3)den 

billedpedagogiske diskursorden (2002). Et kritisk perspektiv på bildekulturens påvirkning og skolens 

rolle i oppøvelse av elevenes visuelle kompetanse ble introdusert i Sverige så tidlig som i 1970 av Gert 

Z. Nordström og Christer Romilsson (1972). I Finland har Christina Nygren-Landgärds definert åtte 

ulike ideal som former undervisningen i de ulike håndverksfagene i skolen; 1)akademikeren, 

2)håndverkeren, 3)kulturbæreren, 4)oppdrageren, 5)instruktøren, 6)misjonæren, 7)naturalisten og 

8)samfunnsforbedreren. Flere av disse tradisjonene finner vi også spor av i Norge. Karen Brænne har 

forsket på norsk lærerutdanning innenfor Kunst og håndverk (Brænne, 2009). Hun har utviklet nye 

perspektiver med utgangspunkt i Efland (Efland et al. 1996), Lindberg (1988), Illeris (2002), Nygren-

Landgärds (2000), og Nordström (1972). Mens analysene til Efland, Lindberg, Illeris, og Nordström er 

basert på kunst- eller bildedelen av faget, er Brænne forankret i den norske tradisjonen som er unik 

ved sin bredde. Det norske grunnskolefaget Kunst og håndverk inkluderer fire hovedemner; Visuell 

kommunikasjon, Design, Kunst og Arkitektur med mulighet for oppgaver på tvers av de ulike emnene. 

Brænne har beskrevet fire historiske perspektiv; 1) Ensyklopediske danningsideal, teknikk- og 

materialtame, med et fokus på ferdigheter og kunnskap innenfor materiale og teknikker (kopiering er 

en sentral metode her); 2) formalestetisk oppseding, med et fokus på form, farge og komposisjon 

(eksperimentering er en sentral metode); 3) karismatisk haldning, med et fokus på romantiske idealer 

(fritt skapende arbeid er fokuset); og 4) kritisk biletpedagogikk, der den visuelle og materielle kulturen 

står i fokus (kritisk analyse har vært en sentral metode). 

Forskning på hvilke ideer som styrer designundervisningen i Norge er mer omfattende innenfor 

grunnskolen enn i høyere utdanning. De fire perspektivene til Brænne (2009) danner allikevel et godt 

utgangspunkt for å artikulere spesifikke karakteristikker, spenninger og utfordringer som er knyttet 

opp til en sammenhengende designundervisning med tilhørende mål, praksiser og ideologier. Men 

først en kort oversikt over rammene for design i den norske utdanningen på ulike nivå. 

 

Grunnskolen 

Før 1960 var det norske fagområdet delt i tre ulike fag; Sløyd for gutter, Håndarbeid for jenter og 

Tegning. Innenfor den ensyklopediske formasjonen var der et fokus på å utvikle ferdigheter innenfor 

trearbeid for gutter og tekstilarbeid for jenter. En tanke om nytte var viktig i første halvdel av 1900, og 

dette var også synlig i faget tegning, hvor presisjon og nøyaktighet ble utviklet med tanke på den 

voksende industriens behov (Brænne, 2009). Ved gjennomføringen av 9-årig obligatorisk skolegang i 

1960, ble de tre fagene slått sammen i det nye faget Forming. Dette faller sammen med at ideologien 

som dominerte det Brænne kaller den karismatiske formasjonen ble førende i fagområdet. 

Introduksjonen av faget Forming representerer en forflytning fra håndverkstradisjonen mot en 

romantisk orientering med fokus på personlig skapende arbeid og eget uttrykk. Dette ble tydelig 



Designkompetanse i et gjennomgående utdanningsløp 

  20 

Techne Series A: Vol 19, No 1 pp. 17-24 

 

 

gjennom boka Kreativitet og vækst av Lowenfeld og Brittain (1973), gjennom nye ideer om 

undervisning i grunnskolen (Dewey 1938), og i spenningen innenfor faget Forming (Borgen, 1995; 

Nielsen, 2000; Kjosavik, 2003; Digranes, 2009; Fauske, 2010).  

I 1997 (L97), endret faget navn fra Forming til Kunst og håndverk. Samtidig fikk faginnholdet en ny 

retning, med et revitalisert fokus på ferdigheter og kunnskap i faget. Implementeringen av L97 var 

problematisk for undervisningspraksisen var fremdeles forankret i den karismatiske formasjonen hvor 

ferdigheter og kunnskap var gitt lav prioritet (Haug, 2003; Kjosavik, 2003; Nielsen, 2009). Kunst og 

håndverk i det nåværende læreplandokumentet Kunnskapsløftet 2006 (K06), er bygget rundt de samme 

ideene som L97, og den kritiske formasjonen er tydeligere artikulert. I denne sammenhengen har 

design som Hovedemne fått en sterkere rolle i faget, og denne delen fremhever en kombinasjon av 

praksiser fra både kunst og håndverk. Utviklingen av produkt er holdt frem som viktig, men sett i et 

perspektiv der demokrati, etikk og miljøhensyn er fremhevet (Kunnskaps-departementet & Udir, 

2006). Det tok 50 år å skape et felles utgangspunkt for både kunst og håndverk i undervisnings-

praksisen i grunnskolen (Digranes, 2009). Nå har planene et artikulert fokus på design og arkitektur 

som viktige områder knyttet opp mot demokrati og samfunn. Denne utviklingen har vært mulig fordi 

faget har vært samlet som ett fag siden 1960, og at det har beholdt statusen som obligatorisk fag i 

grunnskolen hele tiden.  

 

Design i videregående opplæring 

I videregående opplæring ligger design, etter gjeldende planer fra 2006,  både som fag i Studie-

spesialiserende Utdanningsprogram-Formgivingsfag (SSP-Fo) og i Design og Håndverk på 

Yrkesfaglig utdanningsprogram. Tidligere, i perioden 1994-2006, var design plassert i løpet Tegning, 

Form og Farge som var svært populært blant elevene (Nielsen, 2010). Når gjeldende SSP-Fo struktur 

ble innført i 2006, ble fagene Design og Arkitektur og Visuelle kunstfag utviklet som en fortsettelse av 

Kunst og håndverksfaget i grunnskolen og fagmålene ble utviklet på grunnlag av disse. Plasseringen i 

to ulike utdanningsløp har imidlertid ført til en nedgang i søkningen til fagområdet (Frøseth et al., 

2008). Innholdsmessig har delingen gitt de ulike studieretningene mulighet til å utvikle sine profiler – 

den ene går mot yrkesopplæring, mens SSP-Fo sikter mot en kombinasjon av allmenndannelse og 

forberedelse for design i høyere studier. 

 

Faglærerutdanning og profesjonsutdanning på universitetsnivå 

Lærerutdanningen er tett knyttet til endringene i grunnskole og videregående skole. Denne 

sammenhengen er problematisert av Brænne (2009) og Hjardemaal & Gulliksen (2010). I Norge kan 

man velge å bli grunnskolelærer eller faglærer. Grunnskolelærerutdanningen gjennomgikk en stor 

omlegging i 2010 (Kunnskapsdepartementet, 2010); denne utdanningen er fremdeles i en 

sementeringsprosess. De mest innflytelsesrike faglærerutdanningene ligger ved Høgskolen i Oslo og 

Akershus og Høgskolen i Telemark, hvor det også tilbys Masterutdanning i Kunst- og design-

didaktikk/Formgiving, kunst og håndverk med en historie tilbake til 1976.  

De viktigste profesjonsutdanningene for designere i Norge er, i stor grad, basert på verksteds-

/studioarbeid, og det er gjort lite forskning på hvordan den formelle læreplanen og det tolkede og 

erfarte nivået (Nielsen, 2009) kommer til uttrykk på dette utdanningsnivået. Ved Arkitektur- og 

designhøgskoen i Oslo har man de senere år utviklet en ny type disiplintenking innenfor det man 
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kaller the making disciplines (Dunin-Woyseth & Michl, 2001), et begrep nå inkludert i offisielle 

dokument.  

 

Et sammenhengende utdanningsløp 

Innsikt i innholdet i en et sammenhengende utdanningsløp i design, overgangene mellom de ulike 

utdanningsnivåene, og hvordan dette er realisert gjennom det norske utdanningssystemet – fra 

grunnskole til universitet er av stor viktighet. Vi vil gjerne bidra til en mer helhetlig forståelse av 

hvordan både designeren og den vanlige samfunnsborger påvirker verden og utviklingen gjennom sin 

kunnskap om design i et etisk perspektiv, og at de kan reflektere ut fra en basiskompetanse fra 

grunnutdanningen. Gjennom å sette søkelyset på ideologier, formelle læreplaner, tolkning, 

gjennomført og erfart nivå i undervisningen vil vi opparbeide kunnskap som gir oss grunnlag til å et 

helhetlig løp innenfor design.  

 

Forskningsdesign og empiri 

For å gjøre denne studien mulig (i betydningen å skaffe pålitelig empiri fra kvalitative kilder rundt 

tendenser i feltet), finner vi det nødvendig å kombinere semi-strukturerte intervju, ‘fortellinger om 

designutdanning’ (Kvale et al., 2009), og om mulig fokus grupper (Morgan, 1997) for å få fyldig 

konstruksjon av data. For å samle empiri snur vi utdanningspyramiden opp ned, og starter på 

universitetsnivå med innsamling fra faglærerutdanningen og profesjonsutdanningene. Spørsmål om 

hvordan deres tidligere utdanning/erfaring med undervisning i design har artet seg, og om dette har 

vært relevant for den utdanningen de tar nå, dvs. gjennom å samle inn ‘fortellinger om 

designutdanning’ fra studentene ved de ulike høgskolene og universitetene, ønsker vi å si noe om hva 

som kanskje er kontinuitet og hva som konstituerer brudd, og hvordan ulike tradisjoner spiller inn. 

Disse historiene kan gi en pekepinn på hva som har fungert og ikke fungert på lavere trinn i 

undervisningen. De vil også si noe om hva studentene i sin høyere utdanning ser som utfordringer for 

grunnutdanningen, hva de mener mangler av basiskunnskap for studiene de har valgt på 

universitetsnivå. Det er også en sjanse til å dokumentere om det finnes et mønster i hvilke 

videregående skoler som rekrutterer til høyere utdanning, hvorfor det er slik og videre om det er noen 

grunnskoler som rekrutterer til disse videregående skolene. Disse rekrutteringsskolene vil da kunne 

danne basis for andre og tredje runde av undersøkelsen, der både elever og lærere ved disse skolene vil 

være informanter i nye intervju og spørreundersøkelser.  

 

Kjennetegn på og utfordringer i et sammenhengende utdanningsløp 

Vi spør: Hvilke utfordringer må vi ta tak i i dagens designundervisning på ulike nivå for å fremme 

designkompetanse hos samfunnsborgeren? Svaret på dette er nødvendigvis sammensatt og resultatet 

av studien vil være nyttig i et samfunnsperspektiv så vel som for endringer i utdanningsstruktur, 

læreplandokument og praksisimplementering. Vi sikter oss inn mot å identifisere de mest presserende 

utfordringene som eksisterer på de ulike utdanningsnivåene og i overgangen mellom disse for at 

design i utdanningen skal konstituere et sammenhengende utdanningsløp, heller enn faglige 

bruddstykker. Vi vil forsøke å identifisere hva som er de største hindringene, om det er knyttet til 

strukturelle, formelle eller praksisrelaterte utfordringer, og hvordan det kan legges til rette for en 

forbedring i det lange løp. Målet er å heve kvaliteten på alle nivå av utdanningen, å forbedre kvaliteten 
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på faglærere, utdanne reflekterte konsumenter og som et resultat fremme et bærekraftig samfunn som 

det er godt å leve i.  
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