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Forord

Det er et privilegium & fa veere stipendiat i 4rden det er ogsa veldig godt a veere ferdig. Jeg
har veert omgitt av gode stattespillere som pa ulil@er har bidratt til faglig utvikling
og/eller avkobling og som har gjort stipendiatpeen til en udelt positiv opplevelse og en
uvurderlig faglig berikelse. Noen perioder har salyt veert tyngre enn andre, men i de tunge
periodene har det alltid vaert noen som har biditate ikke har blitt for lange og hjulpet meg
videre.

Stipendiatperioden begynte 1. mars 2004 pa det @@k Program for leering og praktisk
pedagogikk (PLP), som senere samme ar ble en delnstitutt for pedagogikk og
leererutdanning (IPLU) pa Det samfunnsvitenskapeladeiltet. Jeg har veert tatt opp som
ph.d.-student pa Institutt for religionsvitenskéR\() og dermed forholdt meg til to institutter.
Jeg har hatt pliktarbeid og kontorplass pa IPLU, nsneopplaeringsdelen av
dr.gradsutdanningen har veert knyttet til IRV. Tilgan pa kompetente fagfolk har slik sett
veert stor, og det er mange som pa ulike mater idaatb konstruktivt - om det har veert ved
kaffetrakteren med kaffekoppen i handa eller i arsmmenhenger.

Veilederne mine, professor Kaare Skagen (HiO, tRILU) og 1. amanuensis Siv Ellen Kraft

(IRV, UIT), fortjener en stor takk for god veilediyy giennom hele stipendiatperioden. Dere
har utfylt hverandre pa en helt suveren mate. Tagka til alle som har bidratt med

tilbakemeldinger pa tekstutkast jeg har lagt franfgrskningsseminaret til IRV. En seerlig

takk gar ogsa til min gode venn, medstipendiat mgkenbarn Torjer A. Olsen for uendelig

mange sma og store samtaler om store og sma fagigesmal gjennom stipendiatperiodens
opp- og nedturer. En takk fortjener ogsa univeisligktor Liv Carstens Knudsen som var
faglig leder pa det tidligere Program for leeringmrgktisk pedagogikk (PLP). Hun var med a
sette premissene for at en stipendiatstilling igrehsdidaktikk ble lyst ut hgsten 2003. Uten
initiativene fra ledelsen ved PLP om & prioriteagdidaktisk forskning hadde ikke denne
avhandlingen blitt skrevet.

En viktig del av kvalitetssikringen av avhandlingear sluttlesingsseminaret jeg fikk

anledning til & ha i oktober 2007. En stor takk'siuttleser” 1. amanuensis Geir Skeie fra
Universitetet i Stavanger for kritisk og systematigennomgang av avhandlingsteksten slik
den forela da. Dine innspill bidro til & heve ktien pa avhandlingen, og

sluttlesingsseminaret fungerte som en kjempemgtuasili en siste sluttspurt for a fa

avhandlingen ferdig.

Uten mat og drikke duger, som kjent, heller ikkesdpendiat. Derfor fortjener mine foreldre
og “svigerforeldre” en stor takk for mange (og Hamilien Gadgil til dels lange) og gode
maltider og samtaler. En spesiell takk til “ho mdot jevn tilgang pa ferske lefser i ulike
varianter gjennom hele stipendiatperioden — lefsgoed mentalhygiene og godt for moralen,
for dem som ikke visste det.

Til slutt en spesiell takk til Maya for stgtte ogpmmuntring underveis og for god rekreasjon
gjennom trening, turer, ferier, filmfestival og gotat. Gjennom “funny facts” fra medisinens
verden har du ogsd minnet meg pa at det faktiskefinandre interessante fagfelt enn
religionsdidaktikk. Men jeg blir i alle fall doktdpr deg...

Tromsdalen 6. juni 2008
Bengt-Ove Andreassen
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1.0 Avhandlingens tema, forskningsspgrsmal, fokusgoaktualitet

Denne avhandlingen er en analyse av fagdidaktigsksppktiver i fem innfgringsbgker i
religionsdidaktikk. Med en slik analyse gnsker pegsette fokus pa hva som har preget
fagutviklingen innenfor den religionsdidaktiske ldissen etter innfgringen av KRL-faget i
norsk skole i 1997. Farste del av tittelen pa adhagen - “Et ordinzert fag i seerklasse” — er
hentet fra en av de analyserte innfaringsbgkenelalS@ed.) 2006: 79). Utsagnet har
bakgrunn i oppleeringslovens presisering av at K&ief i grunnskolen er et ordinzert fag pa
linje med andre skolefag: “Kristendoms-, religiorey livssynskunnskap er eit ordinaert
skolefag som normalt skal samle alle elevar” (83#&rt ettelKRL-boka 200528). Behovet
for & lovfeste at KRL-faget som ordinegert skolefagnaliserer nok i like stor grad at faget
knyttes til tema og problemstillinger som peker aser det ordinsere. Det er nettopp
spenningen i forholdet mellom religionsfagets egenag som ordinaert skolefag

karakteristikken av KRL-faget som “et ordinagert €ab i seerklasse” bergrer.

Det handler om at den religionsdidaktiske fagutadgn i Norge fikk nye utfordringer med
innfaringen av KRL-faget. P& den ene siden villmmigerefare religionsfaget som en del av
en “dyp stregm i var nasjons historie”, som det heen leereplanformulering. Pa den annen
side skulle faget na veere et obligatorisk skolefggdermed inkludere alle, og faget skulle
endog kunne styrke alle elever i deres religigeatitet, uansett bakgrunn. Fagutviklingen har
derfor veert preget av spenningen mellom vektleggingv kristendommens sentrale plass i
norsk historie og kultur, hensyn til minoriteteriegeresser, samtidig som faget har veert sett
pa som viktig for elevenes individuelle holdningsdelse og identitetsutvikling.
Innfgringsbakene i religionsdidaktikk representeeer faglitteratur der det er forsgkt tatt
hensyn til alle disse ulike intensjoner og oppgas@m ligger innbakt i KRL-faget. Disse
tekstene utgjer derfor et rikt og spennende dataniade for & belyse fagutviklingen innenfor

den religionsdidaktiske diskursen etter 1997.

Samtidig med sluttfgringen av denne avhandlingebr(far 2008) foregar det to parallelle
haringsrunder i regi av Kunnskapsdepartementetearugreligionsfaget i skolen. Den ene er
om navneendring pa KRL-faget. Kunnskapsdeparternérate foreslatt at navnet endres til
Religion, livssyn og etikk (RLE). Parallelt er degsad en haringsrunde for ny leereplan i RLE

som etter planen skal tre i kraft hgsten 2008. dikgftes ikke avhandlingen.



1.1 Bakgrunn for valg av tema

Bakgrunn for avhandlingens tema henter sin forRtarii undervisningserfaring fra
religionsfagene pa ungdomstrinnet, i videregaendsesog i fagdidaktikk ved praktisk-
pedagogisk utdanning. Pa alle nivaer har elevenstumtpntene veert interessert i og etterlyst
de kontroversielle temaene som de daglig mgterdiaméJndervisningsmateriell (lserebgker,
nettressurser 0.l.) gir presentasjoner av de wékgionene eller hva en religionsundervisning

kan inneholde, men tar sjelden eller aldri opp @& kontroversielle sidene ved religion.

Den fagrste prosjektskissen jeg utformet, tegnet cgapmen for et prosjekt som skulle
utforske om og eventuelt pa hvilkken mate religikseflikter og konfliktperspektiver kunne
veere et fruktbart utgangspunkt i religionsundenvigen. Prosjektet hadde gjennom en
aksjonsforskningsprofil et mal om a vise hvordanfakus pa konflikter kan gi et godt
innblikk i religion og hvordan religion hele tidem i endring, og samtidig ogsa utvikle gode

undervisningsstrategier og fagdidaktiske refleksjdor hvordan dette kunne gjgres.

En del av det innledende arbeidet i forhold tikkkt prosjekt var a forsgke a danne seg et
bilde av hvordan norske religionsdidaktikere bel@nd konfliktperspektiver i
religionsundervisningen. Den lesningen jeg gjordedigionsdidaktisk faglitteratur viste at
konfliktperspektiver, slik jeg hadde tenkt i mittogjekt, ikke tas opp eller drgftes i seerlig
grad. Inntrykket var at den religionsdidaktiske litégraturen ikke apner for slike
perspektiver. | mgte med de mer negative sidenerekgion som konflikt og vold, synes
strategien som det meste av faglitteraturen vekgeseere en vektlegging av den dialektiske
motsetning, slik Liam Gearon (2006: 382) har papeldd utgangspunkt i en engelsk
kontekst. Isteden for & ta opp religion og konflilematiseres heller Gandhis ikkevoldsideal
eller Martin Luther King jr. som borgerrettsforkjper, hevder Gearon. | min lesning av
innfaringsbgkene trddte den samme tendens frambaRgrunn av denne lesningen kom
falgende spagrsmalet opp: hvilket sprak og fagligespektiver preges den religionsdidaktiske
diskursen av? Hvilke faglige perspektiver og hvilkiagforstaelse er den radende innenfor
den religionsdidaktiske diskursen dersom det ikkre& for konfliktperspektiver eller mer
kritiske perspektiver pa religion? Disse spgrsmehear etter mitt skjgnn sa interessante og av

sa grunnleggende karakter at jeg valgte a fokugdeze pa disse.



1.1.1 Forskningsspgrsmal og avhandlingens struktur

Formulering av forskningsspgrsmal har veert en kermosess med en malsetning om a
ramme inn en tematikk og en empiri, der forsknipggsmalet kunne formuleres pa en mate
som ga et klanvgrenseig giennomfgrbarprosjekt. Spgrsmalene som forrige avsnitt endte
opp med kan vanskelig gis fullgode og altomfattesni pa i en enkelt avhandling med klare
tids- og rammebegrensninger, men det spgrsmalawecber like fullt forsgkt innarbeidet i

avhandlingens forskningsspgrsmal.

Ettersom dette er en religionsdidaktisk avhandhiag jeg lagt vekt pa en orienteringpt et
praksisfelt, det vil si religionsfagene i skolen bgererutdanning, selv om det ikke er en
analyseav et praksisfelt i tradisjonell forstand (klasseréonskning, aksjonsforskning).
Fokus er rettet mot tre sentrale fagdidaktiske @mkader (fag/fagforstaelse, elevrolle og
leererrolle) i innfgringsbgker i religionsdidaktikamlet sett gir disse tre saksomradene
grunnlag for & omtale en fagkonstruksjon og endesghelse av “religionsdidaktikk” innenfor

den religionsdidaktiske diskurs i Norge.

Presiseringen av fokus er strukturert og presigignnom en forstaelse av fagdidaktikk der
den sakalte “didaktiske trekant” kan fungere sontedpeelse og illustrasjon pa de tre
grunnleggende sidene ved det fagdidaktikkbegrepet gg her legger til grunn (Kunzli
1998). Det medfarer ogséa en forstaelse av fagdidakbm orienterer seg mot skolefag og
undervisning. Jeg mener ogsa a finne stgtte fatette er viktige sider ved fagdidaktikk i
faglitteratur (f.eks. Gundem 2003; Kunzli 1998; éotzen et. al. 1998; Ongstad 2006; Seel
1999; Sjaberg 2001). Presiseringen av fagdidakttké saksomrader er gjort for & etablere et
klart og avgrenset fokus i analysearbeidet. DeteBmamtidig for et fokus pa hvordan
innfaringsbaker i religionsdidaktikk bygger “[...] eslags bro mellom faglig refleksjon og
pedagogikk”, som naturfagsdidaktikeren Svein Sjgl{2001: 11) formulerer det, og hvordan
denne “brobyggingen” ogsa kommuniserer en fagfelstd og kan forstds som en
konstruksjon av “religionsdidaktikk”. Det Sjgbergller en “brobygging” mellom faglig
refleksjon og pedagogikk sammenfaller med det degelske utdanningssosiologen Basil
Bernstein (2001) har kalt for “rekontekstualisetinBet bade Bernstein og Sjgberg retter
oppmerksomheten mot er at det ofte skjer noe medaglhg diskurs i mgtet med en

pedagogisk diskurs. Fagkunnskapen “pedagogisesesi, Bernstein formulerer det. Dette er



viktige poenger i forhold til en avhandling om fagftdelse og fagkonstruksjon i

religionsdidaktikken.

Refleksjonene om tema og forskningsspgrsmal engig med falgende overordnede

forskningsspgrsmal for avhandlingen:

Hvordan konstruerer innfgringsbgker i religionst#litkk en fagforstaelse av

religionsdidaktikk gjennom perspektiver pa religitaget i skolen, elevrolle og

religionsleererrolle?
Forskningsspgrsmalet kan karakteriseres Beskrivendeller eksplorerend€éGrgnmo 2004:
67). Valget av et beskrivende og eksplorerende kfomgsspgrsmal gjgres med en
begrunnelse i at fagkonstruksjon og fagforstaelbeni religionsdidaktiske diskursen tidligere
ikke har vaert gjenstand for forsknihg.enkelte avhandlinger innenfor fagfeltet (f.eB&eie
1998; Mogstad 2001; Haakedal 2003) gjagres til delsnative presiseringer og drgftinger av
“religionsdidaktikk” og “religionspedagogikk”, ogvh som kan og bgr ligge i begrepene. Det
foreligger imidlertid ingen empiriske undersgkelsar hvordan “religionsdidaktikk” eller
“religionspedagogikk” faktisk gis innhold i deniggbnsdidaktiske diskursen.

Avhandlingens forskningsspgrsmal vil dermed primsegre forskningsmessidegrunnet.
Fokus rettes mot kunnskapsforstaelse og kunnskapskéisjon innenfor den
religionsdidaktiske diskursen, og er dermed enymseahv allerede foreliggende kunnskap pa
feltet? Hensikten er & analysere hva denne kunnskapendrbest, og hvilke
mulighetsbetingelser som ligger til grunn for akatat denne fagforstaelsen har blitt etablert
som relevant, standardisert og normalisert. Etkfirgisspgrsmal som er eksplorerende i
forhold til foreliggende og etablert kunnskap,pdl den ene side kunne bringe ny kunnskap til
feltet om hvorvidt en eller flere fagforstaelsearfrstdr som dominerende i forhold til andre.
Pa den annen side vil trolig avhandlingen ogsa &uteses som et debattinnlegg om

fagutvikling i den religionsdidaktiske diskurserfotlengelsen av sistnevnte, vil avhandlingen

! Jfr. forskningsoversiktene til Skeie (2004) ogd_{2006) gir. Disse presenteres ytterligere i kapit.4.

2 Den danske folkloristen Anne Knudsen har beskrdeefi se pa det som allerede foreligger med termen
“geselgrernes metode”. Hun skriver om metoden péelavaten: “I stedet for at lede efter hidtil uopeidey
detaljer i sit materiale koncentrerer man sig deofo netop det igjnefaldende, det selvfglgelige atlé og
enhver ved findes der; man lader s& at sige boge® $ig, dér hvor seselgrerne er. Men sa er detfigais ogsa
slut med det nemme. For det &benlyse geaelder ddigiexindet er betydelig svaerere at holde i fokud eet
meerkveerdige; og det er en betydelig kraftanstreegal kigge pa& det uden samtidig at fortolke deftaid
vaneforestillinger” (Knudsen 1987: 29). Knudsengueher p& to utfordringer som har vaert svaert releva
arbeidet med denne avhandlingen, og som represertemetodologisk utfording med en analyse audeks
som allerede eksisterer, som leses av leererstudensmm er skrevet av etablerte religionsdidakéke



kunne hasamfunnsmessibgetydning ved at den gir kritiske perspektiverfagforstaelse og
fagutvikling, noe som kan ansees a veere relevijmivannet av uttalelsene om KRL-faget
fra FNs menneskerettighetskomite i november 2004r@dvienneskerettighetsdomsstolen i
Strasbourg (EMD) i juni 2007. Ved at Norge har fiktet seg til ulike internasjonale
konvensjoner gir disse dommene prinsipielle fgningg medfgrer en utfordring for den
videre fagutviklingen av religionsfaget i skole iolgererutdanning, selv om disse prinsipielle
faringene ogsa kan oppfattes som problematiskefdgutviklingen (se f.eks. Leganger-
Krogstad 2007).

Forskningsspgrsmalets struktur i forhold til fagiktikkens tre saksomrader reiser et
spgrsmal omkausalitet Selv om avhandlingens struktur fglger de tre sakadene i
enkeltkapitler og begynner med fagforstaelse itkelp#, og deretter elevrolle og lzererrolle i
kapittel 5 og 6, sa betyr ikke det at jeg forutsetit konstruksjon av elevrolle og lzererrolle
falger kausalt av forstdelsen av religion og religifaget. Jeg ser pa fagkonstruksjonen som
en komplementeeprosessder religionsfag, elevrolle og laererrolle start ikemplementeert
forhold og gjensidig pavirker hverandre. | konssjoken av en fagforstaelse av
“religionsdidaktikk” vil konstruksjon og forstaelsav den ene av disse faktorene gi
konsekvenser for konstruksjonen av de andre. | ®8emms (2001) forstand skjer en
“rekontekstualisering” av de religionsfaglige pekfivene nar religionsdidaktikkens
vitenskapsfag (religionsvitenskap og teologi) matémenn didaktikk og pedagogikk. Mgtet
mellom de ulike faglige diskursene vil gjensidigvipke perspektivene pa fag, elevrolle og
leererrolle. Religionsbegrepet eller leererrollen dgiérmed kunne fa en ny eller annen
betydning sammenlignet med det rent religionsfaghtier pedagogiske utgangspunkt.

Det overordnede tema for avhandlingen om kunnskapstkuksjon er i forskningsspgrsmalet
presisertved hjelp av den sakalte “didaktiske trekant”. Hae de tre sidene i den didaktiske
trekanten er presisert i hvert ledd av forskningssmalet. Dette gjenspeiles ogsa i
avhandlingens struktur, der hver av de tre delenoskningsspgrsmalet tas opp i atskilte
analysekapitler. Hvert kapittel innledes med en spnasjon av den del av
forskningssparsmalet som kapittelet omhandler.elmihgsvis i hvert kapittel presenteres
ogsa den begrepsformasjon (Foucault 1972) knytteenholdsvis religionsfag, elevrolle og

lzererrolle som analysen av innfgringsbgkene haekket® Det vil si de diskursspesifikke

% Bruken av “begrepsformasjon” som en del av en Ruoltdnspirert diskursanalyse presiseres ytteriger
kapittel 3.2 og 3.3.



begrep som omgir hver av disse tre sidene av diaktiske trekant i religionsdidaktikken. |
kapittel 4 presenteres analysen av hvordan rekfismene i skolen forstads, i kapittel 5
analyseres elevrollen, og i kapittel 6 religiongamllen. | kapittel 7 drgfter jeg den samlede
fagkonstruksjonen i de foregaende tre kapitleng/si &v Foucaults (1972) begrep om
“strategiske begrepsformasjoner” og Faircloughs96)9begrep om *“teknologisering av

diskurs”.

Forskningsspgrsmalet eperasjonaliserti forhold til et datamateriale som utgjares av fem
innfgringsbaker i religionsdidaktikk. Utvalget awnfaringsbgker har hatt som kriterium at
alle de tre saksomradene for fagdidaktikken som pegsisert ovenfor er omtalt.
Forskningsspgrsmalet gjenspeiler slik sett i kieteg for utvalg av innfaringsbgker og som
gjeres ytterligere rede for i kapittel 2.2.1. Ildgditlene 2.2.2-2.2.6 presenteres hver enkelt av
de fem innfgringsbgkene som er analysert. | kdpit8 og 2.4 drgftes ulike sider ved
datamaterialet i lys av teoretiske perspektiverkddekritikk; implikasjoner ved a bruke
innfgringsbgker som datamateriale, samt dets metigglog begrensninger.

Analysestrategien presenteres i kapittel 3. Hesgteres noen teoretiske perspektiver ved a
bruke diskursanalyse i et samfunnsvitenskapeligjpkb. Analysen er en diskursanalytisk
naerlesing av tekst som ytterligere kan beskrives so kvalitativ ide- eller innholdsanalyse.
Malet er & avdekke hvordan innfaringsbgkene i imligdidaktikk utgjer, skaper og
gjenspeiler stgrre tankemgnstre og ideer i degiogslsdidaktiske kunnskapskonstruksjonen
(Grgnmo 2004: 128).

1.2 Avhandlingens kontekst

Den tidsmessige avgrensingen for avhandlingen eogen 1997-2006. Avgrensingen til
1997 gjares pa bakgrunn av innfgringen av KRL-faggtunnskolen. KRL-faget ble fra
skoledret 1997-1998 trinnvis innfart som obligatkriskolefag i grunnskolen, og pa alle
klassetrinn fra skolearet 1999-2000. | arene &fet-fagets innfaring i grunnskolen kom
eldre innfgringsbgker i religionsdidaktikk ut i ngg bearbeidede utgaver og det ble skrevet
noen helt nye. Den tidsmessige avgrensningen €6 2thserer seg derfor utelukkende pa at
siste utgave av en av innfaringsbgkene (Sgdal) (2606) da forela. Innfaringsbgkene som er

analysert er alle bearbeidet eller nyskrevet it@peperioden 1997-2006.



| fortsettelsen vil jeg derfor vektlegge en nasjokantekstbeskrivelse ved a trekke noen
historiske linjer for utviklingen av religionsundesning i Norge som leder fram mot
innfgringen av KRL-faget i 1997. Selv om avhandéinger en analyse av datamateriale fra en
laererutdanningskontekst og studiefaget KRL, maedstes i sammenheng med utviklingen
av religionsfaget i skolen. Framstillingen delesfalei to. | kapittel 1.2.1 behandles
religionsundervisningen i grunnskolen, mens kabitt2.2 tar for seg religionsundervisning i

leererutdanningen.

1.2.1 “En dyp strem i var nasjons historie” — omligionsundervisning i skolen
De ni arene som denne avhandlingen primaert avgsditss for toppen av et isfjell & regne i

en skolehistorisk sammenheng. Fra konfirmasjonennuifgrt i 1736 og til Kunnskapslgftet i
2006 ligger det en lang og sammensatt historiea@igion og religionsundervisning i Norge.

Her skal det kort presenteres noen sentrale utggtrekk.

Utviklingen av religionsundervisningen i Norge kdwrt karakteriseres gjennom tre
overordende perspektiver og tre historiske periodear det farste vedtatspietismens
utdanningspolitiske misjonsprosjekt i perioden ft&36-1860. Dernest den gradvise
sekulariseringav skolen fra 1860 da en ny lov om allmueskolenespa landet ble vedtatt,

til innfaringen av Mgnsterplanen av 1974 da rehgiendervisningen i skolen ble supplert
med et eget livssynsfag. Den tredje perioden kgne® fra 1974 og fram til i dag og preges
av globaliseringog etflerkulturelt samfunrsom setter premisser og preger skoletenkningen
generelt, og religionsundervisningen i skolen sgesDet er denne siste perioden denne
avhandlingen primaert forholder seg til, og hovedéigkil arene 1997-2006.

Globaliseringen og livssynsmangfoldet i det norgenfunnet fra 1970- og 1980-tallet
paskyndet en debatt og et krav om en sekulzaer siglet sekulzert religionsfag i skolen. |
grunnskoleloven av 1969 ble det vedtatt at kristemsfaget i skolen ikke lenger skulle veere
en del av kirkens dapsundervisning. Stortingenfeisamtidig kravet om at kun laerere som
var medlemmer av statskirken kunne undervise iestiokristendomsfag. Grunnskoleloven av
1969 kan slik sett sies a vaere en sentral hendstdailariseringen av religionsfaget i skolen.
Det er imidlertid mye som tyder pa at det politisiegltaket fikk liten betydning for skolens
praksis, og de tette forbindelsene mellom skolekoge ble viderefart og enna gnskes
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opprettholdt av enkelte miljger (f.eks. Jgrgensenl.J 1999). Gkende innvandring skapte
utover 1970-tallet store minoritetsgrupperingeikatolikker og muslimer, og bidro til & sette
press pa den neere forbindelsen mellom statskirkekote i Norge. Inn pa 1990-tallet var
skoledebatten preget av samfunnets kulturelle bgigee mangfold, og dette ble brukt som
argumenter for a redusere statskirkens offentlageviaer. Det skiftende klima i skoledebatten
pa slutten av 1900-tallet kan illustreres med at derske statskirken, som gjennom et par
hundrear i norsk skolehistorie hadde vaert en siglefga 1990-tallet i stedet ble tolket som et

overgrep mot minoritetene (Eriksen, Hompland oghigdand 2003: 245-246).

| 1995 fikk daveerende statsrad Gudmund Hernes ewentl Pettersen-utvalgets utredning
Identitet og dialog(NOU 1995:9). Utvalgets mandat hadde veert & giverdering av
religionsundervisningen i alle deler av skolelgpebefalningen fra utvalget var et sakalt
“utvidet kristendomsfag” med en begrenset fritakksfer deler av undervisningen. Etter
behandling i Stortinget ble faget Kristendomskurapskned religions- og livssynsorientering
(KRL) innfart hgsten 1997. Faget skulle ha et héoleas pa kristendommen gjennom
kunnskapsomrader som Bibelen, hovedlinjer og hoestmer i kristendommens historie og
grunntrekk i kristen tro og etikk. | laereplanen lolette begrunnet med at “Kristen tro og
tradisjon utgjgr en dyp og bred stregm i norsk ogopeisk historie. En innfgring i denne
tradisjonen i all dens rikdom apner perspektiveskgper sammenhenger som er avgjgrende
for & kunne orientere seg i samfunnet” (L97: 8%gdt skulle ogsa inneholde “hovedtrekk i
andre levende religioner og livstolkninger”, saitddofi og etikk. Hovedvekten ble dermed
lagt pa kristendommen. De andre “levende religiefiatet ble viet plass til var jgdedom,
islam, hinduisme og buddhisme.

Selv om det ble lagt vekt pa at KRL-faget skullerer&&pent og bidra til innsikt, respekt og
dialog” og “fremme forstaelse og toleranse”, ogevielat “de samme pedagogiske prinsipper
skal legges til grunn for arbeidet med kristendomraog andre religioner og livssyn” (L97:
89), sa uteble ikke reaksjonene pa det omfangstekiilommen fikk pa bekostning av andre
religioner. Kritikerne hevdet at faget kun formidlenajoritetens religigse identitet og
tradisjon. Med tanke pa fagets tiltenkte integrdeefunksjon i et pluralistisk samfunn var
dette problematisk (Borchrevink 2002). De stadigksemde grupperinger av religigse
minoriteter gjorde krav om & bli godtatt pa egnenuisser. KRL-fagets korte historie er da
ogsa preget av en balansegang mellom hensynene mtjoritetskulturen og

minoritetsgrupperingene.
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Ved innfgringen av KRL-faget fikk to lsererutdanmsimstitusjoner i oppdrag & evaluere tet.
Pa bakgrunn av evalueringsrapportene som foreb&eémber 2000 ble det nedsatt en gruppe
som skulle utforme en ny leereplan for KRL-fagetvdlget foreslo en ny struktur i lsereplanen
for & forsgke & tone ned det som kunne oppfattes lsistendommens og dermed ogsa
majoritetskulturens dominans i faget. Forslageebar en tredeling og tematisk inndeling av
fagstoffet: 1) Verdensreligionenes store forteing) Festivaler og bekjennelse (ritualer), og
3) etikk (Thomassen 2006: 260). Dette forslagek gkke gjennom i Leeringssenterets og
departementets behandling, og i 2002 kom en nyplaar§ KRL02) der det var valgt & holde
pa strukturen fra 1997-leereplanen. Faget haddeléanidl endret navn til Kristendoms-,
religions- og livssynskunnskap. Det nye navnetlsksignalisere at alle delene av faget var
likeverdige kunnskapsomrader, og erstattet det sidfigere hadde veaert formulert som

“religions- og livssynsrientering'.

Med den nye leereplanen ble det ogsa gjort endrinfpehold til fritaksretten. Det var denne
som hadde vakt mest harme o0g engasjement blantlddfereog religions- og
livssynsminoritetene, og farte til en prinsipiekelhtt om religionsfrinet og forholdet til
Norges folkerettslige forpliktelser i en lang rekktgivelser (f.eks. Hgstmaelingen (red.)1998,
2001, 2004). KUF var trolig klar over at et obligask religionsfag med en begrenset
fritaksrett kom til & vekke reaksjoner allerede vedfaringen av KRL-faget. | forkant av
fagets innfaring i skolen ble dette debattert olgamellet i Stortinget og i departement i flere
runder. Det resulterte i at KUF bad lagdommer BMigse foreta en gjennomgang av sakens
juridiske sider med tanke pa forholdet mellom gskulens kristne formalsparagraf og
Norges forpliktelser til internasjonale konvensjo(®t.prp. nr. 38 (1996-97)). | sin utredning
anbefalte Mgse ([1997] 1998: 203): “Slik situasjom& framstar, finner jeg at det tryggeste
er en generell fritaksrett”. Etter behandling i itmet varen 2001 (St. meld. Nr. 32 (2000-
2001)) ble det sendt ut informasjon til skoler,eldre og foresatte med presiseringer om
fritaksretten. Her ble det slatt fast at KRL-fageimdeles var et obligatorisk fag, men at en
begrenset fritaksrett var opprettholdt. Det bleenwke forbindelse ogsé utarbeidet et eget
skjema for & gjare fritaksretten lettere a bensttg av (KRL-boka 2005: 53-55).

* En del av oppdraget gikk til Norsk LaererakadenifNog det andre til Hagskulen i Volda (HiVo) i
samarbeid med forskningsavdelingen ved Diakonhjetsiidggskolesenter (Diaforsk). Oppdraget var & falge
faget og vurdere hvordan implementeringen hadde Qétte var en del av evalueringen av hele L97. To
evalueringsrapporter ble overlevert KUF og davasgestdtsrad Trond Giske i november 2000 (Hagesaeter m
2000 og Aadnanes og Johannessen (red.) 2000).
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Etter de folkevalgtes behandling ble kravet omtftritak fra KRL-faget prevd for norske
domstoler av Islamsk Rad Norge og to foreldrepamsriHuman-Etisk Forbund pravde saken
sammen med en gruppe foreldre. Kravet i begge sakan fullt fritak fra undervisning i
KRL-faget. Anklagerne led nederlag i Oslo byrettiddprgarting lagmannsrett fgr saken ble
anket til Hgyesterett av Human-Etisk Forbund ogapeltet der i august 2001. Anken ble
avvist og dommen i lagmannsretten stadfestet. Sékenmidlertid anket videre til Den
europeiske menneskerettighetsdomstolen (EMD) i sBtrarg 0og FNs

menneskerettighetskomite.

| november 2004 kom FNs menneskerettighetskomitd sime uttalelse som ga saksgkerne
medhold. Utarbeidelse av en ny leereplan for KRLefdge noksa umiddelbart satt i gahog

i august 2005 forela den nye laereplanen i KRLnl 007 kom domsslutningen fra EMD, og
ogsd her fikk saksgkerne medhold i saken mot statenet rundskriv fra
Kunnskapsdepartementet (Nr. F-15-07) ble det inéstrom at det p& bakgrunn av dommen
fra EMD ville bli utarbeidet en ny laereplan somlstka i kraft fra skolearet 2008-2009. Det
vil bli den fjerde leereplanen i KRL siden 1997. Aitet med den nye leereplanen i KRL vil

ligge utenfor rammene for denne avhandlingen, bderifor ikke bli drgftet her.

Siden faget sa dagens lys i 1997 har det dermadigget tre laereplaner (KRL97, KRLO2,
KRLO5), mens en fjerde altsa er pa vei. | tillegay faget veert gjenstand for rettssaker og
domsavsigelser pa alle nivaer i det norske retesves) to internasjonale domsstoler. Dette
har resultert i flere rundskriv fra departementlLagringssenteret/Utdanningsdirektoratet om
revisjoner, hgringer og fritaksordningen. KRL-fagegammes dermed inn av stor
oppmerksomhet i en bred offentlig og politisk débatn religionsundervisning i Norge.
Debatten har veert preget av spgrsmalet om frittkereog om laereplanutvikling.
Fagforstaelse og fagkonstruksjon blant leererutdanniear ikke veert gjenstand for

oppmerksomhet, selv om det er her faget gis innbglgrofil for framtidige religionsleerere.

® Regjeringen uttalte i en pressemelding (Nr.: 05340 februar 2005) at: “Lovbestemmelsen om atsten
skal undervise i KRL skal ta utgangspunkt i grurudeks forméalsparagraf, blir foreslatt fiernet fatyéeliggjare
at faget ikke skal veere forkynnende. Det skal sdimtitarbeides en ny leereplan for KRL, og reglemetritak
blir forenklet.” Sommeren 2006 ble ogsa Bostad-gianedsatt for & vurdere den kristne formalspafag for
skole og barnehage. Utvalget leverte i juni 2007usiedning=ormal for framtida(NOU 2007:6).
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Religionsundervisningen i Norge kan i historisk gpmktiv sies a vaere preget av
kristendommens svekkede status gjennom de sistautdilding, og kanskje seerlig etter
etableringen av KRL-fagét. Ikke-dogmatisk og konfesjonsfri religionsunderifgn er

imidlertid stadig en viktig faktor i skolen, og &llagt stor vekt for & mate elevene i deres
personlige vekst og utvikling som “meningssgkendmnmesker” (Jfr. kap. 5). Skolen kan
derfor sies a ta inn over seg en samfunnsutvikdiegkonfesjonell kristendom mister status,

mens religionens betydning for individet fremddimstas som viktig.

For skole og utdanning gir globalisering og intejoaalisering dermed ufordringer pa flere
nivaer. Norge har forpliktet seg til en rekke ulikeernasjonale konvensjoner, og forsgker
internasjonalt & vaere en viktig aktar pa ulike ateraDavaerende statsminister Kjell Magne
Bondevik hevdet for eksempel hgsten 2004 at KRleffdginne forhindre terrorisme og
dermed var et viktig virkemiddel og en god straietiiampen mot terror”. Bondevik tok til
orde for at KRL-faget kunne skape en mgteplassé fekape forstaelse mellom ulike grupper,
og presenterte det norske religionsfagets fortligfiet til Irans president, partene i Midt-
@sten-konflikten og religigse ledere pa Balkan. telws2004 var ogsa marokkanske
myndigheter p& studietur til Norge for undersgke WRL-faget egentlig inneb&r. 15.
november samme ar kom uttalelsen fra FNs menndtigbetskomité om KRL-faget og
dempet entusiasmen. | lys av den kristne formagpafen ble KRL-faget i domsavsigelsen
tolket & vaere i strid med sentrale punkter i mekeestighetene. Uttalelsen fra FN, og siden
ogsa fra EMD i 2007, er eksempler p& hvordan glsbahg og internasjonalisering pavirker
nasjonalstaters interne forhold og derfor ogsésette premisser for fagutvikling i skole og

leererutdanning.

1.2.2 Religionsundervisning i leererutdanningen
Oppbygging av offentlig leererutdanning i Norge kgmadvis i stand utover 1800-tallet i

henhold til lov om almueskoler pa landet av 182&nBlo fast at alle seks stift i Norge skulle

ha sine seminarer for a utdanne leerere (Kvalbed3224ff). Det farste statlige leererseminar,

® | dette bildet er det ogsé relevant & vise tiltBdsutvalgets anbefaling til nye formalsparagrafer
barnehageloven og i oppleeringsloven (NOU 2007:614)3 Utvalgets anbefaling kan ogsa tolkes soredd i
kristendommens svekkede status i norsk skole.

" Se ogsa talen Bondevik holdt p& Europarédets kame i Oslo i juni 2004 (referansen til talen &ari
litteraturlisten som Bondevik 2006).

8 Se for eksempel disse nettsidene fra NRK og Afteten for Bondeviks presentasjon av KRL-faget p& de
internasjonale arenéttp://www.nrk.no/nyheter/innenriks/4145373.htjtihken er sist sjekket 19.10.07], og
http://www.aftenposten.no/amagasinet/article1154@assist sjekket 19.10.07].
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Tromsg Seminarium, ble imidlertid etablert allereédd826 pa grunnlag av det gamle
Seminarum lapponicunsom skulle utdanne leerere for samene. Utover -14@4 ble det
etablert flere lsererseminaret, men farst i 1890 konstatlig lov om leererseminarene.

Da allmueskolen ble innfart i Norge pa 1700-tall@t det en del av sogneprestens oppgaver a
rekruttere leerere. Den enkeltes sogneprests skfgtihgrunn for vurderingen nar aktuelle
kandidater skulle vurderes. Den viktigste kompetansar selvsagt kunnskaper i Luthers
katekisme, men de pietistisk orienterte teologenedsa stor vekt pa enkeltmenneskets rette
livsfarsel ved & falge sine plikter og ha en pietthndel. Med loven om laererseminarene fra
1890 mistet imidlertid kirken og teologene et titnget monopol over skole og
leererutdanning, men kravet om at leererne i krisierskunnskap ved leererseminarene skulle
veere teologer ble opprettholdt (Skeie 2003a: 18%0)ken og teologene hadde dermed
fremdeles en sentral posisjon i forhold til kristemsundervisningen. Den svekkede
posisjonen var ogsa et resultat av at kirken pesilav 1800-tallet var preget av ytre og indre
press. Opphevelsen av Konventikkelplakaten i 1&12senterloven av 1845, og det gkte
religigse mangfoldet i landet, utfordret og rokietl kirkens posisjon. | tillegg gjorde indre
strider seg gjeldende. Krav om ny hgymesselitukgipge debatt og frustrasjon. En ny
Alterbok kom i 1889 og ble skarpt kritisert av tegér og mislikt av menighetene (Oftestad,
Rasmussen og Schumacher 1997: 220). | tilleggktiltebatten mellom liberale og
konservative krefter innad i kirken ved inngangeri®00-tallet. Debatten om liberal eller
konservativ teologi pavirket ogsa kristendomsunideimgen pa laererseminarene. De
konservative og bekjennelsesorienterte vant i égmngang fram, noe som blant annet
medfarte at det ikke ble gitt adgang til medlemm@edissentersamfunn til seminarene, med
unntak av de som kunne framlegge dapsattest. SMilkken ble slik sett et ideologisk
konfliktomrade for kirken, noe som preget religiondervisningen bade i skolen og ved

seminarene pa slutten av 1800-tallet og ved inngratity1900-tallet.

| Normalplanen av 1939 ble kunnskapsorienteringerkristendomsfaget nedtonet pa
bekostning av et “toleranseperspektiv’ (Skeie 200381). Konkret innebar dette en
nedtoning av utenatleering av katekisme og salmidrdel for bibelhistorie. Dette svekket
ogsa fagets konfesjonspregede profil, som forshaitmed loven av 1969. Fram til KRL-
faget ble innfart i 1997 har kristendomsfaget ideatdanningen veert lite forandret og fortsatt

hatt vekt pa bibelhistorie og kristen tro og laere.
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Teologene har hatt en dominerende plass i norgirilgeianning til langt inn pa 1900-tallet.

Det er i stor grad teologene som har preget degioakpedagogiske tenkningen og forskning
ved norske hgyskoler og universiteter (Skeie 20@884; Lied 2006). Den ovenfor nevnte
striden om liberal og konservativ teologi ga segdaitslag i at det ble etablert egne
laererutdanninger av konservative miliger. Pa 1@fieitble Norsk Leererakademi opprettet i
Bergen, og pa Det teologiske Menighetsfakultet (MB)slo begynte man pa samme tid a
tilby et eget studium i kristendomskunnskap forelaer Menighetsfakultetet var lenge det
mest aktive religionspedagogiske forskningsmiljaidorge, blant annet ved at landets farste
stilling i religionspedagogikk ble opprettet her.eclogenes engasjement i skole og
leererutdanning forklarer i noen grad at mye avkioirsgen pa feltet i Norge har et teologisk
tilsnitt.

| loven om folkeskolen fra 1959 ble det slatt fastleererne i kristendomskunnskap skulle
veere medlemmer i trossamfunn som hadde evangeliskrkk leere (Skeie 2003a: 194). Ti ar
senere ble dette kravet fjernet, og alle som vanpeiente kunne undervise i faget. |
leererutdanningen og i skolen kunne de som ikkemadlemmer av statskirka eller Den
evangelisk-lutherske frikirke sgke seg fritatt. Eslik fritaksordning eksisterte i
leererutdanningen helt fram til rammeplanen for dgé studiefaget KRL ble innfart i

allmennlaererutdanningen i 1998.

Religionsfaget i leererutdanningen har en sammem@d# historie som skolefaget, og
studiefaget i leererutdanningen ma derfor sees aWgrunnskolens religionsfag. Teologiens
dominerende rolle i forhold til skolens kristenddaus farte ogsa til en dominans i forhold til
studiefaget i leererutdanningen. Med innfgringerK&L som grunnskole- og studiefag var
vitenskapsfaget teologi ikke lenger det eneste p#adikningskraft og innflytelse. Da faget
ble utvidet til & gjelde religioner og filosofi, miwrte det en mulighet for at vitenskapsfagene
religionsvitenskap/religionshistorie, filosofi odéhistorie kunne vaere med a sette premisser

for skolefag og studiefag, og & prege den videgatfaklingen av religionsdidaktikken.
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1.3 Religionsdidaktikk — mellom skolefag, studiefag vitenskapsfag
| denne avhandlingen vil begrepet “religionsdidaktiprimaert knyttes til religionsfaget KRL

i grunnskolen og studiefaget KRL i allmennleereratdagen. Det vil i mindre grad knyttes til

religionsfaget i videregaende skole og religionakitikk i praktisk-pedagogisk utdanning.

Den empiri jeg legger til grunn for analysen erfaringsbgker i religionsdidaktikk (jfr.
kapittel 2). Religionsdidaktikk eller religionspeptaikk forekommer i titlene til alle bgkene.
Jeg vil ikke ga inn i en diskusjon og gjere pringile draftinger og tegne en skillelinje
mellom begrepene “religionsdidaktikk” og “religigrexdagogikk”. Jeg vil kun presisere at jeg
bruker betegnelsen religionsdidaktikk i min avhamgll Begrunnelsen er at begrepet i mange
norske religionsdidaktiske framstillinger har vaemstilt som en teologisk disiplihMin
forstaelse av religionspedagogikk/religionsdidaktier mer pragmatisk orientert. Jeg er
imidlertid bevisst om at dette er en del av enrstgrinsipiell fagdebatt, men som jeg her ikke
har mulighet & g& naermere inn ‘BaDidaktikk-begrepet er av nyere dato, og termen
“fagdidaktikk” kommer farst i bruk pa 1970-tallédigstad 2006: 19ff). For mitt fagfelt er det
derfor interessant a legge merke til at begrepégioaspedagogikk synes a ha veert
foretrukket fgr innfaringen av KRL-faget i 1947Etter dette har religionsdidaktikk blitt mer
brukt og etablert seg som fagterm for religionsfegefagdidaktikk?

Religionsdidaktikken utformes i all hovedsak i leatdanningene, seerlig
allmennleererutdanningen, ved hgyskolene, studiefaget KRL. Utformingen av
religionsdidaktikken i studiefaget preges av at dfarste rekke forholder seg skolefag og
i noen grad tilvitenskapsfagReligionsdidaktikkenskolefager Kristendoms-, religions- og
livssynskunnskap (KRL) i grunnskolen og Religion etikk (RE) i videregaende skole.

Skolefagene KRL og RE defineres og gis en plagsles gjennom sentralt gitte laereplaner.

° 4...] religionspedagogikk [forstar vi] som en tegisk begrunnet laere om undervisning og oppdragelse
(Asheim og Mogstad 1987: 14).

10 Geir Skeie (1998) drofter f.eks. forholdet mellomeligionspedagogikk, religionsdidaktikk og
religionsundervisning og gjer slik sett bruk avealbegrepene i sin forstdelse av en kulturbevisst
religionspedagogikk. Skeies forstaelse av religi@amgogikk er et eksempel pa at religionspedagogikk
ngdvendigvis ikke trenger & veere en teologisk teitdlisiplin.

| den religionspedagogiske faglitteraturen (seerligr 1997) draftes ofte forholdet mellom
teologi/kristendomskunnskap og pedagogikk, og oitkétvav vitenskapsfagene som skulle legges tihgrior
religionspedagogikken (se f.eks. Haakedal 1995).eDélant annet denne diskusjonens ulike posisjsom gir
Lied (2006) grunnlag for & omtale to tradisjonarorsk religionspedagogikk: “Asheim/Mogstad-tradiga”,
somt tar til orde for en teologisk religionspedagkg og “Winsnes-tradisjonen” som er mer orientarot
pedagogikken.

12 Av de innfaringsbekene som analyseres i denneraNingen brukes “religionspedagogikk” i tittelen pén

én bokene, i Njal SkruneReligionspedagogikk for grunnskolé004).
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Fra og med Kunnskapslaftet (2006) skal fagene nmgkolen og den videregadende skolen

sees i lys av hverandre og betraktes som et higlhetlanningslap®

Vitenskapsfagét er faget slik det eksisterer ved universiteteneeagelte hgyskoler, og
omtales ogsd enkelte steder sdomskningsfaget® Med innferingen av KRL-faget ble
fagdisipliner som religionsvitenskap, filosofi adehistorie relevante vitenskapsfag for skole-
og studiefaget KRI®, men forelgpig er det vist liten eller ingen imsse for skolefag og
fagdidaktikk i disse disiplinene. Teologien er gigeénskapsfaget som i stagrst utstrekning har
interessert seg for religionsfagene i skolen, nom sr sveert tydelig dersom avlagte
dr.gradsavhandlinger legges til grunn (Lied 200&-170). En bakgrunn for det er selvsagt
den tette forbindelse mellom skole og kirke heandet helt siden Christian VI innfgrte
konfirmasjonen i 1736 som en del av sitt statsgtisie prosjekt. Den teologiske interessen
for religionsfaget i skolen kan presiseres yttedé til seerlig & gjelde den systematiske
teologien. Det vil si den teologiske disiplin soraskjeftiger seg med dogmatikk, etikk og
trosleere (Kvaerne og Vogt (red) 2002: 352-353). hersk kontekst er det ogsa interessant a
merke seg at tre av fire som har innehatt professor religionspedagogikk har hatt sin
bakgrunn i systematisk teologi, med MF som arbésdissDet gjelder professorene Ivar
Asheim, Peder Gravem og Sverre Dag Mogstad. Njairgls har siden 1996 veert ansatt som
professor ved NLA’ Han har sin teologiske bakgrunn fra MF og plassene Lied (2006:
170ff) i “Asheim/Mogstad-tradisjonen”.

| studiefaget KRL ma skolens leereplaner, og stadietis rammeplaner, tolkes. Tolkningen er
en viktig del av den religionsdidaktiske fagkonksjonen. | studiefaget mgter dermed
leererstudentene faglig begrunnede tolkninger av lefkgenes leereplaner, bade i

undervisningen og i innfaringsbgkene. Innfaringsreker skrevet av fagpersoner som jobber

13 | KRLO5 og REO06 struktureres religionsfagene farste gang med de samme fire hovedomrédene:
Religionskunnskap og religionskritikk, islam og ealgfri religion, Kristendommen og filosofi, etikkbg
livssynshumanisme. | de samiske leereplanene fagionsfagene erstattes hovedomradet islam og egfrival
religion med sirkumpolare religioner og en valgéiigion.

14 Det finnes ogs& eksempler pé at uttrykket “bagiskenyttes i stedet for “vitenskapsfag”, men dierer til

det samme.

15 En slik betegnelse referer imidlertid til en tid fbrskning i all hovedsak skjedde p& universitetenens det i
dag ogsa foregar omfattende forskning pa enkeliskuder, for eksempel innenfor religionsdidaktikkgfr.
Skeie 2004; Lied 2006).

18 Etter innfaringen av KRL-faget og det omfangetdpiainen (KRL97) hadde, skapte det en debatt onolideh
mellom skolefaget og vitenskapsfaget religions\atep, og hvilken rolle vitenskapsfaget skulle tarhold til
skolefaget (Afdal 1998; Thomassen 1998b)

" Geir Afdal har i lgpet av hgsten 2007 tiltrddt spmofessor i religionspedagogikk ved Det teologiske
menighetsfakultet. Han blir dermed den femte psifes fagdisiplinen, og han har ogsa sin fagligkgoann fra
MF.
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med studiefaget, og for studenter i studiefagekedg forholder seg like fullt til skolefagene
ved at bgkene skal bidra til & sikre faglig kvaliteskolens religionsundervisning og i
leererutdanningen. Skolefag og studiefag har derkiteae tangeringspunkter ved at en tanke
om faglig kvalitet i lesererutdanningen ogsa kan vesesl pa a sikre faglig kvalitet i skolen.
Konteksten for studien er like fullt studiefagetagn fagkonstruksjon av religionsfagene som

skjer i den faglige aktiviteten knyttet til studaglet KRL pa leererutdanningsinstitusjonene.

1.4 A plassere prosjektet
Innfgringen av KRL-faget i 1997 genererte en orefate mengde publikasjoner i form av

dr.gradsavhandlinger, FoU-rapporter, utredningerotigntlig debatt. Religionsdidaktikerne
Geir Skeie (2004) og Sidsel Lied (2006) gir sameletfyldig oversikt over religionsdidaktisk
forskning i Norge gjennom hver sin artikkel. Minegnomgang stgtter seg til disse. Det er
ikke min intensjon & gi en fullstendig oversikt o¥erskningen, men i kapittel 1.4.1 gis noen
innblikk i hva som har kjennetegnet den. | kapittet.2 rettes fokus mot forskning som er
gjort pa leererutdanning, og mer spesifikt fagditkiorskning i leererutdanningen. | kapittel

1.4.3 plasserer jeg mitt prosjekt i forhold tilliggtre forskning.

1.4.1 Religionsdidaktisk forskning
Skeie (2004) strukturerer sin gjennomgang etteiskiungsbidragenes hovedfokus og

metodiske tilnaerming; empiriske studier, religi@usdts/fagenes historie, og teoretiske studier
(ibid.: 317).

| falge Skeie preges den religionsdidaktiske forsgen i Norge av:

« Overraskende liten eller ingen debatt om religiagef i den videregaende skole
(ibid.: 318).

* De mest aktive bidragsyterne har hatt sitt utgangpulaererutdanning. Forskning fra
religionsfaglige miljger pa universitetene er méeremindre totalt fraveerende. Pa
universitetene er det seerlig hovedfags- og mastésgtudenter som har interessert
seg for religionsfagene i skolen (ibid.: 319).

* Forskere med bakgrunn i teologiske miljger har chamii den religionsdidaktiske
forskningen (noe ogsa Lied 2006 og Thomassen (2D66) papeker). De senere ar
har ilrgidlertid flere fagfelt som sosiologi, jusgatsvitenskap bidratt (Skeie 2004:
319):

18 Skeie viser imidlertid i liten grad til forskninfra fagdisipliner som juss, sosiologi og stats\stap.
Sosiologen Ingvill Thorson Plesner nevnes (1998, éovedoppgave i administrasjons- og
organisasjonsvitenskap fra Universitetet i Bergeakka 2000) representerer statsvitenskapen, meagdoita
jussen eksemplifiseres ikke. Dette er etter mitt & mangel ved Skeies forskningsoversikt. KRL-fage
prinsipielle juridiske sider har statt fram som att de viktigste aspektene ved faget de siste aneee
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Skeies gjennomgang viser ogsa at det foreliggertditeeklasseromsbasert forskning knyttet
til religionsfagene. Skeie kommenterer ikke datien det er etter mitt syn et viktig poeng nar

den religionsdidaktiske forskningen skal diskuteres

Skeie avslutter sin forskningsgjennomgang med eskudjon om utfordringene for den
religionsdidaktiske forskningen i Norge. Av omradiat bar fokuseres mer pa, nevner han
religionsundervisning i barnehager, privatskoleri agderegdende skole (Skeie 2004: 327).
Skeie hevder ogsa at den eksisterende forskningenvéert preget av noksa snevre
perspektiver, og tar til orde for forskningsprosgekknyttet til sparsmal om makt og kontroll
over det religionsdidaktiske felt i Norge gjennonpgsmalet “Hvem ville ha
religionsundervisningen organisert pa en bestent¢ @ hvorfor?” (min oversettelse) (ibid.:
327). Skeie hevder flere steder i artikkelen afgnngen av og profilen KRL-faget fikk i
1997 var et resultat av politiske prosesser, o@ ifdtskning (ibid.: 317, 326). Han antyder
med dette at KRL-fagets fagprofil har et betydelaggbedringspotensial, samtidig som

utsagnet tilkjennegir en bevissthet om at fagefiguivirkes av politiske prosesser.

Sidsel Lied (20086) retter primaert sin gjennomgangf avlagte dr.gradsavhandlingérog
hevder at innfgringen av KRL-faget medfarte ettkikille ogsa for den religionspedagogiske
forskningen. Avhandlingene levert fgr 1997 kjengets ved a ha “[...] et rent
kristendomsfaglig og til dels kirkelig sikte”, m&tlinsnes (1988) som et mulig unntak (ibid.:
170). Fra 1997 flyttes fokus over pa det flerkidtle og flerreligigse i mange av
avhandlingene (ibid.: 175), selv om det ogsa i éeperioden leveres avhandlinger med klar

teologisk og kirkelig orientering, for eksempel lgdal (2001) og Mogstad (2001).

Lied deler forskningen inn i to tradisjoner: “AstréMogstad-tradisjonen” og “Winsnes-

tradisjonen”. Kriteriet for delingen er hvorvidtalegi/kristendomskunnskap eller pedagogikk

uttalelsene fra FNs menneskerettighetskomite i 209aMenneskerettighesdomsstolen (EMD) i Strasbaurg
2007. De juridiske sidene bergrer prinsipielle spml som de siste arene har blitt draftet i lys av
menneskerettighetsspgrsmal. Dette diskuteres é fieiblikasjoner fra jurister (For eksempel i Hgslimgen
(red.) 1998; Hgstmeelingen 2001, 2004).

!9 Lieds oversikt viser at det foreligger 13 “religgpedagogiske avhandlinger” i perioden 1985-2005di&se

er 7 avlagt pa MF, 3 pa naveerende NTNU, 2 pa TB)UWig en ved University of Warwick. Det er imididrt
bare levert én avhandling i tillegg til disse. Retlvar Asheims avhandlinGlaube und Erziehung bei Luther:
ein Beitrag zur Geschichte des Verhéltnisses vaolbgie und Padagogikka 1961. | perioden 1961 til 1985 er
det ikke avlagt noen avhandlinger som kan karadeegis innenfor fagomradet religionspedagogikk eller
religionsdidaktikk. At det er en periode pa overetjar der det ikke avlegges dr.grader innenfor fagdet
kommenteres eller forklares imidlertid ikke av Lied
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settes som utgangspunkt for religionspedagogiklkgmetigionsundervisningen (Lied 2006:
167-168). Lied lar innfgringsbgker i religionspedgisk materialisere utgangspunktet for
disse to tradisjonene. “Asheim/Mogstad-tradisjonengjjennom  Asheims  bok
Religionspedagogikk. En innfgririgh 1976, mens “Winsnes-tradisjonen” knyttes tinghes’
bok Kristendomskunnskap - erfaring — kommunikasjon. &mling artikler om
religionspedagogiske emn&ra 1984. Lied omtaler Winsnes’ perspektiv og atggpunkt som
“pedagogisk, kontekstuelt og empirisk” (2006: 168, vurderer dette som et brudd med en

lang religionspedagogisk tradisjon i Nore.

Skeie og Lied viser at de lange historiske forbiselee mellom skole og kirke ogsa har preget
forskningen. De kommenterer imidlertid ikke at al®m har avlagt avhandlinger i
religionspedagogikk har kristendomsfaglig ellerlogisk fagbakgrunn. Lied papeker kun at
de ulike religionsvitenskapelige instituttene ikkar prioritert religionspedagogikken, og at
flere bidrag er @nskelig, seerlig pa “det flerkudle omradet” der religion og
religionspedagogikk er en integrert del (Lied 20081).

Religionshistorikeren Einar Thomassen maner, isigere grad, til mer engasjement innenfor
vitenskapsfaget religionsvitenskap, og peker pautaiklingen av religionsfaget i en mer
“multi-religigs” retning krever at vitenskapsfaged i starre grad er relevant og kan bidra
(Thomassen 2006: 265). Thomassen hevder at redididaktikken har veert dominert av
teologiske interesser sa lenge at “[...] there isuagent need for our dicipline to take
possession of this field and develop it in new aioms, both theoretically and practically”
(ibid.: 266). Thomassens oppfordring om mer engasye fra religionsvitenskapen impliserer
ogsa at de faglige perspektivene innenfor detenshapsfaget er noe annerledes enn innenfor
teologien, og dermed vil medfgre nye og andre imigdidaktiske perspektiver. Denne

avhandlingen er et forsgk pa a bidra til dette.

1.4.2 Manglende forskning pa religionsfag i leereddnningen
Eksisterende forskning pa leererutdannelse synesré liten, bade i norsk og internasjonal

sammenheng (Bergem m.fl. 1997; Hopman 2006; KarZ388; Skagen 2006b). | en norsk

2 Winsnes understreket selv at han ikke gnsket &ker@mr en motsetning til den teologiske
religionspedagogikken (Winsnes 1984: 6). Winsnésitaidlertid til orde for at et teologisk utgangspa for
religionspedagogikken ogsa sto i fare for & bli fafgpt som normativ i forhold til andre relevantg o
samarbeidende fagdisipliner.

21



kontekst preges forskningen av historiske studregrikelte lsererutdanningsinstitusjoner, men
sveert fa arbeider har beskrevet og analysert léderoingen som nasjonalt
utdanningssystem (Karlsen 2003: 21). Tendensenlitéil forskning pa leererutdanning
forsterkes ytterligere nar det gjelder den fagdjddsi og fagdidaktiske aktiviteten. | to nyere
norske utgivelser om norsk leererutdanning (KarksgiKvalbein (red.) 2003 og Brekke (red.)
2004), representeres fokus pa faglig aktivitetrelatdanningen gjennom noen fa artikler om
henholdsvis lese- og skrivevansker (Botten og Lizesn 2003; Gabrielsen og Junttila 2004),
mappevurdering i norskfaget (Martens 2004), og mati&kundervisning (Fyhn og Frenning
2004).

Den samme tendensen gjelder ogsa for religionsfalgeterutdanningen. | skrivende stund
foreligger en historisk studie av religionsundemingy og kristendomsfag ved Noregs
Leerarhggskole (Haraldsg 1989), samt to artiklenysre dato som bergrer studiefaget KRL,
begge av tidligere nevnte Skeie (2003a, 2665pet foreligger dermed ingen starre
forskningsarbeider som henter sitt utgangspunker ekmpiri fra studiefaget KRL i
allmennlaererutdanningen. Den samme tendensen syg&s & gjelde internasjon&t.|
tobindsverketinternational Handbook of the Religious, Moral a8g@iritual Dimensions in
Education(de Souza et. al. (eds.) 2006) med bidrag av éveskra hele verden, vies ikke
leererutdanningsnivaet oppmerksomhet i noen avlemtk Tendensen gjenspeiles ogsa i de
ulike forskningsgjennomgangene i bok&owards a European Perspective on Religious
Education (Larsson and Gustavsson (ed.) 2004). Boken tate sg@ & presentere og
giennomga aktuell forskning fra flere europeiskedlal bokens avsluttende artikkel (uten
forfatternavn) “Religious Educational Research ttoe Future” (ibid.: 353-356), trekkes det
opp noen linjer for den religionsdidaktiske forskmen. Leererutdanningsnivaet nevnes, men
ikke som viktig for forskning. Det falgende sitatitistrerer hvordan leererutdanningsnivaet
ofte kommenteres:

We need to develop our competence to educate aimdt@achers who are able to
combine high quality in their academic fields wgrsonal qualifications as sensitive
co-learners, it may be in the school or a religioasimunity. As learning partners the
teachers can became [sicl]] models for their codlera; and, as independent,
responsible persons in critical reflection, do ttsairvice to the learners, society, their

2L Artiklene kan sees p& som en lang (Skeie 2003a@nawe kortere (Skeie 2005) versjon av sammekattik

22 Jeg ma imidlertid her ta et lite forbehold om fatimgssituasjonen i Tyskland. Her er religionspexdgkk en
fagdisiplin som har generert mye forskning gjennmange ar. Jeg kan ikke hevde og ha fullstendigsikter
over denne forskningen, men i de oversiktsverkhjagundersgkt har jeg ikke funnet eksempler pakfing
knyttet til laererutdanning.
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religion/church and the cultural or religious titawhs. (Larsson and Gustavsson (ed.)
2004: 355).

Sitatet er interessant pa flere mater. @nsket omdanne gode religionsleerere er en reell
utfordring, med tanke pa samfunnsutviklingen i Barode siste tiar. Artikkelen nevner
sentrale stikkord som globalisering, pluralitet skularisering som viktige utfordringer for
religionsfagene og deres plass i skolen. Sitatiste slel understreker etter mitt syn ogsa
viktigheten av forskning pa leererutdanningsnivéarsom skolens religionsfag skal kunne
sees pa en del av religionsoppleeringen til ulikigigse grupperinger og religigse tradisjoner,
vil den kunne komme i konflikt med folkerettsligerkvensjoner, noe Norge har fatt erfare.
Slike prinsipielle sider ved religionsundervisningg hva religionsundervising i
leererutdanningen bar veere, later til & bli undemvomisert. Det nevnes ikke som aktuelt for

forskning noen steder.

Situasjonen internasjonalt synes dermed a vaere eafallende med den norske ved at de
eksempler pa forskning som bergrer religionsfagerekutdanningen, i all hovedsak er
begrenset mindre arbeider. Fra en engelsk konsikister eksempelvis Judith Everington og
Pat Sikes om lzererstudenters mgte med praksisreg dpplevelse av a undervise i skolens
religionsfag (Everington og Sikes 2001). I'Ansor0@2) skriver med utgangspunkt i en
skotsk kontekst om hvordan leererstudenter ma fdehekg til ulike mater a forsta religion i
henholdsvis en skole- og en universitetskonteksend forstdelsen av “religion” pa
universitetene er preget av et post-strukturakisfiaradigmé®, preges forstéelsen i skolen
ennd av en modernistisk og essensialistisk fos#aelfalge I’Anson. Leererstudentene ma
derfor forholde seg til ulike mater a forsta redigi noe som er faglig utfordrende og som
studentene utvikler ulike strategier for. En ligdenmen noe stgrre studie som knytter an til
religionsundervisning i Sear-Afrika, Tyskland og Fkind, gjgr Mitchell, Biewald og
Luodeslampi (2006) i en artikkel om leereres refl@ksr om religionsfag og
religionsundervisning i forhold til endringer ogenkrav i kjglvannet av utdanningspolitiske
og gkonomiske skifter. Slike skifter pavirker samfaprosesser og oppfatningen av religion
og religionsfag i skolen, og gir dermed ogsa utfioger for hvordan religionsleerere forstar

faget og underviser i det.

% Utsagnet om at studenter primeert far presenteforstéelse av religion som preges av post-strakstisk
teori, ma plasseres i den spesifikke kontekst Igdngorholder seg til. | artikkelen forholder I'Anscseqg til
religionsfag og leererutdanning ved University oér8ibg. Det religionsfaglige miljget i Sterling h@obbet
spesielt med post-strukturalistisk teori og kaneefglifiseres gjennom arbeidene til Jeremy R. Carrg000,
2001)
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| de tidligere nevnte forskningsgjennomgangenenaewerken Skeie eller Thomassen noe
om hva forskning pa den faglige aktiviteten soneskjed leererutdanningsinstitusjonene kan
bidra med, mens Lied i noen grad gjer det ved Bk&rdram noen sentrale laerebgker i
religionspedagogikk (2006: 187). Det bgr imidlenare av stor forskningsmessig interesse a
fokusere pa den fagkonstruksjon og fagutvikling somskjer  ved
leererutdanningsinstitusjonefie noe ogsd nyere norske prosjekter og faglitterajures &
veere et resultat av (se f.eks. Karlsen og Kvallferd.) 2003; Brekke (red.) 2004; Skagen
(red.) 2006). Maten faget KRL presenteres og tolkesleererstudentene danner et viktig
grunnlag for den fagforstaelse leererstudentene mad seg ut i skolen og i sin
religionsundervisning, noe som I’Anson (2004) alte&kriver fra en skotsk kontekst. A rette
fokus mot den kunnskapskonstruksjon som skjer éfatdanningen bergrer ogsa spgrsmalet
Skeie (2004: 327) stiller angdende makt og kontiohenfor den religionsdidaktiske

diskursen.

Manglende forskning pa religionsfaget i laererutdagen synes a tilhagre en generell tendens
i retning lite fagdidaktisk forskning pa leererutdany, og lite utdanningsforskning pa
laererutdanning generelt. En mulig forklaring pa glande forskning péa religionsfaget i
leererutdanningen, kan veere at religionsdidaktisiskiing har hatt sitt utgangspunkt i
leererutdanningsinstitusjonene. Et forskningsfokaistaidiefaget KRL ville slik sett innebaere
at man forsket pa seg selv. Det er dermed muligedket seg at vitenskapsfaget
religionsvitenskap kan bidra med perspektiver s@n kelyse faglig aktivitet, fagforstaelse

og religionsfaglig kunnskapsproduksjon i studiefage

1.4.3 Det foreliggende prosjekt
Dette prosjektet retter primaert fokus mot studiefd§RL, og dermed mot det nivaet og den

diskurs i det norske utdanningssystemet der mesezpav religionsdidaktisk undervisning,
forskning og kunnskapsproduksjon foregar. Det vitlat niva der de fleste leerebgker og
faglige artikler produseres. Dette nivaet behandi@ghandlingen som en egen diskurs, den

norske religionsdidaktiske diskurs.

% Det er flere mulige vinklinger en slik forskningitine ha. Fagformidling i den konkrete undervisnimgksis
kunne veere en mulighet, samtidig har fagmiljgertietytil studiefaget ved laererutdanningsinstitusjode
senere ar lagt stor vekt pa skrive fagbgker. D& rtablerte “KRL-biblioteket”, der et bredt spektav faglig
ansatte ved leererutdanningsintitusjonene har bidnad baker om ulike tema, er et eksempel pa fag- o
kunnskapsproduksjonen knyttet til studiefaget KRRet samme er introduksjonsbgker om de de store
religionene og bgker om filosofi og etikk som sfiksretter seg mot leererutdanning.

24



Avhandlingens datamateriale bestar av innfgringsbireligionsdidaktikk som er skrevaw
forskere og leerere ved allmennlaererutdanningene hpgskolene ogfor framtidige
religionsleerere. Datamaterialet utgjgr en avgrertséstkorpus og bergrer en del av
kunnskapsproduksjonen i den religionsdidaktiskekudsen. Den kunnskapsproduksjonen
som skjer gjennom innfgringsbgkene betraktes likkk §om viktig; det er en fortettet og
altomfattende fagforstaelse som bergrer flere sided religionsdidaktikken og
religionsfagene i skolen. For & kunne gjennomfemefakusert analyse har jeg valgt a
konsentrere analysen rundt tre saksomrader foidagtikken; innfaringsbgkenes behandling

av fagforstaelse, elevrolle og leererrolle.

Min analyse av fagkonstruksjonen i studiefaget KRiLutgangspunkt i etablert kunnskap pa
feltet, og sgker & undersgke hva den bestar av.deljeg har tatt utgangspunkt i etablert
kunnskap pa feltet, er ikke det foreliggende matetiutforsket tidligere. Intensjonen er
dermed & bidra til ny kunnskap pa feltet bade gyemrd ta utgangspunkt i og & utforske
etablert kunnskap pa feltet, samtidig som jeg Melygt nytt felt innenfor den

religionsdidaktiske forskningen. Avhandlingen vercthed gi kunnskap om hvilken fag- og

kunnskapsforstaelse som danner grunnlaget for nidgen av religionslaerere.

2.0 Empiri — & avgrense et datamateriale
Skrevne tekstdokumenter danner datamaterialet foalysen. | tillegg til de fem

innfaringsbgkene bestar empirien av andre og uljier tekster; offentlige utredninger
(NOUer), rammeplaner for leererutdanning og leerepléor skolen. Kun innfgringsbgkene er
gjenstand for analyse, men de andre dokumentener utge fullt en viktig del av den

religionsdidaktiske diskursen ved & sette premigseinnfgringsbgkenes framstillinger. A
veere bevisst dette materialet, ser jeg som engviei av den “kulturelle kompetanse” en
diskursanalytiker bgr inneha (Neuman 2001: 50). bandler om a kjenne feltet som

empirien hentes ut fra og kunne sette det i emessammenheng.

Dette kapittelet presenterer og karakterisereredgpiriske grunnlaget avhandlingen bygger
pa. Mitt farste steg er i kapittel 2.1 & omtalestedom empiri for diskursanalyse. | kapittel 2.2
presenterer jeg farst kriteriene som har liggetgtiinn for for min forstaelse av de fem
innfgringsbgkene som en komplett kildekategori, jéay fortlapende presenterer hver enkelt
innfgringsbok i kapitlene 2.2.2-2.2.6.

25



| kapittel 2.3 gar jeg videre med a bestemme kidéwrakter, det som innenfor
diskursanalysen omtales som “a situere kilden” (Bidkv2005: 198). | dette kapittelet bruker
jeg teoretiske perspektiver fra leerebok- og salgaoalyse i kapittel 2.3.1 og 2.3.2 for a
karakterisere og situere datamaterialet. P4 bakgawn disse teoretiske grepene tar jeg i
kapittel 2.3.3 til orde for at innfaringsbgkene kéetraktes som makttekster i den
religionsdidaktiske diskursen. | kapittel 2.4 gmrenetodologiske drgftinger i form av
kildekritikk.

2.1 Tekst som empiri for diskursanalyse

Fordelen med & bruke tekst som empiri kan illuesérfire punkter (Silverman 2006: 157ff).
For det farste er tekster ekt analysematerialeEn analyse av skrevne tekster muliggjer et
bredt spekter av analysestrategiske tilnaermingardet andre har tekster pévirkningskraft

og relevansar noe skal italesettes. Det ligger en makt efialig overtalelsesevne i teksten.
Den gir en mulighet for italesettelse av iakttakelav verden rundt oss og menneskene som
befolker den. Det tredje punktet ertekster oppstar og produseres uten forskeres paivigk
Tekstene som ligger til grunn for min analyse emkuet i stand pa grunn av muligheter og
arsaker helt utenfor min pavirkning. Det fierde sigte punktet etekstenes tilgjengelighet

Alle de tekstene som er tillagt vekt er offentiigjengelige.

| forrige avsnitts tredje punkt vektlegges at tekst som ligger til grunn for denne
avhandlingen har oppstatt og blitt produsert uterskerens pavirkning. Det betyr at den
empiri, de kilder, som ligger til grunn for dennéhandlingen eksisterer kun som kilder i dette
prosjektet. De er ikke skrevet med tanke pa & \fter for et forskningsprosjekt. Kilder er
aldri kilder i seg selv. De ekonstruert som kilder. “Kilder” er enanalysestrategisk
konstruksjormed det mal for gye a oppna empirifglsomhet. Oleti\at empirien skal kunne
belys det forskningsspgrsmalet spar etter. Den anéelevans. Konstruksjonen av en kilde
skal bidra til og har som mal a fa et forskningsébitil a tre fram i en form som kan iakttas
og analyseres. Innfgringsbgkene tilskrives slik sat funksjon som kilde og er konstruert

som kilder for denne avhandlingen.
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| litteratur om diskursanalyse gjengis ofte utsdadghes alt!” som et dogme (f.eks. Neuman
2001: 54). Utsagnet stammer fra Foucautig er selvsagt et umulig krav & oppfylle. | stede
for & forsgke & lese “alt” handler det om at marepéidspunkt pa kunne si at man har lest
nok, selv om man ikke har lest alt (Neuman 200J): Bé&t vil alltid veere en risiko for at
enkelte relevante tekster ikke er tatt med ellarsstt i prosjektet. Nar det i faglitteratur om
diskursanalyse oppfordres til & lese alt innenfomsange sjangrer som mulig, handler det om
a danne seg oversikt over et felt og & opparbeigelailturell kompetanse” (ibid.: 50).

Prosessen med a innfare et nytt religionsfag i mgkolen avstedkom en stor mengde
offentlige dokumenter i form av stortingsmeldingemdskriv og utredninger. Dette er viktige
bakgrunnsdokumenter og viser den politiske prose&sgttet til faget, og hva som dannet
utgangspunktet for utarbeidelsen av leereplanen giamnskolen og rammeplaner for
allmennleererutdanningen ved hgyskolene og den igkgdeédagogiske utdanningen ved
universitetene. Rammeplaner og leereplaner dannesini tur utgangspunktet for

leerebokforfatterne nar innfaringsbgkene skal skrie offentlige dokumentene er slik sett
vanskelig & komme utenom, men vil i forhold til faringsbgkene ha status som
sekundeerkilder, og ikke veere gjenstand for analyseulike offentlige dokumentene vil bli

referert til i avhandlingen, og er presentert kddeoversikt sist i avhandlingen.

Jeg har ikke hatt som mal a gjare alt til gjenstéodanalyse, slik det synes at Foucault
(1998a: 263) tar til orde for. Jeg har i stedatgidte pa & avgrense kildematerialet til et klart
avgrenset tekstkorpus som dermed ogsa er overkdginfel en analyse, og der

analyseenhetene er sammenlignbare og tilhgrer lbs fieildekategori. Avgrensningen av

datamaterialet til innfaringsbgkene star ogsa hdtt til forskningsspagrsmalet som retter
oppmerksomheten mot den faglige aktiviteten knytitestudiefaget i laererutdanningen. En
analyse av politiske dokumenter knyttet til KRL-¢ag ulike deler av utdanningssystemet
ville veert av en annen karakter, og kunne ikke stefagforstaelse og fagkonstruksjon i
leererutdanningen. Innfgringsbakene er den typdtlgiei kildekategori som best kan belyse
forskningsspgrsmalet, og trass i avgrensingengutdatamaterialet til sammen over tusen

sider med tekst.

% “One ought to read everything, study everythimgother words, one must have at one’s disposajj¢heral
archive of a period at a given moment. And arct@gpls, in strict sense, the science of this ah{¥froucault
1998a: 263).
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2.2 Fem innfgringsbgker i religionsdidaktikk: Omfanog utvalg
“Norge har hatt leerebgker i religionspedagogiklesid970-arene, noe som er enestaende i

Norden®, skriver Sidsel Lied (2006: 187). Hun gir Ivar A& zeren for & ha etablert
sjangeren “leerebok i religionspedagogikk” her idehmed bokerReligionspedagogikk. En
innfgring 1 1976. Den markerer utgangspunktet for det Liedlek “Asheim/Mogstad-
tradisjonen” i norsk religionspedagogikk, mens Ol&unnar Winsnes’ bok
Kristendomskunnskap - erfaring - kommunikasjon: eamling artikler om
religionspedagogiske emndra 1984 danner det Lied kaller for “Winsnes-tsjoinen”.
Innfaringsbaker i religionsdidaktikk, det Lied lall “leerebgker i religionspedagogikk”,
tillegges dermed stor vekt som tradisjonsskapemgdsoo markarer for ulike fagperspektiver
innenfor den religionsdidaktiske diskursen. Det d&rfor noe overraskende at denne
litteraturen ikke har veert gjenstand for forsknimgy analyse tidligere, mens leerebgker for
KRL-faget i grunnskolen har veert analysert og vurdéra ulike perspektiver i delprosjekter
knyttet til stgrre forskningsprosjekter (se f.eW¢inje 2003a, 2003b; Breidlid og Nicolaisen
2003a, 2003b, 2003c).

De fem innfagringsbgkene som danner grunnlaget éand avhandlingen vil bli fortlepende
presentert i kapitlene 2.2.2-2.2.6. Rekkefglgen resentasjon faglger Lieds (2006)
kategorisering av innfaringsbgkene i henholdsvissHém/Mogstad-tradisjonen” og
“Winsnes-tradisjonen”. Jeg presenterer forst bgkkieel plasserer i “Asheim/Mogstad-
tradisjonen” og deretter de bgkene hun plassékimsnes-tradisjonen”. “Asheim/Mogstad —
tradisjonen” har dominert pensumlitteraturen igelinspedagogikk opp til 1997, ifglge Lied
(2006: 187). “Winsnes-tradisjonen” presenteres @ersom en nytenkning og et alternativ i
den religionsdidaktiske diskursen. Jeg vil imidtbrtogsd vise og drgfte hvordan
innfgringsboken til Stabell-Kulg (2005) faller utenLieds kategoriseringer. Presentasjonen
av innfgringsbgkene inneholder tittel, forfattey(ejnfang, forlag, hvilken utgave av boken
som er lagt til grunn i analysen, og hvilke kapitlele enkelte bgkene som er tillagt starst

vekt.

Aller farst, i kapittel 2.2.1, vil jeg si noe omitariene for utvalget som er gjort.

% per i dag er ikke situasjonen like enestdende kieth hevder den var pd 1970-tallet. | dag er sjesme
etablert i alle nordiske land. Noen eksempler: Darkm(Lundblad 2005; Buchardt (red.) 2006), Finland
(Tamminen og Vesa 1986), Sverige (Almen et. al.0200
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2.2.1 Kriterier for utvalget

Innfgringen av et nytt religionsfag i grunnskoleg pballmennlaererutdanningen skapte et
behov for ny faglitteratur og apnet dermed et ngtarked for religionsfaglig og
religionsdidaktisk faglitteratur pa alle nivaer tdanningssystemet. Produksjonen av slik
faglitteratur ma sies & ha veert stor og har skjgtdllelt med en gkt forskningsinteresse blant
religionsdidaktikere (Jfr. Skeie 2004; Lied 200Bg helhetlige fagdidaktiske framstillingene
er imidlertid ikke flere enn fem. Nar jeg i dennéhandlingen hevder at det ikke finnes flere

enn fem innfgringsbgker i religionsdidaktikk, ba&sepastanden pa noen utvalgskriterier.

Utvalget av innfaringsbaker er gjort med tanke pdfirfine representasjoner av den
religionsdidaktiske diskursen som kretser rundiakiitkkens sentrale faktorer: fag, elev og
leerer. Det som helt elementeert kan betegnes somdidiaktiske trekanten”. Dette kriteriet
baserer seg pa en forstaelse av at fagdidaktikkaadibr og ser pa samspillet mellom et fag,
elev og leerer i forhold til en skolekontekst. Derfoestaelsen av fagdidaktikk bygger pa
Rudolf Kiunzlis (1998) presisering av at relasjoneellom fag, elev og lserer er tre
konstituerende forhold for fagdidaktikkens egen&m. slik forstdelse av fagdidaktikk kan
karakteriseres som en “aktgrdimensjon” ved at dekilegger aktgrenes samhandling og hva
det samhandles om (Gundem 2003: 273). Avgrensigganogsa at analysen er avgrenset til
klare saksomrader. Det er ideer innenfor disse satssomradene eller sidene ved

religionsdidaktikken som analyseres.

Nar jeg har valgt & legge vekt pa at den didaktitlekant skal kunne reflekteres i
innfgringsbgkene som et kriterium, er det nettopplif disse faktorene henger sammen:
Hvordan religionsfaget forstds har konsekvenser Hoordan elevrollen og laererrollen
konstrueres, og konstruksjonen av elevrollen hanskkvenser for leererrollen. Dette
komplementaere forholdet mellom fag, elev og lerefagdidaktikken er ogsa det
didaktikkundervisningen i leererutdanningen skaltdeerundt, i henhold til de foreliggende
rammeplanene (Rammeplan for ALU 2003, RammeplaPRld 2003). Innfgringsbakene er
dermed uttrykk for hvordan forholdet mellom fageelog leerer italesettes og for hvordan
denne kunnskapen kan ordnes og leeres. Innfaringsbaknsker a styre leseren i en bestemt
retning i forstaelsen av religionsdidaktikk. Inrifaysbgkene jeg analyserer er de eneste som i

en og samme framstilling drgfter fag, elev- og l@etk i lys av hverandre. P& bakgrunn av
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disse kriteriene kan jeg hevde at de utgjer erstieitidig og komplett kildekategori per juni
2007.

Det er ogsa viktig a presisere at bgkene som éudekt ble utarbeidet i forbindelse med at
KRL-faget ble innfart i 1997. Tidsaspektet har dedwgsa veert et kriterium (jfr. kap. 1.2).
Kun innfgringsbgker utgitt i revidert utgave elf&mm er nyskrevet etter innfaringen av KRL-
faget i 1997 er inkludert. Eldre innfgringsbgkereligionsdidaktikk somStoff og metode
(Elseth 1980),Kristendomskunnskap - erfaring - kommunikasjon:samling artikler om
religionspedagogiske emn@Vinsnes 1984)Fremmede guder i klasseromn{8tabell-Kulg
1987), Kristendomsleerer - oppgave i spenning mellom tidesentninger og stoffets
uforanderlighet(Alfsen 1986) elleReligionspedagogikiAsheim og Mogstad 1987) er derfor
ikke tatt med.

Med bakgrunn i kriteriene er heller ikke nyere geinsdidaktiske bgker tatt med, som for
eksempeVerdensreligioner i undervisningav Dagfinn Rian (1999KRL-et fag for alleav
Peder Gravem (2004):tt fag — mange muligheteav Marie von der Lippe og Ole
Borchrevink Hansen (2006), ellegerer og menneske. A vaere ekte i mgte med religias
Sturla Sagberg (2006). Rians bok kretser kun rurd#t faglige innholdet i
religionsundervisningen og omtaler ikke elevfortigeger eller lsererrollen. Gravems bok er
en vurdering av ulike sider ved KRL-faget, men impider heller ikke didaktiske refleksjoner
om elev- og laererrollen. von der Lippe og Hanseois dr en “kokebok” for arbeidsmater i
KRL-faget og inneholder ikke didaktiske kommentavar lzererrolle eller elevrolle. Sagbergs
bok bergrer bare religionsleererrollen og i litelereingen grad elev- og fagperspektiv. Derfor
er ikke disse tatt med. Heller ikke bgker rettett mharskoleleererutdanningen, som for

eksempeKristen tro og tradisjon i barnehagd®adal 1999) er tatt med her.

Avgrensingen har veert gjort pa bakgrunn av gnsketéofa et konsistent og helhetlig
materiale. Det er dermed ikke sagt at materialenkweert enda bredere og mer sammensatt,
det kunne ogsa tenkes et komparativt perspektivhidld til tilsvarende bgker internasjonalt,

men dette er ogsa et spgrsmal om ressurser ogogigarbarhet.
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2.2.2 Sverre Dag Mogstad: Fag, identitet og forted]. Didaktikk til kristendomskunnskap
med religions- og livssynsorientering.

Sverre Dag MogstadBag, identitet og fortellingDidaktikk til kristendomskunnskap med
religions- og livssynsorienteringr Gyldendals alternativ til fagbok i religionsdidikk.
Boken har foreligget i flere utgaver og opplag,dsg forelgpig siste er et tredje opplag fra
2004. Det er denne utgaven som er lagt til grummémne avhandlingen.

Boken er en viderefgring av “Asheim/Mogstad-trasiign”. | 1990 gav Mogstad ut boken
Fag og fortelling. Didaktikk til kristendomsundesmingen (Mogstad 1991) pa
Universitetsforlaget. Boken var en videreutvikling fornyelse av, og avlgste, Asheim og
MogstadsReligionspedagogikk. Tolkning, undervisning, oppeétaefra 1987. Denne var en
omarbeidelse og utvidelse av Ivar AsheiRaligionspedagogikka 1976. NafFag, identitet
og fortelling farste gang kom ut i 1997 i anledning det nye gskolefaget, viderefarte den i
stor grad mye av tenkningen fra de nevnte bgkena.rye lsereplanen og bakgrunnen for det
nye religionsfaget var innarbeidet i framstillingénillegg var et kapittel om “Undervisning i
religioner og livssyn”, skrevet av farstelektor L&eir Eidhamat fra Hogskolen i Agder,
med i boken. Den siste bearbeidingen av boken [de g 1999 etter KUFs rundskriv
(Rundskriv F-03-98) om praktisering av fritaksratt&KRL-faget.

Malgruppen for boken er studenter ved “[...] grunmumdingen ikristendomskunnskap med
religions- og livssynsorienteringved de pedagogiske leererhgyskolene og ved
universitetsinstituttene for faget. Men den tar dogsikte pa & dekke behovet for
kristendomsdidaktikk for alle som star i en fornmds- og undervisningssammenheng”
(Mogstad 2004: Forordet). Framstillingen forholdsFg til religionsfaget i grunnskolen.

Religionsfaget i den videregaende opplaeringenkear ilevnt.

Innholdet i boken fordeler seg over 220 sider dgvel kapitler med ulikt omfang. Oversikten
over innholdet i boken viser at kapitlene “Fortadisdidaktikk”, “Didaktiske spgrsmal” og
“Undervisning om religioner og livssyn” har fateéit sider. | motsatt ende av skalaen er det
interessant at kapittel 6 om laereren bare haséks sider. Sammen med Stabell-Kulg 2005
og Skrunes 2004 dtag, identitet og fortellinglen av innfgringsbakene i religionsdidaktikk

som vier minst plass til leererrollen.

27 Eidhamar medvirker ogs& i Sedal (red.) 2006, kdmmet med en bearbeidet versjon av kapittel 10gdad
2004.
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Det er vanskelig a trekke fram ett spesielt ssektnedd Fag, identitet og fortellingmen
kristne perspektiver er viktige forankringspunktBet gir seg blant annet utslag i at KRL-
faget konsekvent refereres til som “kristendomsfadgeet skrives sjelden om KRL-faget og
et “religionsfag”. Unntaket er kapittel ti av Eidhar om undervisning i religioner og livssyn.
Den konsekvente bruken av uttrykket “kristendomeftagorresponderer med sprakbruken i
Pettersenutvalgets utredning NOU 1995:9 som arteefat “utvidet kristendomsfag”.

Mogstad legger seg tett opp til Pettersenutvalgebefalninger og virkelighetsbeskrivelser.

Bokens kristne perspektiv er ogsa tydelig i deralgiste innholdsfortegnelsen. | kapittel fire
finnes underoverskrifter som “Kan en skole veerstkn?”, “Hva er kristen oppdragelse?”,
“Den spesifikt kristne oppdragelse”, og “Verdigrilemgpet i en kristen skole”. Det samme
gjelder for kapittel fem om eleven: “Eleven i etiskent perspektiv’, “Barnet i Det gamle
testamentet”, “Barnet i Det nye testamentet”, “Batinkirkens historie”, “Luthers syn pa
barnet”, “Pedagogiske konsekvenser av et kristgntp® barnet”. Eksemplene kunne veert
flere. Det kristne perspektivet underbygges ogsherepsparet hap/angst (Jfr. kap. 4.2.2).
Boken representerer dermed en sveert tydelig videref av Asheims perspektiver pa
religionspedagogikk som en teologisk disiplin (Ashel976: 11-12; Winsnes 1984: 5-6;
Haakedal 1995: 23; Lied 2006: 166).

Det er et internt spenningsforhold i boken i fochdll den tydelige kristendomsfaglige
orienteringen i flere av bokens kapitler og kapit® “Undervisning om religioner og
livssyn”, skrevet av Eidhamar. Perspektivene ial&tpittelet er overordnede perspektiver og
grep for undervisning i religioner og livssyn geglerJeg har derfor forholdt meg til at disse
overordnede perspektivene ogsa skal gjelde kristenten. Kapittelet har medfert en
ufordring for analysen siden det i noen grad stér $penningsforhold til noen av kapitlene
som er skrevet av Mogstad. Samtidig korrespondeespektivene i kapittel 5 (Mogstad) og
kapittel 10 (Eidhamar). Nar Eidhamars kapittel rddudert i 2004-utgaven av boken er det
gjort med en hensikt om & inkludere noen overordnmtspektiver pa religionsundervisning.
Selv om kapittelet star i et spenningsforhold tien av bokens gvrige kapitler ma det kunne
antas at kapittelet ikke hadde veert tatt med i balersom bokens hovedforfatter (Mogstad)
hadde veert uenig i perspektivene som presentere®éeingenting i bokens innledning eller
andre steder som skulle tilsi noen form for uenigbet er hovedsakelig perspektivene fra

kapittel 5 og 10 som gjar at jeg senere i avhagdlinkan trekke paralleller mellom Mogstad
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2004 og Afdal m.fl. 2001 og Sadal (red.) 2006. Bikapitlene er pa sett og vis med pa a
bygge broer mellom den sakalte “Asheim/Mogstadisjaden” og “Winsnes-tradisjonen”.

| analysen er det lagt starst vekt pa kapittel,%5,36 og 10. | teksten er boken konsekvent

referert til som Mogstad 2004.

2.2.3 Njal Skrunes: Religionspedagogikk for grunnslen. Kristendomskunnskap med
religions- og livssynsorientering.
Njal Skrunes’ bok Religionspedagogikk for grunnskolen. Kristendomsekkap med

religions- og livssynsorienteringlasseres ogsa i “Asheim/Mogstad-tradisjonen” a@dL
(2006: 188). Den ble fgrste gang utgitt pA NLA-&gett i 1999. Et andreopplag ble trykket i
2004 og det er denne utgaven som ligger til griorrahalysen. | andreopplaget er det ikke
gjort endringer i teksten med tanke pa KRL-leeregafra 2002. | litteraturlisten finnes et
imponerende tilfang av offentlige dokumenter onstendomsfaget i grunnskolen og hvordan
det har veert behandlet i ulike politiske organex 739 og fram til 1998. Offentlige
dokumenter og laereplaner fra videregaende utdanmingtudiefaget kristendomskunnskap
eller KRL i allmennlaererutdanning, er ikke med. Bokhar saledes et klart fokus rettet mot

grunnskolefaget, noe som signaliseres allered&ermotittel.

Boken ble skrevet i anledning det nye KRL-fagetnmiederstreker kristendomsfagets lange
tradisjoner i skolen. P& baksiden av boken hetérat€Kristendomskunnskap som fag i
grunnskolen har lange tradisjoner. Alle som skakate med fagets situasjon i dag, trenger &
se de lange linjene med utviklingen. Endringene $@amskjedd med L97 og tilfaringen av

nytt stoff, stiller laererne overfagr nye utfordrimge

Forfatteren er professor ved Norsk leererakademiANLBergen. NLA driver to kristne

hayskoler i Bergen. NLA Leererhggkolen tilbyr farlkoog allmennlaererutdanning. | tillegg
driver NLA et eget forlag, NLA-forlaget. Det er pigtte forlaget at Skrunes (2004) er utgitt.
Miljget knyttet til NLA markerte seg med kritiskennvendinger til KRL-faget i flere

hgringsrunder pa 1990-tallet. | hgringsuttalelseetterkant av NOU 1995:9 var NLA det
fagmiljget som i sterkest grad gnsket & bevareadtsjonelt kristendomsfag (Gravem 2004:
149). Begrunnelsen var hensynet til majoriteterfaeldre som har dgpt barna sine i Den
norske kirke og som gnsker en kristen oppdragelsalitse. Alternativet for de som ikke

gnsker dette og har en annen religigs tilhgrighaatfullt fritak (ibid.: 150). Skrunes har veert
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en av de toneangivende aktgrene i debatten om l&Bé&tf og har ved flere anledninger ytret
seg kritisk i avisinnlegg og intervjuét.Skrunes har med andre ord markert seg med kritiske
bemerkninger til KRL-faget og gnsker om a viderefat tradisjonelt kristendomsfag.
Eksemplene pa dette er hentet fra for faget bldaitni skolen 1997, og den videre
framstillingen vil bare basere seg pa hva Skrunkesves i Religionspedagogikk for
grunnskolenog de perspektiver og framstillinger han kommer naed. Det er like fullt
relevant & ha innsyn i Skrunes’ bakgrunn og hvifegmiljg han har arbeidet i.

Det er allerede antydet at Skrunes’ bok star ip@sigll faglig tradisjon med tanke pa NLAs
hagringsuttalelser. | farste linje under bokens tBarsoverskrift “En skolerettet
religionspedagogikk” far leseren en idé om hvilkagtradisjon det er snakk om:

Religionspedagogikkens tema har veert den kristipelr@gelse og undervisning, som
har ratter tilbake til nytestamentlig tid og hviledesu katekesbefaling, Matt. 28, 18-
20. De institusjonelle rammene for denne oppleeringa fra farst av veert hjemmet
og menigheten. Senere kom ogsa skolen til & faegtamsvar for kristen undervisning
og oppdragelse (s. 9).
Skrunes presiserer videre at han foretar en beavggensning og forholder seg kun til skolen,
men understreker samtidig at “Skolen vil alltid st@rhold til hjemmet. Vi vil heller ikke
miste kirken av syne” (s. 9). Premissene er deragifor Skrunes’ framstilling. Den star i en
teologisk tradisjon og har kristen oppleering sonmpert fokus. Dette bekreftes ogsa i
innholdsfortegnelsen til bokéh og plasserer seg dermed tydelig i “Asheim/Mogstad

tradisjonen”.

| hele farste del av boken er utgangspunktet cagse i ulike former. Referanserammen er
giennom hele framstillingen den kristne oppdragdisele til oppdragelse generelt og i skole.

Bokens del to gar inn pa ulike sider ved KRL-faget.

Dersom et seertrekk ved denne boken skal trekkem, frad det vaere det gjennomfarte
teosentriske perspektivet som gar som en ragd tjdngm hele framstillingen. Med en
teosentrisk religionspedagogikk menes her at aktiam i skolen forstas som forankret i og

kretser rundt bibelens gudsapenbaringer. Skrunaseskfor eksempel i kapittel fire om

2 F eks. i avisen Dagen 12.12.1995, under overskeft‘Stopp det nye kristendomsfaget” og “NLA staukt
mot forslag til nytt kristendomsfag i skolen: Vippdra barna til religigs pluralisme”.

2 |Innholdsfortegnelsen i boken har for gvrig omfadie trykkfeil i opplaget fra 2004. | innholdsfortegisen pa
side 7 og 8 er bare fgrste del av kapittel 10rtatl, mens tittel pa kapittel 11 er helt falt uteksten stemmer
kapitteloverskriftene og sidetallene.
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skolen og kristen oppdragelse, og en grunnholdgjegnom hele framstillingen er at “[...]
en kristen skole vil matte aktivt arbeide for emstéelse av virkeligheten som er forankret i
Guds skapergjerning” (s. 53). Skrunes argumentdogr at det ma “etableres en
helhetsforstaelse pa skolens oppgaver” for a faolersyn og & se sammenhengen i det
skolen driver p4 med” (s. 54). Et slikt helhetspektiv kan altsa etableres i en kristen
teosentrisk  religionspedagogikk. Da unngas en ffragtert og oppstykket”
virkelighetsforstaelse “uten indre mening” (s. 54).

Det teosentriske perspektivet kan ogsa leses sokitidk av dagens utvikling i skolen fra et
kristent stésted (Zizek 2003: 3). | bokens foroedeh det at “Boken sgker ikke bare & skape
en glatt tilpasning til faget og de endringene dwnskjedd. Den vil farst og fremst skape en
didaktisk innsikt som ogsa kan virke kritisk prgder Skrunes er kritisk til en
fagbegrunnelse som henter sitt utgangspunkt i ea@gimmens kulturelle eller
samfunnsmessige relevans. Det vil si et perspektmn skal forklare kristendommens
relevans for samfunnet i dag i et historisk persipek et slikt perspektiv inkluderes ogséa
kristendommens betydning for menneskets livssituesj fra fadsel til dgd. Skrunes kaller
dette kristendom “nedenfra”, og kritiserer det fokunne fare til en relativistisk tolkning av
kristendommens innhold og betydning (s. 85). “Da ka miste det teosentriske perspektivet
som orienterer seg ut fra at Gud taler og handkdl menneskene ut fra sin vilje og plan” (s.
85), advarer Skrunes. Et slikt perspektiv, der Gpanbarer seg i ord og handling og
menneskets handling orienteres rundt det, er detun®k kaller et perspektiv pa

kristendommen “ovenfra”.

Konsekvensen av en slik forstaelse av kristendommeat den eneste riktige maten & omtale
kristendommen pa er som den eneste, evige og wlerige sannhet. Teologen Francesca
Aran Murphy (2003: 461) har omtalt lignende teosské perspektiver som a klamre seg fast
til et geosentrisk verdensbilde etter Copernicusnsrfilosofen Slavoj Zizek (2003: 3) hevder
at slike perspektiver kan tolkes som en kristetikkrisamtiden. | en skolesammenheng gir et
Skrunes’ perspektiv klare utfordringer og problen&kulle Skrunes’ tanker om undervisning
i KRL blitt tatt til falge kunne det bare skjedd dhen mulighet for fullt fritak fra faget,
eventuelt at det hadde eksistert et annet ellee #adre tilbud for religionsundervisningen i

skolen.
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| analysen er kapittel 2, 3, 4, 6, 7, 8, 9 og 1adi starst vekt. | teksten refereres boken til
som Skrunes 2004.

2.2.4 Geir Afdal m.fl.: Tro, livstolkning og tradjen. Innfgring i kontekstuell
religionsdidaktikk.

Boken Tro, livstolkning og tradisjon. Innfgring i kontewsll religionsdidaktikkkom farste
gang uti 1997, og i et andre opplag i 2001. Detreireutgaven som ligger til grunn for denne
avhandlingen. Det er ikke gjort bearbeidinger asten i forhold til farsteutgaven. Det betyr
at boken forholder seg til KRL-leereplanen fra 198bken har ingen henvisninger til

rammeplaner for lsererutdanning.

Lied (2006: 188) plasserer boken i “Winsnes-tramtisn” og kommenterer at vektleggingen
av “kontekstuell religionsdidaktikk” allerede iteten signaliserte et nytt fokus i forhold til
“Asheim/Mogstad-tradisjonen”. Utgangspunktet syilde & vaere teologien, men elevenes
og leeringens kontekst. Tittelen og vektleggingerkantekst signaliserte dermed noe nytt i
den religionsdidaktiske diskursen, men innholdetteksten bygger pa en tydelig

kristendomsfaglig tradisjon (ibid.: 188).

Boken er skrevet av en gruppe pa tre forfattergskaelektor Geir Afdaf, farsteamanuensis
Elisabet Haakedal og amanuensis Heid Leganger-kKadggorfatterne har hatt hovedansvar
for hver sine kapitler, og de er apne for at lesewil merke forskjeller mellom
forfatterstemmene i de ulike kapitlene. | fororbeter det at forfatterne har veert kollegaer pa
Alta leererhggskole/Hggskolen i Finnmark, og detr&rdenne perioden hovedperspektivet i

boken, kontekstuell religionsdidaktikk, stammer fra

Tro, livstolkning og tradisjorer den eneste boken som inkluderer videregaendle slsin
framstilling. Pa bokens bakside heter det at “Bokeiberegnet pa allmennlaererstudenter og
studenter ved praktisk-pedagogisk utdanning og vkdstendomskunnskap og
religionshistorie grunnfag”, mens i forordet forrards det like fullt at “Vi har skrevet fgrst og
fremst for allmennleererstudenter, men ogsa foresttent i praktisk-pedagogisk utdanning og
ved kristendomskunnskap og religionsvitenskap dagin(s. 11).

30 Afdal er n& (hest 2007) professor ved Det teokmimenighetsfakultet, Oslo. Haakedal er n& (hg87PQ.
amanuensis ved Universitetet i Agder. Leganger-Btad) er nd (hgst 2007) 1. amanuensis ved Det iskéog
menighetsfakultet.
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Siden boken ogsa omtaler religionsfaget i videradéeskole, gjgr det at omfanget i boken er
stort. Med sine 378 sider er dette den mest omféeggayv innfgringsbagkene. Den er over
hundre sider lengre enn de andre bgkene. Innhetddisponert i to hoveddeler der fgrste del

innholder atte underkapitler og del to seks undgitla.

Bokens fagrste del tar for seg prinsipielle sided \&kole og undervisning, og teoretiske
avklaringer av begreper som didaktikk, fagdidaktikkeligion, kultur, pluralisme,

sekularisering og identitet. Gjennom disse begrepsgttes religionsundervisning inn i en
stgrre  samfunnsmessig sammenheng. Den didaktiskenkiingen gjegres i didaktisk

relasjonstekning og formulering av en egen religthdaktisk modell. Modellens innhold

danner utgangspunktet for den videre framstillingemhvert punkt i modellen gjennomgas i
egne kapitler: elevenes religigsitet (kap. 4), fsighie og leereplanteori (kap. 5), den
profesjonelle religionslaereren (kap. 6), leering] otgevaluering (kap. 7) og rammefaktorer,
arbeidsmater og leeremidler (kap. 8). Dette presemtsom bredere og mer generelle
allmenndidaktiske og kristendoms- og religionsfgglperspektiver. Innledningsvis i del to av
boken heter det at “Nar vi na gar over pa bokaseambveddel, er det farst og fremst

religionspedagogikken og religionsdidaktikken vidégangspunkt i’ (s. 195).

Den kvantitative fordelingen av bokens innhold gjegiler forfatternes understreking av en
kontekstuell religionsdidaktikk. Del to airo, livstolkning og tradisjor(158 sider) er viet

“kontekstuell fag- og emnedidaktikk”. Her preseegebokens eget faglige alternativ, og det
sentrale stikkordet er “kontekstuell”. Etter at bakkom ut i 1997 har alle forfatterne skrevet
artikler om kontekstuell religionsdidaktikk selv om det i boken primaert vises til Heid
Leganger-Krogstad som den av forfatterne som ‘&tatét hele” (Afdal 2005: 3) (se ogsa

sitatet nedenfor).

| bokens forord gis “kontekstuell” innhold slik (51-12):

| bunnen av boken ligger det imidlertid en forss&eav at religionsundervisning bar
veere kontekstuell. [...] Men kort sagt tar en konte&h religionsundervisning
utgangspunkt i den lokale religigsiteten og liiebihgen og har som mal & legge til
rette for viderefaring og foredling. Dette didakgshovedgrepet er utviklet giennom
en lang erfaringsprosess i en konkret konteksg,Alv Heid Leganger-Krogstad.

31 Afdal 2005; Haakedal 2001; Leganger-Krogstad 2001.
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Siden det kontekstuelle i sa tydelig grad vektleggedet interessant a undersgke hva et slikt
perspektiv bygger pa. Noe av bakgrunnen for atedegktlegges av forfatterne, har sin
forklaring i at de alle var kollegaer ved Hggskoldfinnmark i kortere eller lengre perioder
pa 1990-tallet. Det kontekstuelle perspektivet @arhovedinteresse og et satsningsomrade
ved det kristendomsfaglige miljget ved hagskolerl§80-tallet, og fikk i en trearsperiode
statte fra Norges forskningsrads program for “Kultag tradisjonsformidlende forskning”
(KULT) gjennom delprosjektet “Regional religigsitéReligion, kulturmgter og regionale
seertrekk”. Fra dette prosjektet foreligger detefleapporter av ulik omfang og karakter (f.eks.
Leganger-Krogstad og Haakedal (red.) 1995; Krisean1996; Meistad (red.) 1996).

Et relevant spgrsmal i denne sammenhengen er pgidkgamg religionsfaglige begrunnelser
boken presenterer for sin kontekstuelle tilneermidgn pedagogiske forankringen av den
kontekstuelle religionsdidaktiske modellen, gjgggesnnom en sammenligning og dragfting av
ulike faktorer i “didaktisk relasjonstenkning”. W& typer rammefaktorer vektlegges, og i
framstillingen nevnes bade formelle og praktiskenmeefaktorer. En viktig praktisk
rammefaktor er “kulturen pa stedet”: “Vi forstarlatlturen ved den noe smastedshomogene
Sundal skole er ganske forskjellig fra den mer drdibypregede Dstli skole. Var pastand er at
dette bade vil og bgr sette sitt preg pa undemgam” (s. 34). | boken argumenteres det
giennomgaende for at den stedlige kulturen bgr \@arelel av og utgjgre en ressurs for

undervisningen.

Afdal, Haakedal og Leganger-Krogstad benytter segog bygger videre pa didaktisk
relasjonstenkning i argumentasjonen for den komtels religionsdidaktikken. | deres
modell for kontekstuell religionsdidaktikk gjgres eseerlig vektlegging av kultur som
modellens sammenbindende faktor. De understrekermatiellen er utarbeidet for
religionsundervisning, og “ikke matematikk ellerrsii’ (s. 38). Det er en fagspesifikk modell
og altsé ikke en allmenndidaktisk modell. Kultusses pa som “en bro mellom fag og elev”,

og malet er & aktualisere faget gjiennom a brukemighingens umiddelbare naermiljg.

Den religionsfaglige bakgrunnen for & framheve ent&kstuell religionsdidaktikk hentes fra
kontekstuell teologi. | boken heter det at konte&gtepet hentes fra “nyere teologi” hvor det
er blitt et “hovedbegrep” (s. 290). Det understel@sa at begrepet “kontekst” er en
“honngrbetegnelse som mange vil ta til inntektsiortenkemate (jf. boktittelen var)” (s. 290).

Pa sidene 290-291 redegjagres det for og gis ensiaveover ulike kontekstteologiske
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modeller. Oversikten bygger pa en oversikt og edetidaget av den amerikanske teologen
Stephen B. Bevar$ (1992). Forfatterne velger imidlertid & basere s#y Roald E.
Kristiansens (1996: 5ff) tolkning og framstilling evans modell.

Forfatterne plasserer selv boken i en sékalt “sigeeende modell”, men understreker at de
“ikke har tatt utgangspunkt i Beavens [sic!] temigli (s. 291). Den syntetiserende modellen
innebeerer et teologisk perspektiv der det er essanmellom evangelium og kultur. For det
farste forstas det kristne evangeliet som univemgloverfarbart til alle kulturer. Evangeliet
kan ogsa uttrykkes i kognitive pastander og framd#édsom et laeresystem. For det andre gis

bade mennesket og kulturen egenverdi som ma reflekt det teologiske arbeidet.

Den religionsfaglige forankringen av en kontekdtueligionsdidaktikk hentes altsa fra den
kontekstuelle teologien. Nar den overfares tilgielnsdidaktikken kan den forstads som en
understreking av de praktiske sidene ved rammefahkéoi didaktisk relasjonstenkning. Disse
vektleggingene illustreres godt i bokens egen imtgdidaktiske modell, der kultur settes i
midten (s. 38). Med tanke pa den etablerte “Ashdingstad-tradisjonen” representerte nok
Tro, livstolkning og tradisjomoe tydeligere et brudd med denne tradisjonertfit@ologisk
stasted i 1997. Ti ar etter at boken kom er deskelig & se at boken representerte et klart
brudd. Det er fremdeles teologien som danner uggantkt for den didaktiske modellen og
den didaktiske refleksjonen. Fra et pedagogisketigionsvitenskapelig stasted representerer
boken pa flere punkter en viderefaring av “Asheirofjdtad-tradisjonen”, like mye som et
klart brudd, slik Lied (2006) hevder.

Analysearbeidets orientering mot fag, elev og lehegrgjort at kapittel 4, 6, 9 og 12 er tillagt
starst vekt. Boken refereres konsekvent til someAfd.fl. 2001.

2.2.5 Helje Kringlebotn Sgdal (red.): Religions- tigssynsdidaktikk. En innfgring.
Religions- og livssynsdidaktikk. En innfagrirgr Hgyskoleforlagets religionsdidaktiske

innfgringsbok. Boken har et sammensatt forfattenteav seks religionsdidaktikere.
Farstelektor ved Hagskolen i Agder Helje Kringleb&adal har redigert boken. De gvrige
forfatterne er hgyskolelektor Hans Hodne og feestel Levi Geir Eidhamar, begge fra

32| Tro, livstolkning og tradisjorer navnet p& Stephen B. Bevans konsekvent fedlvekr Navnet er skrevet
[Beavens].
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Universitetet i Agder, farstelektor Geir Winje ftdgyskolen i Vestfold, farsteamanuensis
Ruth Danielsen fra Hagyskolen i @stfold, og farstaagensis Geir Skeie fra Universitetet i

Stavanger.

Boken plasseres av Lied (2006: 188) i “Winsnesigjaden”, uten annen begrunnelse enn at
“det er rimelig & plassere” den her. Lied visetiboken definerer religionsdidaktikken som
en disiplin innenfor “fagomradene kristendoms-,igiehs- og livssynskunnskap” (Sedal
(red.) 2006: 12; Lied 2006: 188). Lied gjengir iheidid ikke at Sgdal (red.) 2006 innleder
presiseringen med & ta avstand fra & plasserdorsigjdaktikken innenfor pedagogikkéh,
mens hun tidligere i artikkelen karakteriserer “Whes-tradisjonen” nettopp ved at den
plasserer religionsdidaktikken innenfor pedagogikk&/insnes 1984: 6; Lied 2006: 168).
Ikke desto mindre, den eksplisitte teologiske agt&ndomsfaglige orienteringen i boken er
imidlertid liten, og i forordet presiseres det abkbn har en klar malsetning om gi

“livssynsmangfoldet relativt bred plass” (Sedad(ye2006: 9).

Bokens forord presiserer at et forfatterteam p& $eattere som har skrevet boken, og at det
kan resultere i noe ulike perspektiver:

Hver av oss har sin vinkling pa stoffet, sine opmfeger om religions- og

livssynsundervising og KRL-faget, sitt lseringssyg skrivestil. Den enkelte forfatter
innestar for sine bidrag, men ikke ngdvendigvisdibrdet de andre skriver. Kapitlene
spilles ikke ut mot hverandre, men det er ikke tgjuwe forsgk pa a lage en helt
samstemt framstilling. Forskjellene i forfattertetmhar en parallell i mange
religionsleererteam pa skolene. Vi haper ulike synkper og innfallsvinkler kan

fungere positivt og utfordrende — i denne boka skplen (Sgdal (red.) 2006: 9).

Det apnes med andre ord for at boken ikke ngdveisdian leses som et helhetlig og
konsistent bidrag til religionsdidaktikken. Forotsi@resisering kan gi et inntrykk av at det
har veert diskusjoner om faglig innhold og fagligergpektiver. Store uenigheter eller
spenninger i framstillingen er vanskelig & idestfie i teksten av den enkle grunn at
forfatterne stort sett har skrevet hvert sitt kapitned til dels ulike tema. To av bokens ni
kapitler er skrevet av henholdsvis to og fire avfdtterne, og signaliserer enighet og
konsistens. Dersom en eller flere av forfatternevaart uenig eller kritisk til ett av kapitlene,

sa er det vanskelig for leseren & fa et innbliklei. De ulike synene pa stoffet som forordet

33| Sgdal (red.) 2006 heter det: “ Det er ulike ggnhvilket fagfelt fagdidaktikken hgrer inn undiioen mener

den sorterer under pedagogikken, mens andre heleseer forankret i det fagomradet den er anvendivpa
regner religionsdidaktikken for & veere en disigiom primeaert faller inn under fagomradene kristensipm
religions- og livssynskunnskap” (s. 12).
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signaliserer, er derfor overfladig ettersom deteikikgges opp til at de skal komme fram.
Leseren vil i all hovedsak tolke boken som en ditheamstilling mellom to permer og med

ulike sider ved religionsdidaktikk som tema.

Boken foreligger i tre utgaver og det er tredjeawi fra 2006 som ligger til grunn for
analysen. Hver av utgavene har tatt hensyn tilgjeldende leereplan i KRL. Bokens andre og
tredje utgave har kommet som resultat av nye lanepli KRL (KRLO2 og KRLO5). Den er
derfor den mest oppdaterte i forhold til KRL-lzeeene av de fem innfgringsbgkene som
ligger til grunn for denne avhandlingen. De ulikgavene signaliserer ogsa orienteringen mot
grunnskolefaget KRL, og religionsfaget i videregderskole omtales ikke. Det refereres
heller ikke til rammeplaner for studiefaget KRL illn@ennlaererutdanningen eller

religionsdidaktikk i praktisk-pedagogisk utdanning.

Innholdet i boken fordeler seg over ni kapitler 208 sider. Farstelektor Helje Kringlebotn
Sgdal har bidratt til fem av kapitlene, tre av dalene. Farstelektor Levi Geir Eidhamar har
bidratt til fire av kapitlene, hvorav to som enegiefatter. Skeie og Hodne har skrevet ett

kapittel hver, mens Ruth Danielsen har bidratajpittel atte om arbeidsmater i faget.

Arbeidsmater i KRL-faget er vektlagt i bokens frailting. Med 64 sider skiller kapittelet atte
om arbeidsmater seg i seerlig grad ut fra de anaipétlene som har et omfang fra seks til tjue

sider.

| bokens forord kommenterer redaktgren at innhaltéeken skiller seg i noen grad fra andre
innfgringsbgker: “Stoffordelingen i denne boka Igkilseg noe fra andre innfgringsbagker i
religionsdidaktikk. Det er seerlig tydelig pa to pter. Vi har for det farste gitt

livssynsmangfoldet relativt bred plass, og for datire har vi lagt stor vekt pa a drgfte

arbeidsmater i KRL-undervisningen”.

| analysen er kapittel 1, 2, 3, 5, 6 og 8 tillat#girst vekt. | teksten refereres boken til som
Sgdal (red.) 2006.
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2.2.6 Arnt Stabell-Kulg: Religioner i klasserommennfaring i religionsdidaktikk.
Farsteamanuensis Arnt Stabell-Kulgs bdReligioner i klasserommet. Innfaring |

religionsdidaktikkkom ut pa Fagbokforlaget i 2005. Den foreliggerip#ag i en utgave. Med
sine 150 sider er boken den minste av de som &rsamti denne avhandlingen.

Forfatteren har tidligere skrevet religionsdidakgis bgker somFremmede guder i

klasserommet. Religionenes fagdidaktikk987) og Religioner du mgter. Historiske
perspektiver og norske utfordringé2002). IReligioner i klasserommetderefagres mange av
perspektivene fra disse bgkene, blant annet aewsrdligionene blir eksplisitt omtalt og at

kristendommen for en stor del utelates fra fratisgén.

Innholdet i Stabell-Kulg 2005 er delt i to delererfgrste tar opp teoretiske perspektiver og
nyere religionsvitenskapelig teori. | andre delgeg framstillingen naert opp til undervisning i

islam, hinduisme og buddhisme, og de fagdidaktiskeksjonene knyttes til disse.

Religioner i klasserommedr den eneste av innfgringsbgkene som integrerdsygger pa
nyere religionsvitenskaplig teori og perspektivddant annet kritiske perspektiver i
tilneermingen til religion. Slike teoretiske perspedr er ikke benyttet i de andre
innfgringsbgkene religionsdidaktikk. Stabell-Kul®08 bidrar dermed med noe nytt i

religionsdidaktikken ved a integrere dette i siranistilling. Det gjgr at de faglige

perspektivene som kommer til uttrykk her, er suakkt de andre innfaringsbgkene.

Lieds (2006) artikkel referer ikke til Stabell-KuB®05. Etter mitt syn lar boken seg vanskelig
plassere i de to tradisjonene Lied forholder segtabell-Kulgs 2005 vekt pa religionsfaget
istedenfor didaktikk og pedagogikk, gjer at den Hi&kheter med “Asheim/Mogstad-
tradisjonen” i orienteringen mot vitenskapsfagetnlmoldsvis religionsvitenskap og teologi.
Likheten stopper imidlertid ved at Stabell-Kulg 800kke tilskriver religion og
religionsundervisning som et identitetsskapendesjpkb. En slik problemstilling forholder
ikke boken seg til. Den bygger videre pa en formgpedagogisk tradisjon der tilegnelsen
av fagkunnskap i seg selv kan sies & ha en dannegeleskap (Gustavsson 2001; Skagen
2002; Korsgaard og Lgvlie 2003). Stabell-Kulg 20@presenterer dermed bade andre
religionsfaglige perspektiver ved orienteringen mwogere religionsvitenskapelig teori,
samtidig som boken tar avstand fra & definere ioglglidaktikken som en del av

pedagogikken. Med Stabell-Kulg 2005 tegnes slik seen ansatser til en ny og tredje
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tradisjon innenfor religionsdidaktikken som markereet klarere brudd med

“Asheim/Mogstad-tradisjonen” enn “Winsnes-tradigah, slik Lied presenterer den. Det kan
synes som om Stabell-Kulg 2005 faller utenfor Li¢@806) omtale av innfgringsbagker i
religionspedagogikk fordi det den marker et tydddigdd med en etablert religionsdidaktisk
fagtenkning.

Innholdsfortegnelsen viser at det lengste kapitieRtabell-Kulg 2005 er litteraturlisten. Det
utgjer hele tjue sider, mens kapitlene ellers vari&a ni til tretten sider. De to delene i boken
er om lag like lange, men der farste del omfaten kapitler og del to fire kapitler. Kapitlene
i del to er noen fa sider lengre enn kapitlenel ietle De fagdidaktiske perspektivene er i stor
grad integrert i teksten og ikke gjort like eksplisom i de andre innfgringsbgkene. Det
skiller Stabell-Kulg 2005 i noen grad fra de anble&kene, samtidig som det representerer en

utfordring for analysen.

Det er kapittel 1, 3, 5 og 6 som er tillagt stanestt i analysen. Boken refereres konsekvent til
som Stabell-Kulg 2005.

2.3 A karakterisere og situere kildematerialet: saksa, pedagogisk tekst og
makttekst. Teoretiske perspektiver

“Tekster er en viktig innfallsport til studiet ae dnstitusjoner og normer som styrer 0ss, som
skaper orden og sosiale fellesskap”, skriver Sigykt i innledningen tiMaktens tekster
(2003: 9). Det er en slik bakgrunn som gir SidsétdL(2006) anledning til & la to
innfgringsbagker i religionspedagogikk danne utgpngkt for to tradisjoner i norsk
religionspedagogikk. Denne avhandlingen byggerreigié disse perspektivene ved a tillegge
innfgringsboken betydning for meningsdannelse, definisjon og konstruksjon av sentral
kunnskap og for etableringen av makt innenfor fligfeeligionsdidaktikk. Innfgringsbagkene
er tekster som forsgker & skape orden i denne kstete samdtidig som de er som
representasjoner av den religionsdidaktiske digku®euman 2001: 60). De framstar som
normative ved & systematisere, ordne og struktueneskap om hvordan virkeligheten bar

veere og hvilke strategier som bgar tas i bruk fopgna dette.

Lingvisten og diskursteoretikeren Norman Fairclodgholder seg til tekster som sosiale

hendelser (2003: 21). Han betrakter sprak og teksim menneskelig handling og interaksjon
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i sosiale fellesskap. Mens det talte sprak har katydning pa en fotballkamp, sa har det
skrevne sprak stor betydning for eksempel i en akdsk kontekst. | denne avhandlingen
tillegges innfagringsbgkene i religionsdidaktikk rstekt som italesatte handlinger og som et
uttrykk for interaksjon i et sosialt fellesskap endreligionsdidaktiske diskursen i Norge.
Videre vil denne formen for italesettelse og tofighav religionsdidaktikkens “kjerneinnhold”

betraktes som en italesettelse@daologiske posisjonarden religionsdidaktiske diskursen.

Analysen har som malsetning & belyse hvordan iimggbgkene bidrar til konstruksjonen av
viktig kunnskap for hvordan religionsfagene i skoikal forstas, og hvilke konsekvenser det

har for konstruksjonen av elev og leerer i dennaddcien.

Innfaringsbakene i religionsdidaktikk kan definesgsn sakprosa og pedagogiske tekster. |
kapittel 2.3.1 og 2.3.1 skal jeg kort sette innigsbgkene inn i et slikt teoretisk perspektiv. |
forlengelsen av dette tar jeg i kapittel 2.3.3otille for at innfgringsbgkene kan sees pa som
makttekster. A karakterisere innfgringsbgkene misdedteoretiske perspektivene har som
mal & se innfgringsbgkene fra ulike sider og famfthvordan de er gode kilder for & belyse

avhandlingens forskningsspgrsmal.

2.3.1 Sakprosa

P& 1990-tallet ble flere forskningsprosjekter i dam rettet mot sakprosa&h.Disse
prosjektene synliggjorde sakprosaen som et veldifah interessant datamateriale.
Sakprosaen ble slik etablert som en forskningstgeds slik som skjgnnlitteraturen lenge
hadde veert det. Flere prosjekter og mange pubtikasjbidro imidlertid i liten grad til klarhet

i begrepet sakprosa. Selv om man ofte kan lesesakptosaen”, sa er ikke alle like enige om
hva begrepet inneholder. Jeg skal kort vise noeseragler pa begrepsavklaringer feor jeg
presiserer hvordan jeg forholder meg til begrepet.

Johan L. Tennesson bruker norskleereverikatlon som utgangspunkt i jakten pa en
definisjon av sakprosa: “Sakprosa: “Prosa som ikdgjedikting™ (Tgnnesson 2002: 9).
Styrken i en slik forstaelse ligger i at den ertkog praktisk. Den gir elevene (som er
malgruppen i dette tilfellet) et utgangspunkt fosditere ulike tekster i to bunkebikting,

3| Norge gikk prosjekteNorsk sakprosdra 1994-1998, odNorsk sakprosa 2000-200BSverige pagikk flere
sakprosaprosjekter siste halvdel av 1990-talledttey 2000.
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dvs. romaner, noveller og lyrikk og slikt i den ebenken, ogdet meste av annen tekst
(sakprosa) i den andre bunken. Den sier like fitdtom hva sakprosaen er og hva den kan
inneholde. Den sier kun at den ikke er skjgnnkiher.

Laerebokforskeren Egil Bgrre Johnsen lot seg inspia@ diktingen nar han skulle definere
hva sakprosa er:

Spear noen hva sakprosa er, sa er den blodets ropdrenpipens budbringer. Den er
vind i kjgpmannens seil og luft under maktens vingen aften hisser den ild i

baunene, morgenen etter hvisker den legende i jadatem. Den kan blase is i

hjertene eller rasle slik med verdens lgv at deterfasin narraktighet. Men somme
tider stryker den kornet med kvinnehand (Johns@549105).

Fa har vel forsgkt & gjare en definisjon sa poetikker, og ikke alle er forunt & ha et slikt
emosjonelt forhold til sakprosaen. Ut av denneskgiog billedrike beskrivelsen av sakprosa
framstar det likevel ikke klart hva sakprosa emnBkens “konstruktive” (i fglge han selv)
definisjonsforsgk har mer preg av a vaere en “hyrihenin kjaere”, enn en god og

klargjgrende definisjon i faglig sammenheng.

En mer klassisk akademisk og teoretisk innholddeiknisjon finnes hos Ottar GrepstaDet
littersere skattekammer

Sakprosa er fgremalsrette og situasjonsprega aakstitling av individuelle eller
kollektive forfattarar som styrer lesinga av teks&ta retning av deira intensjonar.
Framstillinga er prega av etterlikning av etablekgvematar og sjangrar, dominert av
tekstsamspel og autorisert gjennom tekstar soriggltfare. Tekstane har ein relativ
liten litteraer kvalitet som varierer med brukss#joaen. Tekstane blir publiserte i
periodika, smatrykk eller bgker, og fungerer sordarhaldning, opplysning eller nytte
(Grepstad 1997: 500).

Grepstads definisjon er omfattende, men innehdi#er fullt noen klare retningslinjer for
hvordan sakprosa kan forstas. | denne definisjdegges det vekt pa at sakprosaen har en
normativ side ved at den styrer leseren i retnmgestemte intensjoner. Tgnnesson stiller
imidlertid spgrsmal ved definisjonen og antyderdeanh er et uttrykk for “ein litt forelda
kommunikasjonsmodell” (2002: 10). Hovedinnvendingehgnnessons kritikk av Grepstad
ligger i at sakprosaen avgrenses til tekster sanpbblisert i periodika, smatrykk eller bgker.
Nettekster, reklameplakater, aviser og radio faflerfor utenfor Grepstads forstaelse. For
denne avhandlingens empiri, fungerer imidlertid @Stads definisjon godt nar tekstene skal
karakteriseres; det handler om formalsrettede dgasjonspreget saksframstilling av

individuelle eller kollektive forfattere som styrégsingen av tekstene i retning av deres
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intensjoner. Grepstads forstaelse kommuniserer gggimed Austins (1962) perspektiver pa
tekster som talehandlinger. Innfaringsbgkene estéeksom streber etter & styre leseren i en
bestemt retning, og denne retningen gis og styreera eller flere forfattere og deres
intensjoner pa bakgrunn av en observasjon av {melide leereplanverk og opplaeringslov.
Innfaringsbakene er tekster som forsgker & skagenorstruktur og samstemmighet i en
kontekst som ma forholde seg til ulike former fetningslinjer og premisser gjennom ulike
forskrifter og lovverk, men som ogsa pavirkes adaaningspolitiske og pedagogiske trender
og skoledebatt. Tolkningene framstilles som nomeatiteorier for laererstudentene i

leererutdanningen og for andre lesere.

Selv om Tgnnesson kritiserer Grepstads definisjgnsakprosa som en noe “forelda
kommunikasjonsmodell” ved at den ikke inkludereemeymedier, sa fanger den godt inn de
bagkene som ligger til grunn for denne avhandlindeet er derfor Grepstads definisjon av
sakprosa som legges til grunn nar det i avhandfingevdes at innfgringsbgkene kan sies &

veere sakprosa.

2.3.2 Pedagogisk tekst
Innfaringsbagkenes normative karakter kan presisgtedigere ved at de ogsa er skrevet og

fungerer someerebgkerog dermed ogséa eedagogiske teksteMalgruppa er laererstudenter
som gjennom lsererutdanningen skal tilegne seg aatexeligionsdidaktisk kunnskap. En
laererstudent (eller en annen leser) kan sla opp eéller flere av disse bgkene og finne
retningslinjer og strategier for undervisning iigednsfagene i skolen. Ved de institusjonene
der hele eller store deler av en framstilling enguem, vil innfgringsbokens framstilling veere
viktig med tanke pa eksamen. Innfaringsbgkene enel@ i egenskap av a veere leerebaker
ogsa pedagogiske tekster som tjener til & auterisghtig innsikt og eksamensrelevant
kunnskap (Issitt 2004: 685). Grepstad definerergitagogiske teksten slik:

Den pedagogiske teksten definerer rett og slett 3o er kunnskap, og blir det
Staffan Selander kallar mgtestaden mellom skulerelegens matar & organisere
denne kunnskapen pa. Den pedagogiske teksten lmestetit og med kva som er
viktig kunnskap i skulen. Leereboka viser ogsa korleisnkkap bgr ordnast og
strukturerast, og kva sammanhengar som er vikGgegstad 1997 325).

Pedagogiske tekster kan ytterlige karakteriser@s fsamtidsorienterteog normative slik

ogsa tradisjonelle historiske kilder kan veere dbahl 2002: 41). Innfaringsbgkene
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formulerer for eksempel krav og forventninger tdahsom er god religionsundervisning,
viktige sider for religionsleereren og forklarer tije faglige sammenhenger. Den
pedagogiske teksten er formelt og reelt autoriggghnom betegnelsen “leerebok” eller
“innfaringsbok”, men har selv en autoriserende &joR. Denne selvautoriseringen er en
ngdvendig forutsetning for at tekstene skal fungawen en troverdig kunnskapskilde for
leserne (Issitt 2004). En viktig del av dette einktrmasjonen og kunnskap i bgkene tilpasses
til de aktuelle leserne, men leerebgker gjgr ogsdeme det, ifalge Grepstad. “Fordi dei har
eit bestemt emneinnhald, er dei med og held opagkiellom fagdisiplinane, ikkje berre i
undervisninga, men ogsa i vitskapen” (1997: 324gldgker kan dermed sees pa som en
“fagdisiplins stemmer” (Baumfield 2006: 223). | glikt perspektiv er innfaringsbgkene i
religionsdidaktikk med andre ord med pa & etaldgrkonstituere religionsdidaktikk som fag.

Laereboken har i etterkrigstiden vaert gjenstanddimkning pa flere ulike mater i ulike faser.
Denne langvarige interessen for leereboken som forgkobjekt sier noe om den status og
vekt den har blitt tillagt av forskere gjennom @#etiar. Perspektivene og utgangspunktet for
leerebokforskningen har imidlertid variert i ulikeerppder i etterkrigstiden. | boken
Pedagogiske tekster for kommunikasjon og leef24: 62) presenterer pedagogene Staffan
Selander og Dagrun Skjelbred en kort gijennomgandeane forskningen. Pa 1950- og 1960-
tallet var det saerlig skolefagenes timeinndelinglageplanenes innhold og mal som ble
belyst. P& 1970-tallet ble det fattet interesseldamrebgkenes skjulte ideologiske innhold og
laerebgkenes framstilling av den tredje verden. fEeles lesbarhet ble ogsa et viktig
forskningsfelt i denne perioden. Disse forskningmi@ssene ble avigst pa 1980-tallet av fokus
pa kunnskapsemfaser og kunnskapssyn. Med kunnskégsar menes “saerlige poeng” som
en ser med et fag, som & gi den rette forklaringeere bort den vitenskaplige
arbeidsmetoden, legge det ngdvendige grunnlagehdgere studier, hjelpe elevene til a
orientere seg i hverdagslivet, eller vise hvordaenskapsmenn konstruerer begreper og
forklaringer. Pa 1990-tallet ble tekstutformingésetydning i leerebgkene viktig, blant annet
inspirert av semiotisk forskning om sosiale tegn magningsdannelse (f.eks. Berg 1999,
Michaelsen 1999, Selander 2003).

Selv om forskningen pa laereboken etter hvert haitt bbmfattende, sa har
definisjonsproblematikken veert til stede ogsa fenmk typen tekst. “Det er vanskelig a
definere fenomenet leerebok. Vi har med en megetsamsatt form for litteratur & gjere”,

skriver for eksempel Egil Bgrre Johnsen (Johnséh 1999: 9). Johnsen tilbyr en pragmatisk
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orientert forstaelse av laereboken som “[...] littaratkrevet direkte med tanke pa systematisk
undervisning for bestemte alderstrinn” (ibid.: Bn slik forstaelse utelukker mye, og ved a
knytte den til undervisning pa bestemte alderststém ogsa fagbgker for hgyere utdanning i
fare for a falle utenfor. Definisjonen har sin &gri at den avgrenser omradet og gjar
leereboken til en egen avgrenset sjanger som deubg & forholde seg ti> sammenlignet
for eksempel med sakprosabegrepet. Den engelskepgen John Issitt (2004) papeker ogsa
vanskeligheten med a definere pedagogiske teksgieantyder at de definisjonene som ofte
tilbys ofte ikke er gode og forsvinner i “the defional abyss”. Issitt hevder imidlertid at
vanskeligheten med a definere pedagogiske tekgi®h sier noe om at dette er fruktbare
kilder for analyse: “It is precisely because théip ®ver and escape standard diciplinary,
genre and analytic categories that they are s0 fiioidl.: 685).

Noe av denne sammensatte karakteren ved den peslegdeksten som Issitt papeker, kan
illustreres ved at det synes & vaere stor enighetiben laerebok er et produkt med bade
faglig, pedagogisk og ideologisk innhold (Johnseril.n1999; Issitt 2004; Selander og
Skjelbred 2004). | utviklingen av leereboken vil édsokforfatterne matte ta stilling til flere
utfordringer og gjare flere prioriteringer. For detrste ma det tas hensyn til sentralt gitt
lovverk og leereplanemDet vil gi retningslinjer for utarbeidelsen avken. For det andre skal
kunnskapertilpasses den enkelte malgruppe (elev-/studenpgiuDet er den mest sentrale
kunnskapen som trekkes fram i leereboken. Bade eletrage lovverk og leereplaner og
forfatterens/forfatternes fagsyn og prioritering@rprege utvalget av sentral kunnskap. For
det tredje ma det tagedagogiske hensyog gjgres valg i forhold til hvordan fagstoffet
presenteres pa en hensiktsmessig mate. Dette krgaly angdende bokens og
enkeltkapitlenes omfang, arbeidsoppgaver, illugires, sprak og stil. For det fierde og siste
melder det seg et ideologisk spgrsmal i forlengelse fagsyn. Egil Barre Johnsen
kommenterer at en laerebok pa den ene siden skal

[...] bidra til & utvikle apenhet og evne til sakligrdering. P& den andre siden skal
den uttrykke bestemte nasjonale, politiske og ietig verdier. Objektivitetsideal vil
saledes matte brytes mot verdisyn (Johnsen m39:19).

% Forst&elsen er nok ogs& noe preget av at detgeNoam til juni 2000 eksisterte et Nasjonalt lagidktalsenter
som godkjente alle laerebgker for grunnskole og reigiéende opplaering. Fram til ordningen ble avvjklet
definerte de offentlige dokumenter leerebgker shked leerebgker menes her alle trykte laeremidler dekker
vesentlige sider av et fags mal, laerestoff og hmadenter eller hovedemner etter leereplan for vedkende
klassetrinn eller kurs, og som elevene regelmesisid) bruke” (sitert etter Johnsen m.fl. 1999: @ndnfor de
offentlige forvaltningsorganer har en slik forstelav leereboka vaert noksa stabil de siste femtNée
tilsvarende organ for godkjenning av fagbgker faydre utdanning har ikke eksistert.
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Denne presiseringen far fram at leerebgker uttrykkedier, og dermed ogsa kan legges til
grunn for analyse av ide- og verdiinnhold. Pedagjagitekster er dermed innleiret i
grunnleggende epistemologiske antakelser og te@s&tt 2004: 685).

Tidligere var det nok vanligere at det stod éndtier bak laereboken, mens det na ofte star en
gruppe bak. Med flere forfattere kan det tenkesliie stemmer og ulike verdier kan ligge i
teksten i stgrre grad enn dersom det hadde vadeemokforfatter. Det kan ogsa tenkes at
ulike verdier og spenninger nedtones gjennom djekes forfatterne mellom, slik at
kompromissene styrer det verdimessige innholdeitsten. Johnsens (1999: 10) presiseringer
bringer pa det rene at leereboken er en god kildé fid et innblikk i bestemte verdier. Selv
om leerebgkene, uavhengig av niva den er skrevesfi@ber etter en sa god (og objektiv)
framstilling som mulig, sa vil de valg og den matéaygstoffet presenteres pa alltid

kommunisere og veere uttrykk for et verdisyn.

| den pedagogiske tekstens framtidsorientering agnativitet, ligger et vesentlig moment:
Den skal beleere. Den pedagogiske teksten skal déeret fagstoff fra noen som kjenner det,
til noen som ikke kjenner det, og den skal skajstutning til dette stoffet (Selander og
Skjelbred 2004: 36). Det betyr at den pedagogiskstén alltid streber etter & formidle et
bestemt ide- og verdiinnhold, og dette innholdet gpores til gjenstand for analyse. For, som
Issitt (2004: 688) har formulert det: “When the eash focus is on the construction,

manipulation and reproduction of power and ideo)dgytbooks offer rich pickings”.

2.3.3 Innfgringsbgkene som makttekster i den redigsdidaktiske diskursen
Innfaringsbekene kan ogsa karakteriseres soakttekster,og dermed som uttrykk for

ideologiske posisjonegnnenfor den religionsdidaktiske diskursen.

Et fellestrekk ved innfaringsbgkene er deres gskead gi laererstudenter en god innfgring i
religionsdidaktikk. Det gjgres ved at tekstene ernmative i forhold til hva som er god
fagforstaelse, hvordan god religionsundervisningnlgigges og gjennomfares, hva som er
viktig kunnskap om elever, noe som ogsa far konseger nar religionsleererrollen skal
konstrueres. | innfgringsbgkene ligger det en sjmom a pavirke gjennom & styre lesingen
av tekstene i retning av forfatternes intensjoney fagforstaelse, og slik sett er
innfaringsbgkene ogsa med pa & bestemme hva swuiktigrkunnskap (Grepstad 1997: 325,
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500). Slike trekk i sakprosaen har gjorttekstens makeller tekstens autoriteble trukket
fram i sakprosaprosjektene bade i Norge og Svebge.er bidrag fra disse prosjektene som
jeg statter meg til og gnsker a bygge videre pajegri fortsettelsen vil karakterisere
innfgringsbgkene i religionsdidaktikk somaktteksteri den religionsdidaktiske diskursen
(Berge 2003; Englund et. al. 2003; Meyer 2003).

| spgrsmalet om hvor en teksts autoritet kommerviktlegger Englund et. al. (2003) at
tekstenes autoritet ofte bygger pa en institus|agreihn. Bak tekstene finnes en institusjonell
grunn som utgver makt gjennom tekstene og ofte @y tekstene (ibid.: 161). Den
institusjonelle grunn gir teksten tyngde. En inifigsbok for universitets- og hayskoleniva
gis tyngde ved at forfatterne selv jobber ved @anisktitusjon. Det gker tekstens troverdighet.
Dette underbygges ogsa ved at de fleste innfarigabhar forfatteromtaler som bekrefter og
befester en institusjonell grunn, samtidig som dtieérnes erfaringer vektlegges. For
innfgringsbgkene i religionsdidaktikk trekkes ggerorfatternes tidligere publikasjoner om
emnet fram. Kan dette kombineres med en “lang iedafra undervisning” i grunnskole

og/eller videregaende skole, gir det teksten eksingde og legitimitet. Lang erfaring fra
undervisning, forskning og publisering skal gi keseet inntrykk av at “forfatterne vet hva de

snakker om.”

Dette underbygges av Egil Barre Johnsen og hanskpipav at leerebgker har hatt autoritet
uavhengig av forfatter (1993: 173). En teksts at#bunderbygges ogsa av eksterne forhold
utenfor tekst og forfatter. Det ikke bare forfati@vn som bidrar til tekstens autoritet. For
pedagogiske tekster har skolen som institusjon waktig for teksters autoritet. Johnsens
papekning mé& imidlertid sees i lys av tidligereeotfige organer som godkjente lserebgRer.
Den offentlige godkjenning signaliserte en form tdsjektivitet og ngytralitet som gjorde

forfatternavn og forfatterens status uvesentlijaveeret av en slik offentlig godkjenning gir

% Godkjenningsordningen for leerebaker ble etablé839 som en del av Folkeskoleloven. Ordningendgjal
farste omgang seerlig i kristendomskunnskap. | &9det: “Som Leerebgger i Kristendomskunnskab mame ku
bruges de av Kongen godkjendte” (sitert etter NCGBI8t26: 212). Et viktig motiv bak loven var a sikae
innholdet i leerebgkene var i trdd med de kristrrekzavene, og at lese- og leerebgker var tatt i begksiden av
salmebok og katekisme. Fram til 1890-arene var RiattoppidansSannhed til Gudfryktighedom hadde
dominert som supplement til Luthers lille katekismg salmeboken (Haraldsg 1989: 39; Rasmussen 2004).
Pontoppidans katekismeforklaring ble mot slutteri&00-tallet utfordret av liberalpolitiske og gruvidianske
ideer, og en motreaksjon var godkjenningsordningei®08 ble ordningen utvidet til & gjelde alle ddmwker i
folkeskolen (NOU 1978:26: 212). Kravet om godkjeninble oppretthold i senere skolelover helt tilrangien
ble vedtatt avviklet av et enstemmig Storting vé2600. Det skulle na vaere skolens og leererens nddegge
opp til undervisning uavhengig av leerebgkene imeske fagene. | argumentasjonen ble det lagt pékat det
skulle oppmuntres til & bruke flere leerestoffkildaamt stimulere leerebokkritikk av eksisterende hesker
(Bratholm 2001).
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na etablerte fagforlag bgkene tyngde. Det telleligrogsa at innfaringsbgker brukes som

pensumlitteratur ved ulike utdanningsinstitusjoner.

Tekstens autoritet er dermed avhengig av ekstekterer som forlag og at den tas inn som
pensumlitteratur ved ulike utdanningsinstitusjorsamtidig kan den eksterne autoriteten ogsa
ta formi teksten (Englund et. al. 2003: 165). | en utdagsimstitusjon har lserebgker eller
innfgringsbgker en regulerende og bedgmmende fomkJjekstens autoritet kan i et slik
perspektiv sees pa som en viderefgring av institesjs autoritet. For innfaringsbgkene
analysert i denne avhandlingen er det for tre akebe forfattergrupper fra ulike
leererutdanningsinstitusjoner som star bak tekst&ntriteten i teksten underbygges slik sett
av at det er en gruppe fagpersoner som star batetekHer ma det imidlertid tilfayes at det i
to av bgkene (Afdal m.fl. 2001 og Sgdal (red.) 200@derstrekes at alle forfatterne
ngdvendigvis ikke star inne for innholdet i de kd@pie som de ikke har veert med pa & skrive.
lkke desto mindre, det er en gruppe forfattere stinbak og er med pa & gi teksten autoritet.
Det er blant annet med bakgrunn i dette at jegrnftillingen har valgt a referere til bakene
som helheter, og ikke dele opp referansene medidrenger til enkeltkapitler. En annen
begrunnelse for a gjgre dette, er at innfaringshekeesenteres som helheter. Kapitlene er
med pa & utfylle hverandre og gi et samlet ovekblibver fagtenkningen i
religionsdidaktikken. Det samlende og enhetligedermed mer framtredende enn at ulike

forfattere star bak ulike kapitler.

Den enhetlige framstillingen er ogsa med pa a undgre tekstens autoritet. Tekstene har
dessuten et tydelig normativt preg og kommunissiikrsett ogsa autoritet. Normativiteten i
teksten kommer til syne gjennom mange imperatigefdo bar’-former®’ Tekstens funksjon
og hensikt er dermed ikke bare & informere, merd @gsstruere og overbevisdeseren hva
som erviktig kunnskapg god undervisningDette er viktige premisser og gir meg grunnlag
for & kunne karakterisere innfgringsbgkene som telkedter. A utave normativitet og autoritet
er nettopp & overbevise. Det gjares ikke bare vadige informativt, men ved a framstille en
sak autoritativt og overbevisende slik at det frdmsom selvfalgelig og kan tas for gitt
(Englund og Svensson 2003; Issitt 2004).

37 Det viser ogsé at innfaringsbakene noksa unisiassprer seg i tradisjon faormativ didaktikklmsen 2002:
42).
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| tillegg til at det ligger en autoritet og maktteksten, ligger det ogsa en makt bak
tekstproduksjonen. Dette er seerlig tilstedeveerandedagogiske tekster og leerebgker. |
teksten trekkes viktig kunnskap fram og legitimeggsnnom tydelige motbilder. Foucault
(1999) omtaler dette som en diskurs’ utelukkelsésmismer. Det er det som italesettes og
omtales i teksten som framstar som viktig og séintfaksten gir slik en mulighet for en
definisjonsmakt — her italesettes kun det som assesviktig. Det som ikke omtales framstar

som sekundaert, og i ytterste konsekvens som uyibgjgitelukkes dermed fra framstillingen.

Et perspektiv om at en tekst inneholder makt, byggeen klassisk forstaelse av makt med
bakgrunn i Max Weber: “[...]Jpower is the probabilithat one actor within a social
relationship will be in a position to carry out lwen will despite resistance, regardless of the
basis on which this probability rests” (Weber 19652). A anvende en slik forstaelse av
makt pa sakprosatekster krever at “aktgren” og $hélje” ikke bare forstds om en person,
men som gruppe, Iinstitusjon eller tekst. Formufgm “carry out his own will”
korresponderer med den forstaelse Grepstad (19®@j:I€gger til grunn i sin definisjon av at
sakprosa ogsa styrer lesingen av tekstene i re@néprfatterens/forfatternes intensjoner.
Resultatet er at makt forstatt som en pavirkning amdre til & gjgre noe som de i
utgangspunktet ikke vil, ma nyanseres og nedtones Det handler, som Grepstad papeker,

om intensjoner og et gnske om a styre lesererbestemt retning.

Tekstens intensjoner og gnsket om & styre leseeenbiestemt retning er et uttrykk for det
Kjell Lars Berge har papekt som en viktig tekstnditkiensjon. Han er dermed pa linje med
en etablert tradisjon i engelsk forsknifigd pedagogiske tekster ndr han argumenterer for at
en tekst kan sees pa som en representasjon iae@ogisk posisjorf2003: 31)*° Berge har

et Foucault-perspektiv nar han skriver at “Teksisrenesetter en viss diskursiv orden,
ideologi, doxa eller mentalitet idet teksten ytre situasjonskontekst” (ibid.: 32). A knytte
tekstens makt til kontekst, dreier seg ikke barehm@m den tenkte leser er, men gar utover
dette nivaet og knyttes til en starre sammenhemnginBfaringsbok i religionsdidaktikk er

ikke bare en laerebok for leererstudenter, men kid akes pa som en representasjon av en

3 Se f.eks. Luke 1988; De Castell, Luke and LukesYek®89; Apple and Christian-Smith (eds.) 1991ittlss
2004.

3 A betrakte innfgringsbgkene som ideologiske posisj, er ogs& med pd & kunne betegne den
analysestrategien som er valgt som en ide- eltgladjianalyse (Bergstrém og Boréus (red.) 2005).188 mer
presis betegnelse ville da veert en inneholdsmeadsignalyse. Betraktet som ideanalyse ville dermecine
avhandlingen ha et sammenfallende perspektiv sorh@@ran Algottson (1975) som analyserte de id@en s
gjorde seg gjeldende i debatten om religionsundeing i Sverige pa 1900-tallet.
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ideologisk posisjon. Ved a vaere et uttrykk for éealogisk posisjon vil ogsa slike tekster i et
Bakthinsk (2002) perspektiv streve ettdominans og veere uttrykk for et forsgk pa

o

monologiseringi den religionsdidaktiske diskurs. Tekstens in@mser & framsta som

autoritativ ved a definere hva som er viktig ogtsalrkunnskap, og ikke a apne for andre og

konkurrerende perspektiver.

Pa bakgrunn i nevnte teoretiske perspektiver tilskr innfaringsbaker i religionsdidaktikk
stor viktighet og verdi ved at de er en arena &mkbnstruksjon og kunnskapsproduksjon. A
se pa innfaringsbaker i religionsdidaktikk som maiter autoritetstekster er et uttrykk for
dette. Det er som uttrykk for ideologiske posisjors det gir mening & analysere
innfgringsbgkene som kunnskapsproduserende maieteks den religionsdidaktiske
diskursen. De er ulike representasjoner av mulagfofstaelser i den religionsdidaktiske
diskursen, og i et slikt perspektiv ligger ogsadat er uttrykk for “noens kunnskap”. De
presenterer ikke objektiv eller selvsagt kunnskapn er uttrykk for noens perspektiver og
kunnskap (Englund og Svensson 2003; Harenstam 280R)utgjgr de interessante og gode
kilder for analyse av fagforstdelse og kunnskapdyksjon i den religionsdidaktiske

diskursen.

2.4 Kildekritikk — muligheter og begrensninger i handlingens kildemateriale

Trenger diskursanalyse en kildekritikk? Spgrsmé&ian reises med bakgrunn i hvordan
spgrsmalet nedtones og ofte ikke behandles i faglturen om diskursanalyse (Lee 2000).
Spersmal om validitet og reliabilitet er ogsa teswan ofte glimrer med sitt fraveer i den
samme faglitteraturen. | kapittel 2.4.1 gi noerdé&Kritiske kommentarer til det empiriske
grunnlaget for avhandlingen. | kapittel 2.4.2 gég jvidere og drafter spgrsmalene om

flerstemmighet i det datamaterialet.

En tilbakevendende kritikk av diskursanalysen ersdgklare eller mangelfulle bruk av empiri
(Bredsdorff 2002a: 125; Larsen og Pedersen 2002L@4 2000: 188). Kritikerne hevder at
diskursanalysen retter seg mot antakelser og “dtbrdorestillinger”, og ikke en klart
avgrenset empiri. Kritikken antyder at diskursasalyofte ikke gjar eksplisitte draftinger
angaende innsamling og bruk av empiri, og erstalter med subjektive og “metodologisk
anarkistiske fremstillinger” av sosiale fenomenddoarth 2005: 25). Manglende
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metodologisk refleksjon og utydelig empiri er og=a kritikk som er rettet mot Foucault
(Fairclough 1992: 60; Howarth 2005: 122-123).

Slike kritiske innvendinger har jeg forsgkt a taghéor og forsgkt a bruke konstruktivt i en
metodisk selvdisiplinering. Et resultat av dette waert et selvpalagt krav til arbeidet om a
presentere konkrete analyseeksempler for & illestrwordan analysen er gjort (jfr. kap.
3.3.2). Jeg har ogsa lagt vekt pa a presenterdadamateriale jeg legger til grunn for denne
avhandlingen — en avgrenset tekstkorpus som beatér fem innfaringsbaker i
religionsdidaktikk, og som kan sies & utgjgre empiett kildekategori. Siden materialet er
avgrenset til tekst medfgrer det ogsa at studierklase begrensninger: den kan ikke si noe
om eksisterende praksis i leererutdanningen; den K&® si noe om hvordan
innfgringsbgkene brukes i leererutdanningen; denhaler ikke si noe om leererstudenters

(eller andres) resepsjon av dem.

2.4.1 Kildekritiske utfordringer — & oppna empirilgomhet
Det sentralt kildekritisk spgrsmal er hvorvidt igrihgsbgker i religionsdidaktikk er brukbare

til & undersgke og belyse det forskningssparsmétter oppmerksomheten mot? (Dahl 2002:
52). Noen antydninger til et positivt svar pa detreallerede gitt i kapittel 2.3. | dette
kapittelet vil jeg ga naermere inn pa avhandlindelekritiske utfordringer, for pa den maten
a forsgke a imgtekomme noe av den kritikken somviaart rettet mot diskursanalysens

“lettvinte” behandling av kildespgrsmal.

En viktig faktor i mine kildekritiske refleksjoner at innfaringsbgkene ikke er produsert for a
veere kilder. Det har trolig veert fjernt fra innfegsbgkenes forfattere at innfgringsbgkene
skulle kunne brukes som kilder. Innfgringsbgkeneslaevet med tanke pa a veere gode
fagbgker og gode pedagogiske framstillinger, odaftarne som star bak bgkene er blant

landets fremste fagpersoner i religionsdidaktikkamBt bidrar dette til a gjore

innfaringsbgkene til gode kilder i mitt forsgk péelyse forskningsspgrsmalet ulike sider.

Kilder er, som tidligere nevnt, aldri kilder i seglv. De ekonstruertsom kilder. “Kilder” er
en analysestrategisk konstruksjomed det mal for gye & oppna empirifalsomhet.
Konstruksjonen av en kilde skal bidra til og hamsonal & fa en gjenstand eller et

forskningsobjekt til & tre fram i en form som kaktias og analyseres. Nar innfaringsbakene i
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denne avhandlingen tilskrives en funksjon som kilde det en analysestrategisk
funksjonstilskrivningsom gjgres pa bakgrunn av avhandlingens forskspmysmal. Det er
mulig a tenke seg at det samme forskningsspgrsuomiiekvaert belyst ved hjelp av et annet
datamateriale. For eksempel kunne jeg intervjuetuetalg religionsdidaktikere med
utgangspunkt i en tilsvarende problemstilling. Emen mulighet kunne veert en analyse av
leereplaner, rammeplaner og andre offentlige dokteneNar jeg har valgt innfaringsbagkene
er det ikke bare fordi de er offentlige og letgjiingelige tekster, men ogsa fordi de som
innfgringsbagker framstilles som anbefalt lesningléererstudenter (og religionsleerere). Det
gis eksplisitt uttrykk for at innfaringsbgkene ektig tekster for & fa en forstaelse av hva
religionsundervisning og religionsdidaktikk er. taringsbgkene er skrevet av
religionsdidaktikere med utgangspunkt i studiefdgj@t., og for studenter i studiefaget KRL.
Det gjgr det mulig & betrakte innfgringsbgkene sotralte og offentlige ideologiske
posisjoner. Innfaringsbgkene er dermed gode kiitlden fagkonstruksjon og produksjon av
fagforstaelse som skjer i studiefaget KRL og sdedgsa er en viktig del av den
religionsdidaktiske diskursen.

Ved & innhente pensumlister fra ulike laererutdagsiivstitusjoner er det ogsa mulig a si noe
om hvilke bgker som synes a ha bredest nedslagstait resepsjon ved a veere mest brukt
som pensum. Jeg har innhentet pensumlister fraefemitke laererutdanningsinstitusjoner (se
oversikt bak i avhandlingen). En slik kartleggin@nk brukes til & antyde hvilke av
innfaringsbgkene som synes & dominere som pensenalitr for leererstudenter. Det er
dermed mulig & si noe om hvilke perspektiver soresenteres for laererstudentene i
studiefaget KRL, og hvilke som utelukkes. Nar etikdlgker synes a bli foretrukket framfor
andre, er det naerliggende & anta at de som errligeviar a velge pensumlitteratur mener det
er faglig forsvarlige framstillinger og dermed igeie eller mindre grad er enige i det
innfgringsbgkene presenterer. Kartlegging av hvidls&er som brukes som pensumlitteratur
bidrar slik sett til & gke empirifalsomheten i foldh til innfgringsbgker som kilde i en
diskursanalyse ved a kunne si noe om hvilke fatfelser som synes & vaere

institusjonalisert&®

0 Historikeren Kim G. Helsvig (2005: 328-330) gigriende begrunnelser og viser til pensumlister mér h
omtaler fagstriden ved Pedagogisk forskningsirtst{teFl) ved UIO og gjennomslaget pedagogene kniitte
Institutt for kristen oppseding (IKO) etter hveikk for sine perspektiver: “Varen 2003 var da ogsar 1/3 av
grunnfagspensumet pa PFI skrevet av EvenshaugfHadjeReidar Myhre, deriblant hovedbgkermedagogisk
historie, pedagogisk psykologi og undervisningstegroppdragelsestedr{ibid.: 330, orig. uth.).
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Det er ikke materialiteten (bokform) som er avgpe for den analysestrategiske
funksjonstilskrivningen, men at bgkene utgjer ethéitig kildekategori. Det vil si at det er
internt samsvar mellom kildene bade i form og iddhag at innholdet i alle de fem
innfgringsbgkene kan karakteriseres, i historikerieologi (Dahl 2002: 41), somormative
og programmatiskeog slik sett ogsa framtidsrettede. De uttrykkeritalesetter den viktige
og sentrale kunnskapen for framtidens religiongleer&jennom framstillingen uttrykkes
forfatternes holdninger, krav, forventinger osv.réligionsundervisning og religionsleerere
som samlet sett er en fagforstaelse og fagkongtmukewed bakgrunn i ulike faglige
perspektiver. Konstruksjonen av innfgringsbgkenen skilder handler dermed om en
erkjennelsesinteresse som gar ut pa & observereaterative teoretiske fagkonstruksjonen i
den religionsdidaktiske diskurs i dens konkretenfreden. Et slikt perspektiv bygger pa
Foucault og handler om hvordan det er mulig a ifleate det som er med pa a italesette de

normative uttrykk i kommunikative eller diskursigperasjoner.

Foucault behandler kildespgrsmaletAichaeology of Knowledg®g beskriver hvordan
historiefaget tillegger de tradisjonelle dokumemtenekt og transformerer dem til
monumentel historien (1972: 7-8). Innfgringsbgkenes haoem grad dette monumentale
tilsnitt ved at de bestar avwormative religionsdidaktiske teoriared & definere hva som er
viktig kunnskap. | bgkene italesettes normativeiéeagjennom diskursive utsagn (Foucault
1972). Disse utsagnene gjgr det mulig & ettersmarnegularitet i utsagnene som og er med
pa a tilkjennegi et nettverk av begreper i den rative teorien. Det er i begrepsnettverket
som konstituerer og konstitueres i innfaringsbgkgmgemener a finne grunnlag for a vise

hvordan fag, elev og lserer konstrueres.

2.4.2 A ivareta empiriens flerstemmighet

Nar den samlede tekstmengden er pa cirka 1500 gidetet utfordringer til analysen og

hvordan de ulike perspektivene som presenterestasrNar jeg for eksempel i kapittel 5
skriver om elevrollen og vektlegger det jeg menatehtifisere som en selvutviklingstendens
i tenkningen om eleven, sa gjares det pa bakgrunmeaav bgkene. | en fierde bok kan en
kun se noen vage tendenser, mens det i den fekdeuikrykkes slike tendenser. Slike valg
har jeg veert ngdt til & gjare gjennom hele anahpsgdet og det gir selvsagt en fare for at
framstillingen blir skjev ved a fokusere pa defteg har like fullt forsgkt a vektlegge sentrale
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og typiske perspektiver som er med pa & prege hwoneligionsdidaktikk forstds og

konstrueres.

Den spenning som alltid vil ligg i en empiri hagjealgt a karakterisere med begrepet
polyfoni Det er den russiske litteraturviteren Mikhail B&k (2003) som introduserte
begrepepolyfoni som kan sidestilles med flerstemmighet (Olsen62@0). Bakgrunnen for
Bakhtins bruk av begrepet er analysen av Dostojsvsémaner, og en tanke om at tekster
kan romme flere stemmer og tankesett som til d@isiskontrast til hverandre (ibid.: 61). |
denne avhandlingen er polyfoni-begrepet og tankereo diskurs’ flerstemmighet anvendelig
for a forklare hvordan innfgringsbgkene star i @dhtil hverandre. De er alle ulike stemmer
innenfor en og samme diskurs — den norske religidiagtiske diskursen. En slik anvendelse
av Bakhtin medfgrer en tgyning av hans tekstbegBaihtin skriver om teksters interne
forhold og stopper der (Bgrtnes 1999: 23). En nigligbetingelse for & anvende polyfoni-
begrepet for & illustrere forhold mellom tekstemni diskurs, ligger i Bakhtins diskursbegrep.
Slik kan ogsa innfaringsbgkene forstas som “digktirsom danner en flerstemmighet i den
religionsdidaktiske diskurs.

| egenskap av & veere pedagogiske tekster, forsimkésringsbgkene a framsta som
monologiske (Bakhtin 2003). Her vil jeg betrakte innfgringsieake som uttrykk for
ideologiske posisjonasg som monologiske italesettelser av religionsfi@geegenart innenfor
den religionsdidaktiske diskursen. Sett i lys averandre utgjer innfgringsbgkene en

flerstemmighet innenfor den samme diskursen.

Polyfoni-begrepet har veert viktig for den metodiskdvdisiplineringen i analysearbeidet for
hele tiden & veere bevisst at alle innfgringsbglidreer samstemmig om alt. For a illustrere
hvordan og/eller i hvor stor grad for eksempel selklingstendenser vektlegges i de enkelte
innfgringsbgkene, vil jeg i oppsummeringen i kabi#, 5 og 6 presentere en skala hvor jeg
plasserer inn hver enkelt bok. Skalaen viser hvordafgringsbgkene plasserer seg i forhold
til hverandre i vektleggingen av for eksempel selikling i konstruksjonen av eleven. En
slik skala vil ogsa vise den religionsdidaktiskekiirsensentripetaleog sentrifugale krefter
(Maybin 2001). Det vil si de kreftene som sgker mot et samlet sentrum og slik streber
etter dominans (sentripetal) og de kreftene soffteslseg ut og sgker bort fra et slikt sentrum
(sentrifugal). Min bruk og forstaelse av begrepbggger primaert pa Janet Maybins (2001:

65ff) presiseringerSentripetalbetyr “det som sgker mot eller er rettet mot sentru en
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diskursteoretisk sammenheng betegner begrepetefieiksom sgker a danne en autoritativ
forstaelse som er fasttgmret, og som i liten étigen grad framstar som fleksibel. Eksempler
kan veere religigse dogmer og vitenskaplige sannhetieskursens sentripetale krefter ligger
et gnske om a etablere en enhetlig forstaelse ifoem for kulturell “kanon”. Alle
innfgringsbgkene er samstemte i forhold til atgielisfagene i skolen er spesielle, og at faget
gir en spesielt viktig kunnskap for elevene. Nan diktige kunnskapen skal gis innhold,
kommer de sentrifugale kreftene til uttrykk.

De sentrifugalekreftene er i konstant spenning med de sentripetegftene. Det er i de
sentrifugale kreftene at flerstemmigheten blir tigleHos Bakthin er de sentrifugale kreftene
karakterisert som “inwardly persuasive discoursg’kommer til uttrykk ved at det eksisterer
ulike typer sprak og italesettelse. Alt fra uforim@yerdagstale og menneskers refleksjoner

over deres erfaringer og indre dialoger (ibid.:.65)

| en diskursanalyse utgjer flerstemmighet og mogiskering metodologiske utfordringer.
Flerstemmigheten kan gjare det vanskelig & geseraliog for forskeren kan det gi seg utslag
i at den Kklassiske problemstillingen knyttet tilespingen mellom dendeografiske
framstilling og demomotetiskdramstilling melder seg. Det vil si mellom en viekjging av
det enkelte eller det spesielle ved hver enkelfanngsbok (ideografisk), eller en mer
lovoppstillende eller generaliserende framstillilngmotetisk) (Kjeldstadli 1992: 99).
Presentasjonen av empiriens flerstemmighet gjgfesemp skala i stedet for & vise den
detaljerte analyse av hver enkelt bok for hverdavire analysekapitlene. Drgftingen av de
enkelte innfgringsbakenes perspektiver vil innebaléneraliserende tendenser og vektlegge
hoved- og fellestrekk som kan identifiseres sonte$efor alle. Nar jeg ogsa har valgt a
presentere innfaringsbgkene pa en skala ved hvemaysekapitlene, er det for a forsgke a

ivareta flerstemmigheten.

2.5 Oppsummering

Avhandlingen bygger pa et tekstmateriale som ansergjare en komplett kildekategori. Det
er fem innfaringsbgker i religionsdidaktikk skrevgierioden 1997-2006, og det er disse som
er gjenstand for analyse. | egenskap av a veereringEbgker hovedsakelig for bruk i

allmennlaererutdanningen kan tekstmaterialet karakt®s som lserebok, pedagogisk tekst og
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sakprosa. | forhold til den analysestrategien sowatgt er det mest neaerliggende a forholde
seg til tekstmaterialet som sakprosa. Jeg basexgrda pa en definisjon av sakprosa slik den
presenteres av Grepstad: “Sakprosa er fgremalsgtsituasjonsprega saksframstilling av
individuelle eller kollektive forfattarar som styrdéesinga av tekstane i retning av deira
intensjonar” (1997: 500). Grepstads forstdelse akpmsa er dermed ogsa en viktig
forutsetning nar jeg forholder meg til tekstene soaktteksterTil det henter jeg ogsa statte
0g inspirasjon fra norske og svenske sakprosaptesjeg forskere.

Innfaringsbaker i religionsdidaktikk betraktes s@m kilde som pa en god mate kan gi
informasjon om fagforstaelser og kunnskapskonsionkénnenfor den religionsdidaktiske

diskursen. Ved a veere normative representasjonedifikursen er det mulig & hente ut de
perspektiver som samlet utgjer en fagforstéelseshgionsdidaktikk. A kartlegge hvilke av

innfaringsbgkene som brukes som pensumlitteratuogga anledning til & antyde hvilke av
fagforstadelsene som kan sies & veere dominerendkeateoen er dominerende kommer det
ogsé fram at det finnes andre alternative fagfetsél, men som defineres ut. A &pne for
empiriens flerstemmighet gjogr at det kommer frardedtfinnes konkurrerende perspektiver i

den religionsdidaktiske diskursen.

3.0 Analysestrategi

Diskursanalyse er valgt som analysestrategi. Detiget draftes i kapittel 3.1. Avhandlingen
handler dermed om epistemologi. Den drgfter ikka kunnskap er (ontologi), men hvilken
type kunnskap som kan identifiseres i innfaringsmek i religionsdidaktikk og denne
kunnskapens mulighetsbetingelser. Diskursanalysealgt som analysestrategi fordi den er
egnet til & analysere hvordan kunnskapen som perssni innfaringsbakene er uttrykk for
strategier for hvordan kunnskap formes, spres akdsri den religionsdidaktiske diskursen.

Analysen situeres av den diskursen innfgringsbakdoefattes i og taler til. Analysen
fokuserer imidlertid bare i noen grad pa tekstemesender, og kun med tanke pa at
innfgringsbgkene antas & kunne skape en posisjorerfkelte aktarét i diskursen til &

framstd som “diskurseksperter” (Fairclough 1996)oudault er den viktigste

“1 Begrepet “aktor” forstas her ikke i systemteofefizstand.
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vitenskapsteoretiske forankringen for avhandlingdwapittel 3.2 redegjar jeg for min bruk av
Foucault og hans begrepsapparat i min konstruksjonanalysestrategi. | kapittel 3.3
presenterer jeg hvordan analysestrategien er ahvaestlesingen av tekst.

3.1 Diskursanalyse

Begrepet diskurs kan bety helt forskjellige tingen forskjellige fagdisipliner, tradisjoner og

kontekster (Neuman 2001: 24). Diskurs kan veergdtirsom ordveksling, argumentasjon, og
seinere bade som samtale og draftelse, fremstillmdhandling og prediken. Innenfor

akademia de siste tiar, finnes det imidlertid dieftrekk ved at diskurs betraktes som en
ramme for spraket, framstillingen og forstaelseat @l si en felles horisont som muliggjer at

begreper signaliserer det samme for diskursenalaztt. Bruken av diskursbegrepet innenfor
samfunnsvitenskapene har blitt mer teknisk og teskreaffinert, samtidig som det har samlet
flere betydninger og konnotasjorféDet medfarer et krav til presisering og redegpeelar

diskursanalyse skal brukes.

Jeg har valgt & bygge pa Foucaults diskursbegrepanog “kunnskapsarkeologi” i arbeidet
med & designe en analysestrategi for denne avhagedli Etter inspirasjon og mgnster fra
Niels Akerstram Andersen (1999) vil jeg ogsa konsek bruke termen “analysestrategi”
istedenfor “metode®® Det er gjort for & signalisere at jeg ikke harkret fiks ferdig opplegg

o

eller oppskrift for analyseff. | forlengelsen av dette er det viktig & poengterte

2 Noe som andre mener er en svakhet, f.eks. Breffis?d®2a, 2002b. En slik kritikk understreker detne
viktigheten av a klaregjgre og presisere forstéelser diskursbegrepet nar det brukes. Min bruk av
diskursbegrepet statter seg til Foucault og blsigert i kapittel 3.2.1.

*3 En lignende skepsis til en stringent og rigid fdesse av “metode” finnes ogs& hos Roland Barttheg7:
201): “Some people talk avidly, demandingly of neethwhat they want in work is method, which canerdve

too rigorous or too formal for their tastes. Methmetomes a Law, but since that Law is devoid of efifgct
outside itself (nobody can say what a ‘result’ighie ‘human sciences’) it is infinitely disapp@dt posing as
pure metalanguage, it partakes of the vanity ofm@talanguage. The invariable fact is that a pmfcevork
which ceaselessly proclaims its determination fethnd is ultimately sterile: everything has beehipto the
method, nothing is left for writing; the researchepeatedly asserts that this text will be methogichl but the
text never comes. No surer way to kill a piece efearch and send it to join the great waste of cayeeu
projects than Method.” | stedet for “metode” tarrBas til orde for “a way of proceeding” (ibid.: 22som jeg
forstar som en form for “analysestrategi”. Motviljanot & utvikle en metode eller prinsipper for kaatk
anvendelse, handler om et gnske om & bryte nddtski€llom metode og metodologi pa den ene siddeog

pa den andre (f.eks. Torfing 1999: 292). | en dedra faglitteratur om diskursanalyse synes det laniid &
veere en trend at nettopp metode- og metodologipikeesmal forsgkes gjort eksplisitt, blant annet &or
imgtekomme den kritikk diskursanalysen har veerattf®r. For eksempel Andersen 2003 og 2006; Beigst
og Boréus 2005; Gill 2000; Granholm 2004; Howa®0Z2; Lee 2000; Neuman 1999; Olsen 2006.

“ Bergstrom og Boréus (2005: 329) kommenter i sitsék p& & eksemplifisere samfunnsvitenskapelig
diskursanalyse at “Diskursanalyser som genomfdntami olika samhéllvetenskaper féljer knappast nagan
specifik metodinriktning. Nagra fardiga mallar &ti bruk for en studie finns helt enkelt inte.’'ghiende utsagn
om metodespgarsmalet i forhold til diskursanalyseds ogsa i Andersen 1999; Jargensen og Phillip9;19
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diskursanalysen pa ingen mate har amnesti for rokigidke refleksjoner, slik enkelte
kritikere har hevde®> selv om den forholder seg skeptisk til en stringeetodeorientering.
Dersom analysen skal kunne gjennomgas og etterprawandre forskere i etterkant, er det
viktig at de sentrale trinn er gjort rede for médssor apenhet og sa stort presisjonsniva som
mulig. Det er forsgkt gjort sa eksplisitt som muligdenne avhandlingen ved noen
analyseeksempler i kapittel 3.3.2. Den metodolagifleksjonen som ligger bak valget om a
bruke analysestrategi i stedet for metode, kanrbeskmed sosiologen Roar Hagens (2006)
uttrykk metodologisk konstruktivismelensikten er a synliggjare at “[...] alle elememtén
forskningsprosessen kan betraktes som konstruksjonerkjennelse og skal vurderes som
mer eller mindre hensiktsmessige og fruktbare; da Kekonstrueres og rekonstrueres”
(Hagen 2006: 61). Konkret betyr det at min strafegianalyse er tilpasset avhandlingens
datamateriale, og er utviklet med bakgrunn i Folisdaegrepsapparat og etter inspirasjon av
Niels Akerstram Andersens (1999, 2003, 2006) kaigesng av Foucaults perspektiver.

Hos Foucault finnes ingen ferdig oppskrift, men srdmnnskapsarkeologi (Foucault 1972)
presenterer et sett analysebegreper som dannergsfgankt for den analysestrategi jeg har
anvendt. A velge diskursanalyse som analysestrategier dermed presisering av de ulike

analysestrategiske valg som gjgres i forhold til eekelte analyse.

De analysestrategiske valgene som gjgres, gjerspeijsa at samfunnsvitenskapelig
diskursanalyse ofte beskrives som et teoretisk agodisk hele (Howarth 2006: 185;
Jargensen og Phillips 1999: 12; Olsen 2006: 65).t etyr at valget av

samfunnsvitenskapelig diskursanalyse innebzerer esteimt mate a tineerme seg et
datamateriale pa, samtidig som en utforming og ketidering av analysestrategi impliserer
vitenskapsteoretiske drgftinger. | trdad med annamfsnnsvitenskapelig forskning bar
imidlertid funnene i en diskursanalyse belyses oglyseres gjennom en nyansert og
eksplisitt bruk av supplerende teoretiske perspekt{Jgrgensen og Phillips 1999: 12). |
denne avhandlingen redegjgres det derfor i kapitBl for analysestrategiens
vitenskapsteoretiske forankning, mens gvrig sanduibenskapelig teori vil bli kort

presentert og anvendt i de enkelte analysekaigy. 4-7).

Neuman 2001 og Howarth 2005. Disse bgkene undkestli&e fullt viktigheten av a redegjare for hvardde
enkelte steg i diskursanalysen er foretatt og diodaodogiske implikasjoner det medfarer.
> F.eks. Bredsdorff 2002a, 2002b.
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Analysen rettes mot en enhetlig kildekategori ogn damme analysestrategi er brukt i
analysen av alle de fem innfgringsbgkene. Analyategiien for denne avhandlingen kan
derfor karakteriseres som dwalitativ ideanalyseav fem tekster for a avdekke hvordan
tekstene konstruerer kunnskap om fag, elev og léedem religionsdidaktiske diskursen.

Analysen retter seg slik sett mot tankemgnstrafgnngsbgkene (Grgnmo 2004: 128). Disse
tankemgnstrene er viktige for fagkonstruksjon ogfdestaelse i den religionsdidaktiske

diskursen. Analysestrategien tar hgyde for og arige at innfgringsbakene er et resultat av

leerebokforfatternes observasjoner av leereplang&dtelov og skole.

Presiseringene under om valg av analysestrategeteforsgk pa en analysestrategisk
selvdisiplinering. De analysestrategiske tilnaerraimgysom er valgt for & avgrense og situere
analysen er inspirert av Andersen (1994, 1999, 2@086), Neuman (2001) og Howarth
(2005: 197ff).

3.2 Analysestrategiens teoretiske forankring hosuéault

| arbeidet med & klargjgre min anvendelse av Fdtscéegrepsapparat, baserer jeg meg i
farste rekke pdaArchaeology of KnowledggFoucault [1969]1972). Her presenteres
begrepsapparatet som jeg gar gijennom i kapittel 38 3.2.2. Som supplement bruker jeg
ogsa artikkelen “On the Archaeology of the Scien&sponse to the Epistemology Circle”
(Foucault 1998cf°

Foucault presiserer selv flere steder at hans@ebéike kan ansees som en komplett metode.
Det gir Bent Flyvbjerg anledning til & sammenligheucault med en kokk som lager gode
retter, men ingen oppskrifter (1991: 89-90). Maslée sett henvist til & utlede hans metode i
eller bak hans arbeider, og sammenholde denne megrddte metodologiske bemerkninger
han gjorde, for eksempel i de ovennevnte arbeidEnebruk av Foucault vil derfor alltid
kreve og medfgre en dekonstruksjon av hans analgsesi som deretter ma erstattes av en
rekonstruksjon for egen anvendelse. | artikkelerlésningen “The Political Technology of
Individuals” (1998b) antyder Foucault noe av dehse nar han skriver:

| think it is always a little prententious to pras@& a more or less prophetic way what
people have to think. | prefer to let them drawirtloevn conclusions or infer general

“® Den foreligger ogs& i en noe forkortet dansk cattetse og heter da “Diskurs og diskontinuitet” (Eault
1971). Artikkelen er skrevet i 1968 og foreld etf@ Archaeology of Knowledgd@ekstene utfyller hverandre
og er derfor lest parallelt og i lys av hverandre.
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ideas from the interrogations | try to raise inlgmiag historical and specific material
(1998b: 146).

Det er slik jeg har forholdt meg til Foucault i eenavhandlingen. Jeg har brukt hans teorier,
perspektiver og mate a tilnaerme seg et kildemd¢ega. Min analysestrategi er derfor et
forsgk p& en rekonstruksjon pa bakgrunn av Fouxauktodologiske refleksjoner og det
begrepsapparat han selv anvendte i sin “kunnskiegsiagi”. Siden dette kan sees pa som en
rekonstruksjon, er det med pa a underbygge mitf @al a bruke “analysestrategi” isteden for

“metode” n&r jeg beskriver min analyse av dataniee’

3.2.1 Diskurs og diskursformasjon hos Foucault

Foucault trekker opp et skille mellom begrepenekutis og diskursformasjon i tidlige
arbeider som “On the Archaeology of the Sciencds3utault 1998c)Archaeology of
Knowledge(1972) ogDiskursens ordeli1 999},

| “On the Archaeology of the Sciences” skriver Fawit om diskurs:

Discourse, in contrast, is the always-finite anghgerally limited ensemble of those
statements alone which were formulated. They miighinnumerable; they might, by
their mass, exceed any capacity for registratibey tnevertheless constitute a finite
ensemble. The question asked by linguistic anaglygsiacerning a discursive act, is
always: According to what rules has this statenbeein constituted and consequently,
according to what rules could other similar statets®e constructed? The description
of discourse asks a different question: How it tthis statement appeared, rather
than some other one in its place? (Foucault 1933c).
Diskurs bestar av et sett utsagn som er tilstedawder men tidsmessig begrenset. De kan
veere ubegrenset i antall, men utgjgr et samlet ({éilete ensemble”). | sitatet trekker
Foucault ogsa opp en grense til lingvistikken. Gegner ngdvendig siden bade lingvistikken
og Foucault vektlegger spraket, men spgrsmalssfilie og tilnaermingene til spraket er
forskjellige. Foucault er ikke interessert i hvilkagvistiske regler som former de ulike
diskursive utsagn, men retter i stedet oppmerkstenheot hva som gjgr det mulig at de

oppstar.

4" Min Foucault-resepsjon og bruk av Foucault i utidblsen av en analysestrategi stgtter seg i nosh ti
Andersen (1999, 2003, 2006), Englund og Svenssad3(2 Flyvbjerg (1991), Howarth (2005), Neuman (200
0og Schaanning (1993, 1997).

“8 Diskursens ordeer en forelesning holdt i 1970 og tilhgrer ogsédauilts tidlige arbeider.
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Diskurs og diskuriv formasjon er sentrale begrapennom heléArchaeology of Knowledge
Her presiserer Foucault at han gnsker a bruke pegdiskurs for a beskrive “[...] the general
domain of all statements, sometimes as an indilichlae group of statements, sometimes as
a regulated practice that accounts for a numbstaiéments” (Foucault 1972: 80). Nar dette
ytterligere presiseres med at ytringer og utsagrennaganger forekommer som
“individualizable group of statements”, er det ger som former en bestemt gruppe, for
eksempel en kjgnnsdiskurs eller en innvandringsuassk

Hos Foucault bestar “diskurser” av “utsagn”. “Discge is constituted by a group of
sequences of signs, in particular modalities o$texice” (Foucault 1972: 121). “Utsagnet” er
diskursens minste enhet og er grunnleggende fourtnek definere en diskurs. Foucault
presiserer dette slik:

Whenever one can describe, between a number anstats, such a system of
dispersion, whenever, between objects, types derstnt, concepts, or thematic
choices, one can define a regularity (an orderetations, positions and functionings,
transformations), we will say, for the sake of cemence, that we are dealing with a
discursive formation (Foucault 1972: 41).

En diskursiv formasjon kan altsa i enkleste fordtdorstds som et spredningssystem av
utsagn. Denne presiseringen danner et viktig gaghfdr hvordan jeg vil bruke begrepet i

avhandlingen. Formasjoner konstitueres videre aletieksisterer en regularitet og et system
i utsagnene. En diskursformasjon er dermed et ssslystem av utsagn, der utsagnene

forekommer med regularitet og i et systéhroucault presiserer dette ytterligere slik:

And if | succeed showing, as | shall try to do slyoithat the law of such a series is
precisely what | have so far called discursive fation, if | succeed in showing that
this discursive formation really is the principledispersion and redistribution, not of
formulations, not of sentences, not of propositjdmst of statements (in the sence
which | have used this word), the term discourse ba defined as the group of
statements that belong to a single system of faoomathus | shall be able to speak of
clinical discourse, economic discourse, the dissewf natural history, psychiatric
discourse (Foucault 1972: 121).

| dette tekstutdraget definerer Foucault “diskusein en gruppe av utsagn som tilhgrer et
avgrenset system. | sitatet trer imidlertid dethpematiske og noe uklare forholdet mellom

49 Vektleggingen Foucault gjgr av spredning, regtearbg system viser hvordan han bygger videre pa
strukturalistisk sprakteori. Foucault tar imidldrtsteget bort fra strukturalismen nar han i flereeaer
konsentrerer seg om diskursens ytterpunkter istémtesiskursens sentrum. Foucault framstar slik setn anti-
essensialistisk (f.eks. Foucault 1972, 1999).
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“diskurs” og “diskursiv formasjon” fram. Espen Semaing skriver at “formasjon” i denne
sammenhengen ma ‘[...] tolkes i retning av orden, stemeller paradigme. De ulike
utsagnene utgjer til sammen et koherent hele” (@ufiag 1997: 189). Uten et koherent hele,
ingen formasjon. Det forblir imidlertid noe ukldrbs Foucault om en diskurs kan eksistere
uten en diskursiv formasjofl. Begrepene opptrer mer eller mindre synonymt gjemno
Archaeology of Knowledgeg er vanskelig & skille. Schaanning foreslagdatle tolkning og
presisering av forholdet mellom diskurs og diskufermasjon.

Det er ikke sa lett & se hva som skulle veere fellgkj mellom en diskursiv formasjon

og en diskurs. Men det er fristende & ordne haadys® i tre nivaer der det farste
utgjgres av utsagn; det andre utgjgres av en sgnalin en bestemt type utsagn
(diskurs); og det tredje utgjar det lovregulertitetesom utsagn og diskurs er deler av
og inngar i (diskursive formasjoner) (Schaannin§7:9.89).

Schaanning skiller her mellom diskurs som en sagrawm utsagn, og diskursiv formasjon som
det lovregulerte felt som utsagn og diskurs errdaleog inngar i. Formasjon forstas dermed
ogsa som en tilblivelsesprosess, at noe dannestjlbdig tar form. Etter mitt syn ma dette
forstas i forbindelse med at Foucault pa dennentidkrev om og jobbet med
vitenskapsdiskurser. Nar Foucault beskriver og mkdifiserer diskursive formasjoner, gjar
han det ved a skrive om hvordan vitenskapsdiskiraepppstatt giennom a orientere seg om
et spesifikt gjenstandsomrade, om den form utsagem og sammenkoblingene mellom
dem, hvordan begrepene i den aktuelle diskurs fengeammen, og om hvordan temaer er
med pa a definere en diskursiv formasjon (Schagnbh@®7: 189-191). Det er derfor mulig &
si at en “diskursiv formasjon” er det samme somaegrenset kunnskapsomrade. Det
avgrensede kunnskapsomradet av utsagn om fagoglieerer blir en diskursiv formasjon nar
utsagnene reguleres av det felt som utsagneneskgrdéen inngar i. Diskursen forstas dermed
som selvregulerende, men er i stadig forandringrgen “diskursive kamper” mellom nye
utsagn og “seige strukturer”. Reguleringen av lenlkype utsagn som forekommer med
spredning og regularitet i den religionsdidaktiskskursen skiller den ogsa fra en generell
pedagogisk diskurs, eller fra andre fagdidaktislskudser, og den kan dermed tre dermed

fram som et avgrenset kunnskapsomrade.

0 sara Mills (2003) kommenterer denne uklarheten Fmscault med & hevde at begrepene diskurs, diskurs
formasjon og episteme i s& stor grad er sammentidlat de kan sees pad som en betegnelse av detsafach
stgtte i Schaanning (1997) vil jeg imidlertid hololetegnelsene atskilte ved at de sgker & beskiike nivaer

og prosesser i diskursen.
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| denne avhandlingen vil jeg, med i utgangspuriktgende presisering fra Foucault, forholde
meg til diskurs og diskursiv formasjon pa fglgemnate:

So we can now give a full meaning to the definitadridiscourse’ that we suggested
above. We shall call discourse a group of statesnenso far as they belong to the
same discursive formation [...] (Foucault 1972: 131).

Diskurs er en gruppe utsagn som i en regularitgiolder seg til den samme diskursive
formasjon. Den diskursive formasjonen i min avhangliforstds da som de utsagn som
kretser rundt og utgjer en regularitet i forholdréligionsdidaktikk som kunnskapsomrade.
Religionsdidaktikk baserer seg slik sett pa entémise av fagdidaktikk som “[...] alle de
refleksjoner en kan knytte til et fag og underuignav dette faget, som kan gi gkt kunnskap
om hvordan faget kan leeres, undervises og utviklesfentzen m.fl. 1998: 7). Utsagnene jeg
analyserer kan dermed forstds som utsagn knyttet tré diskurset' innenfor
religionsdidaktikken som diskursiv formasjon. Dissesagnene danner diskurser som
manifisterer seg i tankemgnstre i innfaringsbgkegedermed kan gjgres til gjenstand for

analyse.

Utsagnene jeg analyserer kan situeres i et anmetskapsomrade og diskursiv formasjon —
det som kan kalles “leererutdanningsdiskursen”. Kettkret kan man si at innfaringsbgkene
bestar av utsagn om religionsfaget i skolen sondyseres og utvikles i tilknytning til
studiefaget KRL i allmennleererutdanningen. Analy®mstar dermed av & analysere den
utsagnsproduksjonen som skjer i innfgringsbgker eligionsdidaktikk. Med min
analysestrategi har jeg som mal & besRfiveordan ulike sider i religionsdidaktikken gis
innhold i denne diskursen. Konkret betyr det atdamlts diskursbegrep (og analysebegreper,
se kapittel 3.3.2) brukes i utformingen av en asedyrategi som har som mal & beskrive
hvordan religionsfagene i skolen konstrueres, haordn elevrolle tegnes opp, og hvordan

religionsleaererrollen gis innhold i innfgringsbglsérevet i en leererutdanningskontekst.

En grunnleggende forutsetning er at alle sidenedesdsdkalte didaktiske trekahbmtales

o

og italesettes i innfgringsbgkene. Analysen har soi@l & orientere seg mot ett

kunnskapsomrade, en diskursiv formasjon, i form raligionsfagene i skolen slik de

* Diskursen om fagforstaelse, diskursen om elewvmadig diskursen om religionsleereren.

%2 Jfr. den beskrivende og eksplorerende form aviiagneths forskningsspgrsmal har (kap. 1.1.1).

%3 Jeg henter betegnelsen “den didaktiske trekarg”Kimzli (1998) som hevder at relasjonen mellom &ev
og lzerer danner de konstituerende forhold i forhiblthgdidaktikkens egenart. Se ogsa Gundem 280273-
274).
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italesettes i innfaringsbgkene i religionsdidaktikdlsetning med analysen er & fa fram den
begrepsformasjon som omgir det enkelte diskursopjely & kontekstualisete dette
begrepsapparatet. Dernest har analysen som malféarfa hvordan begrepsformasjonen
knyttet til de enkelte diskursobjektene stratedigkgerer sammen og danner den diskursive
formasjonen, samt hvilke utslag denne kunnskapsgsjdnen far i forstdelsen av

religionsfagene i skolen og hvordan denne muligeggaav andre diskurser.

3.2.2 Analysebegreper: utsagn, diskurssubjekt, disobjekt, begrepsformasjon og
strategisk formasjon.

Bruk av Foucaults begreper og tilneerming i en asedirategi krever en presisering av det
sentrale begrepsapparatet. Jeg hentet utgangspuokted designe en analysestrategi i
Diskursens ordefi1999), mens begrepsapparatet har jeg hentérétzaeology of Knowledge
(1972).

A analysere diskurs handler om & forholde seg dil&analysere verbale ytringer (som
utsagn). For a kunne si noe om tekstbetydning halyaen en semantisk orientering ved at
den gjar verbale ytringer til datamateriale. Folicpresiserer dette slik:

To analyse a discursive formation therefore is &aldwith a group of verbal
performances at the level of statements and ofaitme of positivity that characterizes
them; or, more briefly, it is to define the type mdsitivity of a discourse (Foucault
1972: 141).

Den grunnleggende forutsetningen for en analyskeened at den kan vise hvordan verbale
ytringer gir mening til hverandre og skaper diskursg diskursive formasjoner. Foucaults
diskursanalyse forholder seg til sprak som uttrykkk sosiale praksiser. | Foucaults

terminologi ligger det dermed en tanke om at spgékltsagn danner et system, noe som
gjenspeiles i hans forstaelse av diskursbegrepet.

> Foucault bruker ikke begrepet “kontekst”, mensigkristeden om “diskursivitet”. | fglge Michéle Batt
(1991: 126) er betydningen den samme. Jeg stotgr tih Barrett nar jeg velger & bruke kontekst widée
avhandlingen, men ogsa fordi det er mer innarbeidebrsk vitenskapelig terminologi sammenlignet med
“diskukrsivitet”. Nar Foucault bruker “diskursivite i stedet for “kontekst” handler det om diskursen
mulighetsbetingelser. | den konkrete diskursanaheedler det om & identifisere de mulighetsbetisgresom
ligger til grunn for det enkelte diskursive utsaiihe question posed by language analysis of sos®uive
fact or other is always: according to what rules laa particular statement been made, and conseguentl
according to what rules could other similar statet®de made? The description of the events of disecposes

a quite different question: how is it that one jgartar statement appeared rather than anothericgtdt 1972;
30).

67



| Diskursens orderrekker Foucault frem fire prinsipper eller “meg¢daav” som ma tjene
som regulerende prinsipper i en diskursanalyseivbefgeten, rekken, regulariteten og
mulighetsbetingelsen (1999: 30). De tre fgrsteereteg mot systemet i dets helhet, mens det
fierde innebeerer at det ikke er tilstrekkelig a ekle en systemkarakter hos det som
undersgkes. De tre fgrste prinsippene ma derfqulsigs med et spgrsmal om hva som gjar

det mulig & tenke og konstruere verden pa akkwmane maten (ibid.: 31).

A omsette en slik Foucault-inspirert tilnsermingetil gjennomfarbar analyse méa derfor bade
sgke a frambringe den diskursive formasjonens $ysteog dernest ogsa
mulighetsbetingelsene. En slik konkretisering finfeg sterst grunnlag for a gjgre med
utgangspunkt iArchaeology of Knowledgeleg har allerede presisert diskurs som en
spredning av utsagn, mens en diskursiv formasjqustdp i det en regularitet i utsagnene
inntrer. Diskursens minste enhet @tsagnet(ennonce). Det er i utsagnene at diskursen
kommer til syne. Utsagnet tilskrives slik sett elddéfunksjon i diskursanalysen hos Foucault.
Det er dermed i en analyse som retter seg motysdéera utsagnene danner at en diskursiv
formasjon kan tre fram.

At first sight, the statement appears as an ulemandecomposable element that can
be isolated and introduced into a set of relatwith other similar elements. A point
without surface, but a point that can be locateglanes of division and in specific
forms of groupings. A seed that appears on theaserbf a tissue of which it is the
constituent element. The atom of discourse (Foud®@n2: 90).

Utsagnet er slik sett ngkkelen i hele Foucaultkut&analytiske tilneerming. Utsagnet
tilskrives en funksjon som diskursens baerende aleniegen utsagn, ingen diskurs. Etter
presiseringen om at utsagnet er diskursens atdlier Soucault selv spgrsmalet “what does it
consist of"?° Hva gjar et utsagn til et utsagn? Foucault undekst at et utsagn ikke kun er

sprak i form av setninger, men kan vaere bade ‘Stag “mindre” enn en setning.

The statement is not therefore a structure (tha ggoup of relations between variable
elements, thus authorizing a possibly infinite nembf concrete models); it is a
function of existence that properly belongs to signd on the basis of which one may
then decide, through analysis or intuition, wetbenot they ‘make sense’, according
to what rule they follow one another or are juxtsgah of what they are sign, and what
sort of act is carried out by their formulation gbor written). One should not be
surprised, then, if one has failed to find struakwriteria of unity for the statement;

% |s this unity [the statement] identical with thatwhich logicians have given the tefproposition’, and that
which grammarians call sentence’, or that whickanalysts’ try to map by the term ‘speech act'? @zt
1972: 91).
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this is because it is not in itself a unit, butuadtion that cuts across a domain of
structures and possible unities, and which revibals), with concrete contents, in time
and space.

It is this function that we must now describesagh, that is, in its actual
practice, its conditions, the rules that governaitd the field in which it operates.
(Foucault 1972: 97-98).

Utsagnet har altsa en funksjon som gjgr det mulgnasetning, en talehandling eller en tekst
kan aktivere et sett tegn og symboler og derigjemkan skape mening. Utsagnet kan i seg
selv ikke betraktes som en isolert enhet, men ifsiksjonalitet skaper det en lokal orden
som gjennom sin aktivering og italesettelse av sylertbringer fenomener til deres eksistens.
| en anvendt analyse er derfor utfordringen a ifisate og vise pa hvilken mate utsagn
vektlegges. Foucaults presiserer at utsagnet altien del av et stgrre nettverk av andre
utsagn og henter sin funksjonalitet og sitt innhidlarholdet til disse. | en anvendt analyse ma
utsagnet identifiseres og vises, samtidig som fbeteld til andre utsagn ivaretas. Analysen
ma derfor pa et gitt tidspunkt bade isolere utsafpred kunne identifisere det, men samtidig

ma sammenhengen utsagnet star i veere synlig.

Dette representerer en metodologisk utfordringvHaadlingen forsgker jeg a belegge mine
funn empirisk ved & gjengi utsagn fra innfgringslek Disse utsagnene framstar i
avhandlingsteksten som isolerte utsagn tatt unasaenmenheng, noe som er ngdvendig med
hensyn til avhandlingens omfang. | presentasjoreamalysen og analyseeksempelet forsgker
jeg imidlertid & vise hvordan jeg har isolert utsagm jeg har tillagt vekt. Et hvert utsagn jeg
har tillagt vekt i analysen star i en slik sammerthsom eksempelet viser. For a kunne gjgre
det pa denne maten bygger jeg pa Foucaults priegjsangdende utsagn som diskursive
hendelser. Utsagn ma& kunne behandles i dereseisgél nservaer™

Each moment of discourse must be welcomed in itgption as an event; in the
punctuation where it appears; and in the tempoigpedsion that allows it to be
repeated, known, forgotten, transformed, wiped dawn to its slightest traces, and
buried far from every eye in the dust of books. réhes no need to retrace the
discourse to the remote presence of its origimiuist be treated in the play of its
immediacy (Foucault 1998c: 306).

Foucault retter dermed igjen oppmerksomheten meagmets funksjon. Funksjonen er at
utsagnet bringer andre fenomener fram i dagensdygir dem eksistens. Utsagnet ma derfor

%% Her star vi overfor et sentralt og vesentlig skithellom diskursanalysen og hermeneutisk tekstiadkriFra et
hermeneutisk stasted ville kanskje det a betraiktauicsive utsagn i deres spillende neervaer vaersaeme som
a lgsrive tekst fra en helhet, fra den “hermenkeatisirkel”. Mitt aerende er imidlertid & identifiseog analysere
de sentrale begreper som er med pa & gi den higthfmstillingen i hver enkelt bok et innhold.
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ikke kun sgkes i en gjenkjennelse av form elleeemslie som tegn, setning eller bok, men pa
hva det frambringer eller produserer. En forutsggrfor at et utsagn kan tilskrives funksjon
som utsagn, er at det produserediekursobjekt et diskurssubjektet begrepsnettverkg har

en strategiskhensikt. Det er funksjonaliteten utsagnet har mgem & bringe fram en diskurs’
fire grunnleggende elementer jeg har vektlagt. riigiere presisert vil det si dabjekter(fag,
elev og laerer) det blir framsatt utsagn om,stiederutsagnene utgar fra (innfaringsbgkene
ved en eller flere forfattere), deegreper(begrepsformasjon og motbegreper) som brukes i
formuleringer i og om diskursen, og tEmaerog teorier (kunnskapsproduksjon) utsagnene

utvikler (strategisk formasjon).

| Foucaults forstand, er et utsagn kun et utsagsode det frembringer et diskursobjekt. Det
vil si det objekt et utsagn referer til, ikke ngddegvis er “objekter” ontologisk forstand. Et
diskursobjekt er konstruert, klassifisert og spssit av utsagnene som omgir det. Utsagnets
funksjon er gjiennom & aktivisere ett sett tegn ygt®ler & bringe fram et diskursobjekt til
dets eksistens som sosialt og spraklig faktum, aliklet dermed gir mening & snakke om
det> | min analyse bringer utsagnene fram “religionstidg “eleven i
religionsundervisningen” og “religionsleererrollemn”skolen. Det er viktig & presisere at
religionsfagenes eksistens allerede er etablegnsik er italesatt i leereplanverket. Dette
setter selvsagt premisser for hvordan de italesetitenfgringsbgkene, og impliserer at min
analyse er en analyse av andres observasjonetkogntger. Den kan slik sett karakteriseres
som en analyse av andre orden (Andersen 1999:%9).fdrholder meg imidlertid til
innfaringsbgkene som selvstendige bidrag til efiofatielse ved at de bestar av utsagn som
er med pa konstituere og konstruere religionsfagama kunnskapsobjekter som man kan

italesette og ta for gitt.

" Foucault uttrykker det slik: “The conditions nes@y for the appearence of an object of discoutse,
historical conditions required if one is to 'sayytning’ about it, and if several people are to diferent things
about it, the conditions necessary if it is to exisrelation to other objects, if it is to establiwith them
relations of resemblance, proximity, distance,ed#hce, transformation — as we can see, thesetworsdare
many and imposing. Which means that one cannokspleanything at any time; it is not easy to sagnsthing

new; it is not enough for us to open our eyes,ap g@tention, or to be aware, for new objects solyd® light

up and emerge out of the ground. But this diffigit not only a negative one; it must not be attacto some
obstacle whose power appears to be, exclusivelplind, to hinder, to prevent discovery, to condisa purity
of the evidence or the dumb obstinacy of the thihgsnselves; the object does no await in limboattker that
will free it and enable it to become embodied wisable and prolix objectivity; it does not pre-skitself, held
back by some obstacle at the first edges of ligtexists under the positive conditions of a compieoup of
relations” (Foucault 1972: 49).
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Et utsagn er kun et utsagn dersom det frembringeiskurssubjekt og subjektposisjoner som
kan relateres til individer. Foucault (1972: 55k@gller dette for “enunciative modalities”,
mens uttrykket “diskurssubjekt” hentes fra Anderg2899: 45). Det handler her om at et
utsagn ogsd ma kunne relateres til individer, ‘wteeller diskursive plasser hvor utsagnes
kan italesettes. | den religionsdidaktiske diskarse de tidligere nevnte “Asheim/Mogstad-
tradisjonen” og “Winsnes-tradisjonen” gode eksempéeslike subjektposisjoner. Maten Lied
(2006) bruker disse tradisjonene i norsk religiotakitikk handler om a identifisere
subjektposisjoner der subjekt og subjektposisjamgares av individer (“diskurseksperter”)
og deres posisjon italesettes gjennom leerebgledigianspedagogikk. For & kunne danne en
“tradisjon” ma subjektposisjonene ogsa kunne redateil faglige perspektiver. | denne
avhandlingen framstar leererutdanningen og fagmmbgeundt studiefaget KRL som en
“diskursiv arena” for diskurssubjekter, og innfaysibgkene som mer spesifikke “steder”

hvorfra utsagn kan italesettes og dermed ogsa shpektposisjoner.

Et utsagn er ogsa kun et utsagn dersom det skapegeepsnettver® Det vil si at utsagnet
skaper et rom for en type begreper og meningsel@nesom stimulerer til en
mangfoldiggjering av lignende begreper (Foucautzt®H2ff). | min analyse vil jeg vektlegge
hvordan utsagn skaper et begrepsnetteverk somavppstdt diskursobjektene religionsfag,
elev og religionsleerer og dermed gir diskursobje&tet bestemt innhold.

Utsagnets fjerde og siste funksjon er at det fremgler strategier i italesettelsen i
begrepsnettverket som omgir diskurssubjekt og dssiyekt (Foucault 1972: 71ff).
Begrepsformasjonen skaper muligheter for at diskjektene trer fram pa en bestemt mate
giennom temaer og teorier, og kan knyttes til kiiapsproduksjon og en kunnskapsforstaelse
som ikke er tilfeldig. Utsagn og dets aktiveringtagn og symboler er en del av en strategisk
operasjon. Italesettelsen av religionsfagene ieskel dermed heller ikke tilfeldig, men en del
av en strategi for & etablere en diskursposisjtiar en diskursiv arena dersom den ikke

eksisterer. Foucault eksemplifiserer den strategiskmasjonen i diskurser pa denne maten:

8 Begrepsnettverk hos Foucault har paralleller ¢t Haclau og Mouffe (2001) kaller “nodal point”. @l
Akerstram Andersen har oversatt begrepet til dagskaller det for “forankringspunkt” (1999: 91). grepet er
en videreutvikling av Jaques Lacans begreppmimts de capitor(Laclau og Mouffe 2001: 112). Laclau og
Mouffe forklarer og definerer forankringspunkt péndie maten: “Any discourse is constituted as agdt to
dominate the field of discursivity, to arrest tHewf of differences, to construct a centre. We willl the
privileged discursive points of this partial fixai, nodal points. (ibid.: 112).
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Such discourses as economics, medicine, gramneusdience of living beings give
rise to certain organizations of concepts, cenagroupings of objects, certain types
of enunciation, which form, according to their dsgrof coherence, rigour, and
stability, themes or theories (Foucault 1972: 71).
| faglige diskurser skapes det et nettverk av qggreg en organisering av diskursobjekter og
italesettelser av disse som former og danner temgéeorier gjennom a danne en koherent
helhet. Overfart p4 mitt datamateriale og min asedyrategi er det nettverket av begreper
som omgir diskursobjektene religionsfag, elev oligi@ensleerer som analysens farste del
fokuserer pa. Dernest er det neste steget a spilesmal ved hva som muliggjer en bestemt
italesettelse av disse gjennom den foreliggendeepsfprmasjon, og som muliggjer at
spesielle temaer og teorier framsettes i den welgfidaktiske diskursen angaende

religionsfag, elev- og leererrolle.

3.2.3 Motbegrep

Analysestrategien handler om & kartlegge og anaylsegrepsformasjoner pa bakgrunn av
utsagn i innfgringsbgkene om henholdsvis fag, eteleerer. Den semantiske analysen brukes
dermed til & studere hvordan mening og forventnirgg@nles opp i begreper og danner
semantiske reservoarer som star til kommunikas@netighet (Andersen 2003: 31).
Begrepsformasjonen utgjer et slik semantisk reservdor konstruksjonen av
(diskursobjektene) fag, elev og leerer i innfgrimjgdne. Det vil si en analyse av den
semantiske konstruksjonen av hvordan de ulike sideret diskursobjekt konstrueres, ordnes
og systematiseres i forhold til hverandre. En séntlel av dette analysearbeidet er &
kontrastere begrepene i begrepsformasjonen matiegreper Denne bruken av motbegrep

henter jeg fra konkrete analyseeksempel hos Nikt&sgiram Andersen (2003, 2008).

| analysearbeidet og i arbeidet med Foucaults eeKsamstar hans begrepsformasjon som
diffust og vanskelig & operasjonalisere i en kohkrelyse. Det metodologiske spgrsmal om
hvordan diskursanalytikeren vet nar han star ovefssentralt begrep, svarer ikke Foucault
pa, utover a vise til sin forstaelse av diskurs segularitet og spredning av utsagn. For a

9 Andersen (2003, 2006) utvikler bruken av motbegreml statte i Niklas Luhmans systemteori. A komtgne
elementer fra Foucault og Luhman i en analysesfiiabmserer seg dermed pa at det finnes episteiskiog
mgtepunkter i deres perspektiver som gjar det ndukgmbinere disse, trass i forskjeller. Anderssiegjar for
mulighetene for & kombinere disse i Andersen 199922, 150ff). Foucault (1998b: 146) apner ogss fml at
hans teorier ma suppleres pa ulike mater.
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kunne omsette og operasjonalisere Foucaults beappasat har det derfor veert ngdvendig &
supplere hans begrepsformasjon med et verktgy gamag) begrepsformasjonen blir mer
synlig og kan tre fram i analysearbeidet, og sommeépfor a beskrive den i
avhandlingsteksten. A bruke motbegreper som emdenalysestrategien innebeserer dermed

et supplement til Foucaults begrepsapp&rat.

Motbegrepene har tradt fram i analysen som motsgénitil begrepene i begrepsformasjonen,
kartlagt i hvert analysekapittel. Begrep/motbegngpgjer slik sett motsetningspar eller
dikotomier i teksten. Motbegrepene bringer framkogdenserer mening i tekstene. Ved &
kartlegge motbegrepene trer mening i begrepengrepsformasjonen fram. Det gjgr at de
teorier og temaer som fag- og kunnskapskonstruksjannnfgringsbgkene er uttrykk for,

kommer tydelig fram. Motbegrepene gir dermed begmnepet mer presist innhold ved a

opptre som kontrast og motsetning.

Et begrep utgjegres av kondensering og generalgexrinen mangfoldighet av mening og
forventninger. Med et begrep som KRL vil det dukkm en horisont av ulike forventninger.
Noen vil assosiere KRL med et “kjedelig skolefagfidre med “kristendom”, atter andre med
“forkynnelse og majoritetens overtramp overfor nmiteder i Norge”. Et begrep innehar
dermed en forventningsstruktur. Ved a kartleggerdgesformasjon i en Foucault-inspirert

analyse, kartlegges ogsa en forventingsstruktur.

Mangfoldigheten av mening bindes altsa fast i begre gjennom motsatsen
begrep/motbegrep. Et grunnleggende premiss forysealer at det ikke forekommer et
begrep uten motbegrep. Motbegrepet bidrar til &estgegrepets meningsinnhold og
forventingsstruktur ved a sette restriksjoner fegiepet. For & illustrere dette foregriper jeg

analysen med dette eksempelet fra Skrunes 2004:

| tider med stor vekt pa deaterielle verdien&kan leereren miste den oppdragende og
veiledende rolle. Han kan stdaire for a bli enren kunnskapsformidlersom en i all
hovedsak forventer skal hjelpe elevene i dergsllektuelle utvikling mot gode
karakterer. En slik utvikling er ingen tjent medDetreduserer forstaelsefor barnas

 En mulig forklaring p& at Foucault ikke tilbyr ls¢grepsapparat eller skriver om analyseverktoy tiswarer
motbegrepene, er at motbegrepene (eller “motsetpay) kan forstds som en orientering mot strulismzen.
Distinksjonen mellom begrep/motbegrep innebeerer neanmenkning og funksjon som sakalte “binaere
oposisjoner” (Levi-Strauss) eller dikotomier. Foukksa manglende omtale av slike begreper kan dermed
muligvis forklares ved at slike motsetningspar kindast mening, og dermed kan tolkes som en form fo
essensialisme, noe Foucault tok avstand fra.
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oppvekst og behov. Det skaper eztsidig verdi- og menneskesymvor bredde og
andelig-moralsk rikdom blir borte. lkke minst kestlomsleereren har en viktig
oppgave i a gi elevene hjelp til & oppdage og Besgdning av de andelige verdiene i
livet (Skrunes 2004: 173-174, mine uthevinger).

| tekstutdraget vektlegges leereremgpdragendeog veiledende rolle og andelige verdier
Motbegrepene er “ren kunnskapsformidler”, “intetledl utvikling”, “ensidig menneskesyn”,
og at dette korresponderer med “materielle verdiei&r virker motbegrepene til & skape
mening og gjer at religionsleereren konstrueres sgen og inkluderende, og en som
vektlegger andelige verdier. Det tas dermed tydeligtand fra en kunnskapsorientert
leererrolle, det intellektuelle knyttes til karalder(som ingen er tjent med), og det
kommuniseres at dette impliserer et ensidig veadj- menneskesyn og orientering mot
materielle verdier. Motbegrepene kjedes sammen assosiasjonsrekke der kunnskap og
kunnskapsformidling knyttes til materielle verdiartellektuell utvikling, karakterer, redusert

forstaelse, ensidig verdi- og menneskesyn.

3.3 A naerlese tekst

Diskursanalyse baserer seg pa kritisk neerlesingtekst (Gill 2000: 178). En kritisk
neerlesning har et annet mal enn nar en tekst fesdstanke pa a finne en hovedkjerne eller
en hovedtendens. Kritisk nzerlesing i en diskursseakar isteden sikte pa & identifisere
detaljer som gir fgringer for teksten, uavhengigoav de er sma eller preges av motsigelser,
og fokuserer dermed pa hva som faktisk star i éeksty ikke pa hvilke intensjoner som
muligens kan ligge til grunn for den (Potter og Weeell 1987: 168). A fokusere pa det som
faktisk star i teksten og som trer fram som vikégdet Foucault (1998c: 306) vektlegger nar

han vektlegger a forholde seg til diskursive utsiadgres “spillende nzerveer”

| diskursanalyse av tekst skilles det ogsa mellomivaer (Fairclough 2003: 36). Tekstens
eksterne relasjondnandler om a identifisere tekstens relasjonesosiiale praksiser og sosiale
strukturer, mens dmterne relasjonenéandler om semantiske, grammatikalske, leksikgle o
fonologiske relasjoner i teksten. Min naerlesingtakst har tatt utgangspunkt i og vektlagt
semantiske relasjonemellom utsagn og begreper i teksten for a kunremtifisere et

begrepsnettverk. Jeg har gjennom den semantiskateringen begynt i tekstens interne
relasjoner for slik & kunne identifisere og karjegdet begrepsnettverk som omgir

religionsfaget, eleven og religionsleereren. Denalerd av analysen har sgkt & identifisere
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utsagn som bidrar til & konstruere diskursobjekttr begrepsnettverk. Et viktig premiss har
veert fokuset p&egulariteten (og spredningen) av utsagnesmm er vektlagt for at et
begrepsnettverk kan tre fram (jfr. Foucaults diskegrep).

De eksterne forholdene i teksten knyttes her tih dhstoriske innrammingen og andre
diskurser (sosiale praksiser og sosiale struktisem) gjar tekstens interne relasjon og dens
begrepsformasjon mulig. For eksempel leereplanvgriféentlige utredninger. Det vil si et
fokus paspredning (og regularitet) av utsagmwm muliggjeres av og kan identifiseres i andre
diskurser. Analysen og naerlesingen har slik sdttfgiden interne semantiske analyse, til en

analyse av tekstens relasjoner til eksterne sgsiaksiser og sosiale strukturer.

Niels Akerstram Andersen péapeker at enhver anabgeiakttakelse ogsd medfarer en
blindhet: “En iagttagelse ser, hvad den ser, mernkke, at den ikke ser, hvad den ikke ser”
(Andersen 2003: 22). En metodologisk utfordring fa@disert analyse i form av naerlesing av
tekst, er altsa at den star i fare for & bli fdausert, og dermed kan overse sentrale momenter.
En utfordring er derfor & kunne gjennomfare en ys®wimed en bevissthet om at deler av
empirien ikke kan analyseres og drgftes like grgrstim andre deler. Et klart analytisk fokus
er derfor metodologisk utfordrende fordi det ogsikunne medfare og representere en
blindhet. For & kunne vaere bevisst en slik muligdilet, er spgrsmalet “Hva er det jeg ikke

ser i analysen?” viktig for den metodologiske saialinering.

Med min avgrensing av analysen til & gjelde religiag, elevrolle og leererrolle, star jeg
dermed i fare for & utelate andre interessante sidafgringsbgkenes kunnskapsproduksjon i
tilknytning til religionsfagene i skolen og for deeligionsdidaktiske fagutvikling. | analysen
er det lagt vekt pa a identifisere de begreperbeweper og den begrepsformasjon som gir
faringer for teksten og danner en forskjell (eler forskjeller) som den religionsdidaktiske
diskursen kretser rundt nar de ulike sidene itdlesePa det tidspunkt analysen retter seg inn
mot en slik forskjell, star den dermed i fare fobla blind for andre interne relasjoner i
teksten’® For eksempel nér jeg i kapittel 5 velger & fokase& begrepet “livstolkning”, s&

medfarer det at andre sider ved elevrollen uteldés jeg like fullt gjer slike valg, gjar jeg

®1 Ogsé her kan Niels Bredsdorff kritikk av diskuratysen brukes konstruktivt. Bredsdorff (2002a) ktisert
diskursanalysen for & veere for pragmatisk i sinowdliske refleksjoner knyttet til kildekritikk: “[...Ji
diskursanalysen trylles hele metodediskussion doeks status vaek, og forskerens blikk afger suvemgn
derfor ogsa uden for kritikk, hvilke kilder der $Karteelle hva, monumentalt eller ej.” (Bredsdd2@i02a: 125).
De presiseringer jeg gnsker a gjgre i dette kagitswker derfor & redegjare for hvordan jeg herdigt meg til
kildematerialet, og hvordan jeg har vaert nagdt tivgrense det for & kunne gjgre en god analyse.
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det fordi det er noe som innfaringsbgkene hardagsielt stor vekt pa. Jeg vil presisere slike
valg underveis i teksten. Denne utfordringen vedlymen kommer jeg ogsa tilbake til i
kapittel 3.3.3 om analysens begrensninger og tdigeet.

3.3.1 Foucaults diskursanalyse som tekstanalyse

Niels Akerstram Andersen (1999) hevder at “Disknesgse er ingen tekstanalyse. En diskurs
er ifglge Foucault ikke bygget op af tekster.” dibi42). Og videre: “Diskursanalyse er ingen
veerkanalyse.” Andersen refererer i denne forbiddis den danske oversettelsen av
Foucaults artikkel “On the Archaeology of the Sciest Response to the Epistemology
circle”®?

No book exists by itself, it is always in a relatiof support and dependence vis-a-vis
other books; it is a point in a network — it contaa system of indications that point,
explicitly or implicitly, to other books, other tesx or other sentences. If one is
concerned with a book of physics, or with a coltattof political speeches, or with a
science fiction novel, the system of indicationsd atoncequently the complex
relationss of autonomy and heteronomy will difidowever much the book is given
as an object one might have in hand, however muishdonstrained within the little
parallelliped that encloses it, its unity is vat@aland relative; the latter is neither
constructed nor indicated, and consequently cabeatescribed except from out of a
discursive field (Foucault 1998c: 304).

Pa dette punkt kan det virke som jeg handler d stted mine inspirasjonskilder og mot det
rammeverk som jeg henter den vitenskapsteoretmkakring for prosjektet fra. Ikke desto

mindre kommenterer bade Foucault og Andersen ktidianalyse hos farstnevnte ikke er en
fullt utviklet diskursteori eller “metode” (Foucaul988b: 146; Andersen 1999: 29-30). En
Foucault-inspirert analysestrategi ma tilpasses fdegliggende empiri. Heri ligger selvsagt

en fare for pragmatisme og eklektisisme dersom eetodisk selvdisiplinering og

metodologiske refleksjoner ikke er til stede.

Jeg finner stgtte og inspirasjon for min bruk awdéaults teorier som sakprosaanalyse i det
svenske sakprosaprosjektet 1996-2000 (Englund ainlL@ed.) 2003). Her ble det vist at

Foucault kan brukes som et fruktbart teoretisk rawerk for analyse av sakprosatekster

%2 Dansk oversettelse “Diskurs og diskontinuitet” (Eault 1971: 152).

% Niels Bredsdorff retter en slik kritikk mot dislaanalysen nar han hevder at det gis “[...] teoretts$olution
for forskeren til at undlade at fremleegge mangteusikkerheder ved analysen” (2002a: 125). Pa delgende
sidene gnsker jeg derfor & ta opp noen slike piamsnangler og usikkerheter ved analysen.
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(Englund og Svensson 2003: 73%).Det skilles her ut tre hovedfunksjoner for
sakprosatekster: den opprettholder et kollektivhmai normerer sosiale praksiser og sprer
kunnskaper (ibid.: 62-63). | en analyse som fokeisepa mulighetsbetingelser for
kunnskapsproduksjon, ma derfor ogsa bgker kunnpretget fruktbart datamateriale og

Foucaults diskursteori veere et godt utgangspumlerianalysestrategi (ibid.: 73).

Et annet viktig poeng for & kunne bruke Foucaulh georetisk rammeverk i en analyse av
innfgringsbgkene, er at det hersker bred enighetenfor samfunnsvitenskapelig
diskursanalyse at den forholder seg til tekstmalerpa en eller annen mate, enten som
transkript eller andre former for tekst (offentligelokumenter, partiprogrammer,
bruksanvisninger, aviser, leerebgker m.m.) (Ander$884, Bergstrom og Boréus 2005;
Fairclough 1992, 2003; Gill 2000; Hovdenak 2006g [2000; Neuman 2001, Olsen 2006;
Potter og Wetherell 1987). | diskursanalysen bédslktekst som en talehandling og utgjer
derfor fruktbar empiri for diskursanalytikerén.

Andersens referanse til “On the Archaeology of $itgences: Response to the Epistemology
circle” (Foucault 1998c) kan derfor ikke helt uteidere aksepteres som en avvisning av
innfaringsbgkene som et fruktbart datamaterialedfskursanalyse. Foucault er heller ikke sa
entydig pa dette som Andersen gjennom sitatet avegif inntrykk av. IDiskursens orden
(1999) tillegger for eksempel Foucault “kommentérstor betydning for dannelsen av nye
diskurser, og nevner eksplisitt samspillet mellaimmper og sekundaertekster:

For gyeblikket vil jeg gjerne begrense meg til &nbeke at i det man allment kaller en
kommentar, spiller skillet mellom primeertekst odkwwadeertekst to roller som hgrer
sammen: Pa den ene side gjar den det mulig & kemstnye diskurser (og det i det
uendelige): primaertekstens overheng, dens vedvereméns status av a veere en alltid
reaktualiserbar diskurs, det meningsmangfold eler skjulte mening som den antas a
veere i besittelse av, den tilbakeholdenhet og \tkgemikdom man tillegger den — alt
dette legger grunnen for en apen mulighet til &.tlen uansett hvilke teknikker som
settes i verk, er kommentarens funksjon pa denrasite kun &ndeligutsi det som
derble sagt i det stille (Foucault 1999: 16).

% | de norske sakprosaprosjektene i samme periagénteressant nok, ikke Foucaults arbeider vaerkttirlike

stor utstrekning som teoretisk rammeverk.

% For ytterligere & begrunne et slikt perspektivrégiok, vises det ofte til den engelske sprékfifesoJohn L.
Austin og hans teori ortalehandlinger(Austin 1962). Med bakgrunn i Austin legges det tiegrunn a se
innfgringsbakene i religionsdidaktikk som italeskttr av talehandlinger. Austin bruker bade utteylek
“performative utterance” og “speech acts”. | Augt@sepsjonen refereres det imidlertid mest til &spreacts”,
noe som for eksempel kan sees i den amerikanslsafédn Judith Butlers arbeider om diskursanalyse.
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En slik vektlegging av kommentaren, her forstathdmmmentarlitteratur av ulikt art, gjares
fordi den altsa gjgr det mulig & konstruere nyeuliser. Kommentaren kan med andre ord
muliggjgre en ny diskurs som skaper kunnskapso#jeddm man siden kan snakke om eller
ta for gitt. | et utdanningssystem er slike kunmsiabjekter for eksempel religionsfag, elever
og leerere. Nar kommentaren tillegges sa stor vellea kan skape nye diskurser, trer den,
etter mitt syn, fram som et sveert viktig og intesgeg datamateriale for diskursanalyse.
Innfgringsbgkene er slike “kommentarer” som nettgtpever etter monologisering ved
endelig & kunne utsi hva religionsfagenes egemativerdan eleven bgr mgtes, og hva de
viktige egenskapene hos religionsleereren er, ogmeldr ogsa definere det hva

religionsdidaktikken bgr inneholde.

3.3.2 Analyseeksempel
Analysestrategien bygger primaert pa Foucaults (12998b, 1998c) begrepsapparat, mens

dens konkretisering og en operasjonalisering i malygestrategi henter sin inspirasjon fra
Andersen (1994, 1999, 2006), Gill (2000), Howa&fQd5) og Neuman (2001). Den konkrete
konstruksjonen av den analysestrategiske operdigenag er imidlertid min egen.

Min operasjonalisering av diskursanalyse begynned identifisering awdiskursive utsagnl
eksempelet under viser jeg hvordan teksten har ggent til gjenstand for diskursanalytisk
koding (Gill 2000: 179; Potter og Wetherell 19887}, og hvordan jeg har identifisert
diskursive utsagn og begrepsformasjoner. Med ekstmij) jeg ogsa vise hvordan jeg har
gatt fram nar jeg har isolert de enkeltutsagn frat@rre tekstkorpus og som jeg gjengir som
eksempler i avhandlingens analysekapitler. Tekstgtehe jeg bruker i analysekapitlene er
med andre ord ikke tilfeldig valgte sitater, memskdirsive utsagn som er identifisert og
kartlagt giennom analysearbeidet. Utsagnene sorredmukes som eksempler er tillagt vekt
i analysens koding fordi de er med pa a konstituesentrale innholdet i det jeg retter
oppmerksomhet mot i mitt forskningsspgrsmal; karstion av religionsfag, elevrolle og
religionsleererrolle. Jeg mener derfor & kunne heumtleteksteksemplene dypiske og
illustrerendefor det datamaterialet som har ligget til grunndoalysen. De tillegges slik sett

vekt som gode representasjoner pa diskursive ufsagien religionsdidaktiske diskursen.

Malet med analysen er a finne hvilke begrepsforomasj som omgir henholdsvis
religionsfaget, elevrollen og leererrollen i innfagsbgkene. Den diskursive kodingen far fram
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de sentrale begreper i begrepsformasjonen. Begmepa$jonen og de diskursive utsagnene
kartlegges og fremheves i forhold til to kriterief} De sier noe om og er med pa a gi
diskursobjektene et kvalitativt innhold. 2) De aeptmed en regularitet og sprednffig.

Jeg vil her gjengi et eksempel pa hvordan jeg kenkmar gatt fram og kodet tekst i
analysearbeidet. Eksempelet er fra Afdal m.fl. 2081205-206) og berarer forstaelse av
religion og religionsfag. Begreper i det jeg haktlegt i en begrepsformasjon er merkée¢t
kursiv. Motbegrepene har satt inn i [klammer]. E&a diskursanalytisk koding av utsagn og
sentrale begreper som opptrer med en regelmessighetmed pa a gi innhold og mening til

religionsfag/fagforstaelse, ser teksten slik ut.

“Det hellige” som religionsundervisningens sentrum

Nar vi na skal se pa det spesifikke og saeregnetfeget religionsfag, vil vi gjare bruk av
bade det vide funksjonelle og det snevre substiémsieligionsbegrepet. Religion, vidt
forstatt, svarer omtrent til begredatstolkning, som i KRL-planen er gjort til et overordnet
begrep. Med dette ivaretas religionsfagets behoetf@levperspektiv. A anta at eleven er et
meningssgkende veseat menneskene pr. definisjon sgkerliestolkning, er et ngdvendig
og fruktbart perspektiv pa faget. Men som utgangkptior en drgfting av religionsfagets
kulturforedlende bidrag velger vi likevel det substansielle religionsheEgrPa samme mate
som elevene for a utvikle sprakevner og kreatiwi@erelt, trenger a bli motivert av og fa
gye pa muligheter gjennom det ytre, objektive treager eleven ogsa a matet spesifikt
religigse for & oppdage muligheten til divstolkning som overskrideff{den fornufts- og
sansebaserievirkeligheten.

Det substansielle eller materielle religionsbegrepeferer til en transcendent
virkelighet, som vi — med teologen Rudolf Otto — vil kalldet helligé, eller det som er
fullstendig annerledes| ideen om og opplevelsen aet helligemener vi a finne et ytre,
objektivt fenomen som er tilstrekkelig udefinerbart og likevel samlende — til at det kan
vise til det spesifikke og saeregne ved religionsfagen skole for et pluralistisk samfunn. En
annen nzerliggende tanke er a gripe fatt i er gupispet (se Gravem 1992a og 1992b). Vi
foretrekker likevehellighetsfenomenetordi det kan oppfattes som videre og kanskjenit
allment tilgjengeligenn [gudsbegrepetHellighetsbegrepehar badeeligigse og moralske
aspekter Til hellighetsfenomenesvarermenneskets hellighetslengsel ogsadet moderne
menneskets lengsése Thelle 1994).

Noen vil nok mene at [(post)ymoderne] offentligigednsundervisning ikke trenger
noen samlende idé eller et allment fenomen. Fagetelg godt begrunne, selv med et innhold
som kan oppfattes som mangfoldig og sprikende. Msket har en velutviklet evne til a leve
med en [fragmentert verden] og med dels [skiftenldds motsigelsesfyltivstolkninger]. Et
postmoderne pluralistisk samfunn faglger da opp ereaffentlig religionsundervisning som
nettopp viser til tros- og livsynsmangfold, og samer [stiller spgrsmal] enn sgker a gi svar.
Vare innvendinger mot en slik oppfatning gir segvavt helhetlige syn pa oppdragelse og

% | analysestrategien anvendes Foucaults diskurepegrd at den konsentrerer seg om regularitet mEsng
av utsagn. Det er imidlertid viktig & skille defta en kvantitativ analyse. Med regularitet og sipiag ligger
det et premiss om at diskursive utsagn og begnedeopptre et visst antall ganger, men det er iklentiteten
alene som er avgjgrende. Utsagnene ma ogsa kusret galitativt innhold til de diskursobjekteneafysen
retter seg mot.
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undervisning (se kapitlene 2,3 og 11). Vi ser det som verdifdérsom elevene gjennom
faget far gye pdros-, haps- og kjaerlighetsdimensjoneom kan bidra til emntegrert og
ansvarsbevisst personligheffro, hap og kjeerlighet er sentrale ideer/verdier hange
religioner, samtidig som der fenomenologisk kan argumentereed at de er
allmennmenneskeligeVi vil understreke at dette slett ikke dreier seg skjult innfgring av
en slags mystisk-universalistisk religigs trosopplegei offentlige skoler, men om at skolen
viser et tydelig ognkluderende verdigrunnlagopg tar sirkulturforedlendefunksjon pa alvor.

Bruken av kursivering og fet skrift er gjort for darkere hvilke diskursive utsagn og
diskursspesifikke begrep som er identifisert ogthagjt i analysen, og som er med pa a danne
en begrepsformasjon. Forholdet mellom diskursigagn og de diskursspesifikke begrepene
er dermed viktig. De diskursspesifikke begrepenedet som regulerer forholdet og
forbindelsen mellom utsagnene i diskursen. | eksehgvenfor kommer dette til uttrykk ved
at “religion” sidestilles med “livstolkning”, “dehellige”, “tro, hap og kjeerlighet” og “det
allmennmenneskelige”. En begrepsformasjon med bakgn dette teksteksempelet ville

dermed sett slik ut:

Substansiel
religions-
begrep

Kultur-
foredlende

Udefinerbart Religion Det hellige

Tro, hép og
kjeerlighet

Trancender
virkelighet

Allmenn-
menneskelig

Figurl: Eksempel pa begrepsformasjon
De diskursive utsagnene om religion omtaler dermeel allmennmenneskelig, trancendent

og substansielt, men peker ogsa mot hvordan elewrdteligionsfaget diskuteres (“eleven er

et meningssgkende vesen” og “trenger a mate dsifikpeeligiose”). De diskursspesifikke
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begrepene knyttet til forstdelsen av religion oigiensfaget i skolen utgjares slik sett ogsa
av begreper som er med pa a danne begrepsformasjonét forstdelsen av elevrollen. De
diskursspesifikke begrepene i de diskursive utsagmen religion og religionsfag danner en
forbindelse og knytter seg til forstdelsen av eaden og viser saledes ogsa
komplementariteten i konstruksjonen og forstaelserde ulike diskursobjekter. Utsagn og

begrepsformasjon knyttet til ett diskursobjekt bermgsa de andre.

Motbegrepene i teksten finnes i utsagn stinastolkning som overskrider den fornufts- og
sansebaserte virkeligheterndg beskrivelsen av etfragmentert verden.” Oppsummert og

framstilt i en tabell ser det slik ut:

Begreper Motbegreper
* Det hellige * Gudsbegrep
* Kulturforedlende * Fragmentert verden
» Tro, hap og kjeerlighet * Fornufts- og sansebasert virkelighe
» livstolkning * Postmoderne
* Allmennmenneskelig » Skiftende livstolkninger

» Trancendent virkelighet
e Helhetlig syn pa menneske 0g
oppdragelse

Figur 2: Eksempler pa begreper og motbegreper

De diskursive utsagnene som presenteres i avhgedliar kun utdrag av innfgringsbgkenes
framstillinger. Av analyseeksempelet ovenfor vilg jesenere i teksten gjengi falgende
eksempel fra denne passasjen slik:

Det substansielle eller materielle religionsbegrepeferer til en transcendent
virkelighet, som vi — med teologen Rudolf Otto +kalle “det hellige”, eller det som
er fullstendig annerledes. | ideen om og oppleveedet hellige mener vi a finne et
ytre, objektivt fenomen som er tilstrekkelig udefibart — og likevel samlende — til at
det kan vise til det spesifikke og seeregne vedjiceisfaget i en skole for et
pluralistisk samfunn. En annen neerliggende tank& gnipe fatt i er gudsbegrepet (se
Gravem 1992a og 1992b). Vi foretrekker likevel tggletsfenomenet fordi det kan
oppfattes som videre og kanskje litt mer allmetgjengelig enn gudsbegrepet.
Hellighetsbegrepet har bade religigse og moralskekter. Til hellighetsfenomenet
svarer menneskets hellighetslengsel — ogsa detrmodeenneskets lengsel (se Thelle
1994) (Afdal m.fl. 2001: 205).

81



Slike teksteksempler er dermed utdrag fra en stekst og star i en stagrre sammenheng.
Eksemplene jeg bruker mener jeg like fullt er tigpi®g illustrerende for hele framstillingen.
Det handler om a bruke de diskursive utsagneneesdspillende neerveer”.

Den religionsdidaktiske diskursen er innleiret dendiskurser. Ved & forholde seg til skole
vil den religionsdidaktiske diskursen ogsa mattehdtde seg til pedagogiske og
utdanningspolitiske diskurser, i tillegg til ulikeeligionsfaglige diskurser fra teologi og
religionsvitenskap. Neste ledd i analysen tar sfided pavise hvordan slike andre diskurser
skaper relasjoner og mulighetsbetingelser for diska utsagn i den religionsdidaktiske
diskursen. Foucault omtaler denne delen av sirudssikneerming som “genealogi” (Foucault
1995, 1997, 1998c). En annen mate a formulere gétter, for enkelthets skyld, & kalle det
for en kontekstualisering. Det vil si & sette folidshva diskursen innleires av. Det Foucault
omtaler sondiskursivitet(Barrett 1991: 126).

For denne delen av analysen (der begrepsformaskomtekstualiseres) er sentrale stikkord
forandring og/eller utvikling. Utsagn i en diskuabonnerer pa utsagn fra andre diskurser
(Foucault 1972: 97-98; Andersen 1999: 45). Et eks#ni leereplanene for KRL-faget heter
det i ett av de overordende malene for faget atpl@pingen skal stimulere elevene i deres
personlige utvikling”. Det var pa ingen mate nodtnyL97; den samme malsetning finnes
ogsa i laereplanen for Kristendomskunnskap i M83eherell del av laereplanverket fra 1994
ble malsetningen om elevenes personlige vekst wigling gitt noe mer dybde i kapittelet
“Det meningssgkende mennesket”. Elevene skulle naedire ord sees pa som
“meningssgkende vesener” og skulle “stimuleresesi@ersonlige vekst og utvikling”. Dette

ble formulert i politiske dokumenter som ble beHahdg vedtatt pa politisk hofd.

| den religionsdidaktiske diskursen brukes forminigene i offentlige dokumenter til a

legitimere at religionsfagene i skolen er eksigahsrienterte fag, og at det er gjennom en
eksistensiell tilnaerming til religion at elevengsmnlige vekst og utvikling best stimuleres.
Arbeidsmatene som tillegges vekt skal skape intdeveg knytte an til elevens erfaringer og

opplevelsef? Disse skal elev og laerer, bearbeide sammen. Leeréamstilles og

" Dette utdypes i kapittel 5.

% Men vektlegging av opplevelse bergres en del apedrgogisk diskurs, nemlig den sékalte “konfluente
pedagogikken” som vektlegger en sammensmeltningeivaffektive og kognitive som den beste formen for
leering. Det viser at det er flere diskurser sonr ggg gjeldende og som er “innleiret” i hverandleg skriver
mer om dette i kapittel 4.4.
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karakteriseres som en “livstolker” og gis egenskapem idemessig kan knyttes til

humanistisk psykologi, og seerlig Carl Rogers kkentrerte psykoteraf.

A identifisere relasjoner til andre diskurser emegtodologisk utfordring. Det handler om det
Foucault kaller “geneaologi” og omhandler forholdetllom kontinuitet og diskontinuitét.
Formélet med denne delen av analysen er ikke &ilbestn kontinuitet. Anvendelsen av en
genealogisk tilneerming ma isteden betraktes soforemfor samtidshistorie som tar sikte pa
a beskrive de historiske kamper og strategiske rskbksesstrategier i andre diskurser som
har avleiret seg i den religionsdidaktiske. Detdianom & problematisere de diskurser og
praksiser som eksisterer i dag ved a vise tilbdkietomstendigheter de oppstod under. “Det
drejer seg om at oplgse samtidens selvfglgelighee@rhjeelp af historien”, som Andersen
(1999: 56-57) formulerer det.

Helt konkret innebaerer det a pavise og argumenfereat de diskursive utsagn og
begrepsformasjoner som har kommet til syne i damfiskapsarkeologiske” analysen er
muliggjort og star i et forhold til andre (vitenglalige og utdanningspolitiske) diskurser.
Fagdidaktisk forskning som strekker seg utover debelyse en bestemt praksis eller
arbeidsmate, ma forholde seg til flere ulike diskur En “genealogi” i forhold til

kunnskapskonstruksjon og fagforstaelse i religiadtesdikk berarer ulike politiske nivaer og
faglige omrader, slik mye utdanningsforskning ngdiigvis ma gjgre (Hermann 2003: 250).
Den religionsdidaktiske diskursen er slik sett @wdt i et konglomerat av politikk,

pedagogikk, psykologi, teologi og religionsvitenskaom pa ulike epistemologiske nivaer,
med ulike teoretiske ambisjoner, applikasjonsfajt itenskapelige mal, spiller sammen.
“Genealogi” handler pa ulike mater om hvordan dissige nivdene og feltene spiller
sammen. A orientere seg mellom disse feltene ogsdeivéer, og vise forbindelser mellom
dem, krever oversikt over flere ulike politiske witenskapelige diskurser og deres utvikling.
Pa sett og vis kommer ogsa det diskursanalytiskenédra Foucault - “Les alt!” - til kort her.

Ideelt sett handler det ikke bare om a lese alefradiskurs, men fra flere diskurser for a
kunne pavise sammenhenger i form av diskontinuitede utfare en slik analyse krever

saledes en polyhistor, og det er langt fra min ikérés framstille meg selv som en. Min

% Dette droftes i kapittel 6.

0 Kontinuitet forsts her som den tradisjonelle semhengende utvikling. Mens diskontinuitet handler en
sammenheng ved ulike sosiale praksiser, men utedettforeligger en lang kronologisk og kontinuerlig
forbindelse.
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“genealogiske” analyse stgtter seg til og byggerapaen forskning og faglitteratur fra de

ulike fagomradené:

Jeg har derfor forsgkt a utvise stor forsiktighé¢n “genealogiske” analysen.

Genealogiens oppgave er altsa ikke & lete ettep@rnrad og en kontinuitet som skal binde
historiens utspring og resultat sammen. | stedetl slen forsgke a tegne et stamtres
forskjellige og mangefaseterte grener. A sporeostast fenomens herkomst (en institusjon,
en praksis, en ide e.l.) innebaerer dermed ikke aat fastslar et fenomens begynnelse eller
opprinnelse, men at man sporer dets slektskapsliferonius 1991: 50, 5Zf. Den
genealogiske analyse i denne avhandlingen er deenedargjgring og papekning av den
religionsdidaktiske diskursens slektskapslinjer, lmgprdan den star i forhold til andre

diskurser.

Det er viktig & understreke at genealogien ikkekgiusalforklaringer (Andersen 1999: 60;
Barrett 1991: 133). Slektskapsforbindelsene viser &t det er en tilblivelsessammenheng.
Med det menes at religionsdidaktikken i dag knyssmmen og transformerer elementer fra
tidligere diskursive strategier og praksiser. Dan klermed stilles spgrsmalstegn ved om det
som ble presentert som “nytt” og “et nytt fag” meuohferingen av KRL i 1997, var en
viderefgring av etablert tankegods fra kjente diskt{® Det er heller ikke tale om en enkel
serialitet der én diskurs avilgser en annen. Gegealskiller seg dermed fra tenkningen om

vitenskapelige paradigmeskifter, som Thomas S. KiB62) har omtalt.

"L Det er sdledes en fravikelse bade fra Foucaulimécom & lese alt, men ogsa fra hans innledningsientar

i “Nietzsche, Genealogy, History”: “Genealogy i®gr meticulous, and patiently documentary. It op=@n a
field of entangled confused parchments, on docusndrdt have been scratched over and over and estopi
many times” (Foucault 1998c: 369). Jeg benytter prémaert av andre forskeres avdekking av hva ogdaro
gamle dokumenter og praksiser har blitt dekket @gekopiert innenfor andre diskurser.

2 Foucault presiserer i “Nietzsche, Genealogy, Hjstalette pd falgende mate: “The isolation of diéfet
points of emergence does not conform to the suiees®nfigurations of an identical meaning; rathibey
result from substitutions, displacements, disguisattjuests, and systematic reversals. If interfioetavere the
slow exposure of the meaning hidden in an origentonly metaphysics could interpret the develognoén
humanity. But if interpretation is the violent arrgeptitious appropriation of a system of rules;jolhin itself
has no essential meaning, in order to impose &tdre to bend it to a new will, to force its paitiation in a
different game, and to subject it to secondary siulhen the development of humanity is a series of
interpretations. The role of genealogy is to recischistory: the history of morals, ideals, andtaphysical
concepts, the history of the concept of libertyobthe ascetic life; as they stand for the emergesfadifferent
interpretations, they must be made to appear totewe the theater of procedures” (Foucault 19838-379).

3| kapittel 7.1.2 benytter jeg begrepet “seigeldtirer” for & diskutere dette videre.
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3.3.3 Analysens begrensninger

Analysen som ligger til grunn for avhandlingen egr@nset, smal og fokusert rundt tre
saksomrader i fem innfgringsbgker i religionsdidadktEn slik avgrensing til innfaringsbaker

gjer at praksis ved de enkelte lsererutdanningsisgbnene ikke er inkludert i analysen
medfgrer at denne avhandlingen ikke kan si noe tablexte praksiser pa noe som helst

niva.’

Vekten er isteden lagt pa en semantisk orientedridlyse av bgkene. | analysen har det veert
patvingende a gjgre noen valg og prioriteringey. llar valgt & fokusere péa innfaringsbgkenes
vektlegging av religionsfagene i skolen som eksisigdt orienterte fag pavirker
fagkonstruksjon og fagforstaelse. Avgrensningen rearfigvis vaere uttrykk for den blindhet
Niels Akerstrgm Andersen (2003: 22) har advart mmn kan begrunnes med at den belyser
en viktig og muligvis underkommunisert side i dehgionsdidaktiske forskningslitteraturen.

Hensikten er a rette oppmerksomheten mot hvordagiamsdidaktisk konstrueres og forstas,
og hvilke verdimessige faringer som ligger til gnum den norske religionsdidaktiske
diskursen. Verdigrunnlag, fagforstaelse og epistegisk orientering er like fullt
grunnleggende faktorer som vil veere med pa & paviskskningsspgrsmalene i praksisnaer
forskning, for eksempel klasseromsforskning. Deeliggende avhandlingen er slik sett mitt
bidrag til min egen refleksjon over dette, og karhfipentligvis bidra til & sette en lignende

refleksjon i gang hos andre religionsdidaktikere.

3.3.4 Analysens troverdighet: reliabilitet og wvdiliet

| forlengelsen av analysens begrensninger, haetllambeid med en avhandling som denne til
syvende og sist om avhandlingen og dens analyseerdig. Pedagogen Michael Bassey
(1999) har tatt til orde for at det i kvalitativiidier gir mer mening & snakke om troverdighet
(“trustworthiness”) enmeliabilitet (palitelighet) ogvaliditet (gyldighet). Ikke desto mindre,
presiseringer og drgftinger av disse begrepeneegiopp troverdighet.

" Analysen kan f.eks. ikke si noe om hvordan inmigsbakene brukes, om studentene faktisk leser gelva
de far ut av det (resepsjonsanalyse).
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Som tidligere nevnt handler kritikken av diskurdgsa ofte om underkommunisering av

metodologiske spgrsmal og drgftinger (Howarth 20080ff; Lee 2000: 192). En tendens i

nyere faglitteratur om diskursanalyse er imidlegtchettopp metodologiske spagrsmal knyttet
til den konkrete analyses reliabilitet og validitet vektlagt for & imgtekomme en slik kritikk

(f.eks. Bergstrom og Boreus (red.) 2005; Howart652@A 96ff ).

| en diskursanalyse handler spgrsmalet om reltabiim & kunne redegjgre for hvordan en
analysestrategi er utarbeidet og hvordan den étilagyunn og kan forklare hvordan funnene
i analysen har tradt fram (Bergstrom og Boreus 2@®3). Det er derfor forsgkt a gjare

datamaterialet og hva jeg bygger mine resonnemegteénin argumentasjon pa sa eksplisitt
som mulig, samtidig som jeg har lagt vekt pa a ggate for hvilke analyseredskaper jeg har
brukt ved & eksemplifisere analysearbeidet ved eéngij et analyseeksempel. Kortere
tekstutdrag fra bokene presenteres fortlapendeharailingen for a illustrere hvilke typer

utsagn og begreper som er tillagt vekt i analyssddd. Utsagnene som er plukket ut og
gjengitt i avhandlingens analyse og drgfting egwat fordi de etypiskeogillustrerendefor

de ulike tekstene som er analysert.

| min analyse og i presentasjonen av den er fdiskge mellom analyseenhetene forsgkt
ivaretatt ved utarbeidelsen av en skala som ibwstr dette (jfr. kap. 2.4.2). |
samfunnsvitenskapelig forskning omtales det jegkiadtrflerstemmighet i empirien gjennom
begrepet reliabilitet. Reliabiliteten betrakteseadbm hgy dersom en variasjon i datamaterialet
er uttrykk for reelle forskjeller mellom analyseetdne (Grgnmo 2004: 220; Silverman 2005:
220ff). | diskursanalysen handler dette om diskusseepresentasjoner, og hvorvidt det
foreligger en eller flere representasjoner (Fauglo 1995: 94; Neuman 2001: 60). Foreligger
kun en representasjon kan diskursen ansees a wditigkgukket, men dersom det foreligger
flere mulige representasjoner er diskursen potitisg gir grunnlag for a studere situasjoner
der det eksistereulturelt hegemonofi og forsgk p&monologisering Det vil si situasjoner
eller representasjoner der en gitt maktkonsteltasptier et hegemoni opprettholdes av

kulturelle og/eller institusjonelle maktmidler, ogpm i liten grad utfordres. Jeg anser

S A bruke et begrep som “hegemoni” om forhold somdier om fem innfaringsbaker i religionsdidaktikérk
synes noe overdrevet. Begrepet kan gi assosiasjorgprre forhold og diskurser. Jeg henter minkbav
hegemoni fra Neuman (2001: 60, 178) som en betegmel den ledende eller dominerende fagforstablsaem
innfgringsbgkene. Neuman bygger sin forstaelseeavapet pa Antonio Gramscis forstaelse. “Hegemoifore
Gramsci begrebet for den herskende konsensus usdetf for sa vidt at den tilslgrer folks virkeligeresser”,
skriver Jargensen og Phillips (1999: 43). Mens giemscianske forstaelsen av hegemoni nok forhadertil
starre samfunnsmessige forhold, bruker jeg begtéd@ebetegne den dominans tre av innfgringsbglegnes a
danne i den religionsdidaktiske diskursen.
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reliabiliteten som hgy for mitt datamateriale i ogd at det er fem innfgringsbagker som
streber & gjagre det samme — a gi en viktig inntprireligionsdidaktikk ved & trekke fram det
de oppfatter som den viktige religionsdidaktiskekskapen. Her kan det identifiseres ulike
strategier og til dels ulike fagsyn. Analyseenhetatreber etter a gi en god innfaring i
religionsdidaktikk og presentere hva som er viktighnskap for en religionsleerer, mens
innholdet i det de trekker fram er i enkelte tiéelnoe ulikt. Analysen tar hgyde for det og
forsgker a vise det, men reliabilitet alene er Ieid ikke nok og ma sees i lys av

datamaterialets validitet.

Validitet handler om datamaterialets gyldighet det forskningsspgrsmalet som skal belyses
(Grgnmo 2004: 221; Silverman 2005: 210ff). | deambandlingen er forskningsspgrsmalene
eksplisitt knyttet til innfgringsbgkene i religiatidaktikk skrevetav religionsdidaktikere ved
ulike leererutdanningsinstitusjonefor laererstudenter, og til bruk i studiefaget ved
leererutdanningene. Innfgringsbgkene er slik sptesentasjoner av den fagkonstruksjon og
fagproduksjon som skjer i studiefaget KRL i leerdamnningen, og kan betraktes som gode
kilder for & kunne belyse fagforstaelse og kunnskapstruksjon i den religionsdidaktiske
diskursen. Samtidig genererer et spagrsmal i forkiblgeneralisering om hvorvidt mine funn
kan brukes til & si noe om den religionsdidaktigdigkursen generelt. Det er det vanskelig & gi
et entydig svar pa. Sett under ett, viser innfaimakene jeg har analysert at det finnes ulike
og til dels konkurrerende fagsyn i datamaterial®ens det kan synes som om den
hovedtendens jeg har funnet i fagforstaelse ogdiasfkuksjon korresponderer med hva som
oppfattes som standardisert og autoritativ kunnskagen religionsdidaktiske diskursen

generelt. Dette vil bli neermere drgftet i kapiftel

Nar jeg betrakter innfgringsbgkene som makttekstdiegges tekstene stor vekt i
fagkonstruksjonen i den religionsdidaktiske diskuars Innfaringsbgkene er skrevet som
normative teorier med et sett pedagogiske og oEigfaglige imperativer som forfatterne
mener at andre bgr etterfglge. Hvorvidt og i hvtor grad de tendensene jeg finner i
innfaringsbgkene faktisk gjenspeiler seqg i praksi&,undersgkes i et eget prosjekt. Forskning
pa pedagogiske tekster og sakprosa som jeg tidligar referert til, gjor at det er all mulig
grunn & tro at innfgringsbgkene leses og pavirkeretstudenters fagforstaelse av

religionsfagene i skolen.
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3.3.5 Refleksivitet
Ved a bruke kritiske perspektiver i tilnaermingeatiprosjekt om religionsdidaktikk gnsker

jeg a bidra til den faglige utviklingen og debattét kritisk perspektiv impliserer ogsa en
bevissthet om at min faglige bakgrunn har veersteéde under hele avhandlingsarbeidet og
har derfor apenbart satt sine spor i arbeidet.eD®indler onrefleksivitet(Grgnmo 2004: 9).
Jeg nevnte i avhandlingens innledning at jeg i agetervisning opparbeidet en interesse for
religigse konflikter, blant annet fordi temaet é&e Ibehandlet og ofte helt fraveerende i
religionsdidaktisk faglitteratur. Interessen kaik sktt forklares i en fraveerserfaring: “A vaere
tiltrukket av noe betyr at man ikke har det makKkes i retning av. Det er & erfare et fravaer”
(Schaanning 1999: 50). Fraveerserfaringen av kdp#ilspektiver og kritiske perspektiver i
den religionsdidaktiske diskursen har slik settegert en undring og tiltrekning fra min side,
og resultert i spgrsmal om hva som egergligil stede og hvordan dette muliggjgres. Min
faglige bakgrunn, oppfatning og forstaelse av @ef fidligere har studert og forsket pa,

pavirker derfor ogsa min tilnaerming til religiondektikken.

3.4 Oppsummering

Avhandlingens analysestrategi har forholdt segrtiforstaelse av diskursbegrepet som henter
sin statte i Foucault (1972). Diskursbegrepet estéit som en spredning og regularitet av
utsagn, og der utsagnet er diskursens minste ehtietault presiserer at et utsagn imidlertid
kun er et utsagn dersom det kan si noe om og erpaed konstituere og bringe fram fire
grunnleggende elementer som ma vaere til stededistmrs, for at det skal kunne veere tale

om en diskurs. De fire grunnleggende elementene er:

» Deobjekter(fag, elev og leerer) det blir framsatt utsagn om

« Destederutsagnene utgar fra (innfaringsbgkene)

* Debegreper(begrepsformasjon og motbegreper) som brukesnutaringer i og om
diskursen

» Detemaerogteorier utsagnene utvikler (strategisk formasjon, autorisennskap)

En operasjonalisering av diskursanalyse med utgamds. i Foucault ma derfor begynne
med & identifiserediskursive utsagn | analysen har jeg forsgkt & fa fram den
begrepsformasjon som omgir hvert diskursobjektgjem & kartlegge og analysere diskursive
utsagn i innfaringsbgkene. Denne har jeg suppled en analysestrategisk dikotomisering i

form av motbegreper. Det analysestrategiske spgisanddermed veert: hvilke typer utsagn
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forekommer med spredning og regularitet og er médapgi innhold til henholdsvis

fagforstaelse, elevrolle og leererrolle?

Denne avhandlingen analyserer kunnskapsforstaelge koinnskapskonstruksjon i
innfaringsbaker i religionsdidaktikk. Implisitt ivhandlingens forskningsspgrsmal (kap.
1.1.1) og valget av innfgringsbgker som datamdéeeriggger en antagelse om at
innfgringsbgkene konstruerer kunnskap og at kuqmsdkamed er sosialt konstruert. Et slikt
perspektiv pa kunnskap tilkjennegir avhandlingerssiatkonstruktivistiske orientering

(Esmark, Laustsen og Andersen 2005a: 11).

Jeg har vist at innfgringsbgkene kan karakterisgnes sakprosa og pedagogisk tekst. Ved a
forholde seg til leereplaner og andre offentlige wioknter har ogsa innfgringsbgkene i
religionsdidaktikk “kommentarens” karakter ved s@grfor kan innfaringsbgkene sees pa
som uttrykk for diskurser, og som kunnskapsprodigseng dermed ogsa som makttekster.
De er spraklige framstillinger og bestar av utsagm kan analyseres. Utsagnene i teksten
utgjar ogsa en del av et bredere nettverk av sopialksiser og sosiale restriksjoner (Englund
og Svensson 2003: 76); det jeg har vist som befynepasjonen i diskursen og diskursens
strategiske formasjon. Utsagnene i tekstene framgbri ogsa diskursobjekter (religionsfag,
elev og leererrolle), og innfaringsbgkene kan derrseds pa som ideologiske posisjoner

hvorfra representasjoner av diskursen kan italesett

For Foucault handler diskurs nettopp om at kunnstlajekter og fagomradeegistemer
som man kan ta for gitt og snakke om, skapes. Dkkertilfeldige, men del av en sosialt
konstruert virkelighet. En dominerende diskurs feetter dermed at andre mater a omtale
verden pda, utelukkes (Englund og Svensson 2003: Taskurs, og diskursers
kunnskapsproduksjon, er stadig underlagt restnksj@g kontroll. Institusjoner og praksiser
skaper, opprettholder, kontrollerer eller sprer gmrende diskurséf. Foucaults arbeider

"% Diskurser og kunnskapskonstruksjon handler derogsh om makt. Archaeology of Knowledgkommer
dette til syne i det Foucault kaller for en “stgisgk formasjon” i dannelsen av begrepsformasjoogi,nar han i
Diskursens order§1999) snakker om diskursens utelukkelsesmekamisnk@pittel 7 vil jeg supplere Foucault
med lingvisten Norman Faircloughs (1996) begrep tegri om hvordan kunnskapsproduksjonen og
konstruksjonen i vitenskapelige diskurser far etgpav “teknologisering av diskurs”. Ved at innfaysbgkene
star for en strategisk kunnskapsproduksjon (Foticaoin far preg av "diskursteknologi” (Fairclougd9b) kan
innfgringsbakene ogsa karakteriseres ved BourdE286) begrep “symbolsk makt” der det handler orsedt
“spesialisters” kamp om enerett pa den legitimekolurelle kunnskapsproduksjon. Jeg har imidleviadgt &
ikke g videre inn p& Bourdieus teorier i denneaadingen.
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kretser i stor grad om slike problemstillinger, dgyfor er det gjort et valg om & bruke hans

perspektiver.

4.0 Innfaringsbgkenes forstaelse av religionsfagedgenart

Fagdidaktikken for de enkelte skolefag far alleredreplanen de politiske begrunnelsene
for det enkelte fags plass i skolen. | den fagdidak faglitteraturen ma imidlertid de
politiske begrunnelsene utdypes, utforskes og suep! | dette kapitelet tar jeg opp den del
av avhandlingens forskningsspgrsmal som bergrdoritgelse av religionsfaget i skolen:
Hvilken fagforstaelse legges til grunn nar religitaget i skolen gis innhold i

innfgringslitteraturen i religionsdidaktikk?

Forskningsspgrsmalet retter seg mot det innfaripksbhe presiserer som spesielt for
religionsfagene; det som gjgr at religionsfagerreeineegenverdi, samtidig som det skiller seg
fra andre skolefag. En del av denne analysen vilevée beskrive hvilken forstaelse av
religionsbegrepet som ligget til grunn i fagforé@a, samt vise hvilken tradisjon
innfgringsbgkene plasserer seg i. | kapittel 4.9kbeer jeg de delene av innfaringsbgkene
som er tillagt starst vekt i analysearbeidet fottel&apittelet, og i kapittel 4.1.2 og 4.1.3
presenterer jeg begrepsformasjon og motbegrepethsoriadt fram i analysen. Funnene fra
analysen drgftes videre i kapittel 4.2, og her gmésres hver enkelt bok for a fa fram saerpreg
og flerstemmighet i datamaterialet. Her begrunneisafysa at jeg har gjort et valg om &
vektlegge tre av fem innfgringsbgker i den videreftthgen. | kapittel 4.3 dragfter jeg
fagforstdelse med utgangspunkt i det innholdetdrinfsbokene gir religionsbegrepet, far jeg
setter det inn i en religionsfaglig tenkning. | kgl 4.4 analyserer jeg de sakalte “estetiske
arbeidsmater” som vektlegges i faget, og hvordéeidsmatene er med pa a underbygge og
preger fagforstaelsen. Til slutt i kapittelet vigeg hvordan fagforstaelse og arbeidsmater gir
et elevsentrert kunnskapsbegrep i religionsdidaktik

Dette kapittelet kretser med andre ord rundt dgfiga delen i den “didaktiske trekanten”.
Fagdelen av religionsdidaktikken, hvordan religfagene i skolen konstrueres og forstas, er
etter mitt syn sveert viktig for & forstd hvordaevan og elevforutsetninger behandles, og for

hvordan religionsleererrollen konstrueres og forstas
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4.1 Empiri, analysestrategi og begrepsformasjon

| dette kapittelet draftes hvordan tre av fem iminfgsbgkene vektlegger en forstaelse og
konstruksjon av religionsfageneksistensielle karaktemDette funnet i analysen har veert
viktig for den videre analysen og for avhandlingsten av to grunner. For det fgrste fordi det
synes som om de tre innfgringsbgkene som er véktiygresenterer en autorisert og
standardisert fagforstaelse. Noe jeg kommer drgfterligere og belegger empirisk i kapittel
4.2.7. For det andre viser dette flerstemmighetatachaterialet, og dermed ogsa i den
religionsdidaktiske diskurs. Ved at det kan idesgifes flere mulige representasjoner
(fagforstaelser) i den religionsdidaktiske diskmrskandler det om at diskursen er apen for
ulike syn, men politisert. Politisert pa den maggrde tre innfaringsbgkene som vektlegges
forstds som dominerende og som forsgk pa elleykhttfor monologisering for & skape
kulturelt hegemoni. Det analysestrategiske valgetvektlegge de kulturelt dominerende
representasjonene i diskursen reiser metodologithedringer, noe jeg vil drgfte i kapittel
4.2.6

Jeg vil imidlertid farst i kapittel 4.1.1 preseraduvilke deler av empirien som er vektlagt i
denne delen av analysen. | kapittel 4.1.2 presentgeg analysestrategi og den
begrepsformasjonen som kan sammenfattes pa bakgwanalysen, fgr jeg i kapittel 4.1.3

presenterer motbegrepene.

| kapittel 4.2 beskrives hovedperspektivene frarheekelt innfaringsbok, for & la dem
komme til uttrykk pa egne premisser og for slik uinike vise hver enkelt boks seerpreg. |
kapittel 4.2.6 gjor jeg en metodologisk drgftirfgrihold til det analysestrategiske valg jeg har
gjort for avhandlingens videre gang.

4.1.1 Empiri

Fire av innfgringsbgkene har egne kapitler degiatisfagenes og religionsundervisningens
egenart behandles eksplisitt. Disse kapitlene leafod dannet et naturlig utgangspunkt for
analysen som ligger til grunn for dette kapite@mfanget pa innfgringsbgkenes eksplisitte
drafting av religionsfagenes egenart varierer isdoktor grad. Afdal m.fl. 2001 (kap. 9)
bruker 22 sider pa sin eksplisitte drafting, Sadetl.) 2006 tar opp temaet over to kapitler
(kap. 1 og 5) og bruker 34 sider pa sin redegjereldogstad 2004 gir KRL-faget innhold
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over to kapitler (kap. 2 og 3) og 24 sider, mensiB&s 2004 bruker tre kapitler (kap. 6, 7 og
8) og i overkant av 50 sider. Tilnaermingen til gednsfagenes egenart i Stabell-Kulg 2005
skiller seg fra de gvrige bgkene, og dragfter ikkesligionsfagenes eller

religionsundervisningens egenart eksplisitt i urefeegen overskrift.

| kapittel 4.4 vil jeg ga nzermere inn pa arbeidenatfaget og hvordan de gjenspeiler
konstruksjonen av religionsfaget som et eksistérnskelefag. Innfgringsbakenes kapitler om
arbeidsmater i faget gir utfordringer knyttet tivehsom uttrykkes eksplisitt og hva som
kommuniseres implisitt. Afdal m.fl. 2001 vier folitegsdidaktikk som arbeidsmate i
religionsfagene stor oppmerksomhet i ett kapiti€éhp. 10) pd 38 sider, mens andre
arbeidsmater drgftes og presenteres over atte isidgittel 8. Sadal (red.) 2006 har et eget
kapittel (kap. 8) om arbeidsmater i faget som utbgele 64 sider, og som med det er bokens
desidert starste kapittel. Mogstad 2004 vier, idikmed Afdal m.fl. 2001, et eget kapittel pa
30 sider (kap. 8) til fortellingsdidaktikk. |1 kapt 9 og 10 drgftes generelle didaktiske
problemstillinger ved ulike arbeidsmater og undgmirig generelt. Disse to kapitlene utgjar
en samlet tekstmengde pa 47 sider. Skrunes 2004 bhovedsaklig ett kapittel (kap. 9) pa
20 sider til arbeidsmater i faget. Stabell-Kulg 2G&iller seg ogsa her ut ved ikke & omtale
arbeidsmater i et eget kapittel, og kommenterexdist i forordet at “Vekslende politiske
utspill og fagpedagogenes stadige tukling med wislengsmetoder har heller kanskje starre
betydning for teoretikerne selv enn for leererem $wer dag mgter fagets virkelighet allerede
i skoleporten.” (Stabell-Kulg 2005: 5). Etter denekleeringen drgfter ikke Stabell-Kulg
2005 arbeidsmater i faget.

Analysen for dette kapittelet har dermed tatt uggauninkt i en samlet tekstmengde péa ca. 337
sider som eksplisitt drofter religionsfagenes egenaog arbeidsmater i

religionsundervisningen.

4.1.2 Analysestrategi og begrepsformasjon

En gjentakendezerlesningav bgkene har bidratt til at denne avhandlingesadbkuserer pa

innfgringsbgkenes eksistensielle orientering Dette medfgrer at andre sider av
fagkonstruksjonen ikke blir analysert i like stoad. Det gjelder seerlig intensjonene om at
KRL-faget kan bidra til en kollektiv og kulturelldentitet gjennom en vektlegging av
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kristendommen som forklarende faktor for norsk samsgutvikling. Disse sidene ved faget er
grundig drgftet og problematisert fra ulike perdpek av jurister, sosiologer, teologer,
religionshistorikere og religionspedagoger som &ksempel Njal Hgstmeaelingen (red.)
(1997), Sissel Pstberg (1998b), Geir Skeie (199®3B, 2006), Tarald Rasmussen (2000),
Olav Valen-Sendstad (2000), Elisabet Haakedal (RODdrdis Borchgrevink (2002), Torkel
Brekke (2002) Peder Gravem (2004)g Einar Thomassen (2006), for & nevne noeretdl
drgftes disse sidene ved KRL-faget i evalueringsvaen Et fag for enhver smak8om
Hagskulen i Volda og Diaforsk samarbeidet om (Aadsaog Johannessen (red.) 2000).

En mangel ved disse bidragene er at de ikke bebgejor en kritisk drafting av de sakalte
eksistensielle sidene ved faget som uttrykkes eganene gjennom malformuleringer som
“Faget skal stimulere elevene i deres personligestveg utvikling”, og som analysen i denne
avhandlingen vil vise vektlegges i stor grad i imiigsbgkené® P& bakgrunn av mangelen
pa kritisk drgfting av en slik fagforstaelse, mefeg a kunne begrunne og legitimere mitt
valg om a fokusere pa den eksistensielle oriergerin fagforstaelsen. Analysen bringer etter

mitt syn slik ogsa inn nye perspektiver i den rieligdidaktiske diskursen.

Hensikten med de diskursive utsagnene som pressnideksten er & vise hvilke sentrale
begreper som opptrer regelmessig og med en spgedsom gir et innhold til
fagkonstruksjonen, og som dermed er med pa a damndegrepsformasjon som gir
fagforstaelsen et innhold. De diskursive utsagnesten er med pa a konstruere
religionsfagene som diskursobjekt og danner grgeilafor at jeg trekker fram
innfaringsbgkenes vektlegging av religionsfaget seimeksistensielt fag, inneholder en

begrepsformasjon som kan illustreres slik:

7| sin omfattende gjennomgang av KRL-faget vier v@ra malformuleringene i leereplanen om at
undervisningen skal stimulere eleven i deres péiggonekst og utvikling, overraskende liten oppnsenhet.
Han refererer kun til leereplanens formuleringernragen en kritisk drgfting av dette: “Mal 5 visdak at faget
har et ansvar for & stimulere elevenes utviklingoavsonlig identitet, i trdd med Stortingets foettsnger. |
sammenhengen er det rimelig & forsta dette slikdet ikke minst skal realiseres i og gjennom segingen av
de foregdende malene: ved kjennskap til Bibeleistdeidommen og andre religioner og livssyn somekiittro,
moral og livstolkning, ved & bli fortrolig med dendiene skolen bygger pa, og ved a utvikle forsialespekt
og evne til dialog mellom mennesker med ulike oppfeger. Dette svarer til en sentral tanke i denegelle
delen av leereplanen, nemlig at individet dannesiteikler sin identitet i mgte med kulturen i vidréand”
(Gravem 2004: 74-75).

8 Sosiologen Ingvill Thorson Plesner (2001: 131) bgsd pekt pa at fagprofilen i KRL-faget la en starekt
pa det enkelte individs forhold til etiske og eksisielle spgrsmal sammenlignet med det kristenthuas
gjorde.
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Figur 3: Begrepsformasjon av religionsfagenes egesam diskursobjekt.

| innfaringsbakene er det disse begrepene som setjggrunn nar religionsfagenes egenart
skal konstrueres. Alle begrepene brukes ikke i all&@agringsbgkene. Begrepene dialog,
livstolkning, innlevelse/opplevelse/erfaring, ratg/kulturell identitet, og estetikk brukes i
stgrre eller mindre grad i alle innfaringsbgkenegi@psparet hap/angst er et szertrekk for
Mogstad 2004, og “det hellige” og “hellighetserfayer” er et saertrekk i Afdal m.fl. 2001. |
Sgdal (red.) 2006 brukes ikke et lignende begreggzsap tradt fram, slik som i to nevnte
bokene. Isteden slas det tidlig i boken fast atimisfaget er et religionsfaget bestar av to
aspekter, det kulturelle og det eksistensielldel disse tre bgkene er “livstolkning” et sentralt
begrep som tilkjennegir en forstdelse av religiagehe som eksistensielt orientert.

“Livstolknings™-begrepet dragfter jeg i forhold glevrollen i kapittel 5.

4.1.3 Motbegreper
Motbegrep bidrar til & kondensere mening i innfgsinokenes fagforstaelse og er et viktig

supplement til begrepsformasjonen. Ved a ta inrbegrepene i analysearbeidet kommer det

tydelig fram at det etableres en viktig forskjelellom hva innfgringsbgkene vektlegger i
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forhold til hva religionsfagenésegenart er. Det er ogs& her et spesielt sett gieper og
motbegreper som kondenserer mening i forstaelsehvardan religionsfagets egenart bar
forstds. Begrepene og motbegrepene er tatt ut av jeig har identifisert som
innfgringsbgkenes utsagn, men det er jeg som hamsastilt begrepene i en distinksjon

begrep/motbegrep, ettersom de i lys av hverandimbiil & skape mening.

Et kort tekstutdrag fra Mogstad 2004 eksemplifisdreordan motbegrepene i forhold til

fagkonstruksjonen har tradt fram:

| dagens kultur og samfunn stiller stadig flere spgrsmalet om meningen med livet
og tilveerelsen. Arsaken til dette er at mange ompldivet meningslgst og uten
sammenheng Mangeelever mangler evne til empati og forstaelse forkafitur og
sosialt fellesskap angar derbet selvgode og selvopptatte mennesketes a veere en
riktig beskrivelse av samtidens unge og vokshénet i samfunnet og det sosiale
fellesskapet kan pa mange mater beskrives somrkwiéudier og tro. | dag ser vi
hvordan slike elementer skyves til side med detltas at samfunnet forvitrer
(Mogstad 2004: 35)

[...]

Det undervisningen fgrst og fremst kan bidra megrine sammenheng, er a hjelpe
elevene til en personlig livstolkning. For & muljigig dette ma undervisningen og den
enkelte leerer medvirke til at eleven far et livsiems som gir muligheter for og plass
til en hapsdimensjon og gir rom for & bearbeidesar{iylogstad 2004: 39)

| de uthevede delene finnes motbegrepene jeg hdlagei analysearbeidet. | tekstutdraget
kommer det tydelig fram hvordan motbegrepene sp#le rolle for meningsdannelsen i
teksten. Det er en negativ samtidsbeskrivelse sarkeb som ramme og utgangspunkt for &
kunne si at kultur, verdier og tro skyves til sidg resultatet i denne utviklingen er at
samfunnet forvitrer. Kultur, verdier og tro er deat “limet i samfunnet” og dermed ngkkelen

for & snu den negative utviklingen, som ogsa gyet meningslgst og uten sammenheng.

| tabellen under har jeg sammenfattet motbegrepemehar tradt fram i analysen.

9 Jeg bruker flertallsbetegnelsen “religionsfagefuetii to av bgkene (Afdal m.fl. 2001 og Stabell-E2005)
ogsa referer til religionsfaget i videregdende skdkke desto mindre, det meste av tekstene foendddg til
KRL-faget.
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Figur 4: Motbegreper fagkonstruksjon

Det er to momenter som kommet fram i kartleggingenbegrep/motbegrep i analysen av
fagforstaelse, som ogsa teksteksempelet fra Mog&®@d viste. For det farste gis det en
noksa entydig negativ samtidsdiagnose, og for delrea framstilles fagkunnskaper som
utilstrekkelig og av begrenset verdi for religiondervisningen.

Den negative samtidsdiagnosen kommer tydelig freenrgpm beskrivelser av samtiden som
“forflatende vestlig kultur”, “vestlig kultur vulgeempirisme”, “ensidig fornuftspreget” og
“livssynsmessig forvirring”. Samtidsbeskrivelsenderefgrer slik sett lignende beskrivelser i
NOU 1995:9Identitet og dialog Samlet legger de grunnlaget for et eksistensieéntert
religionsfag i skolen som skal skape mening, hetliehdp for elevene. Og nar dette skal

gjeres er det tydelig at kunnskaper ikke er nok.

Kunnskap kobles til de negative samtidsbildene.sTexle preges av at kunnskap kobles til
negativt valoriserte ord og begreper. For eksempgsagn som “visse faktakunnskaper og
ferdigheter”, “ensidig fornuftspreget og historisede med sitt distanseskapende "utenfra’-
stasted som innfallsvinkel”, “snevert kunnskapdstofj “intellektualisert og distansert”. En
ensidig vektlegging av fagets kunnskapsside knyttdesrmed til de negative

samtidsbeskrivelsene, og gir, i tillegg til en kiaf og negativ samtidsdiagnose, klare
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hentydninger til at religionsfaget er et fag somim#holde mer enn fagkunnskaper. Det er et

eksistensielt fag.

4.2 Religionsfagenes egenart: det eksistensiellg fa
Leereplanene vektlegger en forstaelse av religigesfa som kulturelt integrerende fag

gjennom orienterting mot norsk og europeisk kristeig humanistisk tradisjon.
Religionsfagene framstilles pa linje med andre sfeg) som “ordinzere skolefag” (KRL-boka
2005: 9), og det presiseres at undervisningen wka veere en opplaeringl religion.
Religionsundervisningen skal gi elevene en fors&alv det samfunn de lever i og hvordan
dette har blitt til. Derfor vektlegges ogsa kristemmen med 55% av stoffmengde og
undervisningstid i laereplanverket som “en dyp stigvar nasjons historie”. Samtidig skal
hver enkelt elev bli bevisst sin egen religigsenidet ved at undervisningen skal stimulere

elevene i deres personlige vekst og utvikliKgR[-boka2005: 9).

| innfaringsbakene vektlegges det at denne dypsrstren av kristendom na, i starre grad enn
tidligere, mates av andre religigse stramdrag gjenakt innvandring de siste tidrene. Norge
har blitt et flerkulturelt samfun?f. Dette gir utfordringer for fagtenkningen om
religionsfagene. Det ma derfor legges til rette dorelever med ulik religigs bakgrunn kan
delta og forholde seg til den samme undervisningmtlig skal religioner og livssyn
presenteres ut fra sin egenart, men uten at degtdterer i forkynnelse eller religionsutgvelse
(ibid.).

Alle innfgringsbgkene er imidlertid samstemte redigionsfagene er noe mer enn et ordinaert
skolefag. Afdal m.fl. 2001 kommenterer for eksempel

Nar uttrykket "ordinzert skolefag” er valgt framfdikunnskapsfag”, som var

departementets forslag, understreker dette aalletti Stortingskomiteen ville unnga
en snever rasjonalistisk fagprofil. Fagets "re#diiet” kan bare fanges opp av et vidt
og mangefasettert kunnskapsbegrep. [...] Dette &dilig viktig & holde fast pa nar vi

forstar fenomenet “hellighet” som fagets sentraleefAfdal m.fl. 2001: 211)

8 For & karakterisere samfunnsutviklingen har détigasjon i bruken av begreper som pluralismeralitet,
flerreligigst samfunn, flerkulturelt samfunn, reéig pluralisme. Slike begreper brukes bade i migiagenes
leereplaner og i innfgringsbakene. Bruken av begrepe farste rekkdeskriptiv— det beskriver et sammensatt
samfunn. | enkelte sammenhenger brukes imidlertigrdpene ogspreskriptiv— det vil si at et sammensatt
samfunn har en egen verdi og gir unike muligheterldering. Skeie (1995, 2001, 2006) har forsgkydie i
begrepene med utgangspunkt i en norsk religionktigkadiskurs.
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Det er interessant a legge merke til den positiveleringen som tillegges uttrykket “ordinzert
skolefaget” i stedet for “kunnskapsfag”. | utgangsktet er det vanskelig & se noen forskjell,
men utsagnet inneholder en viktig prinsipiell dikgjon. Betegnelsen “ordineert skolefag”
tolkes apenbart noe videre og med potensielt flaraligheter for undervisningen
sammenlignet med et “kunnskapsfag” hvor (fag)kuapske skal prioriteres. | eksempelet
fra Afdal m.fl. 2001 understrekes det at fagetsalitetsfelt” kun kan fanges opp av et
“‘mangefasettert kunnskapsbegrep.” Det er et slikividet og “mangefasettert
kunnskapsbegrep” som er med pa a danne grunnkagé&tinstruere religionsfagene i skolen
som eksistensielt orienterte fag. “Kunnskapsfaginfstar i denne sammenhengen som et
motbegrep som kobles til en “snever rasjonalisteprofil”. | lys av dette framstar et
“ordinaert skolefag” med en mer positiv klang og nlede muligheter.

Pedagogen Tor Ola Engen betegnet alt i 1989 enrvisding og utviklingsprosess som bade
har et kollektivt og et individuelt siktemal gjenmo uttrykket “dobbeltkvalifisering”.
Innfaringsbakene preges av et slikt perspektiwnifagforstaelse, og viderefgrer pa mange
mater Engens tanker.

Faget har altsa en dobbel rolle nar det gjeldetvikla identitet. For det fgrste skal

faget bidra til & utvikle det vi kan kalle en “kuitell identitet”. Det betyr at eleven skal
bli en del av det kulturelle kollektivet som detrske samfunnet utgjar. Dernest skal
faget ogsa hjelpe eleven til & utvikle en identiem er knyttet spesifikt til den

religion eller det livssyn eleven har ratter i. (§&tad 2004: 27)

Pa den annen side tillegges religionsfagene erigyd&sistensiell orientering. Det er ikke
bare fagkunnskaper som skal vektlegges. Afdal @001 kommenterer pa retorisk vis at selv
om “[...] faget er et ordinzert skolefag pa lik linfeed andre fag, betyr at det ikke kan
vingeklippes for sine saertrekk” (Afdal m.fl. 20011). Ogsa her gjgres fagkunnskaper til et
motbegrep ved at det kobles til utsagnet om & ‘®liigpe” faget for sine seertrekk.
Vektlegging av fagkunnskaper representerer dernmegatensiell vingeklipping av fagets

seertrekk som er det eksistensielle.

Det eksistensielle aspektet finnes neppe i samnael grandre skolefag. For i
religionsundervisningen handler det giennomgaendeheordan livet kan forstas og
tolkes — i enkeltstdende hverdagssituasjoner, ogt pder grunnleggende niva som er
forankret i bestemte trostradisjoner. Det liggegligionsundervisningens vesen at den
ma komme i kontakt med livsforstaelsen til mennesf&zdal (red.) 2006:13)
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A anta at eleven er et meningssgkende vesen, atasieene pr. definisjon sgker en
livstolkning, er et ngdvendig og fruktbart perspeki@ faget. (Afdal m.fl. 2001: 206)

Det undervisningen farst og fremst kan bidra meiérine sammenheng, er a hjelpe
elevene til en personlig livstolkning. For & muljigig dette ma undervisningen og den
enkelte lzerer medvirke til at eleven far et livsens som gir muligheter for og plass
til en hapsdimensjon og gir rom for & bearbeidesar({iylogstad 2004: 39)
Det kommuniseres tydelig at faget er ment a hasedssiell betydning for elevene. Faget skal
bidra til elevens tolkning og forstaelse av liietsse perspektivene forankres og legitimeres i
kapittelet i Generell del om “Det meningssgkendexmesket” (GD: 17-20). Dette kapittelet
fra Generell del framstar som saerdeles viktig dgreees til i flere ulike sammenhenger i
innfgringsbgkene. Det kommuniseres tydelig at dedeien av det generelle leereplanverket

har spesiell betydning for religionsfagét.

Min vektlegging av innfgringsbgkenes forstaelse raligionsfagene som eksistensielt
orienterte fag er grunnleggende for hele avhandhing de neste delkapitlene har jeg derfor
valgt & presentere hver enkelt innfgringsbok og tikeaerming den enkelte bok bruker i
konstruksjonen av religionsfagene. Med det gnsk@djta vare pa empiriens flerstemmighet
(ifr. kap. 2.4.2). Samtidig danner dette kapittelatviktig forutsetning for a fa et innblikk i
fagtenkningen i den religionsdidaktiske diskursem ser viktig for resten av avhandlingen. |
dette bildet er den grunnleggende tanke at konsgtvakn av religionsfagene som
eksistensielle fag har konsekvenser for hvordanveele sees pa og for hvordan
religionslaererrollen konstrueres. Kapittelet beraterfor ogsa viktige analysestrategiske og

metodologiske sider med tanke pa& avhandlingengtdiyhet (Jfr. Bassey 1999).

4.2.1 Afdal m.fl. 2001: Det hellige og hellighetsigsel
Som vist ovenfor tar Afdal m.fl. 2001 utgangspunfdet hellige” og setter det i sentrum for

all religionsundervisning:

Det substansielle eller materielle religionsbegtepeferer til en transcendent
virkelighet, som vi — med teologen Rudolf Otto +kalle “det hellige”, eller det som

er fullstendig annerledes. | ideen om og opplevetsedet hellige mener vi a finne et
ytre, objektivt fenomen som er tilstrekkelig udefibart — og likevel samlende — til at
det kan vise til det spesifikke og seeregne vedjieisfaget i en skole for et
pluralistisk samfunn. En annen neerliggende tankgige fatt i er gudsbegrepet (se
Gravem 1992a og 1992b). Vi foretrekker likevel iggletsfenomenet fordi det kan

81| kapittel 5 vil jeg vise hvordan delen om det ingssgkende mennesket i Generell del danner eigvikt
grunnlag nar innfaringsbakene tar opp elevforutager.
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oppfattes som videre og kanskje litt mer allmetgjeéngelig enn gudsbegrepet.
Hellighetsbegrepet har bade religigse og moralsipekder. Til hellighetsfenomenet
svarer menneskets hellighetslengsel — ogsa detrmodeenneskets lengsel (se Thelle
1994). (Afdal m.fl. 2001: 206)

“Det hellige” beskrives ogsa som “fagets sentrala&ls. 211). Begrunnelsen er at det er “et
ytre, objektivt fenomen som er tilstrekkelig udefibart”, men derigiennom ogsa samlende
nok til at det kan danne et godt utgangspunkt. igdlige sammenlignes med gudsbegrepet,
men foretrekkes fordi hellighetsbegrepet bade blgigse og moralske aspekter og slik sett
kan forstds som mer allment. Hvordan hellighetstyeeps moralske aspekter forstas uttrykkes
ikke i teksten og forblir noe uklart.

Ved a sette “det hellige” som sentrum for religiomdervisningen skriver Afdal m.fl. 2001
seg inn i en religionsfenomenologisk tradisjon. ig@hsfenomenologien har dype rgtter i
vestlig religionsforskning. Den forekommer i ulikarianter, og henter dels sine genealogiske
rotter i Edmund Husserls filosofiske fenomenolagg, dels i en gren av paleontologiens
fossilleere der fenomenologi handler om a samlelagsKisere data for & finne begynnelsen
til tingene slik de er i dag (Gilhus 1998: 30). Dkskriptiveer ett av de karakteristiske
trekkene ved religionsfenomenologien. Religionsfeanologien ma ogsa forstas som en
motsetning tilreduksjonismeog representerer orienteringen mot “det hellige”ferm for
essensialism& Det vil si at religigse fenomener ikke kan foridarensidig med psykologi
eller sosiologi, men gjennom et subjekts opplevetserfaring av “det helliges” apenbaringer
(hierofaniel). Slik sett er religionsfenomenologien rettet nmbénsjoner: et subjekt intenderer
et objekt, og bevissthet er alltid rettet inn moenkEt religigst menneske intenderer slik sett et
religigst objekt det helligg. For & kunne forsta religion og religigse fenoarevektlegger
fenomenologienempati Innlevelse i et fenomen antas & gi en intuisjgnforstaelse av
fenomenets essens. En slik innlevelse forutsettielértid det Husserl beskrev som “epoché”
(& sette i parentes), det vil si at egne fordomowipreferanser settes i bakgrunn slik at

fenomenet kan betraktes uforstyrfet.

8 Min karakteristikk av religionsfenomenologien soessensialistisk er i tr&d med flere faghistoriske
tilngerminger (Bennett 1996; Gilhus 1998; Kunin 208Barpe 1994). Det kan imidlertid hevdes at dejaste
grunner til & hevde at religionsfenomenologien eduksjonistisk. Den sterke orienteringen mot religins
kierne eller essens medfgrer at den star i faréifoverse andre faktorer ved religion (tro, hamgdinm.m.).
Religionsfenomenologien oppsto imidlertid i et emskm ikke & veere reduksjonistisk og som en reaksgon
reduksjonistiske perspektiver pa religion fra rigligssosiologer og religionsantropologer.

8 Det er saerlige Mircea Eliade (1907-1986) som figtribentifisert med religionsfenomenologien sterk

stilling pa 1900-tallet. Eliade karakteriserte sineerming som en “kreativ hermeneutikk”, og iklas
religionsfenomenologi. Den primaere kilden til réig for Eliade er “det hellige” og bygde videre qubeidene
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Afdal m.fl. 2001 er den innfaringsboken der dengiehsfenomenologiske tilneermingen er
tydeligst. Det religionsfaglige utgangspunkt for sitte “det hellige” i sentrum for
religionsundervisningen hentes fra den tyske temlogRudolph Otto (1869-1937). “Det
hellige” framstar i innfaringsboken som et natusigntrum i religionsundervisningen, fordi
det “tilsvarer menneskets hellighetslengsel.” Rstaltsa for gitt at mennesket har en iboende

hellighetslengsel, og det er denne religionsundamgen bgr ta utgangspunkt i.

“Det hellige” og paminnelsen om “det hellige”, kaifdal m.fl. 2001 ogsa forstds som en
kritisk advarsel mot “Vestens forflatende kultur”:

Ikke minst bagr en besinnelse i forhold til Vestémslatende materialistiske kultur og
en gjennomtenkning av menneskets hellighetslengsspirere den offentlige
religionsleereren. (Afdal m.fl. 2001: 209)

“Det hellige” og “menneskets hellighetslengsel’mistar i motsetning til og far mening av
motbegrepene “forflatet og materialistisk kultuHellighetslengselen framstar dermed som
dyp, genuin, autentisk og menneskelig, og represenen reaksjon mot en kulturell utvikling
der mennesket har blitt gjort fremmed for seg sékngselen skal forstas rettet mot det
genuint menneskelige, i motsetning til det forflate og materialistiske. En konsekvens av
dette er en konstruksjon av mennesket $mmmo religiosus- et religigst menneske i Afdal
m.fl. 2001.

“Det hellige” og "hellighetslengselen” trekkes i del m.fl. 2001 fram som noe allment, og
settes opp mot de mer doktringere sidene ved rakgio

Hellighetsfenomenet rommer bade religigse og mkealaspekter. [...] Natur og
miljg, forholdet mellom ulike kulturer, rasisme émrholdet mellom fattige og rike i
Norge og verden er formuleringer hvor den etiskkersived hellighetsbegrepet godt
kan trekkes inn. (Afdal m.fl. 2001: 214)

Ved a tillegge “det hellige” en etisk side, allmgjares begrepet. “Det hellige” omfavner slik
sett hele tilveerelsen, selv om det, som tidligerent, framstar som noe uklart i teksten hva
den etiske siden ved “det hellige” egentlig inneleol | teksten heter det kun at “[...]det
hellige, det som er totalt annerledes, har sider koapt kan uttrykkes med ord” (Afdal m.fl.
2001: 215).

til Rudolph Otto. For Eliade er “det hellige” en nifestasjon av en ureduserbar kjerne i alle redigilznomener
(Eliade 1958). Den ureduserbare kjernen er relgisressens. Utover dette definerer ikke Eliadelidhige”,
men hevder at “det hellige” kan identifiseres itittifordi det er en del av menneskets bevissthet.
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Det eksistensielle tilsnittet i maten “det helligerukes i Afdal m.fl. 2001 kommer tydeligere
til uttrykk under overskriften “Ungdomstrinnets ngkieter for tyngende og opplaftende
erfaringer”, heter det (mine kursiveringer):

Ved forste gyekast kan det virke som om anlednindeet mgte med det hellige
giennom sanseerfaring har darlige vilkar i KRL-faged ungdomstrinnet. Det
narrative, det rituelle og det estetiske er knapiig, det synes & drukne i et hav av
emner hvor det dreier seg om a fa historisk-krjtssfstematisk-analytisk og prinsipiell
kunnskap, forstaelse og bevisstgjgring. Imidlekah slike emner skjule rystende
kunnskap og eksistensielt utfordrende spgrsmaldelsar som Kautokeino-tragedien
1 1852, blodsporene i islam fra Karbala-slagetphalist under 2. verdenskrig og andre
folkeutryddelser kan ikke unnga & bidra tileddvene stiller spgrsmal ved tilveerelsens
mening og setter menneskets hellighetslengseleiffrdErfaringene av mgrke, tomhet
og forvirring kan likevel f& en motvekt gjennom aihger av pagangsmot og
utholdenhet, og gjennom en ytre og indre sannhleéssgom vil kunnaitlgse sterke
religigs-estetiske opplevelser hos eleveridistorien om Maximilian Kolbe,
mystikernes vedvarende sgken, apartheid-motstamderirigjgringsteologien som
blant annet har tatt i bruk menneskenes aktive eska@mg, og det religigse og
politiske arbeid for rettferdighet og fred ma kurfmees pa kontoen som fremmer tro,
hap og kjeerlighet. (Afdal m.fl. 2001: 215-216)
Tekstutdraget viser at “det hellige” ikke bare danatgangspunkt for undervisningen, men
undervisningen bgr sagar sgke a fa til et mgte ‘fdetlhellige” for elevene. Ved a trekke
fram de rystende hendelsene i leereplanens (KRL&Mpmuleringer, kan det fa elevene til a
stille “sparsmal ved tilveerelsens mening” samtid@n dette ogsa kan sette “menneskets
hellighetslengsel i relieff’. Rystende fortellingkan videre resultere i erfaringer av “mgarke,
tomhet og forvirring”, men ma altsa gis en motvédiennom erfaringer av pagangsmot og
utholdenhet, og gjennom en ytre og indre sannhiessgom vil kunne utlgse sterke religigs-
estetiske opplevelser hos elevene”. Afdal m.fl. 20Opeker her pa muligheter for
religionslzerere til & skape opplevelser som kdineljgigs-estetiske” opplevelser hos elevene,
selv om laereplanen i utgangspunktet ikke synesré dpr det. Konkrete eksempler fra
religionshistorien skal i forlengelsen av dette gptimisme og “fremme tro, hap og
kjeerlighet.” Nar det her tas til orde for en enfgsnaer undervisning i form av opplevelse og
hellighetslengsel, danner ogsa her fagkunnskap egotp. Kunnskap lenkes sammen med
“historisk-kritisk og systematisk-analytisk kunngkanvor det er lett “a drukne i et hav av
emner”. | tillegg kan slik kunnskap ogsa “skjulestgnde kunnskap og eksistensielt

utfordrende spagrsmal”.
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| Afdal m.fl. 2001 er “det hellige” og elevenes flghetslengsel” det beste utgangspunkt for
en “erfaringsleaering” i religionsundervisningen. les&n ma sgke a legge til rette for & skape
opplevelser og ma veere beredt til & bearbeide eésverfaringer. Elevene skal stimuleres i
deres personlige vekst og utvikling, og i detteldilblir laereren en “livstolker”. Erfaringer og
opplevelser framstilles som en ngkkel for religiamdervisningen, og kontrasteres i
motbegrep som stofforientert eller intellektualisandervisning.
Vegrer en seg for en slik religionsdidaktisk erigsleering for ungdom og unge
voksne, kan en komme til & signalisere at bardlékteelt velutrustede, og spesielt
religigst interesserte mennesker har noe & laere en dvideregaende
religionsundervisningen. (Afdal m.fl. 2001: 216-217
“Erfaringsleering” framstar slik sett, sammen meat“thellige”, som et viktig stikkord for
religionsundervisningen. Maten elevenes erfarimgeopplevelser skal fram i undervisningen
og kobles til det hellige, viser denne bokens retigienomenologiske orientering.
Undervisningen skal gi elevene et mgte med deigeelDet forutsettes at elevene er pa sgken
etter hellighet, og at det i det hellige finnessaibstans som kan gi eleven kunnskap gjennom
erfaring og opplevelse. Med “det hellige” som utgspunkt for religionsundervisningen og
vektlegging av hellighetslengsel og erfaringsleemggnnom opplevelser, konstruerer Afdal
m.fl. 2001 en tydelig eksistensiell forstaelse aligionsfagene i skolen. Vektleggingen av
“det hellige”, erfaringer og opplevelser akkompagse av kritiske bemerkninger til
“intellektualisert”, stofforientert kunnskap somke tar hgyde for eller inkluderer det
eksistensielle tilsnittet ved religion i undervisgen. Kunnskap blir et viktig motbegrep som
det knyttes negative ladede til, noe som understrek) tydeliggjer bokens forstaelse av

religionsfaget som et eksistensielt fag.

4.2.2 Mogstad 2004: Hap og angst
Begrepene hap og angst forekommer regelmessigstetekil Mogstad 2004. Begrepsparet

opptrer sa godt som alltid sammen.

Begrepene forekommer hyppig i flere av kapitlenennseerlig i bokens femte kapittel nar
elevforutsetninger tas opp. Religionsfagets oppgaiskuteres i bokens kapittel tre og her
understrekes det at en av ‘“kristendomsfagets” diskek utfordringer er “[...] & hjelpe
elevene til en personlig livstolkning” (s. 39). BEiik hjelp kan gis ved at undervisningen ogsa
rommer en “[...] hapsdimensjon og gir rom for a bedlb angst” (s. 39). Slike muligheter

o

“[...] & kunne bearbeide angsten med hap” er blamteturviktig for & gi “det norske
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parabolbarnet” slik at det finner “en vei ut avelifyldigheten”. Det kan gjgres med a erstatte
Sky Channels barneprogrammer med norske eventyekisempel om Askeladden (s. 45).
Elevene ma “bryte angstens lenker” og det kan aljgsées gjennom a gi muligheter for

“utvikling, forandring og hap” (s. 47).

Ved a opptre sammen som begrep/motbegrep gir aggsip ogsa betydning til hverandre.
Det uttrykkes konsekvent at angsten skal bearbeiohesl en “hapsdimensjonen” i
undervisningen. Mogstad skiller mellom “sykelig atigog “normal angst” (s. 100). Den
“normale angsten” knyttes til elevens “erfaringsle” og omfatter mobbing i skolen og
usikkerhet i familielivet (skilsmisse, alkoholismé)en sykelige angsten gis ikke innhold,
men det understrekes at lsereren ikke er terapeutatogklasserommet ikke er et
behandlingsroni* P& bakgrunn av Mogstads presiseringer er det ggeride & forstd
“sykelig angst” som psykisk sykdom som bgr tas héand og behandles av kvalifisert
helsepersonell. Mogstad spar imidlertid: “Kan lerelomsundervisningen bidra med noe i
denne sammenhengen?” (i forhold til den sykeliggstam), uten & komme med noen klare

svar®

Etter mitt syn er forstaelsen av Mogstads “nornaaigst” primeaert som en “sosiologisk angst”
en plausibel tolkning av begrepet slik det bruk®gstad 2004. Det vil si en angst knyttet til
det moderne samfunnets forvitring, og manglende dilré skape mening og stabilitet. Min
tolkning av “normal angst” som en “sosiologisk arigkan underbygges med tekstens

distinksjon mellom “normal angst” og “sykelig angsben “sykelige angsten” tilskrives

8 Det presiseres i Mogstad 2004: “Stort sett bar sidrelige sikalte angsten behandles av fagfolkzargren
blir i slike sammenhenger kun en stgtteperson1 ().

8 For & f4 en forstdelse av hvordan “angst” brukéegstad 2004 er det nzerliggende & rette blikket Smven
Kierkegaard for & finne det genealogiske utgangsi@tinl moderne teologisk sammenheng er Kierkegaard
kanskje den som har skrevet mest utdypende omemdtgrebet Angestl843) ogSykdommen til Dgden
(1849) er klassiske og kjente tekster av KierkediaBren farste mer som et forstudium til den andom er
skrevet under pseudonymet Anti-Climaci8ykdommen til Dgdehgrer ogsd sammen medddgvelse i
Kristendom(1850), ogsa den signert Anti-ClimacusBegrebet Angedtjennomgar Kierkegaard ulike typer av
angst. ISykdommen til Dgdeopptrer angsten som en eksistensiell fortviletgedenne fortvilelsen er nettopp
sykdommen til dgden. Kristelig forstatt er dennevitelsen et utslag av synden - som nettopp fételden -
og som dermed er sykdommen. | et kristent pergpékinger slik sett angsten/fortvilelsen dialektsmmen
med hapet/frelsen i Kristus. Fortolket i dette skjet vil den angsten beskrevet hos Mogstad — est émgdet
postmoderne eller differensierte samfunn - veere'saisiologisk” angst og ikke en “eksistensiell” ahds
Kierkegaards forstand. Problemet er imidlertid ah d'sosiologiske” angsten ogsa kan skape “eksistins
angst”. Denne slutningen trekkes imidlertid ikkesglisitt i Mogstad 2004, men det framkommer at eet
neerliggende & se disse to typene angst i forhdldhvierandre. | forhold til dette representerer
frelsen/forlgsningen en nyskapelse i tiden og h&jpeteere det som man lever i forhold til som Gliée. Det

vil si h&p og hapsdimensjonen i Mogstad 2004 byggeog innehar en eskatologisk dimensjon som dinge
livet liv og mot slik at angsten/fortvilelsen somiéden gamle Adam” ikke far makt til & regjergdg.

104



terapeutens behandlingsrom, mens den “normale emigsaltsd kan bearbeides i
religionsundervisningen ved hjelp av hap. Den “ralerangsten” kan forstas som synonymt
med tvil og usikkerhet, og ma sees i lys av boldysire samtidsdiagnose. Nar angsten settes
i sammenheng med skilsmisse og en rotlgs tilveeretgaesenterer den en “sosiologisk
angst”, og altsa ikke en “sykelig angst”. Den “natenangsten” ma derfor forstas som frykt
for et postmoderne og fragmentert samfunn med kippdgsningstendenser der tradisjonelle
verdier, og religion, er under stadige angrep. daren slik tolkning av angst er plausibel,

trer hapet fram som motvekten til og som virkemldtimot angsten.

Den store pedagogiske utfordringen ma veere a d@aipe den store delen av norske
barn som vokser opp uten tro pa at de blir vokaten tro pa at det finnes en framtid
for dem. Oppgaven ma bli & forsyne barna med stoffi bygger hap inn i deres
virkelighet. Og her vil kristendomsfaget matte kgpiéin sentral rolle. Til sjuende og
sist er jo det beerende i den kristne troen nettapmlet finnes framtid og hap.
(Mogstad 2004: 47)

Det a “forsyne barna med stoff som bygger hap inleres virkelighet”, trekkes fram som
religionsfagets viktigste oppgave. Begrepene armgpthdp kommuniserer dermed det
eksistensielle tilsnittet ved religionsundervisreng De knyttes til hver enkelt elevs
individuelle angst eller fortvilelse over tilveerefs Religionsundervisningen skal ta tak i
denne individuelle angsten og bearbeide den slié&eaten opplever en “hapsdimensjon”. |
likhet med framstillingene til Afdal m.fl. 2001 d&§@dal (red.) 2006 foreskrives “livstolkning”
som den viktigste kunnskapen i denne sammenheng.

Det undervisningen farst og fremst kan bidra megrnne sammenheng, er a hjelpe
elevene til en personlig livstolkning. For & mujigig dette ma undervisningen og den
enkelte leerer medvirke til at eleven far et livsems som gir muligheter for og plass
til en hapsdimensjon og gir rom for & bearbeidesar({iylogstad 2004: 39)

Undervisningen skal hjelpe elevene med den peg®filivstolkningen”. “Livstolkningen” er
imidlertid avhengig av at det eksisterer en form“fiormal angst” som trenger & bearbeides
og erstattes med hap. | forstaelsen av “livstolghiigger det slik sett en hapsdimensjon som
underbygges “livstolkningens” plass i undervisnimgBet er stilt overfor “normal angst” at
religionsundervisningen virkelig kommer til sin tretg kan bidra med a “fylle livet med

mening” og derigjennom ogsa bidra til den enkelke®personlige vekst og utvikling.
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4.2.3 Sgdal (red.) 2006: Et eksistensielt fag
| Sgdal (red.) 2006 defineres KRL-faffetsom et eksistensielt fag uten samme type

begrepsbruk som i Afdal m.fl. 2001 og Mogstad 20d4r slas det eksplisitt fast at KRL-
faget har et eksistensielt aspekt som ikke finreexde skolefag.

Det eksistensielle aspektet finnes neppe i samnael grandre skolefag. For i
religionsundervisningen handler det giennomgaendenwordan livet kan forstas og
tolkes — i enkeltstdende hverdagssituasjoner, ogt pder grunnleggende niva som er
forankret i bestemte trostradisjoner. Det liggegligionsundervisningens vesen at den
ma komme i kontakt med livsforstaelsen til menneske

[...]

Det eksistensielle aspektet i religionsundervisemgnytter den i seerlig grad opp mot
skolens overordnede mal om & stimulere og utviklet ‘meningssgkende mennesket”
(Sgdal (red.) 2006: 13)

Det understrekes klart og tydelig at religionsfaahdler om hvordan livet kan forstas og
tolkes. Religionsfaget tillegges et eksistensigdnitt i dets funksjon og som en arena for

“livstolkning”.

| understrekingen av KRL-fagets eksistensielleniitsuttrykkes ogsa en kritikk av “visse
faktakunnskaper” og andre ferdigheter.

Nar religionsundervisningen har en eksistensialesima spgrsmalet om elevenes
forutsetninger bli et avgjgrende startpunkt forgiehsdidaktikken. Da tenker vi ikke
farst og fremst pa elevenes evne til & laere viak@kunnskaper og ferdigheter. Vi
tenker snarere pa virkelighetsforstaelsen, holdmegog erfaringene deres, som igjen
er formet av det miljget og den kulturen elevernvele. (Sgdal (red.) 2006: 13).

Det er elevenes livssituasjon, ogsa pa det eksistiéam planet, som skal danne utgangspunktet

for undervisningen. Dette gjenspeiles ogsa i leasedidaktiske refleksjon:

Utfordringen blir da: Hvordan kan religionsleererandere og utnytte elevenes totale
livssituasjon i undervisning og leering i skolen?r & vi knytte svaret til stikkordet
religions- og livssynsbevissthet. Laererens didiktisefleksjon ma forankres i en
bevissthet om hva religion og livssyn er, og hvabdgr eksistensielt og kulturelt — i
samfunnet og for eleven. (Sgdal (red.) 2006: 13-14)
Religionsundervisning ma inkludere perspektiver lieordan religioner og livssyn skaper
mening og betydning bade for eleven og samfunneteh didaktiske refleksjonen
understrekes det at det er viktig med en bevissihrehva religion og livssyn er, mens det

lenger ned pa den samme siden skrives at “En gguidifting om hva religioner og livssyn

8 Sgdal (red.) 2006 forholder seg til og omtaler KiRL-faget, og ikke Religion og etikk i videregdenskole.
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er, hgrer primeert hjemme i andre disipliner innéRLKstudiet®’ (s. 14). | bokens gvrige
framstilling kommuniseres det like fullt at religieer viktig primaert som meningsskapende og
meningsbaerende faktor i menneskers liv. Det er aradte ord religionens eksistensielle
betydning som framheves, og ikke religion som aimslyeller teoretisk begrep. En slik
forstaelse av teksten kan ogsa underbygges med &oterer om at “I denne sammenhengen
er det mer fruktbart a finne frem til noen kjenmgtepa religion, enn @ komme frem til en
bestemt religionsdefinisjon” (s. 14). Kjennetegnemé religion knyttes utover i bokens
fortsettelse til “livstolkning”, opplevelse og erfiag, det allmennmenneskelige, og det a vaere

religionslaerer til & veere “et godt menneske” §p. 6).

| Sgdal (red.) 2006 betegnes KRL-faget med denpawadoksale betegnelsen “et ordinaert
skolefag i seerklasse” (s. 79). KRL-faget er pa elem siden et ordinzert skolefag, mens det pa
den andre siden ikke er det likevel. Og det er ld@stensielle spagrsmalene som gjgr KRL-

faget til et skolefag i seerklasse.

4.2.4 Skrunes 2004: Teosentrisk perspektiv pa lieligundervisning
Skrunes 2004 representerer en sentrifugal krafyfifa2001) blant innfgringsbakene, og er

en av de konkurrerende representasjonene til d@itsee som danner et kulturelt hegemoni.
Pa den ene siden kan det virke som om Skrunes 20@drer mot et eksistensielt orientert
religionsfag, for i neste omgang a apne for at “[kristendomsundervisningen bar henvende
seg til hele personligheten” (s. 97). De stederdigrimidlertid apnes for at undervisningen
skal orientere seg mot elevenes erfaringer og epfder, kommuniseres det tydelig at den

bar ha utgangspunkt i kristne verdier.

| Skrunes 2004 tilkjennegis et klart og tydelig mweinet kristent og teosentrisk perspektiv pa
religionsundervisningen. Under overskriften “Fagiegelsen i et teologisk og
religionspedagogisk  perspektiv’,  presiserer  Skrune2004  hvilken  kontekst
religionsundervisningen bar sta i:

Alt menneskeliv i historie og samfunn preges ateditadisjoner og samfunnsforhold
som endrer seg over tid. Dersom tolkningen og wimgen av kristendommens
betydning blir bundet opp til en skiftende og fatarig kultur og samfunnssituasjon,
kan ogsa kristendommens innhold bli vurdert i date perspektivet. Det blir
virkningene i kultur og samfunn, eventuelt for degrsonlige vokster og utvikling,
som bestemmer kristendommens betydning og gyldigiremenneskene. Kan den

8" Med “KRL-studiet” menes her studiefaget KRL i airmlaererutdanningen.
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ikke legitimere seg pa dette plan, blir den uaktueh slik begrunnelse blir lett en
nakkel til & forsta kristendommen. Det vil pregesfaelsen av bade innholdet og
betydningen av kristendommen. Da kan en miste eleteintriske perspektivet som
orienterer seg ut fra at Gud taler og handler medmaskene ut fra sin vilje og plan.
(Skrunes 2004: 85).

Tekstutdraget viser at det i Skrunes 2004 advarestfdet elevenes “personlige vokster” som
skal danne utgangspunktet for kristendommens betgdDet kan fare til at kristendommens
innhold ogsa kan vurderes som foranderlig, mens adetden evige og uforanderlige

apenbenbaring som skal danne rettesnor for menne%ke

Selv om det advares mot at undervisningen skaltgangspunkt i elevenes personlige
vokster, s& apnes det like fullt for at undervigein bgr “henvende seg til hele
personligheten”. Perspektivet er like fullt teosmhkt Det er den teosentriske
kristendomsforstaelsen som skal kunne henvendetilsbgle personligheten. Dersom det
teosentriske perspektivet ligger til grunn, apneet d Skrunes 2004 for at
religionsundervisningen kan stimulere til erfaringeg opplevelser og derigiennom veere
eksistensielt orientert. | sa fall konstruereskeisten teosentrisk-eksistensiédigforstaelse.
Det er i forhold til Gud og hans skaperverk elevikae stimuleres i deres personlige vekst og
utvikling.

Barn/unge kan ikke styres som en gjenstand gjenetolaeringsforlgp. Elevene ma fa
mgate tros- og moralinnholdet pa en mate som respaktleres selvstendighet og som
gir dem ansvar for forholdet til Gud. Barn og urmgsiltalt av Gud og skal fa svare pa
Guds tiltale ut fra seg selv p& bakgrunn av egdarirgshorisont. A styre dem
giennom et bestemt laeringsforlagp med en detaljeskiivelse av det religigs-etiske
resultatet, strider mot den frihet som ma veere stiétde nar elevene mater
kristendommens sentrale innhold. (Skrunes 2004: 97)

[..]

Samtidig henvender kristendomsundervisningen iségle personligheten slik at det
er problematisk a skille skarpt mellom de kognitivaffektive og pragmatiske

dimensjonene. Det gjogr at en vanskelig kan fasdeggstemte lseringslagp 1 hver av
disse dimensjonene. De er integrert inn i hverasdmetidig som de er ulgselig knyttet
til bade stoff og leeringssituasjon. (Skrunes 2@13:

Det apnes altsa for at religionsundervisningen emarad kan henvende seg til hele
personligheten sa fremst utgangspunktet er tedskentikke desto mindre, det er “pa

bakgrunn av egen erfaringshorisont” at elevene fekhblde seg til og st til ansvar for Gud.

8 perspektivet i Skrunes 2004 kan dermed leses somogsetning til den kontekstuelle teologi som diggjl
grunn for utviklingen av en kontekstuell religiordaktikk Afdal m.fl. 2001. Her danner nettopp mesket og
kulturen utgangspunket for teologien.
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| forlengelsen av dette dpnes det for at opplevéiae en viktig plass i undervisningen, men
ogsa er utfordrende i forhold til vurdering. Skran®004 karakteriserer dette som
“intensjonale mal” ved undervisningen, som er vatige a formulere i presise mal og
vanskelig kan gjares til gjenstand for vurdering.
Opplevelser er en sammensatt erfaring som vanskeligeg formulere i presise mal.
Det undervisningen kan gjare, er a legge et grgnfdaopplevelsen. (Skrunes 2004:
98).
Det apnes for at undervisning kan “legge et grummda opplevelsen”, men ikke hvorvidt det
kan apnes for at undervisningen kan skape oppleveébpplevelsene ma like fullt “vurderes i
forhold til sitt kvalitative formal”, og det er iike utsagn at det teosentriske kommer klart til

uttrykk som undervisningens utgangspunkt, til fbfde et elevorientert utgangspunkt.

Det har ogsa vaert en annen tendens i maten a ferenmalene pa. Det gjelder bruken
av psykologiske og sosiale malbestemmelse uten rimatekvalifiseringer, f.eks.

formuleringer som “"sunn utvikling og vekst”, "persig vekst og utvikling”, "gode
samarbeidsforhold”, "religigse opplevelser’ osvk&iformuleringer har en tilslgrende
tendens fordi det "sunne” eller det "gode” ellendeeligigse opplevelsen” blir ikke
kvalifisert. All undervisning er knyttet til et mexialt innhold, og all utvikling og vekst
ma vurderes i forhold til sitt kvalitative innhololg sin retning for at den skal bli
meningsbzaerende. Psykologiske og sosiale formalf@nnger av malene ma derfor
kvalifiseres for at de skal kunne veere sakssvareindierhold bade til fag og
undervisningssituasjon. (Skrunes 2004: 99).

En mulig tolkning er at kvalifiseringen forstds sosynonymt med en teosentrisk

kristendomsforstaelse. Jeg mener like fullt a fibetegg i Skrunes 2004 for kunne hevde at
det ogsa her tilkjennegis en forstaelse av relgfiagene som eksistensielt orienterte fag.
Begrepet hap, slik det ogsa forekommer i Afdal n2001 og Mogstad 2004, er med pa a
prege fagforstaelsen. Undervisningen skal gi hasgmime mate som det kristne budskap
skal bidra med hap: “Undervisningen i faget vil fdermer matte utformes under hapets
synsvinkel og mindre under empiriens behov for bfklser” (Skrunes 2004:. 98). En

vektlegging av hap knytter fagforstaelsen i Skrupe®4 til kristendommens eskatologiske

tenkning.

Draftingen og tekstutdragene ovenfor viser at S&su@004 kan veere noe utfordrende &
forholde seg til. | teksten veksles det hyppig omallobservasjoner av og kommentarer til
leereplanverk generelt, oppleeringslov og nyere odreelrundskriv, KRL97 og egne

perspektiver, og det er ikke alltid like lett a mtiisere om teksten gjengir perspektiver fra

leereplanen eller om det er Skrunes’ kommentarer.
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4.2.5 Stabell-Kulg 2005: Fag- og stofforientering
Stabell-Kulg 2005 representerer en diametral miobtdagforstaelse av de gvrige

innfaringsbgkene ved & bygge pa perspektiver odoffstgelser fra vitenskapsfaget
religionsvitenskap/religionshistorie. Ved & veerg-fag stofforientert er Stabell-Kulg 2005 en
alternativ representasjon av fagforstaelse i dégioasdidaktiske diskursen. Framstillingens
fag- og stofforientering medfarer at religionsfggliog kunnskapsorienterte problemstillinger
dominerer teksten. Stabell-Kulg 2005 beskriver latitl ogsa religionsfagene i skolen som
seeregne fag.

Hvert enkelt skolefag har sin selvfglgelige egenddt er klare faglige forskjeller

mellom samfunnsfag og norsk, mellom innholdet inemsikktime og innholdet i en

matematikktime. Hvert fag utvikler ogsa sin egegdidaktikk.

Likevel er det ett fag som skiller seg litt ua falle de andre.
(Stabell-Kulg 2005: 11)

Det er imidlertid ikke en eksistensiell orienterisgm skiller religionsfagene i skolen ut fra de
andre skolefagene. Stabell-Kulg 2005 framstar sameiglt skeptisk til en empatisk
religionsundervisning der opplevelser og erfaringkrgges vekt. Religionsfagene skiller seg
farst og fremst fra de andre ved at det pa etptidkt vil fare til at leereren blir utfordret pa
hva hans personlige synspunkt er (s. 11), for ‘@dteller ikke gitt at klasserommet alltid er

stedet for personlige vitnesbyrd” (s. 13).

| Stabell-Kulg 2005 kommenteres eksistensiellersige faget i liten grad, og der det gjgres
er framstillingen noksa entydig avvisende. Ett @ dksempler pa dette er falgende
tekstutdrag:
Samtidig blir det haplgst & undervise i flerkultleeog flerreligigse klasser i et
demokrati hvis personlige opplevelser av transcetad@atur skal ha (bevis)gyldighet
ogsa for laerere eller elever som ikke har hatestigplevelser, eller ikke akkurat den
opplevelsen (Stabell-Kulg 2005: 14).
Det er slik en gjennomgaende skepsis til undeminsom vektlegger opplevelser og
erfaringer, og det understrekes isteden at “Sangfuansker at vi skal gke elevenes generelle
“flerkulturelle kompetanse”, og det betyr blant ehrogsd en @kt fortrolighet med disse
kulturenes religioner” (s. 17). | Stabell-Kulg 20G&apes en gkt fortrolighet til det
flerkulturelle samfunn gjennom fagkunnskaper. Emsigknsiell side ved faget som skal

stimulere til personlig utvikling i religionsundesningen, avvises helt.

Stabell-Kulg 2005 utmerker seg med noksa gjennonugkritiske perspektiver pa religion
og religionsundervisning. Teksten er preget av ey@ligionsvitenskapelig teoridannelse,
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flere referanser til sentrale religionshistorikEtévled bakgrunn i dette kritiseres ulike sider
ved religionsfagene i skolen. Blant annet tas debrtle for at religioner og religionenes
myter, fortellinger og ritualer ma framstilles irde kulturelle kontekst, og at sammenligning

kan resultere i en form for misforstatt universaks

Gar vi neermere inn pa et slikt gnske om a trekim ffalt det religionene har felles”,
kan vi imidlertid noen ganger finne en spesieliyndeologi bak: man gnsker a fierne
eventuelle flerkulturelle konflikter i samfunnetlee man gnsker en bedre integrering
av “fremmedreligigse” innvandrere og asylsgkere.&vyemme en slik integrering vil
man i stgrst mulig grad trekke fram alt det alléekgarier har til felles. | slike tilfeller
kan vi snakke om en instrumentalisering av religiorervisningen: den skafukes
for & gke harmoni og integrering.

Religionenes myter, legender, fortellinger og kiokgg kan benyttes i
undervisningen, alt for & fremme det samme formdaligtslutt blir vi sittende med en
slags flerkulturell eksempelsamling, for & vis€‘iahi er vi (stort sett) like”, det er
bare pa den sosiale utsiden vi dyrker “litt fordlige guder” (Stabell-Kulg 2005: 18-
19)

| stedet vektlegges altsd et grunnleggende kriil#k pa religionene og pa religionsfagets
plass i skolen.

Derfor burde vi kanskje, stikk i strid med alle darpedagogiske tradisjoner,
heller starte i periferien, og deretter arbeide ms®ver mot vart (etnosentriske)
sentrum, for til slutt & ende i "kristenlivet péimstaden”.

Kanskje vi ogsa skulle stille elevene et spgrsmal burde fascinere i alle fall
noen av dem: Hva er det med religionene som gjdolat elsker og hater dem,
misbruker dem, eller lar seg inspirere av dem tifr@ livet for & hjelpe nadstilte og
ulykkelige? (Stabell-Kulg 2005: 45)

Med slike perspektiver framstar Stabell-Kulg 200t ytterpunkt blant innfgringsbakene i
sin forstaelse av religionsfaget i skolen og hviam $@n vaere en god og fruktbar tilnaerming.
Samtidig har Stabell-Kulg 2005 et blikk for at fegyennhold setter det i et spesielt lys som

kan gi &pninger for noe av det han tar avstand til.

Stabell-Kulg 2005 representerer en sentrifugaltkogf konkurrerende faglige perspektiver,
sammenlignet med de andre innfaringsbgkene. Begeepg motbegrepene er her diametralt
motsatt fra de andre bgkene. Fagkunnskap og aslalgtine presenteres som viktig, mens
motbegrepene er opplevelser, erfaring og foleldwtbegrepene kobles til individuelle
opplevelser, fellesskapsopplevelser og til “naiedlbgi”. Ved & gjgre bruk av nyere
religionsvitenskapelig teori innehar boken ogsaketisk tilsnitt som understreker dens

89 F.eks. Russell T. McCutcheon og Willi Braun.
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forskjellighet fra de gvrige innfgringsbgkene, sdigtsom det bringer Stabell-Kulg 2005

naermere vitenskapsfaget religionsvitenskap erdetdndre innfaringsbgkene.

4.2.6 Innfgringsbgkenes konstruksjon av religiongiets egenart: datamaterialets
flertydighet

Alle fem innfgringsbokene setter religionsfagenskolen i en seerstilling. Det hersker en
konsensus om at religionsfagene strengt tatt ikkerelineere skolefag”, slik det formuleres

leereplanene. Det er noe mer enn det.

| de foregaende delkapitlene (4.2.1 til 4.2.5) jeargjennom en kort gjennomgang forsgkt a
vise hvordan fire av innfgringsbgkene konstruesigionsfagenes egenart ved a vektlegge de
som eksistensielt orienterte fag. Stabell-Kulg 28RBler seg vesentlig ut og representerer
unntaket. De gvrige innfagringsbgkene tilkjennedikeu perspektiver i sin tilnserming til
religionsfagene, og noen av bgkene er mer sam&emandre. Dette kan karakteriseres som
et utslag av den religionsdidaktiske diskursdlesstemmighetog gir utfordringer for

avhandlingens videre analyse.

Sett i lys av hverandre utgjgr innfgringsbegkeneflerstemmighet innenfor den samme
diskurs. De sentrifugale ytterpunktene i forholdetllom innfgringsbgkene kommer seerlig
tydelig til uttrykk gjennom framstillingene til Sknes 2004 og Stabell-Kulg 2005. Disse to
innfgringsbgkene danner hvert sitt ytterpunkt ogresenterer alternativer til de andre tre.
Skrunes 2004 fra et teosentrisk og konservatigtémt perspektiv pa religionsundervisning,
og Stabell-Kulg 2005 som legger seg neert oppteigkapsfaget religionsvitenskap.

| konstruksjonen av religionsfagene representeeeiral gvrige innfaringsbgkene sentripetale
krefter ved at de i stor grad vektlegger religiagghnes egenart giennom en vektlegging av
det eksistensielle karakter. Dette gjares riktigpaknoe ulikt vis. Mogstad 2004 kretser rundt
begrepsparet hap/angst, Afdal m.fl. 2001 argumentéor at “det hellige” bgr danne
utgangspunkt for all religionsundervisning, mensli@dred.) 2006 uttaler at religionsfagene
er eksistensielle uten & argumentere for et speggangspunkt for undervisningen. Trass i de
noe ulike utgangspunktene er disse eksistensielbtert, og den eksistensielle orienteringen
kommer klart og tydelig til uttrykk i vektleggingeav elevenes individuelle “livstolkning”.

Dette kommer jeg naermere inn pa i kapittel 5.
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Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2004 og Sgdal (red.) 286 ogsa i et intertekstuelt forhold ved
at de refererer til hverandre, og er samstemtelgzé punkter. Disse tre er beerere av den
samme posisjon i diskursen, i motsetning til deranid. De faglige perspektivene i disse tre
innfaringsbekene utgjer dermed latlturelt hegemori? eller endiskursiv dominans den
religionsdidaktiske diskursen (Neuman 2001: 60;08ka2000: 158). Kulturelt hegemoni og
diskursiv dominans betyr her at Afdal m.fl. 2001oddtad 2004 og S@dal (red.) 2006 samlet
sett konstituerer og etablere en enhetlig forstdalsfaget og etablerer en religionsdidaktisk
“kanon” (Maybin 2001: 65). Det vil si en fagforsté® som synes & vaere ledende og
forholdsvis uutfordret, og som dermed framstar smivsagt. Kryssreferanser — referanser
innfgringsbgkene gjar til hverandre — forekommeidlertid i liten grad. Dette har selvsagt
sin apenbare forklaring i at de fgrste utgavenéleae av bokene er utarbeidet parallelt. Like
fullt, Mogstad 2004 refereres til (i ulike utgavery bade Afdal m.fl. 2001 og Sadal (red.)
2006. Afdal m.fl. 2001 refereres til i Sgdal (red006. Skrunes 2004 og Stabell-Kulg 2005
refereres ikke til en eneste gang av noen av decawnd refererer heller ikke til noen de
andre. Prinsippet om intertekstualitet viser dermédifdal m.fl. 2001, Mogstad 2004 og
Sgdal (red.) 2006 utgjar et faglig fellesskap od klp av hverandre kommuniserer hva som

er den autoriserte og standardiserte fagforstdideltet’

Nar jeg i fortsettelsen velger a vektlegge det stksisielle perspektivet pa religionsfaget i
skolen, begrunner jeg det med at det er deminerende fagforstdelsesom jeg gnsker a
drafte. Ved a belyse den fra ulike sider vil deinkoe fram hvilke mulighetsbetingelser som
underbygger en slik fagforstaelse, og gir den fagra forhold til andre og konkurrerende
fagforstaelser. Dernest handler det om at en sliofstaelse stiller religionsfagene i et
spesielt lys — de konstrueres som spesielle skplefél tross for at det i oppleeringsloven
presiseres at KRL-faget skal vaere et “ordinzerteflagl’ pa linje med andre fag i skolen.
Konstruksjonen av religionsfagene som eksisteesfatl medfarer ogsa en spesiell tanke om
hva religion er. Religion kobles til individet ogdividets identitet og orientering i tilveerelsen.
| en fagforstaelses komplementaere forhold mellorspektiver pa fag, elev og leerer belyser

et fokus pa det eksistensielle hvordan elever oligioasleereren konstrueres som

% Jfr. presisering av hegemonibegrepet i fotnotekapittel 3.3.4.

| tillegg skaper deltakelsen til Levi Geir Eidham#logstad 2004 og Sgdal (red.) 2006 en forbireletellom
de faglige perspektivene i disse to bgkene. Eidhastér bak kapittel 10 “Undervisning om religioneg

livssyn” (s. 173-200) i Mogstad 2004, mens hanraferfatter eller medforfatter i fire av kapitlen8gdal (red.)
2006.
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diskursobjekter. Blant annet gjennom en vektleggag elevenes personlige vekst og

utvikling gjennom “livstolkning” (kap. 5) og leeraresom en “livstolker” (kap. 6).

| valget om videre fokus ligger et valg om & belyden eksistensielle og individuelle

betydningen religionsfagene skal ha for den enkelkev. Dette valget innebeerer at
innfaringsbgkenes tematisering av religionsfagdaeksjon for & skape en kollektiv identitet
ikke drgftes. Dette er et bevisst valg, og ikkeyktt for blindhet (jfr. Andersen 2003: 22). Jeg
er like fullt klar over at det eksisterer en spagein mellom det individuelle og det kollektive
i tenkningen om KRL-faget i den norske skotémet er derfor KRL-faget har blitt behandlet
bade i FNs menneskerettighetskomité (2004) og i dskerettighetsdomstolen (EMD) i

Strasbourg. Etter min vurdering er det nettopp spwen mellom de kollektive og

individuelle/eksistensielle sidene ved KRL-fageinsbar fart til at det er brakt inn for disse
internasjonale rettsinstansene. | de politiske dodutene knyttet til KRL-faget

(stortingsmeldinger, rundskriv) vektlegges de HKdlle sidene ved faget, mens det i
laereplanen gis en apning for en eksistensiell i@y gjennom formuleringen om at

undervisningen skal stimulere elevene i deres péiggovekst og utvikling. Nar dette knyttes
til et faginnhold i et religionsfag, selv om detkeere et ordinaert skolefag, stiller det faget i
et spesielt lys. Derfor er det sveert relevant oktiyia belyse hvordan det gjgres i
innfgringsbgkene i religionsdidaktikk. Her vektleggdet eksistensielle og individuelle og
kobles til en spesiell fagterminologi som gir eresipll fagforstadelse som gjar at det kan

stilles spgrsmalstegn ved om faiede kan karakteriseres som et ordinaert skolefag.

Koblingen mellom fagstoff og fagets eksistensisitie er ikke eksplisitt knyttet til en religigs
tradisjon. Isteden konstrueres et sett begreperteoginologi som foreskriver religigse
begreper som allmenne og universelle, om enn medtrike faringer’. For eksempel slik
Afdal m.fl. 2001 foreskriver “det hellige” som eniverselt fenomen, “hapsdimensjonen” i
Mogstad 2004, og det “religigse spraket” som krsytte“livstolkning” i Sgdal (red.) 2006.

Alle disse begrepene er hentet fra en kristen désku

%2 Denne spenningen bergres i liten grad i faglitterag forskning. Skeie (2003b, 2006) bergrer proistikken

i noen grad. Et pagdende forskningsprosjekt “Reflak over religigs og livssynsmessig pluralitet &t d
flerkulturelle klasserommet” er illustrerende fovahforskningen og faglitteraturen har fokusert fgden,
Kulbrandstad og Syversen 2006: 14-16).
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4.2.7 Et analysestrategisk valg — og en metodollgisafting
En metodologisk utfordring ved & legge vekt pa Afaefl. 2001, Mogstad 2004 og Sadal

(red.) 2006 er at jeg dermed vektlegger 60% avnaatiarialet jeg presenterte i kapittel 2. Jeg
vil derfor her stoppe opp og gi en begrunnelsedfdte valget, men i tillegg forklare hvordan

jeg har forsgkt a lase denne metodologiske utfogen.

Begrunnelsen for a vektlegge tre av fem bgker @eltoFor det fgrste fordi analysen har vist
at disse tre bgkene for en stor grad er samstegitepresenterer en felles fagforstaelse av
religionsdidaktikken ved at de vektlegger religif@yet i skolen som et eksistensielt orientert
fag, uten konfesjonell forankring. Disse tre bgkerepresenterer det dominerende
fagperspektivet blant de analyserte bgkene. Det gjodet allerede her kan antydes at
analysen har vist at disse tre bgkene framstanskitig i det jeg vil kalle for “teknologisering

av den religionsdidaktiske diskursen”, som jeg kamftiibake til i kapittel 7.

Den andre delen av begrunnelsen for & vektleggiadperspektivet som kommer til uttrykk i
disse bakene, er i pensumlister i KRL fra femteretegdanningsinstitusjoner for studiearet
2006/2007 og 2007/2008. P4 disse pensumlistene forekommer Sgdal (red§ pAGjorten,
enten i utdrag eller i helhet. Utdrag fra Afdal m2001 forekommer pé tre av pensumlistene.
Ingen av de andre innfgringsbgkene forekommer payelistene jeg har innhentet. Dermed
passer mine funn med Lieds kommentar om at det ffad997 var innfgringsbgkene fra
“Asheim/Mogstad-tradisjonen” som dominerte pensafatie, mens det na er “Winsnes-
tradisjonen” som star for dominansen (Lied 20067)1&ieds papekninger er underbygger
dermed at det kan identifiseres en kulturelt hegenag dominans knyttet til enkelte
fagforstdelser i den religionsdidaktiske diskursében samme tendensen til kulturelt
hegemoni finnes p& KRLnettverkets hjemmesisen.krlnett.nd.** Her er bade Afdal m.fl.
2001, Mogstad 2004 og Sgdal (red.) 2006 tatt medmpaversikt over “KRL-bgker” som
omhandler fagdidaktik® Skrunes 2004 og Stabell-Kulg 2005 glimrer metifsiveer. Det

% Oversikt over hvilke leererutdanningsinstitusjorieg har innhentet pensumlistene fra finnes bak i
avhandlingen.

% KRLnett er et nettverk av fagpersoner og instiinej som driver med kompetanseutvikling tilknykeRL-
faget. Nettverket ble etablert i 2005 pa oppdrag\ftdanningsdirektoratet som ogsa finansiereradrifHgsten
2007 skiftet nettverket navn til “Nettverk for milbn og livssyn”. Utdanningsdirektoratet star freaias for
finansieringen i en avtale som gjelder ut 2008 rim¢ttadressen er fremdeles [per 09.10.07] wwwektimo.

% Under overskriften “Fagbgker i KRL” heter det omkbsten: “ Her vil du finne en oversikt over sale
baker i KRL. Disse bgkene vil vi anbefale for laereom vil oppdatere sine kunnskaper innenfor dew@mner
i faget. Bgkene er ordnet etter hovedoverskrifieK®L-planen og temaene i rammeplan for laererutdamnn
tillegg er det tatt med en oversikt over bgker rterdatisk eller dialogisk tilnaerming ("Religioner digssyn:
tematiske og dialogiske perspektiver”). De flestdkdne er allerede i bruk i leererutdanningen. Handspill og
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betyr at det analysestrategiske valg jeg gjgr ogaa begrunnes med at det er de
innfaringsbgkene jeg vektlegger som ogsa brukesredutdanningene, og det er de som
figurerer pA KRLnettets egne lister over bgker osligionsdidaktikk. | forhold til et
perspektiv pa den religionsdidaktiske diskurseregelh synes dermed den sakalte “Winsnes-
tradisjonen” a ha tatt over dominansen fra “Ash&logstad-tradisjonen”. Nar Mogstad 2004
figurer pa lister sammen med bgker fra “Winsnedigjanen” sa handler det om nyskrevne
kapitler fra revisjonen av boken i 1999 (seerligikap2 og 3 om KRL-faget og det plass i
skolen) i tilknytning til KRL, men spesielt kapittd0 “Undervisning om religioner og
livssyn” skrevet av Levi Geir Eidhamar. Med Eidharsam forfatter av dette kapittelet har
dermed Mogstad 2004 bidragsytere fra “Asheim/Mattadisjonen” og “Winsnes-
tradisjonen”. Mogstad 2004 viderefgrer slik setibétrte religionsdidaktiske perspektiver,
samtidig som den ogsa har tatt opp i seg noe at rfge”, som Lied (2006) papeker at

“Winsnes-tradisjonen” representerer.

Jeg ansker like fullt ikke a utelate Skrunes 2004Stabell-Kulg 2005. Innfagringsbgkene er
interessante fordi de representerer konkurrerermigorfstaelser ved & veere hvert sitt
ytterpunkt i forhold til de andre. Derfor er de agateressante og relevante referansepunkter
som de andre kan plasseres i forhold til. Det a8k& med pa a tydeliggjere hvordan de gvrige
tre forsgker & plassere seg i en fagtenkning melleatogi og religionsvitenskap. | en
hegeliansk dialektisk sprakdrakt, kan kanskje Afddl. 2001, Mogstad 2004 og Sgdal (red.)
2006 representere en syntese mellom teologien (ese) og religionsvitenskapen (som
antitese). | avhandlingen vil derfor Skrunes 20§4tabell-Kulg 2005 veere referansepunkter

for analyse og drgfting.

4.3 Religion i dimensjoner og religion for individe
| dette kapittelet vil jeg beskrive hvordan innfaysbgkene forankrer vektleggingen av

religionsfagenes eksistensielle orientering. Hvitkelighetsbetingelser ligger til grunn og

brukes av innfgringsbgkene nar det eksistensiekdlegges?

kommentarer til oversikten, sa send en meldin@ttbjarn Leirvikved Universitetet i Oslo ellegBeir Winje
ved Hggskolen i Vestfold.” Nettsiden er sist opeda0/2-07. [09.10.07].
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| stedet for & operere med en religionsdefinisjiber et religionsbegrep, henviser Afdal m.fl.
2001, Sgdal (red.) 2006 og Stabell-Kulg 2005 tih @éagelske religionshistorikeren Ninian
Smart (1927-2001% Smarts “dimensjonsmodell” synes generelt & hagjEmnomslagskraft

blant religionsdidaktikere. | kapittel 4.3.1 vil gevise hvordan Smart brukes i
innfaringsbgkene, og hvilken religionsfaglig trgdis han star i. | kapittel 4.3.2 vil jeg

karakterisere denne tenkningen som en “empatisitdelse av religion”, og argumentere for
at Smart danner grunnlaget for innfgringsbgkenddlegging av innlevelse og empati i

forhold til religion og hva som bgr prege religiangervisningen i skolen.

Skrunes 2004 bergrer ikke denne tematikken ovethddet kan her ikke pavises noe
referansepunkt for en religionsforstaelse utovédrelin. Det samme gjelder i noen grad for
Mogstad 2004, med unntak av kapittel 10, som exva&itrav Levi Geir Eidhamar.

4.3.1 Religion i dimensjoner — Ninian Smarts dimgossmodell

Ninian Smarts (1927-2001) arbeider er velkjentdtde som har studert religionsvitenskap.
Hans arbeider retter seg mot studiet av religioanrhan har ogsa vaert toneangivende for
religionspedagogisk tenkning i England (se f.eksarnB@s 2000). Smart var ogsa
toneangivende i debatten om et skille mellom teiobggreligionshistorie i studiet av religion
(Smart 1968, Barnes 2000)I den norske religionsdidaktiske diskursen eridietressant nok

fa spor etter hans religionspedagogiske arbeidekgf Smart 1968, 1973, 1986). | stedet er
det hans dimensjonsmodellhe World’s Religiongra 1989 som danner utgangspunktet for

bruken av hans dimensjonsmodell i innfgringsbgkene.

Smart presenterte i 1969 en dimensjonsmodell, dstabede av seks dimensjoner. |
innledningen tilThe World’s Religiongr modellen utvidet til sju dimensjoner (1989: 2D,
og det er disse innfaringsbgkene presenterer:

* En praktisk og rituell dimensjon

* En opplevelsesmessig og emosjonell dimensjon

% Se ogsé Rian 1999, Stabell-Kulg 1987, 2002.

% Mens Barnes (2000) beskriver Smart som en viktignmissleverandgr for skillet mellom teologi og
religionsvitenskap, framstilles han i Afdal m.flo@L som en “brobygger”: “Ninian Smart er en relmggélosof
og en religionsviter som pa mange mater har veertbmbygger mellom vestlige teologitradisjoner og
sammenlignende religionsvitenskap” (Afdal m.fl. 20Q07).
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* En narrativ eller mytisk dimensjon

* En dogmatisk eller filosofisk tradisjon
* En etisk og juridisk dimensjon

* En sosial og institusjonell dimensjon

* En materiell dimensjon

| folge Smarts skjema bgr alle disse dimensjoneaee il stede ved enhver beskrivelse av
religion. Definisjon av religion framstar dermedmsmverfladig: “If our seven-dimensional
portrait of religions is adequate, then we do remchto worry greatly about further definitions
of religion” (Smart 1989: 21). Alle dimensjonene nmaidlertid veere til stede dersom et
fenomen skal kunne karakteriseres som religion, medellen er like fullt fleksibel ved at

det understrekes at ulike former for religion \ek#iegge dimensjonene ulikt.

Dimensjonsmodellen sgker & apne for bade innenfrautenfraperspektiver pa religion.

Modellen kan brukes som et analyseskjema for dema@asker & bli kjent med religion, mens
den samtidig sgker & trekke fram gjenkjennbarer $ateinnsideren. Det er dette som trekkes
fram i innfaringsbgkene som modellens styrke. Denroe om religion bade fra et innenfra-
og et utenfraperspektiv, og gjor det i ett og sanama&yseskjema. Modellens inkluderende,
fleksible og altomfattende karakter framstar derfoniddelbart som dens styrke og er

utvilsomt viktig for dens gjennomslagskratt.

Smart trekker frem opplevelses- og den emosjon@il@nsjonen som den viktigste:

And it is obvious that the emotions and experierafesien and women are the food
on which the other dimensions of religion feedialtwithout feeling is cold, doctrines

without awe or compassion are dry, and myths whizmot move hearers are feeble.
So it is important in understanding a traditiortripto enter into the feelings which it

generates — to feel the sacred awe, the calm p#azepusing inner dynamism, the
perception of hope, the gratitude for favors whindve been received (Smart 1989:
13).

Av dette tekstutdraget fra Smarts presiseringer applevelses og falelsesdimensjonen
kommer det tydelig til uttrykk at dette ikke baneet analyseskjema. Innlevelse foreskrives
som en vesentlig del av analysen: “So it is impuria understanding a tradition to try to
enter into the feelings which it generates”. Smaser til den tyske teologen Rudolph Otto
(1869-1937) og knytter falelsesaspektet til dehtgeOtto-sitatet om religion og det hellige:
mysterium tremendum et fascinans religion er fryktinngytende og fascinerende, og
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kommenterer at det er en god karakteristikk awimtie opplevelser og visjoner av Gd.
Vektleggingen av opplevelser og erfaringer pa bakgrav Ottos begrep om “det numigse”
(det hellige) er uttrykk for en substansiell foeds® av religion som tar steget over i en form

for essensialisme nr det er opplevelsene og egimie som gir religioner “liv®°

Begreper som “det numingse”, “det hellige”, ellereligigs opplevelse” er ullne og

presenteres ofte med noe ulike vektlegginger ieuirtemestillinger. | religionsfenomenologien,

og for Smart, er begrepene viktige for a beskral@ionenes essens. “Det hellige” kan best
forstds ved opplevelse og ikke gjennom definisjonéekten pa opplevelse, falelse og
innlevelse gjgres fordi det kan gi en mulighetfdilstaelse og til & se det genuint religigse.
Den religigse opplevelse representerer en muliighhetle til & f& en forstaelse av hva religion
er og a “fale aerefrykt for det hellige” (jfr. Smanitat ovenfor). Religigs opplevelse framstar
slik som en ngkkelfaktor for & opparbeide en fais& av hva religion er, og er derfor sentral

i religionsfenomenologien og i Smarts skjema.

Slik kommer det tydelig fram at Smart star i erigiehsfenomenologisk tradisjon. Den har
statt sveert sterkt og har dannet skole i mangepeiske land, og har ogsa statt sterkt innenfor
religionsdidaktisk tenkning i Norge og i andre eeiske land (Grimmitt 20004}° |
innfgringsbgkenes bruk av Smarts dimensjonsmodelllet nettopp den emosjonelle og
erfaringsbaserte dimensjonen som trekkes fram &tiegges. | farste rekke brukes den som
et alternativ til definisjon av religion:

| denne sammenhengen er det mer fruktbart a fineen ftil noen kjennetegn pa
religion, enn & komme frem til en bestemt religwefinisjon. Den britiske
religionsforskeren Ninian Smart mente at alle iehgr inneholder sju dimensjoner.
De ulike religionene, og retninger innenfor demn keektlegge dem forskjellig, men
alle dimensjonene er representert i en religion] (Sedal (red.) 2006: 14)

%It is a good caracterization of many religioupesiences and visions of God as Other” (Smart 1289:

% Det bgr her legges til at Smart andre stederantit "the exploration of religion is not to be idefl from a
standpoint within the field”. Han plasserer seg dimitid selv innenfor en fenomenologisk tradisjog o
understreker blant annet viktighetenepoché studiet av religion, og understreker videre: f§Hvho wishes to
explore Hinduism will need to get a feel of the ampof Siva and Visnu upon their adherents”. Oge¢8use
feelings enter into religion often in an intenseywthe exploration also needs to be empathetic (gaunly,
loving — the student of Buddhism who is alienatednf it is scarcely likely to be successful).”"Smart
oppsummerer det som kan virke som motsetningens tignaerming til religion, som streber etter alimlere
bade innenfra og utenfraperspektiver, som “plyyagnomenological and aspectful.” (Smart 1986: 220)2

190 gissel @stberg argumenterer mot at en fenomersidgadisjon eksplisitt er til stede i fagplanem KRL
(1998h: 285). | Afdal m.fl. 2001 og Sadal (redd0B, og til dels Stabell-Kulg 2005, er den imidkithgyeste
grad til stede.
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Den brede og inkluderende dimensjonstenkninge®ntiart er det som gjgr den interessant for
religionsdidaktikere. Den virker lett overfgrbal rieligionsdidaktikken og presenteres ogsa

som et analyseverktgy i undervisningssammenheng.

Det er en viktig oppgave for religionslaerere a geale hvilke av disse dimensjonene
som bgr inn i undervisningen, hvordan de bgr vgis og hvilke metoder de bar
formidles ved hjelp av. Leereren ma ogsa vurderékénav disse dimensjonene har
best forutsetninger for a leere om pa visse utvijdinivaer. (Sadal (red.) 2006: 15)

“Smarts dimensjoner” har vaert brukt i mange arepgntakelig det systemet som gir
best oversikt nar vi skal introdusere en ny rehgioklassen, eller sammenligne et
religigst fenomen pa tvers av religioner. Pedadogis det nyttig nar vi samtidig
gnsker a vise bade bredden og mangfoldet i relgion(Stabell-Kulg 2005: 52)

Smarts modell representerer ogsa en mulig legitimgeior a vektlegge erfaring, opplevelse
og falelser i motsetning til en religionsundervignisom er kunnskapsorientert og deskriptiv.
Det gir Afdal m.fl. 2001 muligheten til & presisere

Smart har lagt ned et stort arbeid i & vise aekgionsstudium ikke kan ngye seg med
det rent deskriptive, slik mye empirisk-historigdigionsvitenskap har gjort (Afdal
m.fl. 2001: 207)
Smart brukes for & begrunne hvorfor en religionsuvidning ikke bare kan kretse rundt det
rent beskrivende eller “empirisk-historiske”. Dinsggnsmodellen framstar dermed som
viktig nar religionsfagene skal begrunnes som eédssselt orienterte fag i Afdal m.fl. 2001
og Sadal (red.) 2006. | kapittel 5 vil jeg vise hdan det henvises til en “erfarings- og

opplevelsesdimensjon” nar elevperspektivet dreftemnfaringsbakene.

4.3.2 Liberal teologi

Orienteringen mot falelser, opplevelser og erfaingjennom estetiske arbeidsmater (kap.
4.4), preger innfgringsbgkenes forstaelse av meliginnfaringsbgkene henviser eksplisitt til
Ninian Smarts dimensjonsmodell og hans vektleggngerfaring og opplevelse. Smarts
referanse til den tyske teologen Rudolph Otto girpekepinn pa at innfgringsbgkene er
innleiret i en religionsfenomenologisk tradisjomse@r med pa a prege religionsforstaelsen
(Bennett 1996; Kunin 2003; Sharpe 1994). Afdal mZD0O1 (s. 205-206) er den av

innfgringsbgkene som i starst grad og mest ekgtisytter seg til denne tenkningen.
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Ottos arbeider danner et viktig grunnlag for Smarektlegging av en erfarings- og
opplevelsesdimensjon, som jeg viste i forrige deitkel. Smart tillegger Otto stor vekt for
utviklingen av studiet av religion (Smart 1997: 349 Smart skriver at Otto “[...] revitalized
an older tradition, but he did som very much in tumtext of the comparative study of
religion” (ibid.: 349). Hvilken gammel tradisjon ©trevitaliserte, skriver ikke Smart noe om.
Men det er liten tvil om at Otto star i en protesisk liberalteologisk tradisjon. Otto skrev
Das Heilige mens han var professor i systematisk teologi vedséssitetet i Breslau, og
oppfattet seg selv primeert som systematisk tedibmipe 1994: 161). Tidligere hadde Otto
statt bak en nyutgivelse av SchleiermacHébgr die Religionsom han skrev et forord til.
Arbeidet med & gi ut Schleiermacher pa nytt sa &m en mulighet for & understreke det
kristne budskap i en stadig mer materialisert ver(eid.: 162). | dette arbeidet, og ved a
vektlegge individets erfaring og opplevelse, videree Otto sentrale ideer fra en
liberalteologisk tradisjon etter Schleiermacherr(Bett 1996: 33; Sharfe 1998: 97-98; Flood
1999: 105).

| Uber die ReligiofOn Religion fra 1799 skriver Schleiermacher at “Religion’s@sce is
neither thinking nor acting, but intuition and feg. It wishes to intuit the universe”
(Schleiermacher [1799] 1996: 22). Den epistemolagisbasis for religion, ifglge
Schleiermacher, er altsa ikke empirisk basert kkap®ller moral, men intuisjon og falelse.
De ytre tegn pa religion ma derfor identifisereansd[...] expressive and evocative
objectifications of internal experience” (Lindbet®84: 21). En slik forstaelse av religion der
subjektet blir sannhetsinstansen var tidligeretgyarlig av den carthesianske filosofi og dens
vektleggingen av subjektet som epistemologisk nis&kior. Teologiens orientering mot
subjektet og indre opplevelser og erfaringer vasipaide en reaksjon i etterkant av Hume og
Kants kritikk av “naturteologien”. Deres kritikk aat offentlig og empirisk belagt viten om
Gud ikke kunne aksepteres skapte et behov for ¢aalggisk strategi for a kunne belegge og
“bevise” Guds eksistens. Schleiermacher ble erradnitiragsyter nar Hume og Kants kritikk

skulle besvares av teologien.

191 Smart gjer et poeng av at bade Karl Barth (18883)%g Otto ga ut baker i 1917 som pa ulike mater
pavirket tenkning om religion i Europa. Barth gb9il7 ut sin kommentar til Paulus’ Romerbrev, ogkesge et
brudd med en optimistisk liberalteologisk tradisjamens Otto ga ubas Heilige.Das Heiligetrekkes ofte fram
som et av de viktigste arbeidene i framveksteneav religionsfenomenologiske tradisjonen, og eradeOttos
arbeider som har hatt den mest omfattende virkhistwie.
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Vektleggingen av subjektets opplevelser, erfariragefalelser for & kunne forsta religion har
veert et sentralt innhold i framveksten og slagkraftii den liberale teologien. Det var
imidlertid ikke en ny tanke i kristendommen. Etignlag var allerede lagt i reformasjonen og
den subjektive vending i teologien gjennom Lutharbeider. Hos Schleiermacher far
imidlertid subjektets falelser, opplevelser og enfger starre plass enn det hadde hatt hos
Luther. Hos Schileiermacher er den en intra-subjié&ti som legger premisser for religigs
viten, mens det hos Luther var snakk om et forhoidllom Gud og den troende.
Schleiermachers syn er derfor mer tydelig preget agentert mot en kritikk av
opplysningstidens rasjonalitet og orientering migiektiv kunnskap. Med Schleiermacher og

romantikken far de subjektive opplevelser en piasslogien de ikke hadde hatt tidligere.

Den protestantiske tradisjonen etter Schleiermakbaerkarakteriseres som antiautoriteer og
liberal. Gamle og konservative kirkelige dogmer bhkeitisert med utgangspunkt i
menneskelige erfaringer. Den star slik sett i eligjion som noksa lett kan fares sammen
med en lang humanistisk tradisjon, slik det gjardst norske leereplanverket. Hovedpoenget
er imidlertid her at en forstaelse av religion swektlegger subjektivitet i form av selvets
erfaringer og opplevelser av religion, er med géaré bort religionen fra offentligheten. Den
blir slik sett et privat anliggende, mer enn eteatffig (Sharf 1998, McCutcheon 2001). Den
vesentlige kunnskapen om religion kan ikke innhenéat kognitivt, men derimot affektivt.

En parallell til innfgringsbgkenes orientering neotaringer, opplevelser og falelser, er slik
sett tydelig. Det uttrykkes blant annet med utsdgndet advares mot ensidig vektlegging av
en kognitiv og kunnskapsorientert tilngerming tiligen. Da blir religionsundervisningen
“begrenset”, “intellektualisert” og “distansert’fr(j ogsa figur 4):

Reform 94’s fagplan for Religion og etikk synes @ndher intellektualisert og
distansert i forhold til erfaringsleering enn fagma for KRLs ungdomstrinn. Nar
malet i farste rekke er rasjonell fagkunnskap, kam spgrre seg om ikke
allmenndannelsen er kjart ut i en graft den habl@rmer med & komme seg opp av.
Tross en slik kritisk hovedinnvending, ma den etekeéligionsleerer ut fra planens
rammefaktorer i det minste et par ganger i lgpeskniedret kunne stoppe opp ved
egnede emner og skape et rom for stillhet og Hwdtig[...] Det ma etter hvert bl
utviklet blant annet audiovisuelle lseremidler sonank skape kanaler for
hellighetserfaringer. (Afdal m.fl. 2001: 216)

Med personlighetskunnskap siktes det her til addsilkan kommunisere pa andre
nivaer enn det intellektuelle eller analytiske. Ran gi opplevelser, falelser,
stemninger og fornemmelser som er dypt personlage,som derfor ikke kan
formaliseres i undervisningen. Slik personlig kukapser likevel viktig, og en bar gi
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rom for bade faglige og ikke-faglige reaksjonerhilene (Sgdal (red.) 2006: 134-
135).

Elevene skal ikke bare tilegne seg faktakunnskapeden enkelte religion, men ogséa
fa utviklet en forstaelse av hva det vil si & vaetmigs (Mogstad 2004: 182).

Innfgringsbakenes vektlegging av Smarts dimensjodgth og vektlegging av opplevelser i
forstaelsen av religion, er farget av og muliggpzae en forstaelse av religion som er innleiret
i momenter fra protestantisk-liberal teologi. Deetiie referansene til tro, hap og kjaerlighet i
Afdal m.fl. 2001 og Mogstad 2004 er eksplisitter'ykk for en slik arv.

4.3.3 Empatisk forstaelse av religion
Nar Smarts skjema foreskrives som en god innfaitstilod lzere om religioner, handler det

om en tilneerming som vektlegger innenfraperspektiffiglge Smart er skjemaet en god
analytisk tilneerming, blant annet fordi det basexey pa religionenes begreper, opplevelser
og erfaringer. Det vil si at religion forklares gjem begrepene/spraket til de troende.
Begrepene foreskriver derfor innlevelse og empaigr enn analyse. Den empatiske
forstaelsen av religion som Smart tar til orde fmy,som legges til grunn i innfaringsbakene,

kan beskrives som en eerefrykt for religion.

Ninian Smarts tenkning star for en empatisk fots&av religion som viderefares i Afdal
m.fl. 2001 og Sgdal (red.) 2006. Stabell-Kulg 20@ktlegger ogsa Smarts tenkning, men
legger ikke like stor vekt pa falelses- og erfasidignensjonen. Dette gir seg utslag i at de to
farstnevnte innfgringsbgkene tar til orde for enrstigelse av religion og
religionsundervisningen som bgr kretse rundt elesasrfaringer og opplevelser av religion.
Afdal m.fl. 2001 er tydeligst i forhold til dette.

Hvilke av Smarts sju dimensjoner ivaretar seerligligiteetsfenomenet? Vi vil
argumentere for at elevene best gis anledning tiigte med det hellige nar det apnes
for & gjare erfaringer giennom sansene sa vel soatigktet. Derfor vil vi framheve
de dimensjonene som tydelig viser til det synligerbare, falbare osv., altsa den
praktiske og rituelle, den narrative eller mytiskay ikke minst den materielle
dimensjonen. Fortellinger, ritualer, gjenstandaktér og tonesvingninger kan alle gi
impulser til elevenes hellighetslengsel og begydeefivstolkningsprosess. (Afdal
m.fl. 2001: 208)

| Sgdal (red.) 2006 kommer dette tydeligst til ykkr i kapittelet om arbeidsmater, noe jeg
utdyper i kapittel 4.4. Dette tekstutdraget er befra kapittelet om elevforutsetninger:
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Selv om barna ikke kognitivt skjgnner trosinnholfiglt ut, kan de delta i et religigst
fellsskap. De kan utfgre ritualer og ha religigpplevelser. Barn har med andre ord
forutsetning for religion, ogsa far de har valglvseg forstar intellektuelt. [...] Det
religigse er dypest sett et mysterium tanken ailekekan fatté®® (Sgdal (red.) 2006:
62-63).
| Afdal m.fl. 2001 og Sadal (red.) 2006 brukes dnsjensmodellen til & karakterisere
religigse opplevelser og erfaringer som allmennraskelige, seerlig gjennom begrepet
“livstolkning” som i tekstutdraget ovenfor. “Livdtming” framstar som et ngkkelbegrep
innenfor religionsdidaktikken, seerlig i forhold tkonstruksjonen av eleven. Begrepet
“livstolkning” kommer jeg tilbake til i kapittel SNinian Smarts modell danner imidlertid en
viktig bakgrunn for & forstd hvordan livstolkninggsepet brukes i innfgringsbgkene. Den
emosjonelle dimensjonen brukes som argument foreskrive en religionsundervisning som
legger til rette for religigse opplevelser og drfger som kan bearbeides i fellesskap i
klasserommet. Nar innfaringsbgkene baserer segie@idrier som “det hellige”, pa erfaring
og opplevelser, og forstaelsen av religion uttrgkkeed at “religion er dypest sett et
mysterium tanken alene ikke kan fatte” (Sgdal jr&f06: 63), mener jeg det legger et
grunnlag for a hevde at det er en empatisk forstaal religion som her trer fram og som
innfaringsbgkene legger til grunn i sin framstijinReligion forstds som noe fascinerende,
forklarende og meningsbaerende for mennesker, ogeméobende mystisk karakter som kun
kan oppleves og erfares. Nar religionsfagenes egeskal gis innhold i den
religionsdidaktiske diskursen, preges det av begregpm empati, erfaring, opplevelse,
livstolkning, mysteriunog harmoni Det er nzerliggende & koble en slik forstaelseetigion
til det klassiske uttrykkesui generis Religion forstds som eksisterende pa siden av var
tilvaerelse, og som kan nas gjennom erfaringer queoplser. Religion er en trancendent

virkelighet som (det religigse) mennesket fors@keppna kontakt med.

Forstaelsen av religion i innfgringsbgkene knyttesnlevelse, opplevelse og falelser. En
slik forstaelse apner ogsa for det “substansieléef religion. Samtidig understrekes det at det
ikke er nok & forsta at religion inneholder mantikeusider som pavirker enkeltmennesker og
samfunn. Det ma tas ett ekstra skritt slik at alevi@r en forstaelse av hvordan religion bade
skaper og gir spesielle opplevelser. Ved a leereadigion gjennom innlevelse, opplevelse og

folelser gir det en mulighet til eksistensiell kting. Slik henger den empatiske og

192 Formuleringen “Det religigse er dypest sett et tenysm tanken alene ikke kan fatte” ligger sveert tiben
kjient formulering om det karakteristiske ved radigifra Rudolph Ottomysterium tremendum et fascinahs
formuleringer vektlegges religion som et mysteriumnme numingst som mennesket kun kan fa innblikkrghen
erfaring og opplevelse.
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eksistensielle forstaelsen av religion sammen. Datdler om & se religion som en
eksistensiell ressurs som kan brukes i forholelglvenes personlige vekst og utvikling. |
kapittel 4.5 viser jeg hvordan en empatisk fors@elv religion danner et viktig grunnlag for
det “4 leere av religion”, som foreskrives av inmigsbgkene. For & kunne leere av
religionene danner de sakalte “estetiske arbeidsmeéien viktig strategi i undervisningen, og

jeg vil derfor i kapittel 4.4 presentere hvordanfaringsbgkene vektlegger disse.

4.4 Arbeidsmater for innlevelse og erfaring — “destetiske dimensjonen”

Etter & ha vist at det er en empatisk religionsémise som preger innfgringsbgkene, er det
relevant & se hvordan dette preger omtalen av dmingiter for religionsfagene.
Innfgringsbakene vektlegger dette noe ulikt. Sqdadl.) 2006 skriver hele 64 sider om
arbeidsmater i faget, mens Afdal m.fl. 2001 skriatte sider generelt om arbeidsmater, men
vektlegger fortellingsdidaktikken i et eget kadifp@ 38 sider. | Skrunes 2004 er 23 sider viet
"metoder i faget”, mens det i Mogstad 2004 er @&siom arbeidsmater pluss et eget kapittel
om fortellingsdidaktikk. 1 Stabell-Kulg 2005 skrivedet ingenting eksplisitt om aktuelle

arbeidsmater i faget?

Den sakalte “estetiske dimensjonen” i religionenece r@d trad i alle KRL-lzereplanenes
omtale av arbeidsmater i faget. Uttrykket “den #site dimensjonen” brukes farste gang i
KRL97 og viderefgres i KRLO2. Her heter det:

Den estetiske dimensjon har til alle tider veertsentral del av det religigse uttrykk.
Det er neerliggende a la dette slektskapet melldilgige og estetisk arv komme
tydelig fram i opplaeringen gjennom vekt pa bildeddmst, arkitektur, musikk og
littereere tekster (KRL97: 90, KRLO2: 14).

| “den estetiske dimensjonen” inkluderes forteleng kunst og arkitektur, musikk og
drama’® Dette gjenspeiles sveert godt i innferingsbokéde.viderefarer bade uttrykket

“den estetiske dimensjon” og vektleggingen av dadmidsmatene. Av den grunn vil ikke

193 | forordet i Stabell-Kulg 2005 heter det: “Vekstien politiske utspill og fagpedagogenes tukling med
undervisningsmetoder har ellers kanskje stgrrednétyg for teoretikerne selv enn for leereren, sorertdag
mgter fagets virkelighet allerede i skoleportentaf®ll-Kulg 2005: 5). Tekstutdraget har preg av en
programerklaering om en grunnleggende skepsis tifoesskriving av arbeidsmater, og kan kanskje fan
hvorfor arbeidsmater ikke drgftes i teksten.

104 Uttrykket “den estetiske dimensjonen” er for gvikige en av Ninian Smarts sju dimensjoner, merylkikiet
brukes i KRL97 og KRLO2 om arbeidsmater i KRL-fagéDen estetiske dimensjonen” er et uttrykk som ku
forekommer i KRL-leereplanene og i innfgringsbakedétrykket bygger pd Smarts dimensjonstenkning, og
korresponderer med Smarts materielle dimensjon stkarg arkitektur) og narrative/mytologiske funksjon
(fortellingsstoffet).
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hver enkelt arbeidsmate bli behandlet for seg sehen vil bli behandlet under

samlebetegnelsen “den estetiske dimensjonen”.

Den engelske religionspedagogen Michael Grimmi@iO@a) har i en artikkel gjennomgatt
atte ulike pedagogiske strategier for religionsumidaing som har blitt utarbeidet i og preget
den engelske konteksten de siste farti ar. Grinsrgjgnnomgang tar opp arbeidsmater som er
utviklet for bruk i religionsundervisning som ikkeer konfesjonelt forankréf?
Gjennomgangen Grimmitt gjgr av de ulike tilneermimgéor religionsundervisning skal ikke
presenteres ytterligere her. Jeg vil heller leggle pa deranalytiske tilnaermingehan velger
for sin gjennomgang. Denne formuleres gjennomitoélpmstillinger som er med pa & belyse
viktige sider ved arbeidsmater for religionsfageteg bruker Grimmitts to farste
problemstillinger direkte, mens jeg velger a fokespa kunnskapssyn i en egenformulert
tredje problemstilling. De to farste problemfornmingene er spraklig tilpasset til a gjelde
innfaringsbakené®

1. Hvilken form for interaksjon mellom elevene og deligigse innholdet legges det opp

til i framstillingen om arbeidsmater i faget? (kigli4.4.1)

2. Hvilke pedagogiske strategier legger innfaringsimekepp til for & oppna den type
interaksjon som er beskrevet ovenfor? (kapittel2}.4

3. Hvilken type kunnskapssyn tilkjennegis gjennom eliageidsmatene? (kapittel 4.4.3)

4.4.1 Strategier for interaksjon med leerestoffedigigse innhold
Estetikk, og seerlig fortellingsdidaktikken, har tbli viet stor plass innenfor

religionsdidaktikken de siste tidrene (Haakedal 7199obiassen 1997a, 1997b; Svare
1997)1°7 Det var seerlig NOU 1995:8lentitet og dialogsom vektla fortellingen og redet

195 Grimmitt bruker uttrykkene “non-denominational” trgpn-confessional” (2000a: 24).

19 Grimmitt bruker felgende formuleringer: 1. Whanéi or kinds of interaction between the pupils and
religious content does the model seek to promot&¥Hat pedagogical procedures or strategies deemtidel
deploy in order to achieve the kind or kinds ofnactions identified above? 3. What pedagogicaigiples
inform the model's pedagogical procedures andesgias, including its approach to the choice oficutum
content? (Grimmitt 2000: 26).

197 Av innfaringsbgkene har bade Afdal m.fl. 2001 ogddtad 2004 egne kapitler om fortellingsdidaktikiens
Sgdal (red.) 2006 vier 39 av 63 sider om arbeidemél “estetiske arbeidsmater”. | 2000 kom ogsa
begynnelsen var fortellinggBreidlid og Nicolaisen 2000) som er en egen bokfortellingsdidaktikk. | boken
Ratter og vinger. Religion og estetikgrunnskolen (Haanes 2003) vies hele framstiélimgil estetikk i KRL-
faget. Vektleggingen av estetikk i KRL-faget er &gstgangspunktet foGuddommelig skjgnnhet. Kunst i
religionene (Winje 2001), lllustrert norsk kristendomshistorie(Elstad, Halse og Furseth 2002), og
Kristendommen og kunst i vesteuropeisk kulfiobiassen, Elstad og Norderval 2006). Vektleggmagv “den
estetiske dimensjonen” virker 8 veere et seertrekit nuesk religionsdidaktikk, sammenlignet med fagtiatur
fra f.eks. Sverige (Almén et. al. 2008y Danmark (Lundblad 2005, Buchardt (red.) 2006).
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grunnen for at fortelling og estetikk ble vektlagtée ved innferingen av KRL-fagét® Der
heter det for eksempel:

De store fortellingene skaper rom i sinnet for ragist og for den eksistensielle sgken
og er viktige som grunnlag for & danne identitetskgpe sammenheng i tilvaerelsen.
Spissformulert kan en si at var verden blir tilrgjem spraket, som vi leerer gjiennom
fortellingen. Fortellingen er tolket livserfaringg kan gi elevene sprak og bilder &
tolke sin egen livserfaring inn i. Fortellingenedgen for den enkeltes opplevelse og
tolkning. Samtidig er fortellingene viktige som gnlag for fellesskap og kulturell og
religigs sammenheng (NOU 1995:9 : 70).

Vekten pda fortelling som arbeidsmate ma ses i lyoa@ representerer en motreaksjon pa
1970-tallets stoff- og problemorienterte undervigniDenne undervisningen ble kritisert for a
veere intellektualistisk og for at mange elever ikigpfattet sparsmalene som ble reist som
aktuelle for dem selv. Dette falt ogsd sammen reetbgiens orientering mot det narrative i
bibelforskningen. Den historisk-kritiske lesemabém kritisert for & vaere for trang og ensidig,
og i stedet ble grep fra litteraturvitenskapen katkinn i tekstarbeidet. Det apnet opp for en
tekstneer lesemate. Inspirasjonen fra narrativ tgao betydelig for fortellingsdidaktikken i
religionsdidaktikken (Andreassen 2005a). Dette a&rlig tydelig i Afdal m.fl. 2001 (s.
218ff)'°° og Mogstad 2004 (s. 118ff).

| forhold til fortelling og fortellingsdidaktikkerframholdes det at fortellinger formidler en

religion pa egne premisser, og apner for forstaelgeinnlevelse for den som hgrer

fortellingen. Fortellingene antas a ha sin styrkm edagogisk grep i at de “[...] ikke bare

har religigse aspekter. En kan ogsa se pa dent &tneennmenneskelig perspektiv.” (Sgdal
(red.) 2006: 120). | tillegg gir fortellingene eruhghet til innlevelse i og opplevelse av andre
religigse univers, og samtidig til en “religigssitidannelse” (Skrunes 2004: 143). Det ligger
en identifikasjonskraft til grunn for den “religikesisk dannelse” ved at fortellingens

fortolkning blir “[...] en lyskaster over elevenedaingsverden.” (ibid.: 143).

Innfaringsbgkene argumenterer noksa samstemt féorlingsdidaktikken er en god og
viktig arbeidsmate i religionsfagene, seerlig pa smwg mellomtrinnet. Sgdal (red.) 2006
skiller seg imidlertid noe ut fra de andre med egektkegging av fortellingenes

198 | KRLOS er vekten pa fortellingen nedtonet noe eoglik i trdd med Kunnskapslaftets gvrige leenepialer
det er lagt starre vekt pa valgfrihet angaende amlgrbeidsmater i fagene.

1991 kapittel 7 bruker jeg koblingen mellom narrateologi og fortellingsdidaktikken som gjgres i Afda.fl.
2001 som eksempel pa diskursproduksjon og illugngsa “seige strukturer”.
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allmennmenneskelige perspektiv. De gvrige fire amimigsbgkene understreker derimot til

dette, ogsa fortellingenes kulturspesifikke karakte

Det kan ikke veere riktig at deler av "Buddha”, "Marthmed” og "Jesus” egentlig
hgrer hjemme i barnets fortryllede verden, mer eliexdre sammen med Askeladden
og Radhette. En hellig beretning kan ikke uten nadgsrives fra sin sammenheng, og
vi skal ikke ufarliggjere en religigs fortelling riti vi vil tilpasse den til
undervisningen i smaklassene. (...) Det er faktidd flar barn i barnehagen uten
videre sidestiller nissen og Jesus som to ganddee dventyrfigurer (Stabell-Kulg
2005: 15).

Vi advarer mot en ensidig satsing pa fortellingaéitkk der bibelfortellingene lgses i

for stor grad fra historien den relaterer segAfdal m.fl. 2001: 218).
Mogstad 2004 er noe mer uklar enn de andre innfghiakene og vektlegger pa den ene siden
religionenes “universalfortellinger” som til en sisgrad knyttes til en kulturspesifikk
forstaelse (s. 111). Pa den andre side skrivesrdéfortellingenes sannhet” som avhengig av
“tilhgrerens livsvirkelighet”:

Fortellingenes sannhet er avhengig av om den ar ageevner a trekke tilhgrerens

livsvirkelighet eller livsfortelling inn i seg slilat livsfortellingen tolkes i lys av den

starre universalfortelling eller grunnfortellingéviogstad 2004: 112).
Med koblingen til “tilhgrerens livsvirkelighet” edet i Mogstad 2004 en tendens til at
fortellingen tilskrives en funksjon for tilhgrereimgentitetsskaping. “Fortellingens sannhet”
avgjgres av hvorvidt den kan knyttes til tilhgrerdinsvirkelighet. En plausibel tolkning av
Mogstad 2004 pa dette punkt, er at fortellingeninm&holde et allmennmenneskelig aspekt
dersom den skal ha en funksjon i undervisningenslintolkning vanskeliggjgres av det
Mogstad 2004 skriver om religionenes “universa#ilinger”. En mulig forstaelse, er at
religionenes universalfortellinger og fortellingsnalmennmenneskelige innhold, strengt tatt

refererer til det samme.

Ogsa Skrunes 2004 framstar noe uklar pa hvordaellfogen skal brukes. Det knyttes
hovedsakelig an til bibelstoff og bibelfortellingom arbeidsmate i skolen vurderes den
positiv:

De positive sidene som blir framhevet, er fortgéns spraklig form (konkret-
anskuelig), dens mulighet for & skape innlevels®pgjevelse (det affektive) og den
identifikasjonskraft (religigs-etisk dannelse) (@kes 2004: 142-143).
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Det trekkes fram i den videre framstillingen atdfinnholdet sgker a veere en lyskaster over
elevenes erfaringsverden, og den tolker deresitliasgon” (s. 143). Slike utsagn knyttes ikke
eksplisitt til en allmennmenneskelig forstaelsdatellingen.

| Stabell-Kulg 2005 framstar myter og sagn somigéke enn fortelling. Det betyr at Stabell-
Kulg 2005 i stgrre grad bruker religionsfaglige agalytiske begreper pa de religigse
fortellingene, mens fire andre bgkene i stgrre dgatiolder seg til fortellinger som en

pedagogisk tilnaerming som gir muligheter for a skammlevelse og opplevelse. Stabell-Kulg
2005 skiller seg dermed fra de gvrige innfagringsimek ogsa i forhold til arbeidsmater for

religionsfagene.

4.4.2 Den estetiske dimensjonen — konfluent pedakjog
| KRL97 og KRLO2 kunne vi lese om den “estetiskendinsjonen” nar arbeidsmater i faget

kommenteres. | KRLO5 brukes ikke formuleringen “destetiske dimensjon” eller “estetiske
arbeidsmater”, men det refereres til bruk av “Akéter som fortelling, forming,

dramatisering, sang og musikk, samtaler og beswk][skal bidra til & engasjere elevene og
gi innsikt i ulike religioner og livssyn”KRL-boka 200510)!*° Det vil si det de tidligere

laereplanene og faglitteraturen kaller “estetiskee@ismater” eller den “estetiske dimensjon”.
Med den “estetiske dimensjonen” menes arbeidsnsater korresponderer med religionenes
“materielle dimensjon”, naermere bestemt et fokusgliionenes kunst og arkitektur. Dette
er viderefgrt i innfaringsbgkenes foreskriving avbeidsmater — sadkalte “estetiske
arbeidsmater” (Sgdal (red.) 2006: 130). | de “ésiet arbeidsmatene” vektlegges foruten

religigst fortellingsstoff, bildekunst og arkitekfumusikk og drama.

| innfaringsbgkene er begrunnelsen for “den estetdimensjonen” todelt. For det farste
understrekes det at “Estetikk er viktig i alle ggdiner og livssyn” (Sgdal (red.) 2006: 130).
For det andre begrunnes den i et elevperspektiv:

Bruk av estetiske arbeidsmater kan ogsa begrurimassiynet til elevene. Det er viktig
for dem og deres personlige utvikling at underwigen inkluderer det estetiske. Dette
momentet kommer tydeligst fram i den generelle Wele lsereplanen, i avsnittet om
“Det skapende mennesket”. Elevene skal fa opplawests og selv fa utfolde sine
skapende evner. Det gjelder ogsa for undervisnimgerreligioner og livssyn. | den

10} KRLO5 er imidlertid falgende presisering kommeted: “Det md uteves varsomhet ved valg av
arbeidsméter. Spesielt gjelder det arbeidsmater fevesatte og elever ut fra egen religion ellesdiyn kan
oppleve som utgvelse av annen religion eller titshg til annet livssyn” KRL-boka 200510). Dette er ikke
presisert i KRL97 eller KRLO2.
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forbindelse er det viktig at det estetiske ikkdlukkende blir ansett som et redskap til
a forstda trostradisjonen kognitivt. Kunsten ma tp& alvor som kunst, og

religionsleereren har ansvar for & arbeide med tiisle uttrykkene pa en mate som
gjgr det. Elevene ma fa muligheter til & fole, eppl og skape. (Sadal (red.) 2006:

131).

Leerere ma samle seg perler innenfor billedkunstsikiy litteratur, arkitektur og

drama som er egnet til & gi elevene opplevelsensggirasjon til selv & uttrykke seg
kunstnerisk. [...] | en pedagogisk sammenheng ewittég a fa til en vekselvirkning

mellom elevenes opplevelse av kunst og det at blefde uttrykke seg kunstnerlig
(Afdal m.fl. 2001: 250).

Skal den estetiske dimensjonen bli mer en persadigktuell uttrykksform, krever
det en starre naerhet til samtidskulturen og tispelig engasjerende uttrykksformer,
enten det skjer giennom musikk, bilder, poesi eflematisering. Det er fgrst da at
den estetiske dimensjonen far karakter av arbeitssiik at det estetiske blir noe mer
enn kunst-, arkitektur- og musikkhistorie. Det bistke stoffet kan apne opp @ynene
for betydningen av de estetiske uttrykkene, meredérst nar elevene selv bruker det
estetiske "sprak” til & uttrykke sine erfaringer agplevelser, at det far betydning for
fagets metodiske bredde og variasjon (Skrunes 2I&B).

Bildende kunst, sang og musikk har til alle tideerv en sentral del av det religigse

uttrykk. Elevene skal derfor arbeide med og oppkdeene dimensjonen knyttet til de

ulike religionene (Mogstad 2004: 190).
Slik teksteksemplene eksemplifiserer, framstillea dstetiske dimensjonen som en mulighet
for & skape innlevelse og opplevelse for eleveret. Handler om & skape opplevelser som
elevene kan relatere til sin egen “livsverden”. #dal (red.) 2006 kalles dette for
“personlighetskunnskap” (s. 134). Den estetiskeetisipnen skal altsa ikke bare fungere som
illustrasjoner eller eksempler pa uttrykk fra raigene, men ogsa gi en mulighet for
innlevelse og opplevelser, og for elevene til dklgvsine kreative og skapende sider. Denne
koblingen apner for at estetiske arbeidsmater kagrumnes med hensyn til elevene.
Opplevelse og innlevelse, falelser og erfaring sitmhulere elevene i deres personlige vekst
og utvikling. Siden estetikken er en del av “ddigigse uttrykk”, gir det dermed ogsa en

mulighet for innlevelse i religion.

Det betyr ikke at kunnskap om kunst og religionis@s helt, men fagkunnskapen star i fare
for & bli underkommunisert.

Med personlighetskunnskap siktes det til at bikien kommunisere pa andre nivaer
enn det intellektuelle eller analytiske. De kanogplevelser, fglelser, stemninger og
fornemmelser som er dypt personlige, og som deikt@e kan formaliseres i
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undervisningen. Slik personlig kunnskap er likevigtig, og en bar gi rom for bade
faglige og ikke-faglige reaksjoner pa bildene. (@dckd.) 2006: 134-135).

Vi vil argumentere for at elevene best gis anledrihet magte med det hellige nar det
apnes for a gjgre erfaringer gjennom sansene s&oral intellektet. Derfor vil vi
framheve de dimensjonene som tydelig viser tilsyelige, harbare, fglbare osv., altsa
den praktiske og rituelle, den narrative eller ik, og ikke minst den materielle
dimensjonen. Fortellinger, ritualer, gjenstandektér og tonesvingninger kan alle gi
impulser til elevenes hellighetslengsel og begydeetivstolkningsprosess (Afdal
m.fl. 2001: 208).

Opplevelse og innlevelse, det a orientere seg rabiaffektive, framstilles dermed som en
mate & oppna kunnskap om religion pa, men innehaldea et viktig og dypt personlig
aspekt.

En pedagogisk tenkning som orienterer seg runéidei, opplevelser og innlevelse, er ikke
nytt innenfor pedagogikken. Begrepet “konfluent ggmlyikk” eller “konfluent undervisning”
er kjiente begreper som inkluderer og vektlegg&esiiomenter. Ordet konfluent betyr a flyte
sammen. En konfluent pedagogikk legger vekt padetaffektive og kognitive flyte sammen
i undervisningen. Konfluent pedagogikk kan karakemes som en retning som tar
utgangspunkt i hele mennesket (holistisk perspgkidg ser pa det fysiske, sosiale og
intellektuelle som komponenter som spiller sammgmitbyller hverandre (Bg og Helle 2003:
131). Den springer ut av den sakalte “reformpediieg” som slo igiennom ved inngangen
pa 1900-tallet (Helsvig 2005). Den konfluente pexpkken hadde sitt arnested ved
University of California Santa Barbara pa slutten1®60-tallet. | Norge ble Torgeir Bue
(1973) en drivende kraft for den konfluente pedddan pa begynnelsen av 1970-tallet,
mens Nils Magnar Grenstad (1986) viderefgrte temden pa 1980-tallet. De pedagogiske
inspirasjonskildene til den konfluente pedagogiklkem fgres tilbake til kjiente navn som
Sokrates, Rousseau, Maria Montessori og John Demewys Fritz Pearls ofte blir trukket
fram som den viktigste bidragsyteren til det soaag omtales som konfluent pedagogikk
(Skagen 2004: 50).

Den konfluente pedagogikken sgkte & belyse pedskmgproblemstillinger fra nye

perspektiver. Intellektuell eller kognitiv aktiviteble sett pA som prosesser med klare
begrensinger. | tillegg til disse matte falelsefemtasien og kroppen brukes for a kaste lys
over og for & utforske en aktuell problemstillim@réndstad 1986: 33). Den grunnleggende

idé er at dersom det apnes for flere sanser ogrfimisjonskanaler”, kan fagstoffet fa en
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“dypere mening” og i starre grad fa betydning fandleerende. Et hovedpoeng er at
kunnskapen ma kobles til individet og oppleves sefavant. Farst da vil kunnskapen bli
leert. 1 koblingen til individet ligger et tydeligebutviklingsaspekt. Leeringen ma veere
relevant for individet og méa kunne relateres tilsdévssituasjon. Elevene skal forsta seg selv
giennom fagstoffet. | interaksjonen med fagstoffeide kognitivt og affektivt, ligger en
mulighet for lsering som ogsa stimulerer til pergpnitvikling. Det overordnede malet er
dermed ikke kunnskap og kunnskapstilegnelse, mesleaene stimuleres i sin vekst som
mennesker. Den konfluente pedagogikken inneholdék sett en del av det
reformpedagogiske tankegodset om antiautoriteerruisténg. Der formidlingspedagogikken
vektla kunnskaper og kunnskapstilegnelse, og dewged ble oppfattet som autoriteer, vektla
reformpedagogikken at faglig kunnskap skulle leggies ved hva debetyr for eleven og
hva eleveroppleversom relevant, bade kognitivt og affektivt. | desnkuente pedagogikken
blir elevene betraktet som hele mennesker, og ¢eerikolene ma derfor forsgke a appellere
til alle sider ved mennesket. | innfgringsbgkenenkwer slike perspektiver til uttrykk pa

denne maten:

Religionsfaget skal ikke bare appellere til forenft men ogsa til fantasi og falelser.
Elevene ma til en viss grad utfordres til & erfaed hele seg (Afdal m.fl. 2001: 141).

Det er neer sammenheng mellom fglelser, holdningersikt og refleksjonsevne.
(Afdal m.fl. 2001: 309)

Det er flere sider ved undervisningen som bgr @rakl Man kan bedgmme resultatet
av undervisningen; produktmalene. Da vil man vwed@ppnadde kunnskaper,
ferdigheter og holdninger hos elevene. Man kan eysduere den prosessen elevene
har vaert gjennom og legge vekt pa aktivitet, opgle¥ og erfaring. Da spgr man om
prosessmalene ble innfridd. (Sadal (red.) 2006: 23)

Konkrete gjenstander som kleer og religigse gjenstarkan da vaere med pa & skape
innlevelse. (Mogstad 2004: 192-193).

Den konfluente pedagogikken, slik vi for eksempeaten den hos Grenstad (1986), gnsker
ikke & erstatte intellektuell kunnskapsleering, miesupplere den med en mer personlig og
individorientert leering. Konfluent pedagogikk marfde sees som en del av en bredere
reformpedagogiske idestrgmning. God leering avgjavelsva som oppfattes som relevant for
den leerendes opplevelse. Det er individuelle ketesom er avgjgrende. Det har fart til at

kritiske rgster hevder at den konfluente pedagamikieert med pa a svekke den faglige,
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kognitive tradisjonen i Norge, og fart til at laagirav kunnskaper har blitt nedvurdert i

praktisk-pedagogisk utdanning (Skagen 2004: 50-51).

Innfaringsbakene tilkjennegir en bevissthet om tigke utfordringene ved en undervisning
som vektlegger innlevelser, falelser og opplevelden undervisning som henter sin
inspirasjon fra religigse tradisjoner og innebaameraering fra disse, kan selvsagt oppfattes
som problematisk for elevene selv eller for foreldvg foresatte. | slike tilfeller trer
fritaksretten i kraft. Det ma sies & veere en ppiedli utfordring for religionsdidaktikere at
faget pa den ene siden forstds som eksistensiakalgpidra til elevenes personlige vekst og
utvikling, mens de virkemidlene som trekkes frant #@ realisere dette rammes av
fritaksretten. Nar det allmennmenneskelige gjenniengde understrekes i innfgringsbakene,
enten det er i en fortelling eller i religigs kunisan det sees i lys av dette. A understreke det
allmenne er et forsgk pa a foreskrive en undemésrsiom kan inkludere alle gjennom a
ufarliggjgre det religionsspesifikke. Resultatetnkda lett bli forvirring som en av
evalueringene av KRL-faget har pekt pa. | evalggimkom det fram at elever har problemer
med riktig plassering av navn og betegnelser fralde religionene. Ogsa fra egen religigs
tradisjon (Hageseeter, Sandmark og Bleka 2000: 1&D). annen konsekvens av en
undervisning som vektlegger det allmennmennesketigefaren for at det kan oppsta
(mis)forstaelser som medfarer et universalistiskspektiv pa religion og at alle religioner
egentlig handler om det samme. Afdal m.fl. 2003Stapell-Kulg 2005 advarer mot detté.

4.4.3 For mye estetikk og innlevelse? Innfgringslemles strategiske nyanseringer
Sparsmalet i overskriften kan oppfattes som rekoBakgrunnen for sparsmalsstillingen er

de pafallende mange advarslene knyttet til de isktetarbeidsmatene. Nyanseringene og
advarslene indikerer at det eksisterer en bevisstimeat det kan ga for langt mot religigs

involvering og i retning av religionsutgvelse, wi@t legges opp til estetiske arbeidsmater. Det
framgar tydelig av alle innfaringsbgkene som vejgkr de estetiske arbeidsmater, at det i
enkelte tilfeller kan gar resultere det oppleeringsh definerer som religionsutagvelse. De

M1 wvi vil understreke at dette slett ikke dreier sem skjult innfgring av en slags mystisk-universigik
religigs trosoppfatning i offentlige skoler, men atskolen viser et tydelig og inkluderende vendigiag og tar
sin kulturforedlende funksjon pa alvor” (Afdal m.2001: 206). “Religionenes myter, legender, flirtger og
kikrebygg kan benyttes i undervisningen, alt fdréinme det samme formalet. Til slutt blir vi sitttnmed en
slags flerkulturell eksempelsamling, for & viséiani er vi (stort sett) like”, det er bare pa dewsiale utsiden vi
dyrker "litt forskjellige guder™ (Stabell-Kulg 2GR 19).

133



estetiske arbeidsmatene star dermed konstant ifdaré aktivere fritaksbestemmelsene for
KRL-faget.

Advarslene og nyanseringene er hyppigst i Saddl)(@906*% men forekommer i noen grad
i Afdal m.fl. 2001 og i Mogstad 2004. For eksempel:

Fantasireiser fra konfluent pedagogisk arbeidsraétn arbeidsmate som far elevene
til & bruke noe mer av sin erfaring (Grendstad )9B@tte er en arbeidsmate en bar
lese en del om far en starter, da en fort kan @ grensen til det private og rare ved
ting hos eleven som ikke er egnet til bearbeidelsk klasse. Men brukt viselig er det
en meget anvendbar arbeidsmate innenfor vare fia(n.fl. 2001: 179).

Det tematiske nivaet er uten tvil det viktigste mdr arbeider med bilder i KRL.
Samtidig innebeerer dette nivaet helt spesiellerditioger. Religigs kunst er i likhet
med fortellinger ofte appellativ eller forkynnendenkelte elever og deres foresatte
kan derfor oppleve det som problematisk & arbeidd den. Det analytiske arbeidet
bar likevel munne ut i en forstaelse eller beskseeav bildenes budskap (Sedal (red.)
2006: 137).

Det som er en styrke innen andre fag, kan inneif@L-faget oppleves som et
problem. Her ma laereren balansere og skjelne metlem involveringen som er
pedagogisk gnskelig, og den involveringen som kapleves som tilslutning til en
trostradisjon (Mogstad 2004: 180).
Problemene og utfordringene framstilles imidletodelt: For det farste i forhold til elevenes
faglige forvirring. For det andre i forhold til rgigs involvering og dermed at undervisningen
er i strid med foreldrenes gnsker. Nar de estetiskeidsmatene likevel trekkes fram, er det
med bakgrunn i fagets eksistensielle side. Ellmam Sgdal (red.) 2006 uttrykker det: “Bruk av
estetiske arbeidsmater kan ogsa begrunnes i hdnlyakeven”. Det framstar dermed som
ngdvendig at faget bruker pedagogiske strategien, lsonfluent undervisning, trass i at disse
kan fare til religionsutgvelse og fritak. Det indikes slik sett at det er viktigere at fagets

eksistensielle egenart ivaretas, enn at slike dsbeter nedtones.

| Sgdal (red.) 2006 gjgres det i omtalen av eksboes i KRL-faget et skille mellom
opplevelser pa et pedagogisk og et personlig plan:

Selv om ekskursjon er et rent orienterende besbklewene ogsa fa del i en “leerende
opplevelse”. De vil oppleve atmosfaeren, utsmykningg fargene. Her er det viktig a
skille mellom opplevelser pa det personlige og petlagogiske plan. En religigs
opplevelse innebeerer eksistensiell involvering. ddaier deg seg om et personlig

12 pa sidene 131-138 i Sedal (red.) 2006 forekomilee store og smé& advarsler flere steder i teksgen
overskriften “Utfordringer og problemer” draftertdaer eksplisitt pa side 138.
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innenfra-forhold. En laerende opplevelse innebasedagogisk involvering. Da dreier
det seg om en faglig tilneerming. Den vil kunne §ilé et faglig utenfra- og et faglig
innenfra-perspektiv. De yngste elevene skiller fegddyelig ikke bevisst mellom en
pedagogisk og en eksistensiell opplevelse. Mengetegr at sjansene er sma for at en
farsteklassing far et eksistensielt forhold tikisl eller kristendom som resultat av en
ekskursjon til en moske eller en kirke. Likevel kakskursjoner oppleves som sa
involverende at elever kan fritas for dette. Detbar leereren pa forhand informere
foreldrene om ekskursjonen og hva den innebeerela{Sed.) 2006: 162).

A skille mellom et en laerende opplevelse og retigicopplevelser med eksistensiell
involvering, er i starre grad et prinsipielt skikan et praktisk skille. Som det presiseres i
teksteksempelet sa vil elever, ikke bare de yngstgne ha vansker med a skille en
pedagogisk fra en eksistensiell opplevelse. | dartdksten den konfluente pedagogikken ble
utviklet, framsto nettopp det a kunne stimuleret“Hele mennesket” i dets utvikling. De
pedagogiske eller lerende opplevelsene skulle ppettba eksistensiell betydning.
Distinksjonen mellom pedagogisk og eksistensieplepelse framstar ogsd som et paradoks
nar det ellers i Sgdal (red.) 2006 understrekesligionsfaget har en eksistensiell dimensjon,
religionsundervisningen skal stimulere elevenerspelig vekst og utvikling, og innlevelse

og opplevelse vektlegges i omtalen av de gvrigeidsinatene.

A fierne de mulighetene som ligger i de estetiskeei@smatene til & spille pa elevenes
affektive og emosjonelle side, ville muligens v&&eingeklippe faget for dets seerpreg”, som
Afdal m.fl. 2001 har formulert det, eller som arfije muligheten for & gi elevene
“personlighetskunnskap” (Sgdal (red.) 2006). Sorskutfisive utsagn er advarslene og
nyanseringene viktige, fordi det sa tydelig uttadéésnan innenfor religionsdidaktikken star
overfor noe potensielt problematisk, samtidig somnnher star overfor en viktig side ved
faget. A undergrave den konfluente pedagogikkdryeere & undergrave forstaelsen av faget

som eksistensielt viktig for elevene.

Begrunnelsen for en vektlegging av den estetiskeedsjonen og mulighetene for innlevelse
og opplevelse, hviler ogsa i stor grad pa brukenSavarts dimensjonsmodell, og hans
poengtering av en erfarings- og opplevelsesdimansglv om ikke den refereres eksplisitt til
i kapitlene om estetiske arbeidsmater. Den samlbdgrunnelsen for de estetiske
arbeidsmatene kan dermed oppsummeres i ett setinesafi@llende religionsfaglige og
pedagogiske momenter. De religionsfaglige begrisamel baserer seg for det farste pa at
kunst og estetikk er et sentralt uttrykk i alléigigner, og for det andre pa Smarts erfarings-
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og opplevelsesdimensjon. Den pedagogiske begriemelsviler pa den konfluente
pedagogikken og den vektlegging av falelser, omdses og erfaring i samspill med
fagkunnskap som vektlegges her.

4.4.4 Et elevsentrert kunnskapssyn
Det siste spgrsmalet jeg stilte innledningsvispittal 4.3 var hvilket kunnskapssyn som kan

identifiseres i innfaringsbgkene. Det framkommeks@entydig at kunnskapen i faget ma

relateres til hver enkelt elevs livssituasjon.

Kunnskapssosiologen Ove Skarpenes (2004, 2005)kaeakterisert kunnskap som tar
utgangspunkt i elevene og deres livssituasjon sdamelevsentrert kunnskapssymet

elevsentrerte kunnskapssynet karakteriseres veekthegge det virkelighetsnaere og setter
hverdagsforstaelser som forutsetning for leeringt &eogsa et kunnskapssyn vektlegger
praktisk anvendbar kunnskap. Det elevsentrerte $kapssynets orientering rundt

enkeltindividet lzering og livsvilkar er en del ansnodernitetens individorienterift?

Det elevsentrerte kunnskapssynet har utviklet sddolige etter Reform 74. Skarpenes
kommenterer at det er forankret i de egaliteerensgirasjonelle verdisettingsformene som
preget den utdanningspolitiske debatt ved inngantjeri970-tallet og utformingen av
Mgansterplanen av 1974 (2004: 259). Alfred Oftedalhfiug og Odd Asbjgrn Medias (2003:
220) beskriver denne tiden som preget av nyradikedi Den var antiautoriteer og
samfunnskritisk. “Mgnsterplanen fra 1974 hadde awenyradikalismens tro, noen vil si
romantiske tro, pa folket, eller “grasrota”, sont bet i tidas sjargong. Den talte, om enn med
svak rast, lokalkulturens sak mot rikskulturen. endte et blad i grunnskolens historie nar
den delegerte makt nedover i systemet for dermeégrée for lokalt initiativ. Den brakte

elevdemokratiet lenger fram enn tidligere planatdeagjort” (ibid.: 220).

| en norsk pedagogisk og religionsdidaktisk konteksuliggjgres det elevsentrerte
kunnskapssynet av reformpedagogikkens og sosiapgddkens framvekst. Norsk
pedagogisk tenking ble fra begynnelsen av 1906ttadterkt influert av den sakalte
reformpedagogiske bevegelse (Helsvig 2005: 15)oRgiedagogikken vokste fram i store

13 De danske pedagogene Hermansen, Jensen og K(8[30&) tar til orde for det de kaller en “indivilitets-
didaktikk”, for & kunne mgte senmodernitetens alfimger.
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byer i Europa og USA som en reaksjon mot et stadey urbanisert, industrialisert og
teknologibasert samfunn, og et stadig mer omfadenffentlig skolevesen (ibid.. 25;
Skarpenes 2005). Hovedinnholdet i denne bevegelaemt man forsgkte a forsta barn og
unges forutsetning for laering pa ulike utviklingstier (Jfr. kap. 5) og at elevenes
egenaktivitet i leeringsprosessen ble vektlagt. gieé idemessige ratter i reformasjonens og
pietismens vektlegging av enkeltmenneskets ansvar dgen frelse, satte ogsa
reformpedagogikken individet i sentrum. Med eleveentrum for laeringen, farte det til nye
tanker om kunnskap, laering og arbeidsmater i skoRiant annet for elevorientert

kunnskap-*

Kunnskapssynet ble endret ved at innholdet i fageleegjort mer praktisk og tilpasset

elevenes interesser. Kunnskapen ble sdledes diligtt det man antok var elevenes
virkelighet. | videregaende skole resulterte deinblannet i at elevene na fritt skulle velge
linjer. Tanken bak var at gkt valgfrinet skulle reikbedre motivasjon og derigijennom bedre
leeringsutbytte for eleven (Skarpenes 2004: 259%ur&nes karakteriserer utviklingen i den
norske skolen fra 1970-tallet av med betegnelsesidtiseringsparadigmet”. Det innebar et
verdikompromiss mellom de egaliteere verdiene, soreskievet ovenfor, og

autentisitetsverdier (Taylor 1998).

De utdanningspolitiske stramningene skapte altséimia for at en bred kunnskapsbasis i
skolen skulle vektlegges i stgrre grad enn en dymngkapsbasis. Skarpenes hevder at det
forte til en “kunnskapsanomi” i skolen. Fagkunnskale utydelig og uklar, og det ble
kommunisert at den ikke var viktig sa lenge dereikletydde noe for den enkelte elev. Det

gjorde det enklere a nedtone deler av kunnskagsstidffordel for elevsentrert kunnskap.

En slik tendens er tydelig i innfaringsbgkene iigiehsdidaktikk. Her vektlegges de
overordnede malene ved faget, som & apne for dial@pe opplevelser og innlevelse, og a
stimulere elevene i deres personlige vekst og litgk Resultatet er at det gvrige
kunnskapsstoffet nedtones. Dette til tross for eit kbbnkrete fagstoffet i KRL97 utgjorde
stgrste delen av laereplanene, noe ogsa evalueeimyeRL-faget papekte (Hagesaeter 2000,

Aadnanes og Johannesen (red.)2000). Nar innfonirkgsie i sa tydelig grad forstar og

14 Framveksten av en disiplin som fagdidaktikk, mellalike fag og pedagogikk, men under sterk innfgge
fra pedagogikken, ga viktige premisser for stadiy wppmerksomhet rundt arbeidsmatene i skolen (itpea
m.fl. 1998).
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framhever religionsfagene som eksistensielle fagersdet et viktig ledd i den strategiske
konstruksjonen av religionsfagene. Det kommunisgraslig at det er viktigere for elevene a
vise fram sin kompetanse i form av dialog, “livktting”, respekt, apenhet for opplevelser,

ordlegging av erfaringer, og generell undring, enmeproduksjon av kunnskap.

Fagkunnskapen framstilles imidlertid som en vildasis i undervisningen, og i arbeidet med
de estetiske arbeidsmatene heter det for eksergel Steder at innlevelse og erfaring ma
suppleres med faglige perspektiver. Men i seg seikke fagkunnskap tilstrekkelig. Da blir
ikke religionsundervisningen eksistensiell, og mristermed sitt saerpreg. Undervisningen ma
isteden knyttes til elevenes erfaringer og oppkarlog slik komme i bergring med fagets
eksistensielle side. Farst da vil den bidra tititnslere til personlig vekst og utvikling. Den
elevsentrerte kunnskapen framstar dermed som eiltigenn fagkunnskap. Det er en
giennomgaende tendens at fagkunnskap brukes sohegnep for nettopp a understreke det
elevsentrerte og eksistensielle. Det elevsentrenrenskapssynet er en forutsetning for a
kunne konstruere og forsta religionsfaget som ekssselt orientert:*

Det elevsentrerte kunnskapssynets “locale causeedibility” (Barnes and Bloor 1982: 23,
Skarpenes 2004: 302) er & finne i et stadig mezrbgént samfunn preget av heterogene
klasser. For religionsfagene tegnes det et kladebav at religionsfagene bgr ha en dobbel
funksjon ved & styrke elevene i deres religigsentitkt, og samtidig gi redskapene og
ferdighetene til & fare dialog med andre fra andligigse grupperinger. Jill Loga har papekt
at 1990-tallet var preget av det hun kaller “eslepparadigme” (Loga 2003b: 220-221). Hun
ser blant annet etableringen av Verdikommisjonem &m del av denne utviklingen. Det
etiske paradigmet var en reaksjon mot individualge og instrumentalisering som man
mente hadde fart til at “samfunnslimet” — en noiinaverbygning — var i ferd med a smuldre
bort (ibid.: 219). | denne perioden konkretisermpne til et nytt religionsfag i grunnskolen,
der altsa verdier som respekt, toleranse og diskotie veere sentrale (Wingard 2003). Denne
type kunnskap skulle bidra til & gjenskape en oygming for samfunnet. KRL-faget ble i
denne konteksten tilskrevet en viktig rolle for $ammets kulturelle integrering (Helsvig
2003).

15| Kkapittel 5 viser jeg nsermere hvordan det eletrsetle kunnskapssynet kommer til uttrykk i
innfgringsbgkene gjennom en vektlegging av “erfgsireer undervisning”.
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Det elevsentrerte kunnskapssynet i religionsditkti henger slik sett tett sammen med
samfunnsutviklingen. | M87 ble det lansert tre aléternativer for religionsundervisning.
Kunnskaper og ferdigheter som toleranse, respekforgiaelse, samt personlig vekst og
utvikling ble vektlagt i alle de tre alternativerigisse elementene ble ytterligere vektlagt i
KRL-faget fra 1997, men ogsa i leereplanene fordRmti og etikk videregaende skole. Sett i
lys av slik elevsentrert kunnskap som preger refigiagene fra M87, er det et paradoks at
fagkunnskapen dominerer i leereplanene. For KRLtfaga dette muligens forklares ved at
leereplankomiteen som skulle utarbeide leereplanelieskeere sammensatt av representanter
fra flere vitenskapsfag (teologi, religionsvitengkdilosofi og idehistorie). Fagkunnskapen
ble da fordelt i ulike malomrader, men néar persipekie ble sammenfattet i overordnede mal
for fagene, var det den elevorienterte kunnskagen tydeligst tradte fram. Det er den
innfgringsbgkene har grepet tak i og vektlagt. Kbmensen er at fagkunnskapen
nedprioriteres og framstar som et motbegrep vetkatomtales i analogikjeder. Kunnskap og
kognitivt orientert undervisning kobles sammen egresenterer motsetninger til en “fullgod”
religionsundervisning. Undervisningen ma derimotiigangspunkt i elevens livssituasjon og
knyttes til denne. Da er ikke fagkunnskaper viktige

Nar religionsundervisningen har en eksistensialesima spgrsmalet om elevenes
forutsetninger bli et avgjgrende startpunkt forgiehsdidaktikken. Da tenker vi ikke
farst og fremst pa elevenes evne til & leere viakeakunnskaper og ferdigheter. Vi
tenker snarere pa virkelighetsforstaelsen, holdmiegog erfaringene deres, som igjen
er formet av det miljget og den kulturen elevenele. (Sgdal (red.) 2006: 13).

A anta at eleven er et meningssgkende vesen, atasieene pr. definisjon sgker en
livstolkning, er et ngdvendig og fruktbart perspeki@ faget. (Afdal m.fl. 2001: 206)

Pa denne maten fremhever L97 at faget har en eksistl dimensjon. Elevene skal
mgate stoff som angar dem personlig (Mogstad 2084@) 1
Slik star det elevsentrerte kunnskapssynet i etvemdig og strategisk forhold til en
konstruksjon av religionsfaget som eksistensiditelEvorientert kunnskapssyn er pa sett og
vis bade et resultat og en ngdvendighet, og gjélespeom tidligere vist i hvilke arbeidsmater
som vektlegges i faget. Arbeidsmatene danner paisign begrunnelser og strategier for a
skape en neerhet til fagstoffet, som en mate a skpplevelser, innlevelse og erfaringer som

undervisningen kan ta tak i og bearbeide.

18 | tillegg til kristendomskunnskap og livssynskukas, ble et tredje alternativ lansert: Annen religi- og
livssynsundervisning (M87: 303-304). Dette var mesam et alternativ for foreldre som ville at
religionsundervisningen i skolen skulle bygge pa daligion eller det livssyn de selv tilhgrte. Deéitte sgkes
seerskilt for dette alternativet.
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Skarpenes hevder at framveksten og legitimiteleteti elevsentrerte kunnskapssynet var en
reaksjon pa det industrikapitalistiske samfunnetn crganiserte moderniteten og den
tradisjonelle skole (Skarpenes 2004: 305-306). Remmentet bygger pa en beskrivelse av at
samfunnet var preget av at mennesker var mer stegdfaarbeidsforholdene Kklare,
arbeidsprosessene faste, maktforholdene tydeligmalglitetsmulighetene fa. Et homogent
samfunn. | det seinmoderne samfunn gker jobbskekteEnsen, arbeidskontraktene er
kortsiktige, arbeidsoppgavene er omskiftelige ogevee, og menneskene skal veere fleksible
og omstillingsdyktige. Det gir seg utslag i at dgeranalfabeter sies a veere de som ikke
makter omstillingsprosesséH.Bauman kommenterer at det moderne samfunn eleistsin
kontinuerlige individualisering, og meningen meddividualisering” endrer seg kontinuerlig
(Bauman 2001: 43ff).

Bauman er imidlertid ikke alene om & identifiserestadig omgripende individualisering i
samfunnet. Sosiologiske tenkere som Ziehe, Becldé&sis og Sennett har alle identifisert
individualiseringsprosessen i vestlige samfunnividdaliseringen har betydd at flere har fatt
frihet til & velge hvordan de vil leve sine liv.Btdig har dette gitt en ny utfordring om at
mennesker ma ta valg. Tesen om individualiseringhaeret av tidens krav til individuell
refleksivitet (Giddens), og dette kravet fglgeruaviklingen mot et posttradisjonelt samfunn
der tidligere identitetsfellesskap mister sin beipd. Flere mennesker i de vestlige samfunn
gis mulighet og tvinges til & delta i en kontinigrefleksiv selvkonstruksjon. | skolen gjares
dette ved & vise til mennesket som meningssgkendsenv (GD: 17-20) og i
religionsdidaktikken ved en vektlegging av elevemesviduelle livstolkning (jfr. kapittel 5).
Leererrollen mgtes med forventninger om a veaere gipadner og “sosial-ingeniar”

(Hermansen, Jensen og Krejsler 2005: 42ff).

| dette bildet skal religionsfagene i skolen gi velee en “dobbeltkvalifisering”.
Innfaringsbakene vektlegger religionsundervisnimg@entitetsskapende funksjon, ogsa pa
det religigse omradet. Elevene skal gis et innblikkdre tankeunivers, og samtidig som det
understrekes at toleranse, respekt og empati oveafmerledes tenkende er viktige
overlevelsesmekanismer i et senmoderne og globlasaenfunn. Religioner er gode og kan
hjelpe elevene i deres eksistensielle sgken eweiny i livet og i jakten pa & bli et bedre og

17 Den amerikanske Alvin Tofler er en representanefaslikt syn: “A new civilization is emerging ur lives,
and blind men everywhere are trying to supres§lisfler 1991).
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mer utviklet menneske. For at dette skal kunne vearéel av religionsundervisningen ma
ngdvendigvis kunnskapssynet veere elevsentrert igioesdidaktikken. En for stor
vektlegging av fagkunnskap og stofforientert undaring framstar som begrensende og

utilfredsstillende i denne sammenhengen.

4.5 Religion som ressurs for elevens personligestalg utvikling

Sa langt har jeg vist hvordan det elevsentrertenkisapssynet, de estetiske arbeidsmatene og
det empatiske forholdet til religion henger samnmmn underbygger innfgringsbakenes
konstruksjon av religionsfaget som eksistensiatirdert. | kapittel 4.5.1 vil jeg vise hvordan
dette kobles til et prinsipp om “a leere av religiog kan knyttes til et ressursperspektiv pa
religion. | kapittel 4.5.2 drafter jeg hvordan dikisressursperspektiv pa religion resulterer i

en helt egen mate a forsta religion pa.

45.1 A lzre av religion — religion og religionsuedvisning som ressurs for elevenes
personlige vekst og utvikling

Den empatiske religionsforstaelsen og det elevegatkunnskapssynet, henger sammen med
en fagforstaelse som vektlegger a lavaeligionene. Elevene skal ikke bare skal |ame
religion, slik det formuleres i leereplanene. Ifglgmfaringsbokene skal de ogsa laane
religion. For eksempel:

Religions- og livssynsundervisning i KRL skal ikkare formidle kunnskap, den skal
ogsa veere til hjelp for elevene i spgrsmal om degeme verdier og livssynsmessige
identitet. Denne malsettingen gjar at KRL-fagetlskiseg fra et universitetsstudium i
religionsvitenskap. Der leerer man om religionen&kKRL skal elevene i en viss
forstand leere noe av de ulike religioner og livssye som kan ha betydning for deres
personlige utvikling (Mogstad 2004: 180).

Den engelske religionspedagogen Michael Grimmittirf&nitt 2000b] gjer i en
artikkel rede for et undervisningsopplegg med uggpunkt i et kunstobjekt.
Eksempelet han bruker 8hiva Natarja(Shiva som dansens herre), et motiv som gar
igjen i mange KRL-leerebgker. Figuren tematiserengmahinduiske grunntanker, og
egner seg bade som illustrasjon til leerestoff ag selvstendig laerestoff. Grimmitt er
opptatt av hvordan elevene ikke bare kan leen&kunstverket, men ogsa leeae det.
Med det mener han at de gjennom samtale og studierkonstruere kunnskap om
bade Shiva og hinduismen, og at denne kunnskapeimtet til elevenes egen
livssituasjon. Laererens oppgave er a delta i semgpd en slik mate at elevenes egne
erfaringer og sparsmal slipper til. Kunnskap somstaieres pa denne maten, er ikke
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bare kulturhistorisk og allmenn. Nar elevene settel pa egne inntrykk, lytter til
andres tanker og gar til ulike kilder for & finnemier om Shiva, vil kunnskapen blir
deres egen pa helt annen mate enn om de fikk semwamtydig og ferdig forklaring.
For at slik leering skal finne sted, ma det etalsleze trygt miljg der elevene kan
utveksle tanker og erfaringer, og leerestoffet nméoduseres i lys av barn og unges
eksistensielle spgrsmal (Sgdal (red.) 2006: 135).

Vi vil argumentere for at elevene best gis anledrihet magte med det hellige nar det
apnes for a gjgre erfaringer gjennom sansene s&orel intellektet. Derfor vil vi
framheve de dimensjonene som tydelig viser tilsyelige, harbare, fglbare osv., altsa
den praktiske og rituelle, den narrative eller ik, og ikke minst den materielle
dimensjonen. Fortellinger, ritualer, gjenstandektér og tonesvingninger kan alle gi
impulser til elevenes hellighetslengsel og begydeetivstolkningsprosess. (Afdal
m.fl. 2001: 208)
Det & leereav religion henger sammen med de estetiske arbeiésmasom skal sikre
innlevelse, opplevelse og erfaring. Det handlerlaering og kunnskap som strekker seg ut
over de rene fagkunnskaper, og det & tilegne sagskap om religioner. A lzemy religion
handler om a knytte fagstoffet til elevenes liusa#jon og eksistensielle vekst. En slik lzering
framstar pa sett og vis som en mulighet for elevéihd skape mening i tilveerelsen pa

bakgrunn av fagstoff fra religionsundervisning&h.

En forstaelse av religion som vektlegger & laareeligion, har sosiologen James A. Beckford
(1992: 171) karakterisert som et “ressursperspegfiveligion. Beckford argumenterer for at
et karakteristisk trekk moderne samfunn, som etlta&sav sekularisering og globalisering, er
at tradisjonell religion har mistet sin betydnirmrssisteinstans, men at religion “[...] retain
the capacity to symbolize, for example, ultimateanieg, infinite power, supreme indignation
and sublime compassion” (ibid.: 171). Grensene onelfeligionene nedtones, og doktriner
0og presteskap mister status som et resultat ae.dgdiskrivelsen Beckford gir av religion i

moderne samfunn korresponderer med maten Bauma&6)(2r innhold til det han kaller

“flytende modernitet”. Baumans metafor rommer etaliserende perspektiv. Samtidas
flytende karakter griper dermed ogsa inn i alle fsamsforhold, i falge Bauman, og gjer seg
gjeldende for individer og rammene for individeemntlinger. | et senmoderne og “flytende”

samfunn framstar religion som et “reservoar av sylew, i falge Beckford, som kan brukes

118 Motbegrepene utgjer ogs& her kunnskap og fagkamskm er forstatt som begrensende. | utdraget fra
Mogstad 2004 kobles motbegrepet og utsagnet “fdenkidnnskap” til “religionsvitenskap”, og settespopom

en motsetning til KRL-faget. | utdraget fra Sadald() 2006 kobles kunnskap med at elevene far éseen
entydig og ferdig forklaring”, som da brukes somtbegrep og kontrast til det & ha kunnskap om egen
livssituasjon. Det & laere av religion medfgrer ikieee & ha kunnskaper om andre religioner. A leemeligion
innebeerer & leve seg inn i religionene gjennontiskéearbeidsmater, og der innlevelsen og opplevetgr en
spesiell form for kunnskap som kan relateres til dakelte elevs personlige vekst og utvikling. ragiskap i

seg selv, og det & fa kunnskaper om religion, ftandermed som begrensende i religionsundervisninge
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og settes i funksjon, pa tvers av tidligere etdblgrenser. | et “flytende samfunn” vil det til
enhver tid vaere en strgm av symboler pa tversdéigeie “vanntette skott”, som det er mulig
a plukke opp og gjgre bruk av.

| innfaringsbgkene i religionsdidaktikk framstarnkiskapsinnholdet i de ulike religionene
som symbolreservoarer egnet til a stimulere elevgrezsonlige vekst og utvikling i deres
livstolkningsprosess. Den samme tenkningen gjdiutealle elever, og for alle religioner. For
eksempel:

Hvis en for raskt identifiserer denne fortellinfd] som ei buddhistisk fortelling,
risikerer en & snevre den inn slik at den far é&sisell gyldighet bare for buddhister.
Da kan den som ikke er buddhist, i hgyden laere amoebuddhismen av denne
fortellinga. Men det bgr veere apenbart at dettei éortelling som alle kan ha noe &
lsereav, uavhengig av trostilhgrighet og alder (Sgdal.jr2d06: 125).

Innfaringsbgkenes apning for & leesy religion er en interessant nytolkning av
leereplanené® Understrekning av at undervisningen ikke skal vesr®ppleering i religion,
men skal gi kunnskaper om religion, er viderefaatlé KRL-leereplanen&! A &pne for at
elevene skal leerav religion, representerer noe kvalitativt annerledded det elevsentrerte
kunnskapssynet og vektleggingen av at elevene sKatere kunnskapen til sin egen
virkelighet og personlige vekst, framstar dermed &deere av religion som naermere en
oppleering religion enn en opplaering som skal gi kunnskagereligion. | opplaeringen det
tas til orde for i innfgringsbekene, framstillesig®n primaert som en ressurs som fritt kan
(og skal?) brukes i forhold til elevens vekst sonenmeske. Det ligger ogsa latent en
normativitet i denne forstaelsen som kun finner parallell i en konfesjonsforankret
religionsundervisning. Forskjellen er at mens imimigsbgkene framstiller religion som viktig

for alle mennesker og for samfunn, og alle religiosom mulige ressurser for personlig vekst

19 Fortellingen det refereres til er fra Zen-buddhésmog handler om Shichiri Kojun og er hentet fra
Kildesamling til KRL. Bind ZRasmussen og Thomassen 1999: 472).

120 |nnferingsbokenes poengtering av at det ikke Istrekkelig & bare laerem religion, finnes det ogsa
eksempler pa i annen religionsdidaktisk faglitteraPeder Gravem (1998: 36-37) skriver for eksemfpedin
viss forstand vil det ikkje vere tilstrekkeleg ke leereom ulike religionar og livssyn. Undervisninga ma ogsa
formidle eit inntrykk av kva det vil seie a forség sjglv og si livserfaring i lys av religionang lovssyna sitt
meiningsunivers. Med andre ord: Religionar og §wskan ikkje berre granskast pa avstand. Ein mé resko
om kva det inneber & leve i ein religion ellerligissyn som sin bustad. [...] Dette krev undervissiiogmer der
ein ikkje berre tileignar seg kunnskap, men ogs&de til innleving og meir intuitiv kjienslemessitpreving.”
Selv om ikke Gravem benytter seg av formulering&rareav religion”, synes han a veere helt pa linje med
innfgringsbakene nar de tar til orde for det.

12Z1«Det [KRL-faget] skal ikke veere en arena for fonkelse. Faget skal gi kunnskap om, ikke opplaeiingrt
bestemt tro” (KRL 97: 89). Dette er en formulerisgm er viderefgrt i alle KRL-laereplanene. Religiomekal
kvalitativt likestilles, selv om kristendommen iidktok omfatter 55% av faget, mens de gvrige retigite far
25%.
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og utvikling, forholder en konfesjonelt forankratligionsundervisning seg til én religion. |
begge varianter vil imidlertid religion framsta sosiktig for menneskets eksistens og vekst.
Det apnes ikke for at religion ikke trenger a inmelenne viktighet og funksjon.

“Reservoaret av symboler” konkretiseres bare i ngexd i innfgringsbgkene. | Afdal m.fl.
2001 brukes begreper som “det hellige” og “helligkeefaringer”, samt henvisninger til
Fowlers (1981) “faith” og “belief”. Bade “det hedi¢” og “tro” framstilles som noe
allmennmenneskelig og universelt. | Mogstad 2004tdar hele framstillingen rundt
begrepsparet “angst” og “hap”, med “livstolkning’y aeligioner som eksempler pa en
hapsdimensjon for elevene. | disse to bgkene teekkallertid “tro, hap og kjeerlighet” fram
som gjeldende for alle religioner. Pa bakgrunn etedma det kunne hevdes at det religigse
spraket og “reservoaret av symboler” som anvendieshiold til elevenes selvutvikling, i
stgrst grad inneholder en orientering i retningeavkristen forstielseshorisdft.| Sgdal
(red.) 2006 finnes ikke et lignende begrepsappsoat opptrer med regularitet og spreding,
isteden vektlegges fagets eksistensielle dimensgoarbeid med elevens “livstolkning”, samt

a leereav religion i kapittelet om arbeidsmater i faget.

Et tradisjonelt religionsbegrepet kommer til kodr fa karakterisere en slik forstaelse av
religion som det gis uttrykk for i innfaringsbgkeradligere i kapittelet karakteriserte jeg det
som en empatisk forstaelse av religion, en betegnedm kanskje er noe upresis men like
fullt treffende. For den maten religion gis innhgé og forstas i innfaringsbgkene handler
ikke om avklarte dogmer, ritualer eller organisdeiéesskap. Religion sees i stedet pa som en
mulighet, og i noen grad som en nadvendighet, fatirulere elevens i deres personlige
vekst. Det handler om noe subjektiv, erfart og epgl For ytterligere a kunne karakterisere
den forstdelsen som kommer til uttrykk her, vil jeged utgangspunkt i Beckfords
ressursbegrep bruke og videreutvikle begrepet &kbgion”. Jeg vil argumentere for at det
ressursperspektiv pa religion innfaringsbgkenequeser, skaper en seeregen mate a forholde

seq til religion pa, som kan karakteriseres sorfoam for “skolereligion”.

122 sektleggingen av det erfaringsnaere, opplevelsataigndre sjelsliv, peker i retning av og finner parallell
i de nyreligigse miljgers orientering mot det samRertridge (20041: 66-67) trekker nettopp framtieggingen
av den umiddelbare religigse erfaring som en karahikk av nyreligigse miljger. Jeg diskuterer ik
parallell neermere i kapittel 7.
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4.5.2 Skolereligion

Begrepet “skolereligion™?®

presenteres av Per M. Aadnanes og Ingvill ThoBt@sner i
delrapport | i Hagskulen i Volda og Diaforsks ewalng av KRL-faget (Aadnanes og
Johannessen (red.) 2000). Bakgrunnen for begregsetrér seg pa en analyse av utviklingen
av religionsfagene i England og Sverige der refigimdervisningen er lgsrevet fra en

124 I

konfesjonell kirkelig forankring, slik den ogsa eér Norge: disse landene har

religionsundervisningen som mal & inkludere allevehe i undervisningen og kan
karakteriseres som “tverr-konfesjonell” eller “milistisk”. Aadnanes og Plesner bruker
termen “skolereligion” til & karakterisere “[...] eform for religigs tilbedelse uten
konfesjonell tilknytning der den individuelle guggaevelse i en samlingsstund for elever
med ulik religigs og livssynsmessig bakgrunn stfokus [...] (Aadnanes og Plesner 2000:
103). Aadnanes og Plesner knytter dette til “sam$uveligion” (“civil religion”), men
parallellen og bruken av termen utvikles i litemdyr og den teoretiske forankring gjgres kun
ved en referanse til Bellah 1975. En bruk av bettsgm “skolereligion” med forankring i
“civil religion” i en religionsdidaktisk sammenhenkrever dermed ytterligere utvikling. Jeg
vil her utvikle begrepet “skolereligion” ved a viswordan denne termen ikke bare kan
knyttes til “civil religion” (Bellah 1967, 1975; Bah og Hammond 1980), men med fordel
kan suppleres med Beckfords (1992) tidligere newessursperspektiv pa religion.

Aadnanes og Plesner argumenterer for at “skoleo@lig en skolekontekst har paralleller til
sakalt “civil religion” eller “samfunnsreligion” ka ha i enkelte land. Disse parallellene
draftes eller utvikles ikke i seerlig grad hos Aauesog Plesner. Pa bakgrunn av analysen av
innfaringsbgkene kan en slik forstaelse supplered en karakteristikk som ogsa far fram
vektleggingen av det individuelle og eksistensielbeskrivelsen av religionsundervisningen,
samtidig som betegnelsen ogsa ma kunne inkludereedsursperspektiv pa religion som
uttrykkes i innfaringsbgkene. Maten flere av inifgsbgkene understreker det allmenne og
universelle i religion, og i opplevelser av de @ske sidene ved religion, og knytter det til
hver enkelt elevs personlig vekst, kan videre &idsanne en parallell til tenkning om religion

123 Aadnanes og Plesner knytter “skolereligion” tiivit religion” med en referanse til Bellah 1975. it@
religion” ble imidlertid farst brukt av Rousseabans arbeid om “samfunnskontrakten”. Rousseau héwedeat
ethvert samfunn hadde behov for en “civil religiorsom kunne fungere integrerende for dets
samfunnsmedlemmer. Senere brukte ogsa Alexis dguBwedle termen i hans arbeid om demokratiet i Aikeer
Lester Kurtz hevder at Rousseaus og de Tocquevillek av “civil religion” ogsa korresponderer med
Durkheims forstaelse av religionens betydning fonkinnet (Kurtz 1995: 187).

124 | Finland og Tyskland stdr enn& den konfesjormiarikrede religionsundervisningen sterkt. | Kuyk adt
(ed.) 2007 gis det en kort presentasjon av relgiodervisning posisjon i dag i en rekke europelisid.
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i mange nyreligigs€> miljger’?® Det er imidlertid viktig & understreke at forfatte av
innfaringsbgkene selv trolig ikke ville trukket atik parallell. 1 innfgringsbgkene utgjer
Smarts dimensjonsmodell en solid religionsfagligafkring for de perspektivene som det tas
til uttrykk for. Men ved & legge sa stor vekt paa8ts opplevelsesmessige og emosjonelle
dimensjon ved religion, som jeg viste i kapitteB.4, uttrykkes et individualisert og
emosjonelt forhold til religion. Og ved at det gaptevelser og falelser som gjer det mulig a
leere av religion, blir konsekvensen et individorientertpptevelses- og falelsesorientert
perspektiv pa religion, og som dermed ogsa ber red i en karakteristikk av

religionsundervisningen i skolen som “skolereligion

| nyere samfunnsvitenskap er det den amerikanskielegen Robert N. Bellahs (1967, 1975)
bruk av “civil religion” som har satt premissene fovordan begrepet brukes. Bellah lanserte
sin bruk av begrepet i en toneangivende artikkal 867, og hevdet at det fantes en
amerikansk “civil religion” som eksisterte uavhangiv kirke, stat og religigse konfesjoner.
Bellah hevdet at “civil religion” var en alternatimdte & skape mening pa i det moderne (og
sekulariserte) samfunn. Han definerte “civil redigi som “[...] et sett av religigse
trosretninger, symboler, og ritualer som har voksim av de amerikanske historiske
»l27

erfaringene, fortolket ut fra dimensjonen om emdendens
Repstad 2003: 130). P& bakgrunn av en slik forstablevdet Bellah at det var klare

(sitert etter Furseth og

paralleller og en analogi mellom den amerikanskengioven, statusen til presidenten,

125 jJeg bruker konsekvent begrepet “nyreligigsitetleve i avhandlingen. N&r jeg velger & bruke “ngigkitet”

er det hovedsakelig fordi begrepet er etablertrskdaglitteratur. Begrepet “nyreligigsitet” hattsitgangspunkt

i religigse nydannelser i den vestlige verden dgesito hundre ar. Jeg bruker hovedsakelig begrepet
“nyreligigsitet” for & betegne de mer flytende stringer og tendenser i disse nydannelsene, slik dgsiorske
religionshistorikerne Ingvild S. Gilhus og Lisbeffikaelsson (1998: 20; 2007: 377) gjor. Det betyieaf i
bruken av begrepet “nyreligigsitet” inkluderer Vigsinyandelighet, som ogsa kalles New Age, holisoge
alternativbevegelsen (ibid.: 377).

126 1 nyreligigse miliger finnes mange eksempler pa religion kobles til selvutvikling, slik ogsa
innfgringsbakene gjgr med henvisning til lzereplamfderinger om “& stimulere elevenes personligestvek
utvikling”. Innfgringsbgkenes vektlegging av innidse, falelse og erfaring framstar pd mange mater st
ekko av psykologen Abraham Maslows ([1964]1994)iezoom religion og selv-aktualisering. Maslow ser
primeert religion som et middel for individets sealktualisering, og tar til orde for en antiautorigrdoktrinefri
forstaelse av religion. Maslows vektlegging av enfg og opplevelse far sitt uttrykk i hans begrameak-
experiences”. Disse er av stor viktighet for indaftis selv-aktualisering, og er i tillegg den “atitske” og
egentlige form for religion: “The very beginnindpet intrinsic core, the essence, the universal ngcté every
known high religion (unless Confusianism is alsdlecha religion) has been the private, lonely, pesd
illumination, revelation, or ecstasy of some agutsénsitive prophet or seer” (Maslow [1964] 1994).1
Teologen Paul C. Vitz (1994) papekte allerede i4186@ tette forbindelsene mellom Maslow og New Age-
miljger, nettopp gjennom forstdelsen av religion“pgak-experience” som allmennmenneskelige og hamord
dette kobles til individets selvutvikling. Paraled mellom “skolereligion” og nyreligigsitet dra$tetterligere i
kapittel 7.

127 Enkelte steder understreker ogsé Bellah (1975t )ivil religion” er et universelt fenomen, ogki& bare et
amerikansk.
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dyrkingen av det amerikanske flagget og isradhittedigion. Bellah identifiserte et sett sosiale
praksiser som adopterte rammene til mange religrdsaler og viste hvordan sekuleere
symboler (flagget, presidenten, grunnloven) blé mytt innhold pa etablerte rammeverk fra
kristen og israelittisk religion. “Civil religionframsto dermed, i falge Bellah, som det
moderne og sekulariserte samfunns strategi fornéui mening og identitet uten & veere
eksplisitt religigst forankret, mens den like fuliadde tydelige referanser til og bygde pa
“bibelske arketyper” (Bellan 1967: 18). “Civil rglbn” medfgrer slik sett bade en

viderefgring av og bygger pa kjent kulturelt ramexdy samtidig som den inneholder

nyskapelse pa det symbolske omrade, slik Bellatklettermen.

En omfattende litteraturproduksjon som drgfter agpfematiserer termen “civil religion” (se
feks. Furseth og Repstad 2003: 130-132; Kurtz 19986-190; Mathisen 19883
Virkningshistorien til termen er dermed for omfaite til at den kan gas inn pa her. For
denne avhandlingens tematikk er imidlertid termirstrerende for den tendensen som kan
identifiseres innenfor religionsdidaktikken, dert adeettopp handler om en vektlegging av
religion som ikke-konfesjonell, som “sekuleer” ell&pluralistisk”, men som like fullt
viderefgrer et etablert rammeverk basert p& en laigien og kirkelig tradisjor®® Et
hovedpoeng er at “skolereligion” representerer ndsynelatende nytt i en norsk
religionsdidaktiske diskurs, og inneholder badeviglerefgring av etablerte perspektiver og
en faglig nyskaping for & imgtekomme nye krav etterfaringen av KRL-faget. Denne

nyskapingen utfordrer en tradisjonell forstaelseedigion**°

128 Fyrseth og Repstad (2003: 131) kommenterer ail “céligion” i Norden har veert knyttet til stats-go
folkekirker, og at en eventuell “civil religion” dnes i tilknytning til majoritetskirkene. Denne awiilingens
datamateriale gir grunnlag for & stille spgrsmal dkke et obligatorisk religionsfag i en flerkultlire
skolekontekst har resultert i en religigs nydarmet®m kan sies a veere en form for “civil religion”.
Skolekonteksten kan dermed gi et bedre grunnlagafaliskutere termen uten & knytte den til en kigkel
kontekst, slik flere nordiske forskere har gjorti(eth 1994; Repstad 1995; Sundback 1984).

129 3fr. kapittel 7.1.2 om “seige strukturer”. | dekepittelet eksemplifiserer jeg hvordan innfgringker fra
bade “Asheim/Mogstad-tradisjonen” (Mogstad 2004)“@gnsnes-tradisjonen” (Afdal m.fl. 2001) forsgkér
viderefgre og omdefinere eksplisitt kristne temagrsymboler, og bibeldidaktikk og narrativ teoldiyia veere
“generelle innfallsvinkler” til undervisningen i KRfaget.

130 En interessant parallell kan trekkes mellom “skeligion” og det den svenske religionshistoriketéell
Harenstam (1993) har kalt for “skolboks-islam”. vhandlingen med samme navn skriver Harenstam om
hvordan islam konstrueres i religionsfagets leerehgklan har ogsa gjort en lignende studie knytiet t
framstilling av tibetansk buddhisme (Harenstam 300Pa samme méate som Harenstam viser at det skjer
spesiell konstruksjon av islam og buddhisme i lagkeb for grunnskole og videregdende skole, villjegde at
det skjer en spesiell konstruksjon av religion nfaringsbaker i religionsdidaktikk. Det kunnskapssysom
framkommer i leerebgkene er “ndgons kunnskap”, papklirenstam (2000: 123ff). Det er med andre okd ik
objektiv gitt kunnskap, men en sosialt konstruetnmskap som gis legitimitet gjennom laerebgkers
pavirkningskraft (jfr. kap. 2.3.3).
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En pluralistisk eller tverr-konfesjonell religionsdervisning i offentlig skole ma unnga
forkynnelse eller religionsutgvelse for ikke a vaestrid med internasjonale konvensjoner. En
slik religionsundervisning bade skaper og trengefoestaelse av religion som er Igsrevet fra
religion i tradisjonell og konfesjonell forstandbl@jatorisk religionsundervisning i skolen méa
derfor ogsa veere i besittelse av en forstaelseelgian som kan inkludere alle dersom
religionsfaget skal veere et “ordingert skolefagt flerkulturelt samfunit! Et mulig resultat
av slike premisser kunne veere et religionsfag sektlegger fagkunnskaper, kritisk tenkning
og analytiske ferdigheter. Det vil si kunnskamen religioner, slik de norske lsereplanene
formulerer det. | innfaringsbakene velges en arsteategi i form av en fagforstaelse som
nedtoner religionsspesifikt kunnskapsstoff til ferdor elevorientert kunnskap, erfaring og
opplevelsé® Elevsentreringen medfarer ogs& en presisering taingen religion skal
presenteres som mer sann enn de andre. | leereplgnesiseres det at alle religioner skal
presenteres som likeverdige, og det kommunisenesetktet egalitetsprinsipp pa religionenes
vegne KRL-boka 20059).

| innfgringsbgkene viderefgres egalitetetsprindifzeleereplanene. Prinsippet, sammen med
en empatisk religionsforstaelse, brukes til a legite at alle kan leerav religion. Det er et
perspektiv som peker i retning av en form for urseéismé® der religion, med Beckfords
(1992) uttrykk, altsa kan betegnes som “symboliesmt. Religionene i
religionsundervisningen framstilles i innfaringsleak som ressurser som skal anvendes med
et felles mal: personlig vekst. Det kan imidlersiilles spgrsmalstegn ved om dette, religigst
sett, er et ngytralt perspektiv, selv om innfgrbmjseene uttrykker at de skisserer en

konfesjonslgs undervisning® Innfaringsbakene synes heller & gé s langtframstilling av

131 Det ma sies & veere et paradoks at det i opplabiregs §2-4 presiseres at KRL-faget er et ordiséotefag
pa linje med andre fag i skolen. Hadde KRL-fagett\eeordinaert og problemfritt fag hadde det vgbpe veert
ngdvendig & gjgre denne presiseringen.

132 Dette draftes ytterligere i kapittel 5 om eleveoll

133 Det finnes mange varianter av universalisme. AflliE. Paden presiserer f.eks.: “For some, it iSvatsd
by a sense that all humans are basically alike.yMand a common set of precepts undergirding theldi®
religions, such as the need to honor a divine baimdj assume ethical responsibility. Some look fammmon
affirmations about peace and non-violence. Stlleas understand the universal basis of religioteims of a
core spiritual experience or revelation of the wkviln that outlook, institutional and doctrinaffeiences are
merely seen as the secondary, outward elaboratiarsbared, intuitive sense of the ‘wholly otherystery that
grounds all life (Paden 2005: 211-212). Jeg ledggadens forstadelse og presisering til grunn for édde
innfgringsbgkenes universalistiske tendens. Degj@r seg spesielt gjeldende for de innfaringshgksna
vektlegger religionenes allmennmenneskelige dintenspg som gjgr en vektlegging av & leere av raligio
mulig.

134 Afdal m.fl. 2001 virker & ha sett konsekvensenesime fagperspektiver, og har derfor behov for drajj
falgende presisering: “ Vi vil understreke at dedfett ikke dreier seg om skjult innfaring av eags mystisk-
universalistisk religigs trosoppleering i offentlig&oler, men om at skolen viser et tydelig og idkitende
verdigrunnlag og tar sin kulturforedlende funksj@nalvor” (s. 206). Jeg betrakter dette som et tsivagressant
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religionens viktighet for mennesket og samfunn,i egalitetsprinsippet i forholdet mellom
religionene, at det gir grunnlag for a karaktegselet som et universelt perspektiv pa
religion!® Et uttrykk som peker mot en normativ universalisrae at det ikke gjeres en
distinksjon mellom sant og falskt pa religionenesenpisser (Baird 1991: 123).
Sannhetsspgrsmalet, som er viktig for religioneakativiseres. | Sadal (red.) 2006 heter det
for eksempel at “Fagligheten bestar blant anneétuinalervisningen ikke skal ta stilling til de
ulike trostradisjonenes sannhetsinnhold”. Detteesya veaere en selvfglge for en obligatorisk
undervisning i offentlig skole. | stedet uttrykkedst altsd normativt at alle kan leea®
religioner, og at religioner er eksistensielt wkfior mennesket. Ved & forutsette at alle
mennesker sgker etter mening i tilveerelsen palenainen mate, trer ytterligere et trekk ved
universalistisk tenkning fram (Paden 2005: 211)ligRensundervisningen i skolen brukes
dermed til & presentere et universelt perspektivrgii@ion, og der religion entydig har
positive og universelle verdier for alle menneskgrsamfunnet. Det resulterer i at andre
perspektiver framstar som motbegreper og assosieess andelig fattigdom, materialisme

eller intellektualisme.

En prinsipiell viktig konsekvens av egalitetsprpmet mellom religionene og
innfaringsbakenes ressursperspektiv, er at dettdkbgyde for religionenes krav om a vaere
unike og a veere i besittelse av sannheten (Baiéd:1823; Flood 1999: 56). | forsgket pa a
skape en eksistensiell fagforstaelse som kan iek&udlle religioner og alle elever, nedtones
dermed religionenes egenart. Slike faglige perspakstar slik i fare for ikke a etterfalge
leereplanes presisering om at “[...] de ulike verdelngioner og livssyn skal presenteres ut fra
sin egenart” (KRL-boka 2005: $° Laereplanformuleringens presisering legger til grem

diskursivt utsagn som pa den ene siden altsd tstad fra en “universalistisk religigs trosopplagtinmen
samtidig vektlegger et “inkluderende verdigrunnlaglere andre steder i boken er jo nettopp deuaddende
verdigrunnlaget basert pa et prinsipp der alle leare noe av alle religioner. Det er et egalitetsgpp som gir
seg utslag i en implisitt universalisme. Det kamnald synes som om intensjonen er & unngd univetiské
perspektiver, mens konsekvensen av bokens gvagesfilling peker mot universalisme.

135 Dette er ikke ukjente perspektiver p& religionntigk Kraemer, Hans Kiing og Sarvepalli Radhakrishna
trekkes gjerne fram som eksempler pa hvordan eteusalistisk perspektiv pa religion har fatt uttkyk
fagtenkningen (Baird 1991).

1% Sitatet fra leereplanen er hentet fra et stgrraigvsom inneholder flere lignende og viktige psesinger:
“Kristendoms-, religions- og livssynskunnskap eroetlineert skolefag som normalt skal samle alle ezlev
Undervisningen skal gi kunnskap og forstaelse, ipleering til en bestemt religion eller et bestéussyn. |
undervisningen skal likeverdige pedagogiske pripsip legges til grunn. Kristendommen, de ulike
verdensreligioner og livssyn skal presenteresaisin egenart. Det innebeerer at alle religionelivagyn skal
behandles pa en faglig og sakssvarende mate sitfrazerpreg. | undervisningen skal neerhet til tizffgt pa
religionenes og livssynenes egne premisser komisnmed saklig distanse. | undervisningen skalldet veere
forkynnelse eller religionsutgvelse” (KRL-boka 2095.
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fagforstaelse der forskjellene mellom religionene viktig, noe som er noe vesentlig

annerledes enn & laaae alle religioner, slik det uttrykkes i innfaringsteme.

Begrepet “skolereligion” er egnet til & karaktereseden spesielle framstillingen av religion
som skjer i skolen, dersom dets innhold ogsa sugplmed det ressursperspektiv pa religion
som innfgringsbgkene presenterer, og som gir seglaguti en universalisme.
Ressursperspektivet bidrar ogsa til & gi begregatléreligion” et tydeligere innhold, og er et
viktig supplement til koblingen til “civil religioh Det vil da veere tydelig at termen
“skolereligion” betegner noe annet enn en tradisjonforstdelse av religion. Et
religionsbegrep i tradisjonell forstand vil ikke fae fange opp den fagforstaelse som
uttrykkes i innfgringsbgkene, fordi dette ikke eligion i betydning avklarte dogmer,
presteskap og kanon, men et perspektiv pa religgom noe mer flytende og uorganisert. Det
er nettopp et slikt uttrykk for religion Beckforcakakteriserer begrepet “symbolreservoar”.
“Skolereligion” blir dermed en betegnelse pa flytenog uorganisert religion som, lgsrevet
fra sine tidligere (konfesjonelle) forankringer,nkéorstds som en autonom ressurs og et
forsgk fra innfaringsbgkenes side om & understakeeligion fremdeles har evnen til a
symbolisere “ultimate meaning” og “supreme indigowit (jfr. Beckford 1992: 171). Den
apner ogsa i en hvis grad for at “Det religigselyest sett et mysterium tanken alene ikke
kan fatte”, slik det formuleres i Sgdal (red.) 2036 62-63). Trass i at religion er et
mysterium og over menneskets fatteevne sa utgjdr pdeadoksalt nok en ressurs.
Ressursperspektivet pa religion i “skolereligionda&’ ogsa fram hvordan innfaringsbgkene
gnsker & legitimere religionens rolle som viktig fden sosiale integrering, og dermed
framstar som et “durkheimsk lim”, samtidig som gahn ogsa er en ressurs for menneskets
personlige vekst og utvikling. “Skolereligion” regsenterer dermed den noe nye maten
religion forstas i innfaringsbgkene som eksistdhsissurs i et obligatorisk og pluralistisk
religionsfag, og der de ulike religionene utgjssenwoarer av symboler til fri bruk for elevens
personlige vekst og utvikling. Resultatet er et dgsd kommuniseres et universalistisk

perspektiv pa religion.
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4.6 Skalering av innfaringsbgkenes eksistensielteentering
Tre av fem analyserte innfaringsbgker vektleggbgiomsfagenes eksistensielle karakter, og

derigiennom et empatisk religionsbegrep og eleveantkunnskap. For a synliggjere
flerstemmigheten i hvordan innfgringsbgkene vekfgggdette og hvordan tendensen i min
empiri har veert, synliggjares det i en illustrasjon

Kriteriene for plasseringene bestar av innfaringsines eksplisitte vektlegging av
religionsfagenes eksistensielle orientering. Sosh ikapittel 4.2 uttrykkes denne orientering
pa noe ulikt vis, men de uttrykker alle den samagfdrstaelse. | det farste kriteriet ligger
dermed ogsa en vurdering av graden av elevsergrestpndermed orientering mot individ. |
det andre kriteriet om religionsfaglig profil, ennfaringsbgkene vurdert ut fra eksplisitt
orientering mot basisfaget teologi eller religiomsnskap. Dette kriteriet baserer seg dermed
aktivt og eksplisitt pa at Skrunes 2004 og Stakells 2005 danner hvert sitt ytterpunkt.
Skrunes 2004 i forhold til orientering mot teosihtrteologi, og Stabell-Kulg 2005 pa
fagforstaelse som ligger sveert naert religionsvikapen. Forholdet mellom bgkene kan derfor

illustreres slik:

Elevsentrering
(eksistensiell)

(Fagsentrering teologi) Fagsentrering (Rel.t) vi

A

v

Skrunes 2004 Sgdal (red.) 2006
Mogstad 2004 Stabell-Kulg 2005
Afdal m.fl. 2001

Figur 5: Skalering i forhold til innfgringsbgkenksnseptualisering av religion

Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2004 og Sgdal (red.) 2@@iserer den form for fagforstaelse
som gis uttrykk for i Stabell-Kulg 2005 som for féboientert, intellektualisert
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fagforstdelsé®’ P& den annen side advares det i disse tre ing&imizkene mot perspektiver
som presenteres i Skrunes 2004, fordi de grengemup forkynnelse. | dette bildet ligger
imidlertid Mogstad 2004 neermere Skrunes 2004 ensvdge bgkene. Jeg har derfor forsgkt
a lage en enkel illustrasjon som far fram hva somnnér ytterpunktene blant

innfaringsbgkene péa ulike mater.

Framstillingene til Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2008y Sgdal (red.) 2006 synes a ha
utgangspunkt i et felles fortolkningsfellesskaps(F2000: 301ff). Med det mener jeg en felles
forstaelse av religionsfagene i skolen og hva dienalssjon bar vaere. Her vektlegges fagenes
eksistensielle karakter, de overordnede malsetnmgeed faget om & stimulere elevene til
personlig vekst og utvikling, og elevsentrert kuas Dette fortolkningsfellesskapet kan
ogsa forstds som et forsgk pa & monologisere digioresdidaktiske diskursen. Denne
samstemtheten og monologiseringen danner en digkdiosninans blant innfaringsbgkene,
og bidrar til & kommunisere en radende fagforséddésr konstruksjonen av religionsfagene i
skolen framstar som eksistensielt orienterte fag.

4.7 Oppsummering: Religionsfaget som eksistenduesif

Innfaringsbakene legger til grunn en forstaelsereligion som jeg har karakterisert som
empatisk. Dette er et viktig grunnleggende premiss innfaringsbgkene forstar og
konstruerer religionsfaget i skolen som et eksstdhorientert fag som har som en av sine
viktigste oppgaver & stimulere elevene i deresopdige vekst og utvikling. Det a leesy
religion, framstar som viktigere enn & laera religion. Religionene blir dermed et reservoar
av symboler som kan og skal brukes for & stimukdegenes personlige vekst og utvikling.
Slik trer dermed innfaringsbgkenes forstaelse digioasfaget i skolen som eksistensielt

orientert.

Den empatiske forstaelsen av religion i innfgrimjeine er det vanskelig & finne paralleller
til. Derfor har jeg lant begrepet “skolereligionfaf Aadnanes og Plesner (2000) og stattet
deres antydning om at det er en spesiell konsepéunizlg av religion som kan identifiseres i

religionsdidaktikken. Jeg har imidlertid gitt utkiket “skolereligion” et nytt innhold for a

137or eksempel: “Mye av den vestlige vitenskapsoegatkristendoms- og religionsundervisningen p&0196
tallet ble for ensidig fornuftspreget og historemie med sitt distanseskapende “utenfra’-stasted so
innfallsvinkel” (Afdal m.fl. 2001: 205).
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illustrere i innfaringsbgkene vektlegger at allégiener er med pa & utgjgre reservoaret av
symboler. Hovedsaken er at religionsundervisningan tiloy noe som har personlig og

eksistensiell relevans for enkelteleven.

Den empatiske religionsforstaelsen og det elevegatkunnskapssyn, setter fagkunnskapen i
religionsdidaktikken i et interessant lys. Den aed ikke eksplisitt, men framstilles som
utilstrekkelig i seg selv. Den ma suppleres medeivelse og opplevelse, og derigijennom
ogsa kobles til en eksistensiell dimensjon. Sligkfmnskap omtales i innfaringsbgkene
framstar den som mindre viktig ved at den brukes smotbegrep i forhold til de
eksistensielle og erfaringsnaere sidene ved fagettatingsnaerheten ligger det derimot en
mulighet for “a leereav’ religion som understrekes i innfaringsbgkene. Belegges med
dette et ressursperspektiv pa religion som gireklparalleller til nyreligigsiteten ved &
vektlegge religion Igsrevet fra konfesjonell forang og heller knytte den til menneskets

personlige vekst og utvikling.

5.0 Elevrollen i innfgringsbgkene
Analysen i dette kapittelet handler om elevperspekti forskningsspgrsmalet som jeg

presenterte i kapittel 1.1.1. Kapittelet forholdexg til en presisering av avhandlingens
overordnede forskningsspgrsmal: Hvordan forholdefdringsbgkene seg til elevrollen og

hvilke strategier presenteres for eleven i religiomdervisningen?

| forrige kapittel viste jeg hvordan innfaringsbakdegger til grunn en empatisk forstaelse av
religion nar religionsfaget i skolen konstrueresnset eksistensielt orientert fag. Jeg stilte
spgrsmalet om innfaringsbgkenes empatiske og Konfdgse forstaelse kan karakteriseres
som en form for “skolereligion”. Dette kapitlet fther om hvordan religionsundervisning

som forstas som eksistensielt orientert, og dégioel framstilles som en ressurs for elevenes
personlige vekst og utvikling, gir premisser oggaeinnfaringsbgkene nar elevrollen skal

presenteres og drgftes.

Innfaringsbakene er ogsa en del av en starre uugspolitisk kontekst. Det betyr at de i
tillegg til & forholde seg til gjeldende leereplartveg oppleeringslov, ogsa tar inn over seg
radende pedagogiske trender i norsk og skandinaksletenkning. Utdanningspolitikken
preges i dag av senmodernitetens orientering nuividet og far konsekvenser for hvordan
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det tenkes om elevene i skolen. Dette gir seg ldanet utslag i at utdannelse forstas som et
intensivt samspill mellom faglig og personlig utiilg (Fendler 2001, Krejsler 2004a;
Hermansen, Jensen og Krejsler 2005).

| kapittel 5.1 presenterer jeg de deler av datanadé¢ jeg har vektlagt for analysen av
innfaringsbgkenes elevperspektiv. Jeg redegjar dgsdbegrepet “livstolkning” som et
ngkkelbegrep i innfgringsbagkenes behandling avrellew. Kapittel 5.2 gjor en kritisk
drafting og kontekstualisering av livstokningsbexgte | kapittel 5.3 spar viser jeg hvordan
livstolkningsbegrepet ble et ngkkelbegrep, for ijd@pittel 5.4 gjar en kritisk tolkning av
livstolkningsbegrepet i lys av Foucaults etikkbggogy hans teori om “selvteknologier”, og
stiller spgrsmal om livstolkningsbegrepet er ennsaeterne selvutviklingsstrategi og som

ogsa far karakter av & veere en religigs selvuhkli

5.1 Empiri, analysestrategi og begrepsformasjon

Kapitlene om elevrollen skiller seg noe fra bgkeaesge kapitler. Innfgringsbgkene bruker
rikelig med plass pa utviklingspsykologiske modetig modeller for barns sosialisering, og
forankrer slik elevrollen i etablert forskning ogyiologisk og pedagogisk teori med vekt pa
oppdragelse. Framstillingene preges av mange referaog noe refererende framstillinger. |
analysearbeidet har det derfor veert vanskelig Beskerebokforfatternes oppfatninger fra
refererende gjennomganger av teorier og modellerutyllende gjennomgang av alle de

ulike teoretiske perspektivene som innfaringsbakeser til, gjgres ikké®

Vektleggingen innfgringsbgkene gjor av utviklingdmdogiske modeller, er imidlertid ikke
uvesentlig. Begreper som “livstolkning”, “personhgkst og utvikling”, “helhet”, “mening
med livet”, “identitet”, “erfaring” og “opplevelsetlanner begrepsformasjonen rundt eleven i
innfaringsbgkene. En slik begrepsformasjon ma deégs av interessen for elevenes
“personlige utvikling” i det norske leereplanverked 1990-tallet, noe som fgrst kom inn i
Kristendomskunnskap i M87 og er viderefgrt i allRlikplanene-*

13 |nnfgringsbakene refererer til og vektlegger ekkeemodeller og teorier. | tilfeldig rekkefalge mes
modeller og teorier av Jean Piaget, Lawrence Kaflb&nud Munksgaard, Oddbjgrn Evenshaug og Dag
Hallen, Ernest Harms, Ronald Goldman, James FoBlezn G. Hartman, Erik H. Erikson, og Roy Baumeiste
Det varierer hvor mye plass de ulike teoriene tihweor grundig de presenteres.

139 Formuleringen om at “undervisningen skal stimulelevene i deres personlige vekst og utvikling” tal

inn i leereplanen for Kristendomskunnskap i M87 182) og representerte da noe nytt. | lsereplanen for
Kristendomskunnskap fra M74 het det i en lignenddsetning at “undervisningen i kristendomskunnsigl

154



Vektlegging av elevens personlige utvikling er e#l dv en bredere strgmning innenfor
pedagogikken de siste tiarene, og viser den nomskaletenkningens dype rotter i
reformpedagogikk og sosialpedagogikk (Helsvig 2A®05; Skagen 2002; Skarpenes 2004).
Den reformpedagogiske bevegelsen som oppsto i BurgAmerika pa slutten av 1800-tallet
var orientert mot & forsta barns forutsetningerldering pa ulike utviklingsstadier, for slik a
kunne stimulere elevenes egenaktivitet i leeringsgseen (Helsvig 2004: 172).
Utviklingspsykologien danner det teoretiske fundatee for pedagoger nar elevenes
utvikling settes i fokus, og er noe av forklaringshden sterke vektleggingen av slike teorier
i innfgringsbgkene. | Afdal m.fl. 2001 heter det &xsempel:

Hvis man kan si noe om det religigse utviklingseivlios elevene, vil det veere
enklere a tilpasse opplaeringen. | tillegg vet meaitkbn retning utviklingen tar og bar
ta. Det gjar det lettere & forberede og assistere rdligigse utviklingen hos barna
(Afdal m.fl. 2001: 76).

Sitatet gir en ansats til forstaelse av innfgrimjsimes vektlegging av utviklingspsykologiske
modeller. De danner en teoretisk rammeverk namopégsvekst og utvikling utgjar en viktig
innhold i elevrollen. Teoriene fra utviklingspsykgien er her eksempel pa det sosiologen
Nikolas Rose (1999a, 1999b), omtaler som “styrieligsikker”. Rose hevder at
samfunnsvitenskapenes (spesielt psykologien) psjdokav kunnskap og ekspertise om
oppdragelse og mennesketes utvikling, har resultettbredt spekter av styringsteknikker
som anvendes pa mennesket. Styringsteknikkene fiemdemenneskelig atferd, og forstas
altsa ikke som arbitreere autoriteter. Rose knydtgte til en vestlig tanke om frihet. Han
hevder at psykologien har utviklet seg i en symbiosed det han kaller “liberal freedom”
(1999a: viii), noe som har medfgrt en vektleggingnaennesket som fritt, og menneskets
autonomi og selvrealisering som viktige verdigpetlagogikken har psykologiens teorier hatt
stor betydning og blitt tillagt vekt i teorier onpjapdragelse og leering. Psykologien har dannet
et viktig teoretisk fundament for pedagogikken, io@rienteringen mot barn og unges
utvikling har psykologien pa mange mater veert pedidsens viktigste intellektuelle redskap
(Popkewitz 2006: 214).

ta sikte pa & bidra til & styrke karakterutviklingeg den moralske sans hos elevene” (M74: 84). LO@Rer
formuleringen tatt ut av laereplanen, men er & finpenkt 4 i leeringsplakaten. | KRL-boka heter detFaget
spiller videre en sentral rolle nar det gjeldetifnslere elevene i deres personlige utvikling ognititet, i det &
utvikle etisk, sosial og kulturell kompetanse ogievil demokratiforstelse og demokratisk deltae(&RL-
boka 2005: 25).
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Innfaringsbakenes vektlegging av uviklingspsykodtigi teorier og modeller er derfor ikke

tilfeldig. De gir teoretisk grunnlag for vektleggen av elevens “personlige vekst og
utvikling”, som det heter i leereplanene. Med bakgruslike teorier kan innfaringsbgkene ta
til orde for at elevenes personlige vekst og utmiklbar overvakes og stimuleres. | dette
kapittelet gar jeg dypere inn pa en av de strateggmm tillegges vekt nar elevens vekst skal

stimuleres gjennom religionsfaget, nemlig “livstaikg”.

5.1.1 Empiri
Innfaringsbgkenes behandling og drafting av elexamerer noe. Afdal m.fl. (2001), Sadal

(red.) 2006 og Mogstad (2004) har alle egne kapitler ulike sider ved eleven og
elevforutsetninger lgftes fram og drgftes. Men @et selvsagt ikke bare her viktige
perspektiver pa elevene kommer til uttrykk. Det rggs fortlapende gjennom hele

framstillingene for alle disse tre bgkene.

Kapitlene som eksplisitt behandler elevene i rehigundervisningen er tillagt vekt i min
analyse; Mogstad 2004 (s. 73-94), Sgdal (red.) 260%-65). Afdal m.fl. 2001 (s. 74-98).

Dette er supplert med viktige utsagn om elevemifrdre kapitler i bgkene.

Skrunes 2004 og Stabell-Kulg 2005 representeret bdenne delen av empirien flertydighet
og kompleksitet. Stabell-Kulg 2005 sier sveert lijen elevrollen. Et begrep som
"livstolkning” forekommer ikke i teksten, og i teled finnes ingen referanser til pedagogisk
eller utviklingspsykologisk teori. En mulig forkiag kommer til uttrykk i falgende sitat:

Oversetter vi til eldre pedagogisk terminologi, Iskiakort og godt "mgte eleven der
han er” — mye god pedagogisk teori er jo egentlityfglgeligheter satt i system. |
klartekst: Eleven ma skjgnne hva vi snakker omh@te&Kulg 2005: 35).

Slik gjer Stabell-Kulg 2005 seg ferdig med omtaken elevforutsetninger, og presenterer
ingen eksplisitt drgfting av elevrollen. Stabell{Eu2005 viser slik sett en sveert tydelig
stofforientering i sin framstilling som gir lite mo for dreftinger om elevene i

religionsundervisningen.
Skrunes 2004 drgfter elevrollen pa en noksa arseslenate enn de gvrige framstillingene.

Det heter at "[l]ikeledes vil det bli lagt vekt pdevforutsetningene” (s. 64), men det er

vanskelig & se at det gjgres. Utgangspunktet faurisls 2004 er barnet i et kristent
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perspektiv: “Skal en fa fatt i den indre kraft indkristne trostradisjonen, er det ngdvendig a
sette menneskets gudsrelasjon i sentrum” (s. 6Rapitlene 1-4 (til sammen ca. 50 sider)
tematiseres oppdragelse og et kristent perspektibgunet i forhold til pedagogisk tetf}
(kapittel 1) og Bibelen (kapittel 2). | kapittel &gftes den pedagogiske mandatfordeling
mellom internasjonale konvensjoner, foreldreretteg statens oppdragermandat, mens
forholdet mellom skole og kristen oppdragelse téseats i kapittel 4. Skrunes 2004 legger
dermed stor vekt pa omtalen av eleven (eller “k&yne

Ettersom Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2004 og Sgdeadi(y 2006 skriver mest om elevrollen, er
analysen hovedsakelig basert pa dem. Framstilllgedisse tre bgkene er samstemte,
spesielt nar det gjelder “livstolkning” som et satitdidaktisk begrep og strategi i mgte med
eleven. Dette danner grunnlag for & snakke orforolkningsfellesskagFish 2000) som
innenfor en faglig diskurs kan sies & utgjgredikursiv dominang&nyttet til konstruksjonen

av eleven og elevrollen.

Pa dette tidspunkt er det viktig & understrekecatetivekten i den videre framstillingen vil
ligge pa tre av fem innfaringsbeker (Afdal m.fl.0AQ Mogstad 2004 og Sgdal (red.) 2006).
Dette begrunner jeg med at det fortolkningsfellapsklisse utgjar, og den intertekstualitet
som finnes mellom dem, og at de figurerer pa pelistene ved ulike
laererutdanningsinstitusjoner, og pa KRLnett.ncedéturoversikt. Samlet sett gir dermed
framstillingene et innblikk i hva som er den autative kunnskapen i den religionsdidaktiske
diskursen, og framstar dermed i starre grad swhktteksteenn de to andre. | kapittel 5.5 vil
jeg illustrere hvordan bgkene star i forhold tilerandre. | kapittel 7 drgftes ytterligere
hvordan Skrunes 2004 og Stabell-Kulg 2005 representsentrifugale krefter i den

religionsdidaktiske diskursen.

5.1.2 Analysestrategi og begrepsformasjon

Mogstad (2004) representerer en utfordring for ysel. Framstillingen knytter an til flere
diskurser, bade en kristen opplaeringsdiskurs ogeagogisk selvutviklingsdiskurs. Det
kristne perspektivet er framtredende gjennom vggiteg av barnet i Det gamle og Det nye
testamentet, Luthers syn pa barnet, og problemiatis@v udgpte barn i undervisningen.

140 Det er seerlig Evenhaug og Hallens (1997) “faméigggogiske modell” som vektlegges av pedagogigk teo
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Slike problemstillinger er sentrale i kristendonustktikken, men kapitlene om dgpte og
udgpte barn i undervisningen framstar i dagensesktielighet naermest som anakronismer.
Mogstad 2004 orientering mot kristendommen gir degned sterke utslag i enkelte deler av
framstillingen. | forhold til begrepet “livstolkngi dpnes det bade for en religigs/kristen
livstolkning og for en sekulaer livstolkning. Forseknpel:

Religigse livstolkninger har det til felles at delker erfaringene ut fra en
gudsforstaelse. Det som skiller religigs livstotignifra sekulaer livstolkning, er altsa
ikke at disse erfaringene i seg selv er religiosen at de tolkes innenfor rammen av
en gudsforstaelse. (Mogstad 2004: 38)

Med "livstolkning” forstar vi forsgket pa a finneeming i var erfaring av livet og av
verden omkring oss (Gravem 1996). Utgangspunktett enennesket forstds som et
meningssgkende vesen, at det er fellesmenneskdtigsdke & tolke sitt eget liv og
den virkelighet man lever i. At det er fellesmerkedig, betyr ikke at vi tolker vare liv
og virkeligheten pa den samme maten, men at vigkais & tolke livet og
virkeligheten. Hvordan vi tolker, er avhengig andeeningssammenhengen vi bruker
nar vi tolker. Nar mennesket slik forsgker a tadkee erfaringer, utvikler det sin egen
identitet. Dette skjer ved at mennesket tolker eligheten som en helhet med indre
sammenheng. Mennesket er med andre ord i staddkilelne mellom sitt eget jeg og
til virkeligheten som omgir det. Siden mennesket dnane til & forholde seg apent til
virkeligheten, vil livstolkningsprosjektet aldri veeet avsluttet prosjekt, men fglge
mennesket giennom hele livet. Nar mennesket gjeremfaringer, vil disse komme inn
og korrigere innholdet i livstolkningen (Mogstadd20 36)

o

| Mogstad 2004 er det altsd tale om & skille mellogligigs livstolkning og sekuleer
livstolkning. Hans presentasjon av den religigsstdilkning korresponderer i stor grad med
Skrunes 2004, mens den sekuleere livstolkning koporederer med Afdal m.fl. 2001 og Sgdal
(red.) 2006. | analysen har det til en hver tid tveer utfordring & vaere bevisst pa hvordan
“livstolkning” brukes i Mogstad 2004, ettersom dkke alltid kommer like klart fram i

teksten.

Nar jeg har valgt & behandle Mogstad 2004 som sarfattende med Afdal m.fl. 2001 og
Sadal (red.) 2006, gjer jeg det pa bakgrunn avwidtiegging alle disse tre bgkene gjar av
eleven som meningssgkende menneske med referansdplanverkets generelle del og
KRL-planenes vektlegging av elevenes personligetved utvikling. | Mogstad 2004 knyttes
“livstolkning” i starre grad til en menneskelig ®ak etter mening i livet i generell
antropologisk forstand. | omtalene av “livstolkningr en slik forstaelse mer framtredende
enn en mer eksplisitt forstaelse av “livstolkningys av kristendommen, selv om de fleste av

bokens gvrige kapitler kun refererer og forholdsy 8l kristendommen (jfr. kap. 7.1.2). Slik
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det ogsa gjgres i Skrunes 2004 de fa stedenedliwvshg” nevnes. Utsagnene fra Mogstad
2004 som presenteres i teksten viser en vektleganngersonlig vekst og utvikling som er
sammenfallende med utsagnene og perspektiveneded #.fl. 2001 og Sgdal (red.) 2006. |
analysen har jeg derfor behandlet disse tre bgkalh@ovedsak som sammenfallende nar det

gjelder forstaelsen av “livstolkning”.

Som tidligere nenvt representerer Skrunes 2004 tadpe8-Kulg 2005 flertydighet og
kompleksitet. Stabell-Kulg 2005 gjgr seg noksa traskrdig med omtalen av
elevforutsetninger, og der det forekommer slikeftdrger, uttrykkes en orientering mot
fagstoff og avstandtagen til den personlige utudin som vektlegges i de andre bgkene:

Samtidig blir det haplgst a undervise i flerkultleeog flerreligigse klasser i et
demokrati hvis personlige opplevelser av trancetadaratur skal ha (bevis)gyldighet
ogsa for laerere eller elever som ikke har hatestigplevelser, eller ikke akkurat den
opplevelsen (Stabell-Kulg 2005: 14).

Med et slikt utsagn representerer Stabell-Kulg 2805otsats til framstillingene av elever og
elevrollen som ovenfor ble omtalt som dominerenddtsagnet underbygger ogsa
vektleggingen av fagstoff og fagformidling i en kidgvt orientert religionsundervisning. |
vektleggingen av en kunnskapsorientert og kognitndervisning trer orienteringen mot
vitenskapsfaget religionsvitenskap tydelig framav@eret av et pedagogisk teoritilfang er ogsa
med pa a forklare at elevperspektiver i liten eitegen grad behandles. Stabell-Kulg 2005
fagforstaelse framstar slik sett s@antrifugal (Maybin 2001) pa den maten at den har et
fagsyn og elevperspektiv som er langt fra de gvungéaringsbgkene. Den trekker ut og bort
fra den standardisering og normalisering av hva sonden autoritative fagforstaelse og
fagkonstruksjon som de sammenfallende perspekiivdédal m.fl. 2001, Mogstad 2004 og
Sgdal (red.) 2006 danner.

Skrunes 2004 representerer ogsa en sentrifugalt kogf er med pa a understreke
kompleksiteten i datamaterialet. | de tre farstpitkene drafter Skrunes 2004 oppdragelse
generelt og i et kristent perspektiv. Heller ikkdelkapittel 3.4 “Barnas pedagogiske rett og
utvikingen av egen ansvarlighet” (s. 48-50) kommeynet pa eleven i
undervisningssituasjonen tydelig fram. Overskrifteokes til en redegjgrelse og gjengivelse
av FNs konvensjon om barns rettigheter. Skrunesssimidlertid & legge vekt pa at “Barnet
har rett til en egenutvikling hvor det gradvis estt stand til & ta ansvar for sitt liv” (s. 49).

Det kristne teosentriske perspektivet er imidlentiest fremtredende:
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Tar en utgangspunkt i Guds frelsergjerning, treznneskets erfaring av skyld,
nederlag og problematiske framtidshap fram. Gud skibpe en ny framtid for
menneskene hvor hele skaperverket er inkluderetlayeblikk disse fundamentale
kunnskapssidene ved kristendommen trer fram i wigtgngen, er det med pa a gi
elevene en utfordring hvor det er livets grunnlegtpeerfaringsdimensjoner som blir
synliggjort (Skrunes 2004: 123}

Nar faget skal tegnes ut etter disse prinsippkemeer det pa den ene siden inngaende
kiennskap til elevenes liv, og pa den andre sidenbevisst tolkning av deres
livserfaring som lgfter livet inn i lyset fra Gudgerninger. Det er derfor en oppgave i
undervisningen a forklare, tydeliggjere og eksefiggie hvordan den fundamentale
kunnskapen har betydning for livet pa en grunnleggemate. (Skrunes 2004: 124).

Det tydelig at det er kristendommen og Gud som d&ahe utgangspunkt for undervisningen.
Begrepet “livstolkning” brukes i noen grad, og det forekommer i teksten knyttes det til en
kristen livstolkning. For eksempel:

Barn og unge sitter med en erfaringshistorie betstanderes livssituasjon. Erfaringen
er tolket og forstatt i lys av de kunnskapene og ldestolkningen som de har mgtt i

hjemmet, blant venner, i media m.m. | undervisnmge dette tas pa alvor (Skrunes
2004: 123).

Utgangspunkt[et] er troen pa en levende og neender&ud som i sin aktuelle
gjerning handler i overensstemmelse med den gudskap som er blitt kjent for
menneskene gjennom den spesielle dpenbaring stikedeuttrykt i Bibelen. Dette
innebaerer ikke at undervisningen kan overstyre Glatigelle gjerninger, men den kan
giennom undervisning binde sammen et kunnskapsldrdgpen livssituasjon som kan
apne for Guds aktuelle gjerning. (...) Da gjelder figst og fremst & gi perspektiver
pa elevens liv, som leder dem inn mot det vi hdir d& elementaere grunnerfaringene,
de erfaringene som i et teosentrisk perspektivestivccavgjgrende og livsbaerende
(Skrunes 2004: 123-124).

Skrunes 2004 og Stabell-Kulg 2005 representerenved sin mate, gjennom ulike faglige
utgangspunkt, sentrifugalitet i diskursen om elewgrelevrollen. Skrunes 2004 forholder seg
primeert til barnet i en kristen tradisjon og siteosentriske perspektiv pa

religionsundervisning, mens Stabell-Kulg 2005 enrigkapsorientert og orienterer seg mot

141 Skrunes presiserer at “Det er ikke ngdvendigviertaringene som menneskene selv umiddelbart kit

for det her er tale om, men det er en konkret iiuasjon som er tolket i lys av den kristne
fundamentalkunnskapen.” | denne presiseringen figgjéorbehold som er noe vanskelig a plasserelePdene
side &pner Skrunes for at detn veere de erfaringene som det gis uttrykk for, naatspd den annen side ikke
trenger & veere det. En mulig tolkning av Skruneshat de erfaringer mennesker gir uttrykk forl sktkes inn

i en kristen referanseramme (kristen fundamentalgkap). Det mennesker gir uttrykk for er i lys attd ikke
erfaringer som selvstendig tenkende subjekt, men en del av Guds skaperverk. “Dette innebaerer ke
undervisningen kan overstyre Guds gjerninger, mem #an gjennom undervisning binde sammen et
kunnskapsinnhold og en livssituasjon som kan apnguds aktuelle gjerning.” (s. 123-124).
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perspektiver i religionsvitenskapen for & hentdymewverktay i forstadelsen av religion. Begge
framstillingene representerer flertydigheten blaamfgringsbgkene, men Stabell-Kulg 2005
og Skrunes 2004 utgjar hvert sitt ytterpunkt. Bedvrige bgkene kan plasseres mellom disse,

bade nar det gjelder vektlegging av elevenes ‘Biksing” og religionsfaglig tenkning.

Pa bakgrunn av analysen av innfgringsbgkene haidg@gifisert enbegrepsformasjoisom
omslutter eleven og elevforutsetninger og dermkgtierer hvordan elevrollen trer fram i
innfgringsbgkenes framstillinger. Begrepsformagjpraanner grunnlaget for den videre

drgftingen av innfaringsbgkenes elevrolle.

med livet,

Personlig
vekst og
utvikling

Erfaring,
erfarings-
bakgrunn

opplevelse

Figur 6: Begrepsformasjon knyttet til eleven soskdrsobjekt i innfaringsbgkene.

Analysen har vist at innfaringsbgkene i religiondsditikk har et spesielt fokus nar de omtaler
eleven og elevforutsetninger. Begrepsformasjoneames med utgangspunkt i et fagsprak
som vektlegger sider ved eleven som géar utoverfaigige og kognitive ved laeringen, og
viser det komplementeere forhold mellom forstaelagnreligionsfagene som eksistensielt
orienterte fag og elevrollen. Det betyr at elevemnfgringsbgkene konstrueres som et
meningssgkende vesen som ma mgtes med noe merney &m en kognitiv orientert

undervisning, kunnskaper og faglige ferdighetereligionsundervisningen vektlegges det at
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elevene skal ha mulighet til & sette ord pa sinken opplevelser og erfaringer om religion
og meningen med livéf? For eksempel:

Undervisningen skal oppleves som spennende avradelden skal ikke bare sikte mot
kunnskapstilegnelse, men ogsa gi elevene opplevetsenuligheter for & bearbeide
egne erfaringer (Mogstad 2004: 215).

Mange prgver a finne sammenheng i livserfaringéme, g de kan sgke hjelp til dette
gjennom religigse og eksistensielle fortellingesdal (red.) 2006: 54).
Orienteringen mot religionsundervisningens eksstle innhold gjer at jeg anser det som et
legitimt valg i den videre drgftingen & vektleggettd nivaet. Det er dette nivaet som setter
kunnskapsforstaelsen og fagkonstruksjonen i innfstbokene i et spesielt lys, og gir
grunnlag for a forsta religionsfaget i skolen soet brdinzert fag i seerklasse”, slik det
formuleres i Sgdal (red.) 2006.

“Livstolkning” er det enkeltbegrepet som opptrer dngtarst regularitet og spredning nar
elevrollen drgftes. Begrepet binder pa sett ogsa@isimen begrepene “det meningssgkende
mennesket” fra Generell del av leereplanen og maliteringen om & “stimulere elevenes
personlige vekst og utvikling” KRL-leereplanen ogilegsplakaten. Det framstar dermed som
et forankringspunkt for omtalen av eleven og elawfgetninger. Begrepet framstilles som sa
sentralt og med et innhold som gjar at det ogsan&uwreert satt i senter i figur 3 ovenfor.
“Livstolkning” forstds som en verbalisering av ggfise erfaringer og opplevelser, og som en
viktig del av elevenes dannelse og selvutviklingvstolkningsbegrepet underbygger
innfaringsbgkenes forstaelse av religionsfaget sbeksistensielt orientert fag. Det er i dette
begrepet at forstdelsen av religionsfaget som teksielt veves sammen med et
elevperspektiv, og dermed gir interessante og éls dnyskapende religionsdidaktiske

perspektiver.

5.1.3 Motbegreper

| falgende teksteksempel kommer det fram hvordan har identifisert motbegrepene i

analysen. Eksempelet er hentet fra Sgdal (red§.200

142 Den dominerende vektleggingen av erfaringsbasering og eksistensiell orientering nyanseres i noen
tilfeller noe. Hos Afdal. m.fl. 2001 heter det feksempel: “Det betyr at man ikke kan ensidig bygge
religionsundervisning pa kunnskap om elevenes pigesmal, men at elevperspektivet m& balanserest av e
fagperspektiv (s. 94). Hva det innebeerer & balanstrelevperspektiv med et fagperspektiv draftée ik
neermere, men det er neerliggende & tolke det sgmmesisering av at religionsfaget ogsa har en kuapsside
som ogsa bgr veere til stede i undervisningen.
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En leerer som oppfatter elevene sobjekter for kunnskap— somtomme kar som
han selv skal fylle med innhold— vil synnsynligvis drive en form for
formidlingspedagogikk Derimot vil han neppe veere den som brenner fosjpkter
og gruppearbeid. Det overlater for mye til elevesmm ennd ikke har blitt tilfert den
kunnskapen de trenger. Pa den andre siden vil m &m ser elevene som subjekter
for kunnskap, antagelig ha stor sans for disseidstmmene. De harmonerer ogsa
godt med vekst- og dialogpedagogikk. En laerer soimgprt forstar elevene som
samhandlende og kulturelt betingede menneskefpkilsere pa sosiale prosesser og
kontekst for leeringen. Han vil neppe bruke mye 1{da individuell
kunnskapsreproduksjonmen heller legge til rette for prosjekter og tanmeid. Dette
samsvarer med et sosiokulturelt leeringssyn (Saddl)(2006: 21).

Tekstutdraget viser hvordan det tegnes et skilldomeeleven som subjekt og eleven som
objekt. Eleven som objekt kobles til en assosiasgkke av begreper som sammen danner
motbegrepene for elevrollen: objekter for kunnskapyme kar som skal fylles med innhold,
formidlingspedagogikk, individuell kunnskapsreprksion. Begrepsrekken knyttes til
formidlingspedagogikken, og bygger dermed videremp&ammel diskusjon om pedagogiske
posisjoner og leeringssyn. Det kommer tydelig frarded i formidlingspedagogikken ligger et
elevsyn som det tas sterkt avstand fra fordi det gjevene til “objekter for kunnskap”.
Eleven ma isteden forstds som et subjekt. Dettenkentydeligere fram i tabellen under med

oversikt over motbegrepene som brukes i innfgriggehe i forhold til drafting av elevrollen.

Begrep Motbegrep
e truende meningslgshet
» personlig vekst og utvikling e Trusselen om personlig
» livstolkning meningslgshet ligger konstant latent
« hapsdimensjon » livssynsmessig forvirring
* mening « barna blir innestengt i spraket
« erfaring, innlevelse og opplevelse « “Videre ma en respektere at religigse
* helhet og livssynsmessige spgrsmal ofte| er
« mening med livet basert pa personlig overbevisning, [og
« identitet ikke pa rasjonelle argumenter”
e eleven som meningssgkende ° Dialogen skal ikke alltid veere
vesen eksistensielt vinklet. P& den annen
. involvering og deltakelse side kan den heller ikke bli s& saklig
« eleven som subjekt og faglig at den ribbes for falelser,
engasjement og innlevelse
* elevene som objekter for kunnskap —
tomme kar som skal fylles med
innhold
* passive mottagere
» individuell kunnskapsreproduksjon
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« overdreven vektlegging pa det
kognitive innholdet i religion og tro

* Ingen kan hevde observatgrstatus| og
melde seg ut

* elevenes kjedsomhet

» [livstolkning] aldri et avslutte
prosjekt

* Angst

» passiviteten synes a legge |en
lammende hand over elevene

* |ukket, mekanisk menneske- 0g
virkelighetsoppfatning

» Skolen kan ikke konsentrere seg bare
om kunnskaper og atferd

» personlighetens opplgsning

» ikke bare kunnskapstilegnelse

* eleven som objekt

Figur 7: Motbegreper elevrolle

Motbegrepene i forhold til begrepsformasjonen ketytit elevrollen korresponderer altsa med
det jeg viste i analysen i kapittel 4. Motbegreperser at innfgringsbgkene kretser rundt
elevenes potensielle opplevelse av meningslgshéledg kommuniseres det tydelig at en
kognitiv orientering mot kunnskapstilegnelse i uminingen forstds og framstilles som
begrenset. En slik undervisning star i fare foedusere elevene til objekter for kunnskap, slik

teksteksempelet fra Sgdal (red.) 2006 ovenfor viste

| forhold til motbegrepene trer “livstolkning” fransom et enkeltbegrep med vidt og
omfattende innhold. “Livstolkning” framstar som éidaktisk strategi som gir muligheter til &
bygge pa elevenes erfaringer og opplevelser, odomdekan ramme inn og binde
undervisningen sammen. “Livstolkningen” kan moteirk meningslgshet, den er
allmennmenneskelig og derfor kan ingen elever msktg ut i undervisningen, men sikrer

deltakelse og involvering, og den sikter mot mer kunnskapstilegnelse.

5.2 Elevenes “livstolkning” — et ngkkelbegrep i ragionsdidaktikken

| kapittel 5.2.1 vil jeg utdype hvordan “livstolkrg” gis innhold i innfgringsbgkene. Dernest
vil jeg i kapittel 5.2.2 og 5.2.3 forsgke & svagehworfor livstolkningsbegrepet framstar som

et sa kraftfullt og viktig begrep for religionsdidikken.
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5.2.1 Livstolkningsbegrepets innhold i innfgringskene

Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2004 og Sgdal (red.) 20@Bnmer alle med presiseringer og

definisjoner av “livstolkning”:

Styrken til stadieteorien [hos Fowler] ligger blaminet i at den forsgker a si noe om et
allmennmenneskelig fenomen — menneskets sgkenméering. Eller om man vil:
Menneskets livstolkning. Videre unngar den fleredavsvakhetene andre teorier om
religigs utvikling har, nemlig en ganske overdrewaktlegging pa det kognitive
innholdet i religion og tro (Afdal m.fl. 2001: 85).

Med livstolkning” forstar vi forsgket pa a finneeming i var erfaring av livet og av
verden omkring oss (Gravem 1996) Utgangspunktet er at mennesket forstas som et
meningssgkende vesen, at det er fellesmenneskdtigsdke & tolke sitt eget liv og
den virkelighet man lever i. At det er fellesmerkedig), betyr ikke at vi tolker vare liv

og virkeligheten pa den samme maten, men at vigkens & tolke livet og
virkeligheten. (Mogstad 2004: 36)

Livstolkning dreier seg om forsgk pa a tolke livag finne mening med det. Det
handler om a forsta erfaringer, se mening og sarhareni dem, og tolke den verden
man lever i. Begrepet forutsetter at mennesket letier mening i livet og svar pa
spgrsmal om grunnleggende vilkar for livet og titelsen; livsspgrsmalene. Hvis
mennesket er meningssgkende, er livstolkning ksielenneskelig anliggende. (Sgdal
(red.) 2006: 46)

“Livstolkning” framstar som orientert mot nuet, kgyttes til begreper som mening, erfaring,
tolkning, forstdelse og sammenhéfiyEn implisitt antakelse er dermed at menneskerrsake
mening. Eleven forstds dermed som et meningssgkeasen, og potensielt sofmmo
religiosus— et religigst menneske. Nar “livstolkning” skal &n sentral plass i religionsfaget i
skolen, er det derfor ngdvendig at det tas utgamdgpi elevenes erfaringer, spgrsmal og
undringer om tilveerelsen og hvem de selv er. M@y2@D4 presiserer:

Det undervisningen fgrst og fremst kan bidra megrine sammenheng, er a hjelpe
elevene til en personlig livstolkning. [...] Skolemrk ikke konsentrere seg bare om
kunnskaper og atferd. Vel sa viktig er det & teeva elevenes emosjonelle utvikling
(Mogstad 2004: 39)

143 Referansen til Gravem 1996 er en serie pa ferklertPeder Gravem skrev i et temanummerPaismet
(6/96) om livstolkning. Denne artikkeleserien haery en sveert viktig premissleverandgr for fors&elav
begrepet “livstolkning” og for at begrepet av fétt sentral posisjon i norsk religionsdidaktikk. etommer
jeg tilbake til i kapittel 5.3.

144 Tidligere er det nevnt at delen “Det meningssgkentnnesket” i Generell del av lzereplanverket danne
viktig bakgrunnsinformasjon i forhold til det KRladreplanene og innfgringsbgkene omtaler som “elevene
livstolkning”. Begrepet “livstolkning” brukes imidttid ikke i Generell del, og forekommer farste gan
leereplanverket i KRL97.
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“Livstolkning” er dermed en personlig og individueaktivitet, og i dette arbeidet skal skolen
bidra med hjelp. Det er en prosess som peker utawenskaper og atferd, mot emosjoner,
som ogsa knyttes til opplevelser og erfaring.

Innfaringsbakene gir ingen entydige og klare deforier pa hva “livstolkning” er og hvordan
den kan arbeides med i undervisningssammenheng,veterat den kobles sammen med et
sett andre meningselementer gis det noen ideer todetaer noe (erfaringer, opplevelser,
undring av eksistensiell karakter og religion) sskal tolkes og helst forstas slik at det kan
skape mening. Det kommuniseres tydelig at “livatolgen” er personlig og skal gjgres av
den enkelte elev for sin egen del. Malet er & deémeuelevens utvikling som menneske.
“Livstolkningens” eksistensielle orientering undggger og er en del av fagforstaelsen av
religionsfagene som eksistensielt orientert. “LoWsningen” skal tillegges vekt, ikke pa grunn
av at den inneholder viktig fagkunnskap, men faleh er en viktig del av elevenes personlige
utvikling. “Livstolkning” er dermed ogsa et uttryKkr et elevsentrert kunnskapssyn, slik jeg
presenterte det i kapittel 4.4.4. Elevsentreringem uttrykkes i innfgringsbgkenes forstaelse
av “livstolkning” som en didaktisk strategi, byggggrmed ogsa i stor grad pa et ideinnhold
fra konfluent pedagogikk (jfr. kap. 4.4.2) med siektlegging av erfaring, opplevelse og
falelser. Dette er med pa a illustrere den stemkiéviduelle orienteringen livstolkningen har,
slik den presenteres i innfgringsbgkene.

| de tre tekstutdragene ovenfor uttrykkes det astdilkning er allmennmenneskelig eller
fellesmenneskelig, og at det & sgke mening er fatéumed “livstolkning”. For, som det

eksempelvis uttrykkes i Sgdal (red.) 2006, “Hvis nmesket er meningssgkende, er
livstolkning et fellesmenneskelig anliggende” (Sddad.) 2006: 46)

En annen viktig side ved innfaringsbgkenes fors&edv “livstolkning”, er at den er
konfesjonslgs. Dette gjares riktignok pa litt ulikéter. Sadal (red.) 2006 uttrykker eksplisitt
at “livstolkning” ikke ngdvendigvis er knyttet tiéligioner og livssyn:

Livstolkning er ikke knyttet til spesielle religien eller livssyn, eller utelukkende til
etablerte trostradisjoner. Alle har en livstolknidden erfaringer tolkes forskjellig alt
etter hvilken meningssammenheng man star i. Relggioog livssyn er slike
meningssammenhenger. KRL-planen slar fast at ki@mdil ulike religioner og

livssyn, etikk og filosofi er en viktig forutsetrgnfor egen livstolkning (Sadal (red.)
2006: 46).
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| Afdal m.fl. 2001 knyttes livstolkningens konfesggshet til en forstdelse av et vidt i

motsetning til et snevert religionsbegrep:

Det vide [religionsbegrep] omfatter alt som kandare som religion for folk, dvs. alt
som gir livet mening utover det rent hverdagsl@esom gir mennesker noe & leve av
og for. Noen har en altoppslukende hobby, et togadsjerende arbeid, et politisk eller
humaniteert engasjement som gir livet mening. Altttedefaller innenfor
religionsbegrepet i den vide definisjonen. Religien alt som har eksistensiell
betydning for mennesker (s. 44).

[..]

Livstolkning tilsvarer sa & si det vide religiongbepet, mens trossyn i starre grad
stemmer overens med det snevrere religionsbegrelpeenfor det snevrere
religionsbegrepet hgrer tradisjonene hjemme. Devrenbegrep vektlegger et faglig
perspektiv pa undervisningen, mens det vide religiegrep ivaretar et elevsentrert
perspektiv (s. 45).
Jeg tolker denne presiseringen hos Afdal m.fl. 280t en vektlegging av “livstolkning”
giennom et vidt religionsbegrep som en forstaelselimstolkning” som konfesjonslgs, i
motsetning til et snevert religionsbegrep. Det kjgeslgse og vide religionsbegrepet sikrer
ogsa at alle elever kan forstds lys i det. Vekileggn av “livstolkning” som
allmennmenneskelig og konfesjonslgs hos Sgdal) (88@6 og Afdal m.fl. 2001, peker med
dette i retning av en form for “skolereligion” deet i noen grad bygges videre pa etablerte
perspektiver pa religion fra en mer kirkelig og fesjonelt orientert religionsundervisning.
Innfgringsbakene synes dermed & legge opp til ladioesundervisningen skal gjere det
samme og ha samme identitetsforankrende funksjonisstendomsfaget tidligere hadde. |
et flerkulturelt og flerreligigst samfunn lgsrivekolefaget fra det kirkelige og konfesjonelt
forankrede ved at “livstolkning” beskrives som atinmmenneskelig og knyttes til et vidt

religionsbegrep.

Mogstad 2004 skiller seg noe fra de to ovennevntdgringsbgkene gjennom et skille
mellom sekulaere og religigse livstolkninger.

Religigse livstolkninger har det til felles at delker erfaringene ut fra en
gudsforstaelse. Det som skiller religigs livstotignifra sekulaer livstolkning, er altsa
ikke at disse erfaringene i seg selv er religiosen at de tolkes innenfor rammen av
en gudsforstaelse (Mogstad 2004: 38).
Det presiseres ikke ytterligere hva skillet mellemreligigs og en sekulger “livstolkning” er.
Selv om det pnes for en sekulzer eller konfesjsralgtolkning, sa vektlegges den religigse
og kristne livstolkning, og det slas eksempelvist fat “[e]n kristen livstolkning ma derfor ha

sin forankring i den trinitariske gudsforstaelsem Den store bibelfortellingen” (Mogstad
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2004: 39). En mulig forstaelse av hva en sekul@sttilkning” er, framstar slik sett som en
motsetning av presiseringen om den kristne “livgtolg”. Den sekulaere “livstolkning” i
Mogstad 2004 framstar som en “livstolkning” som ekkr konfesjonelt forankret. Det er
dermed paralleller mellom det Mogstad 2004 presisesm enn noe uklart, som sekulaer
“livstolkning” og maten Afdal m.fl. 2001 og Sadak(.) 2006 knytter “livstolkning” til et

vidt religionsbegrep og som noe allmennmenneskelig.

Nar det sa sterkt understrekes at alle har enttliksing”, sekuleer eller religigs, og at
“livstolkningen” varierer fra person til person,nskes et tydelig signal om at eleven selv er
referansepunktet i denne prosessen. Det er el@alersem kan gjgre den beste tolkningen,
men dette ma leeres, blant annet gjennom kunnskaert “religigst sprak” (jfr. kapittel
5.3.3). Dette er en individorientert forstaelselaxstolkning” som jeg senere i dette kapittelet
vil knytte til en selvutviklingstendens i innfgrisiggkenes elevperspektiv. Det finnes en
dreining bort fra de store fortelingene og mot iudet. En slik dreining har
religionssosiologene Paul Heelas og Linda Woodheaedkterisert som “[...] the subjectiv
turn” — den subjektive vendingen, i moderne kultiiris a turn away from life lived in terms
of external or 'objective’ roles, duties and obtigas, and a turn towards life lived by
reference to one’'s own subjective experiences”(2@)5* En lignende dreining har ogsa
veert pavist i skoletenkning og pedagogikk (Fen@@d1; Hultqvist 2004a; Krejsler 2004a,
2004b, 2006; Kvale 2004; Nielsen 2004; Popkewitd&0Saugstad 2004; Skagen 2002;
Ziehe 2004). Vektleggingen av elevenes individu#lilestolkning” i innfgringsbagkene kan
dermed forstas som en del av bredere tendensstliggesamfunn.

5.2.2 Livstolkningsbegrepet i KRL-leereplanene

“Livstolkning” som begrep er til stede i alle KREeleplanene. KRL97 og KRLO2 har de
samme formuleringene om “livstolkning”. Begrepetrekommer i innledningen til
laereplanen, under “Felles mal for faget” og undétamradet for “Kristendommen” for 5. og

6. klasse.

| innledningen heter det at

145 |ndividorienteringen Heelas og Woodhead argumentiar synes & representere en gjennomgripende tren
moderne samfunn.
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Oppleeringen i Kristendoms-, religions- og livssynsiiskap omfatter bibelkunnskap
og kristendomshistorie, hovedtrekk ved kristen ¢ etikk, hovedtrekk i andre
levende religioner og livstolkninger og noen sdetramner fra filosofi og allmenn
etikk (KRL-boka 2002: 12).

“Livstolkning” forstds her som en lignende stareelsom “andre levende religioner”. Det

settes slik sett en parallell mellom “livstolkningg “andre religioner”.

| malomradet “Felles mal for faget” heter det apfleringen har som mal”:

A gi elevene grundig kjennskap til Bibelen og tiiskendommen som kulturarv og
levende kilde til tro, moral og livstolkning.

a gi elevene kjennskap til andre verdensreligimweanskuelser som levende kilde til
tro, moral og livstolkning (KRL-boka 2002: 16)

Her settes “livstolkning” i forbindelse med religioved at de er “levende kilder” for

“livstolkningen”.

Den samme forbindelsen gjagres under malomradestéilivstolkning” i hovedmomentene
for 5.-7. klasse og under malomradet “kristen blgting” for 6. klasse. Her knyttes en
kristen livstolkning til “[fladervar og sentrale arog forestillinger i denne bgnnen”, og til
“[u]like typer musikk og sang som gir uttrykk forigten tro og lovprisning”, og til “[...] de ti

bud og det dobbelte kjeerlighetsbud som uttrykkkisten etikk” (KRL-boka 2002: 18); med

andre ord til sentrale sider ved kristendommenmideld. Malformuleringene retter seg mot
hvordan bgnn, musikk og sang, lovprisning, de til lmg det dobbelte kjeerlighetsbud er
viktige sider ved en kristen “livstolkning”. Relmy framstilles med andre ord som kilde til
“livstolkning”, og det forekommer ingen malformuieger om at elevene skal gjgre en

“livstolkning” som en del av undervisningen.

| KRLO5 forekommer “livstolkning” hyppigere i leerlmen og pa flere ulike mater enn i
leereplanene fra 1997 og 2002. | lereplanens inimgduaiderefares tenkningen fra de
tidligere leereplanene gjennom en presisering ael@fion er en viktig kilde og forutsetning
for “livstolkning”:

Kjennskap til ulike religioner og livssyn, etikk didpsofi er en viktig forutsetning for
livstolkning, etisk bevissthet og forstaelse p&svav tros- og livssynsgrenser (KRL-
boka 2005: 9).
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Sammenlignet med tidligere leereplaner etableresoentettere forbindelse mellom religion
og livssyn, etikk og filosofi og “livstolkning” vedat disse er “en viktig forutsetning for
livstolkning”.

Senere i innledningen heter det:

Kunnskaper om religioner og livssyn og om den fijmkslisse har bade som tradisjon
og som levende kilde til tro, moral og livstolknjrgiar sentralt i faget. | faget skal det
stimuleres til allsidig dannelse, til personlig iliting og til bevissthet om ens egen
identitet (KRL-boka 2005: 9).
Den farste setningen viser ogsa her en tett fodismdmellom “religioner og livssyn” som
“levende kilde til tro, moral og livstolkning”. | este setning gjgres det imidlertid en
forbindelse til “[...] allsidig dannelse, til persaeglutvikling og til bevissthet om ens egen
identitet”. Det gjgres dermed en indirekte koblingellom *“livstolkning” og personlig
utvikling. Det er det eneste stedet i laereplanettetigjares en slik kobling. Selv om det ikke
eksplisitt uttrykkes at elevene skal stimuleresered “livstolkning” som en del av deres
personlige utvikling, sa apnes det for en slik natk). Med dette mener jeg at det tas et steg
lengre i KRLO5 enn i KRL97 og KRLO2. | KRLO5 brukesgysa livstolkningsbegrepet
giennom hele laereplanen og i tilknytning til allerdensreligionene og til livssyn: kristen
livstolkning, jadisk livstolkning, islamsk livstotkng, hinduistisk livstolkning, buddhistisk

livstolkning og humanistisk livstolkning.

Det kan dermed spores en utvikling av livstolknimegrepet i leereplanene fra KRL97 og
KRLO2 til KRLO5 som retter seg mer mot “livstolkigfhsom en del av elevenes personlige
utvikling, og ikke bare ulike religioner som muliggdder til “livstolkning”. Det kan dermed
synes som om utviklingen av stadig nye leereplaneKRL-faget har fart til apninger for at
laereplanene har tatt inn over seg perspektivepméelse av “livstolkning” som er utviklet i

innfgringsbaker i religionsdidaktikk for lsererutad@mgen.

5.2.3 Fra “livstolkning” som kilde til religion til“livstolkning” som skolereligion

| innfaringsbakene er forstaelsen av “livstolknirtgtt knyttet til leereplanens formuleringer
om & stimulere elevene i deres personlige veksttaigling. En slik kobling ble ikke gjort i

KRL-lzereplanene fra 1997 og 2002, men apnes attsa KRLO5. Det viser at det er en
tenkning rundt begrepet “livstolkning” som har vaartvikling siden 1997. De to farste KRL-
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laereplanene var gjeldende representerte de en afumstdelse av “livstolkning” enn
innfaringsbekene p& det tidspunkt gjoféfeDet kan dermed identifiseres to ulike mater &
forholde seg til “livstolkning” pa i henholdsvis teplan og i innfgringsbgkene fram til
leereplanen fra 2005 ble innfart. | leereplanene fiiada knyttes “livstolkning” primeert til en
religigs tradisjon eller livssynstradisjon. Religier en mulig kilde til “livstolkning”. Det vil

si at livstolkning knyttes til et religigst forkiagsunivers, eller de sakalte “store fortellinger”.
Med KRLO5 har leereplanen tilneermet seg den forstdehv livstolkning som
innfgringsbgkene hele tiden har presentert. Desivalt “livstolkning” knyttes til eleven som
meningssgkende vesen, til personlig vekst og lnhgkihnenfra, og dermed ogsa til det jeg i
kapittel 4 viste som religionsfagets eksistensisitie. Mens de farste leereplanene for KRL-
faget knyttet religioner og livssyn, og til “stgri@tellinger” eller forklaringshorisonter, sa er
tendensen er altsa at “livstolkning” i innfaring&bae og KRLO5 knyttes til elevenes egne
erfaringer og opplevelser. Malet er a la eleverteyklte sin livstolkning som et ledd i &
stimulere dem i deres personlige vekst og utviklikige & plassere elevene i en starre religigs
tradisjon, selv om religionene er “viktige kildeorflivstolkning” i fglge leereplanene. Det

apnes for en form for “konfesjonslgs livstolkning”.

Det har dermed skjedd en endring i KRL-planenslegiing og forstaelse av “livstolkning”
som gjgr at den na har naermet seg den maten dandies i Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2004
og Sedal (red.) 2006. Hvorvidt dette er et resudtaideltakelse i laereplankomit&Ereller
annen fagutvikling vites ikke, men det er neerligieera tolke denne utviklingen som et
uttrykk for at disse fagperspektivene har hatt kam gavirkning og en mulig bred resepsjon,
slik at de na framstar som den autoritative, stedisierte og normaliserte maten a forsta
“livstolkning” pa i den religionsdidaktiske diskens. Fagperspektivene knyttet til
“livstolkning” har en dominans og et hegemoni. Bathderbygger ogsa min karakteristikk av

innfgringsbgkene som muligeakttekster den religionsdidaktiske diskursen (kapittel 2)2.

146 «p3 det tidspunkt”, det vil si i &rene 1997-2008enne tidsperiode foreld Mogstad 2004 i en lavkgfra
1997 og en 2. utgave fra 1999. Afdal m.fl. 2001efari en 1. utgave fra 1997 og en 2. utgave fral20@
Skrunes 2004 foreld i en farsteutgave fra 1999%rnav disse tre bgkene har presentert nye ellebdidade
perspektiver pd livstolkning i de senere utgave001 forelda Sgdal (red.) 2006 i en 1. utgave 2§d3 i en 2.
utgave. | disse utgavene er det ikke gjort noenriegdr i presentasjonen og vektleggingen av
livstolkningsperspektivet. | Stabell-Kulg 2005 @&gpepet livstolkning helt fraveerende.

147 Kun Heid Leganger-Krogstad av forfatterne bak @mitfgsbgkene var medlem av laereplangruppen til KRLO
som ble nedsatt hgsten 2004. Oversikt over leerephaiteen for KRLO5 finnes pa& denne linken:
http://skolenettet.no/upload/Lareplan/oversikt lpihedf [sist sjekket 28.10.07]
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Det er ogsa naerliggende a stille spgrsmal om defe&wnslgse forstaelsen av “livstolkning”
som legges til grunn i Afdal m.fl. 2001 og Sedald) 2006, og apnes for i Mogstad 2004, er
et uttrykk for det jeg i kapittel 4 kalte for “skakligion”? Maten “livstolkning” knyttes til
elevenes personlige vekst og utvikling, og matenattwendes som et allmenmenneskelig
perspektiv lgsrevet fra religigse tradisjoner ogfksjonell forankring, peker i retning av
“skolereligion”. | leereplanene understrekes dethgioner er “mulige kilder til livstolkning”,
noe som i innfaringsbgkene gir seg utslag i etursgerspektiv pa religion. | den grad
innfaringsbakene trekker fram religioner som kiltietlivstolkning”, handler det om a leere
av religioner. Og da forstas alle religioner som dilie, slik at undervisningen framstar som

egnet for et pluralistisk samfunn.

5.3 Hvordan ble livstolkning et ngkkelbegrep innemfreligionsdidaktikken?

| Norge har begrepet “livstolkning” seerlig kommebruk etter innfgringen av KRL-faget i
19978 Begrepet utvikles imidlertid ikke i innfgringsbalee men er en viderefgring av et
noksa nytt religionsdidaktisk begrep i norsk samnesiy. Geir Skeie (1998: 162; 2002: 92)
hevder at det er Peder Gravem som har gjort “liketng” til et religionsdidaktisk
nokkelbegrep i Norge. Gravem presenterte sin felstd en serie pa seks artikler i tidsskriftet
Prismet(nr. 6) i 1996. Artikkelserien er hyppig refereit itartikler og avhandlinger som
bruker begrepet, og har satt viktige premisser flostadelsen av livstolkningsbegrepet i
Norge*® Av innfaringsbgkene refererer Skrunes 2004, Mah&@04 og Sgdal (red.) 2006

eksplisitt til Gravems artikkelserig?

Det er interessant at Gravem presenterte sin fisgtdav “livstolkning” parallelt med at
arbeidet med den fgrste KRL-lzereplanen var i sisgtih. Hvorvidt arbeidet med artikkelserien

148 Begrepet brukes ikke i leereplanen for Kristendamsiskap i M87 og synes ikke & ha vaert brukt i
religionspedagogisk faglitteratur fra 1980-tallet.

149 Gravems artikkelserie kan slik sett karakterisesem et diskursivimonument(Andersen 1994: 32ff) i
diskursen om “livstolkning” i Norge. Det er pafailde hvor bred resepsjonen av Gravems artikkelsgries a
veere, mens senere artikler av andre religionsdidakt som utforsker livstolkning og andre lignertdgreper, i
liten grad refereres til. Artiklene jeg her refexetil er: Skeie 1999, 2002 og Aadnanes 1998, 1B8Bse finnes
det ogsa gode presentasjoner av fagutviklingenamm tema (“tros- och livsaskadningsvetenskapteirige
og gir viktige perspektiver pa hva som muliggjoetédegrepet ogsa kunne instroduseres i Norge titéet dle
satt store spgrsmalstegn ved det.

1501 Afdal m.fl. 2001 refereres det interessant nkikei til Gravem (1996). N&r begrepet introduserésken
kommenteres det kun at “I L97 [KRL97] har livstoikg blitt et omfattende og overordnet begrep” (Afdafl.
2001: 45). Perspektivet pa “livstolkning” er imidid sammenfallende med Gravems forstaelse ogdwrets et
menneskelig behov for & skape mening og helhdvaetelsen. For eksempel: “Vi nevnte ovenfor at age
begrunnelsen for religionsundervisning i skolen atrden ivaretar behovet for helhet og hellighets.dv
menneskets trancenderende evne og trang til Ikratad” (Afdal m.fl. 2001: 139).
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og den nye KRL-lzereplanen var sammenfallende, vides. Men nar “livstolkning” i den
forste KRL-planen blir brukt som et sentralt begrepeskrivelsen av fagets overordnede
malsetninger, sa finnes det pa det tidspunkt ikkeea faglitteratur som gir begrepet innhold
enn nettopp Gravems artikkelserie. | egenskap awagre den eneste teolog og
religionspedagog som hadde behandlet begrepetdlkrsng” i en norsk religionsdidaktisk
kontekst pa det tidspunkt, ble Gravems tolkning detoritative. Det viser seg blant annet i
alle de senere bidrag som drgfter og bruker begregfererer til Gravem i stgrre eller mindre
grad (Haakedal 2003; Lied 2004; Skeie 1999, 26¥2pet er liten tvil om at Gravems
artikkelserie satte viktige premisser for hvordaregiepet skulle forstdas i den
religionsdidaktiske diskursen. Den brede resepsidBemvems artikkelserie synes & ha fatt
gjer det neerliggende a karakterisere den somogtiment den religionsdidaktiske diskursen
(Andersen 1994: 32ff), og bruke et begrep som tiekstualitet for a illustrere denne statusen
og for & vise hva som gjorde det mulig & etabléikestolkning” som et ngkkelbegrep i norsk
religionsdidaktikk. Intertekstualiteti dette tilfellet handler om neerveeret av Gravems
artikkelserie i andre skrifter (Fairclough 2003).39

5.3.1 Det meningssgkende mennesket i Generell del

Gravem (1996) henter utgangspunktet for sin tilnesgmtil begrepet i delen om det
meningssgkende mennesket i den sakalte generédie de leereplanverket. Generell del er
blitt et viktig dokument i norsk skole- og leereplérikling siden den ble lansert ved
innfaringen av Reform 9%2 Alle laereplaner for grunnskolen etter Reform 97 og
videregdende oppleering etter Reform 94 ma seessialy den generelle delen av
leereplanverket>® Planen gjennomgar seks ulike sider ved menneskettis sammen danner
en sjuende side, “det integrerte mennesk¥&tAktivitetene i skolen skal stimulere og utvikle

alle disse sidene ved elevene, og malet er aletiritegrerte mennesket”.

131 denne forbindelse er det interessant at Per atinanes i flere artikler (Aadnanes 1998, 1999) ildfererer
til, drafter, kritiserer eller kommenterer Grave(t896) perspektiver pa “livstolkning”. En forklagnsom Skeie
(2002) antyder, er at Aadnanes i stgrre grad briokgrepet “livssyn” istedenfor “livstolkning”, meéamatikken
er like fullt den samme.

132 Dens fullstendige tittel er: “Laereplan for grunak videregdende opplaering og voksenopplaeringef@én
del.” Den er ogsa viderefart som en del av Kunnskziet fra 2006.

153 pedagogen Sylvi Stenersen Hovdenak har karakteGsmerell del som “fullendelsen av enhetsskoletan
i alle fall pa det symbolske og retoriske plan”$8978).

154 De seks sidene ved mennesket er: Det meningssekeednesket, det skapende mennesket, det arbeidende
mennesket, det allmenndannede mennesket, det ssiderte mennesket, og det miljgbevisste mennesket.
disse siden utgjer sider ved “det integrerte meketés
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Med den generelle delen av lereplanverket itakeseth moderne dannelsestanke i norsk
skole. Det tegnes et bilde av en samfunnsutvildiog setter nye krav til elevenes opplaering
og skolegang. | innledningen heter det for eksenti@pbpleeringens mal er & utvide barns,
unges og voksnes evner til erkjennelse og oppleyélsnnlevelse, utfoldelse og deltakelse”
(GD: 15), og “[...] oppleeringen ma derfor knyttesdiine iakttakelser og opplevelser” (GD:
29). Dette skal altsa resultere i et “integrert meske” og en “[...] karakterdannelse som gir
den enkelte kraft til & ta hand om eget liv, fdiaise overfor samfunnet og omsorg for
livsmiljget” (GD: 49).

Den amerikanske pedagogen Lynn Fendler (2001) &rakierisert pedagogisk tenkning som
vektlegger at alle sider ved eleven skal utvikldik Generell del er et eksempel pa, som et
uttrykk for “the whole child discoursé™

No aspect of the child must be left uneducated;catilon touches the spirit, soul,
motivation, wishes, desires, dispositions, anduatéis of the child to be educated
(Fendler 2001: 121).

Det er altsa ikke bare de kognitive og intellekiisidene som skal utvikles, men ogsa de mer
sjelelige. Bernt Gustavsson har pekt pa at en dsestenkning som bergrer elevens utvikling
som autonome individer, deriblant sjelelige sidsren noksa ny mate a tenke dannelse pa
(2001: 33-34). Dette er en dannelsestenkning sarsittaopphav i reformpedagogikken, men
der denne har hatt fokus pa elevene som autonomaeasker og har forstatt kunnskap som
potensielt undertrykkende, er en dannelsestenksorg inkluderer utvikling av det indre
sjelsliv av nyere dato. | denne tenkningen lgsriofte elevenes indre sjelsliv fra de andre
sidene ved dannelsen, i falge Gustavsson. | Afdél #8001, Mogstad 2004 og Sgdal (red.)
2006 er lgsrivningen fra kognitiv og kunnskapsaeenundervisning tydelig. Det er her den
erfaringsbaserte undervisning som kan stimulereveakes “livstolkning”, og dette
religionslaerere ma legge til rette for (jfr. kagitb.4.2).

Innholdet i Generell del viser et perspektiv pargdse som star i en norsk reformpedagogisk

tradisjon. Det handler om & utdanne elevene tili &hele mennesker” giennom et bredt og

155 “The whole child discourse” er ikke av riktig s§ dato som Fendler synes & gi uttrykk for i siriktl. |
internasjonale antologier innenfor teologi og religgpedagogikk finnes eksempler pa at “det helenesket”
eller “den hele elev’ er tematisert pa ulike mafeeks. Best (ed.) 1996). | en norsk kontekst ijmait av
teologer, pedagoger og religionspedagoger rundt, & nettopp et “helhetsperspektiv’ pd undervignay
oppdragelse vektlagt som et ideal allerede pa 18§0:960-tallet (se f.eks. Holter 1995: 91 og Higl2005).
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elevsentrert kunnskapsbegrep. Evner som samarbeidstillingsevne, nytenkning,
problemorientering og kreativitet blir trukket frasom noe annet enn en “tradisjonell faglig
dannelse” (Skarpenes 2004: 322). Det integrertenesket med en bred kunnskapsbase og
evne til omstilling, skulle i 1990-tallets reformergte kravet fra naeringslivet. Skarpenes har
hevdet at utdanningspolitikken pa 1990-tallet sesulterte i Reform 94 forsgkte & skape en
forbindelse mellom et kunnskapsintensivt arbeid&ethrog elevenes selvrealisering (ibid.:
322). Neeringslivet og arbeidsmarket hadde et befoov“bred kunnskap” og “evige
studenter” (“livslang leering”) og det var viktig atennesket skulle kunne bruke “hele seg”
bade i arbeidslivet og i klasserommet. Dannels&siagen i Generell del kan sees som et
forsgk pa a lage en syntese av reformpedagogikiégstering mot det autonome individ, og
deler av den mer formidlingsorienterte tradisjonéagtenkning, og med kapittelet “Det
meningssgkende mennesket” og vektlegging av elsveaksonlige utvikling og utvikling av

det indre sjelsliv som et nyskapende supplement.

Det er kapittelet “Det meningssgkende mennesk&gnerell del som danner utgangspunktet
for Gravems artikkelserie. Gravem fokuserer paieersbm bidrar til at “[...] vi kan vokse og
utfolde oss som mennesker”:

En hovedtese er at all livstolkning har sitt grami noe som er karakteristisk for
mennesket. Til forskjell fra dyrene er mennesket neéningssgkenderesen.
Meningsbegrepet blir en ngkkel til det teoretislezspektivet vi skal skissere for &
bestemme naermere hva livstolkning er. Som utgamysmgarbeidsdefinisjorkan vi

si at livstolkning er at viprgver & finne mening var erfaring av livet og verden
(Gravem 1996: 237).

Perspektivet og utgangspunktet for Gravems artdeted er antropologisk, og det tales her
om det generelt menneskelige som skiller menndsketyrene. Med mening som en ngkkel i
utarbeidelsen av en forstaelse av livstolkningsieep;, far livstolkning en eksistensiell
orientering. Den grunnleggende forutsetning er ahmesket er et meningssgkende vesen og
at sgken etter mening er en viktig del av mennedietPa bakgrunn av videre drgftinger av
mennesket som kulturelt og tolkende vesen, menifagsey og seken etter forstaelse,
munner Gravem ut i falgende definisjon av livstatign

Helt allment skal vi her farsiefinerelivstolkning somforstaelse av oss selv og var
virkelighetserfaring i lys av en helhetlig meningssnenhengGravem 1996: 249).

Med en betoning av helhet og del i en meningssarherar kan Gravems forstaelse ogsa
karakteriseres som hermeneutisk inspirert. “Lidstolg” er, i falge Gravem, var forstaelse
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av oss selv i en stgrre meningssammenheng. Deiingisjog forklaringen av begrepet kretser
rundt stikkordene erfaring, mening og forstaelse.ivstolkning” handler bade om
enkeltfenomener og den “altomfattende meningshotést. Gravem presiserer at
“livstolkning” omfatter bade “virkelighetsforstaelsmenneskesyn og verdiorientering (moral
og etikk)”, men papeker i tillegg at “Det er ogsanlig & bestemme fenomenet livssyn slik at
det omfatter de samme elementene” (ibid.: 250).v&maforstar livssyn som en form for
“livstolkning”, og begge inneholder en “helhetsfidelse av livet og verden.” (ibid.: 250).
Gravem kobler slik sett inn andre lignende ellesoagerende begreper for a definere
“livstolkning”. Det gjar at definisjonen og forstden av “livstolkning” hviler pa og
inkluderer begreper som livssyn og livsforstael@ravem gjor dermed “livssyn” og
“livstolkning” til synonyme begreper.

“Livstolkning” som sentralt begrep i religionsdididken muliggjeres dermed av kapittelet i
Generell del av leereplanverket om det sdkalte “numsgkende mennesket”, selv om
begrepet ‘“livstolkning” ikke brukes her. Gravem tlegger imidlertid en forstaelse av
“livstolkning” som en prosess der mennesket tolkeg inn i en meningssammenheng, og
perspektivet framstar slik sett som sammenfallendi®l kapittelet “Det meningssgkende
mennesket”. Gravem gjgr denne koblingen og henvigm eksplisitt flere sted&t’
Koblingen mellom eleven som et meningssgkende vegetlivstolkning” gjgr han ved a
bruke og videreutvikle det samme sprak som i Géinded brukes til & gi innhold til det

meningssgkende mennesket, selv om altsa livstajkbiegrepet ikke brukes i Generell del.

Kapittelet om det meningssgkende mennesket var aagen mater en revitalisering av
kristendommens plass i norsk skole. Her slas detste linje fast at “Oppfostringen skal
baseres pa grunnleggende kristne og humanistiskdieve og bzere videre og bygge pa
kulturarven, slik at den gir perspektiver og regnfar fremtiden” (GD: 17), og at “Den kristne
tro og tradisjon utgjgr en dyp strgm i var histerien arv som forener oss som folk pa tvers
av trosretninger. Den preger folkets livsnormergstillingsverden, sprak og kunst” (ibid.:
17). Bade i Generell del og hos Gravem veksler pedtivene mellom det generelt
antropologiske, ved at det framstiller mennesketes etter mening uten eksplisitt religigs

forankring, til det kristne ved a forankre den meskelige swken i kristne verdier og

156 | lederenf/innledning tiPrismetnr. 6 1996 knytter ogsd redaktgren Sverre Dag kdgbvstolkning til
kapittelet “Det meningssagkene mennesket” i Genetell Mogstad slar allerede her fast at “[[]ivstuilkg,
meningssgking og identitetsdannelse er dermedvikiige oppgaver i skolen” (s. 233).
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perspektiver. Det er primaert kristendommen som gutgjden “helhet” og
“meningssammenheng” som mennesket sees i lys d&v.08eo0gsa “humanistiske verdier”
omtales i Generell del, s& gis de ikke en like framde rolle som kristendommé&t.Med
kapittelet om det meningssgkende mennesket fikinddrkristendommen ny status i skolen,
bade i form av & veere dype rgtter, og som bidtadentitetsdannelsen: “Utviklingen av den
enkeltes identitet skjer ved at en blir fortroligedn nedarvede vaeremater, normer og
uttrykksformer” (GD: 19).

Kapittelet “Det meningssgkende mennesket” ga dernmadligheter for a tilfare
religionsundervisningen ny giv og aktualitet, b&en historisk kulturgods, og som aktuell
for elevenes identitetsprosjekt. Kulturarv og ideetsutvikling (“personlig vekst og
utvikling”) kunne na fares sammen med tyngde odtkr&RL-faget. Og det er p4 mange
mater det Gravem gjorde med sin artikkelserie dustblkning”. | en senere artikkel skriver
Gravem at “Vi har sett at livstolkning er ei sehpadagogisk malsetjing i leereplanane og
skulereformane pa 90-talet” (Gravem 1998: 34), mener altsd mer korrekt & hevde at det
var Gravem bidra til & gjare “livstolkning” til esentral pedagogisk malsetning og en vektlagt
didaktisk strategi i religionsdidaktikken. Det Jaain som tok tak i mulighetene Generell del
gav for & aktualisere religionsfaget for den erkelev, og designet “livstolkning” som en ny
religionsdidaktisk strategi tilpasset det nye KRigét, som en konkretisering av
laereplanmalet om “@ stimulere elevene i deres pégso vekst og utvikling”. Nar
innfgringsbgkene (og annen religionsdidaktisk tegatur) skal gi “livstolkning” innhold,
bygges det i stor grad pa Gravems forstaelse avepeyy. For religionsdidaktikken apner
dermed kapittelet om det meningssgkende menneskett felevperspektiv der elevene er
meningssgkende vesener, og vektlegger den individge personlig orienterte utvikling
giennom en erfaringsnaer undervisning. Det er derdigheten Gravem grep tak i og

videreutviklet gjennom livstolkningsbegrepet. Bezgeer imidlertid ikke hans. Det er snarere

3" Formuleringene om “kristne og humanistiske vetdi&@enerell del kan sees p& som et forsgk padddiase
to tradisjonene sammen i et verdifellesskap. Feeslpel: “De kristne og humanistiske verdier baddrfar og
befordrer toleranse og gir rom for andre kulturgr skikker. De begrunner den demokratiske rettssbat
rammen rundt jevnbyrdig politisk deltakelse og debBe framhever nestekjeerlighet, forbradring og,ha
vektlegger muligheten for fremgang gjennom kritikbrnuft og forskning, og betoner at mennesket selen
del av naturen ved sin kropp, sine behov og safsdrVar kristne og humanistiske tradisjon leggiéeverd,
menneskeretter og rasjonalitet til grunn. Sosiaigang sgkes i fornuft og opplysning, i menneskete til &
skape, oppleve og formidle. Samlet gir denne sarfiatade tradisjon uvisnelige verdier bade til &ntere
livsfarselsen og til & ordne samfunnslivet ettee. flemmer uegenyttig og skapende innsats, og sleytitler
rettskaffen og havisk handling” (GD: 17).
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snakk om en tilpasning av begreper og perspektraeen lang svensk teologisk tradisjon til

norske forhold.

5.3.2 Gravems “livstolkning” — eleven som “homo igiousos”

Med utgangspunkt i Faircloughs (2003) forstaelsenéertekstualitet, kan sentrale deler av
Gravems forstaelse plasseres i et teologisk epést@ravems farste artikkel i artikkelserien
har et generelt antropologisk utgangspunkt, mensutiever i artiklene knyttes an til en
teologisk orientert symboldidaktikk og en svenaiagisk diskurs pa 1980- og 1990-taftet.
Siste artikkel vies helt og holdent “kristen livikieing”. Gravem referer til en rekke svenske
og tyske teologers resepsjon av tysk eksisterfdmdbfi og teologi, deriblant til Kierkegaard,

Gadamer, Wittgenstein, Pannenberg og Berger fevaenoen.

Hele artikkelserien kretser om menneskets beho\afskape mening i tilveerelsen, og i de
ulike delene har Gravem noe ulike utgangspunkt.heéagig av utgangspunkt er det et
giennomgaende hermeneutisk perspektiv der framgeih kretser rundt forholdet mellom
helhet og del, som Gravem presenterer. | en sear@kixel presiserer Gravem at “Meining
har & gjere med at ein blir forstatt eller tolkaanfor ramma av ein tilhgrande heilskap. Men

da star heilskap for meir enn delane” (Gravem 194§

Et viktig religionsfaglig perspektiv presenterera@em i del to av artikkelserien som har
overskriften “Menneskets egenart — et kulturelttogende vesen” (s. 238-241F Gravem

skriver:

158 | Gravems artikkelserie er det f& eksplisitte rafser til en svensk kontekst. | Sverige er detligeer
Teologiska Institutionen i Uppsala som har veeretorgivende i den svenske fagdebatten. | Uppsatedin
Avdelingen for livsdsadningsvetenskap hvor den idaegl aktiviteten kan beskrives som “tros- och
livsaskadningsvetenskap” og tilsvarer det som igeogjerne kalles “systematisk teologi” (Skeie 19991;
Aadnanes 1999: 193). Siden 1970-tallet finnes detbeed fagdebatt og forskningsproduksjon knyttét ti
fagomradet “tros- och livsadskadningsvetenskap”som fra slutten av 1990-tallet ogsa har pavirket nerske
fagutviklingen. Gravem referer seerlig til den tyskestematiske teologien Wolfhart Pannenberg, dagn lgrad

til den svenske konteksten. De steder referanseregj refereres det til teologene Anders JeffnefTage
Kurten. Elisabet Haakedal (2003) referer i sin adhiag til teologen Per Erik Persson (1999: 64-68in i en
artikkel fra 1999 antyder en opphavsrett til livktongsbegrepet (Haakedal 2003: 59-60). Perssoktéru
angivelig begrepet i forordet i bokéut tolka Gud i dagra 1971. Hvorvidt Persson var farst er ikke \gkitivar
sammenheng, men hans artikkel kan representerksetmpel pa en del av en omfattende svensk teologisk
debatten om livstolkningsbegrepet og lignende lpgre og det var i denne debatten han krevde ospbden

til begrepet.

159 Gravem baserer seg i denne delen i stor grad péeRherg, den svenske teologen Anders Jeffner, K.E.
Lagstrup, samt Sgren Kierkegaa&igcdommen til Dgden
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At mennesket i sitt forhold til omverden og segvdélisist forutsetter en forstaelse av
virkeligheten som helhet, betyr at mennesket leuwefra en grunnleggendalit til
virkeligheten. Dette er en grunnstruktur ved mehets vaeremate. Det har sin
eksistens utenfor seg selv. Nar Gud er forstatt soakten som bestemmer
virkeligheten som helhet, betyr det at mennesketédd ogsa forholder seg til Gud,
direkte eller indirekte. Dette skal ikke forstadsmsmoe bevis for at Gud virkelig
eksisterer. Men det er et argument forsprsmaletGud er innebygd i menneskets
forhold til seg selv og verden. Det er et argunfentit mennesket ut fra sin egenart er
religigst, og for at mennesket er religigst nettogpaft av sitt seeregne forhold til seg
selv og verden. Det vil si at menneskets forholdvéirden, til seg selv og til Gud
forstatt som makten som bestemmer virkeligheten kethet, er ulgselig knyttet til
hverandre (Gravem 1996: 240).

Her gjgr Gravem en viktig kobling mellom religioig snenneskets meningssgken, det vil si
“livstolkning”. Helheten presenteres som synonynetdnGud. Menneskets sgken etter mening
kan slik sett forstds som en sgken etter Gud etlagion, i falge Gravem. Ved eksplisitt a
karakterisere mennesket som religigst, knytter &@ravndirekte an til en teologisk og
religionsfenomenologisk tradisjon som kan fagrdsatie til den tyske teologen Rudolph Otto
og Mircea Eliade. Eliade brukte uttrykkbbmo religiosusfor & betegne det farmoderne
(“arkaiske”) mennesket som betrakter religigse mgtesymboler fylt av innhold som alene
kan gi tilvaerelsen menin§® Viktigheten Gravem tillegger religion i menneskets
meningssaken kommer ogsa til uttrykk nar han advad selvsentrering og egeninteresser i

“livstolkningen”:

Konkret livstolkning ma derfor stadig underkastes keitisk etterpragving som kan
justere misvisningen fra selvsentrering og egenester (Gravem 1996: 241).

For Gravem framstar dermed “livstolkning” som eligigs orientering eller prosess. Det er
imidlertid viktig & understreke at Gravem ikke frareen eksplisitt konfesjonell forankring av
begrepet. Han skriver om Gud flere steder, men nsteder andre steder at alle religioner
kan veere kilde til “livstolkning”. Gravems referamstil religigse tradisjoner er like fullt

utelukkende til kristen teologi. Hovedpoenget eGaavem griper en mulighet for & gjare en

kobling mellom det meningssgkende mennesket slikpdesenteres i Generell del, til en

180 uttrykket homo religiosusrukes allerede i antikken av Cicero. P4 190@talt det brukt i noe forskjellige
betydninger. Den katolske teologen Max Scheler 418328) brukte termen i en tradisjonell kristenydeing
for & betegne en spesiell type personlighet soraeilig grad lever i en intenst gudsforhold. Den tysk
amerikanske religionshistorikeren Joachim Wach §18955) brukte termen p& en lignende méte, merlasekt
starre grad den sosiale konteksten som frembraktgase ledere enn pa deres spesielle personligtiag er to
andre betydninger vanligere: enten antyder honigiosus at alle mennesker, ogsa det moderne, hinoende
evne til religigs opplevelse, slik Gerardus van deeuw (1890-1950) framla det, eller slik Eliade havdet
(Religionshistorisk leksikgrs. 151).
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religigs og teologisk tolkning. Religion framstdlelermed som en viktig faktor i menneskets

sgken etter mening og helhet i tilvaerelsen.

Elevperspektivene som uttrykkes gjennom “livstoiigii og erfaringsnaer undervisning har
paralleller til sakaltsymboldidaktikk utviklet innenfor tysk teologi (Mogensen 1986). |
symboldidaktikken er idealet & vaere i overensstelsenened den kristne tradisjon og
elevenes erfaringsverden (Mogensen 1990: 64). eskd teologen Kaj Mogensen skriver
at symboldidaktikken skal veere erfaringsneer: “Uuaaingen skal i det hele taget veere
erfaringsnaer. Den ma altid have elevernes erfaringiregnet, og den ma tit have disse
erfaringer som udgangspunkt. Undervisningen ma vaadaringsskabende og
erfaringsbearbeidende” (ibid.: 65). Mogensens wgpankt er kristendomsdidaktikk og
kristendomsundervisning og et mal om a bringe elagermere kristendommens trosinnhold.
Disse perspektivene er imidlertid eksplisitt videre i Afdal m.fl. 2001 (s. 309-310), i
Mogstad 2004 om erfaringssentrert bibelundervigimgd referanser til den tysk-katolske
religionspedagogen Georg Baudler (Mogstad 2004:-1B0) og erfaringsorientert
symbolundervisning med direkte gjengivelser av Msgpm 1999 pa sidene 215-216. Det
finnes ingen eksplisitte referanser til symboldiikden i Sgdal (red.) 2006, men
tilneermingen som her gjgres i forhold til bruk aNdér sammenfaller i stor grad med
symboldidaktikkens veksling mellom faglig innhold personlig erfaring. For eksempel:

Med personlighetskunnskap siktes det her til atldsilkan kommunisere pa andre
nivaer enn det intellektuelle eller analytiske. Ban gi opplevelser, fglelser,

stemninger og fornemmelser som er dypt personlage, som derfor ikke kan

formaliseres i undervisningen. Slik personlig kuas er likevel viktig, og en bgr gi

rom for bade faglige og ikke-faglige reaksjoner hpllene. Elevenes sympati eller
antipati for bildene bgr heller ikke sensureredv $er enkelte elever med kristen
bakgrunn kan for eksempel et krusifiks virke frendatet og lite representativt for
egen tro. Leereren bar respektere dette, og ikkedove sammenhengen mellom
bildet og elevens trostradisjon. P4 den annen sidget nettopp i slike situasjoner
elevene kan fa stgrre innsikt i sin egen religiknkurhistoriske rgtter (Sgdal (red.)
2006: 134-135).

Innfgringsbakene bruker livstolkningsbegrepet somutrykk for en erfaringsneer og
erfaringsbasert undervisning. Erfaringsnaerheten “gstolkningen” knyttes bade il
religioner og livssyn, men det apnes ogsa for enfdsgjonslgs forstaelse av den, slik jeg
tidligere har vist. En forstdelse av “livstolkningdom bygger videre pa teologisk
symboldidaktikk har trolig blitt oppfattet som uptematisk. Nar jeg hevder at det har veert
uproblematisk, sa baserer jeg det pa det faktumbetiper i dag (august 2007) kun finnes
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enkeltartikler i den religionsdidaktiske faglittaxeen som setter spgrsmalstegn ved begrepet
“livstolkning”, eller som har drgftet det kritisiSkeie 1999, 2002; Aadnanes 1999). Det later
heller til at begrepet har etablert seg og derm@édirket elevperspektivene i norsk
religionsdidaktikk, noe innfaringsbgkene er etyktrfor. Med livstolkningsbegrepet gis det
dermed en didaktisk strategi som er elevsentredrtagingsorientert, samtidig som den bade

kan forstds som konfesjonelt forankret og som laxtriza konfesjonell forankring.

5.3.3 “Livstolkning” og “religigst sprak”

Forstaelsen av “livstolkning” i innfgringsbokeneegr viderefaring av Gravems perspektiver,
og knyttes altsa til en individuell prosess om @pek mening i tilveerelsen. Den er av
eksistensiell karakter og retter seg mot laereptamigeringen om a stimulere elevenes
personlige vekst og utvikling. Elevene skal laerg &sette ord pa sine erfaringer og sin sgken
etter mening, for slik & kunne gjgre en tolkningdmn. De skal tolke sine egne liv for &
utvikle seg som mennesker. Gjennom “livstolkningalselevene innerste tanker og undringer
stimuleres og utvikles. Det er selvet som skalkliég, og det skal gjgres ved at erfaringer og

opplevelser verbaliseres og fortolkes i samarbesd feereren.

| innfgringsbgkene knyttes ogsa ‘livstolkning” saemm med “religigst sprak”. Det
argumenteres for at elevene ma tilegne seg etgiesti sprak” for & kunne uttrykke sin
“livstolkning”. Det gjgres blant annet ved a legtierette for (religizse) opplevelser og
erfaringer som elevene ma sette ord pd, og sontteietelkes sammen med laereren. For
eksempel:

Barn modnes neppe i sin livstolkning hvis de ikl &t sprak som gjar det mulig for
dem & snakke om eksistensielle spgrsft&Hull hevder at mange voksne har en
misforstatt frykt for a pavirke barn. Derfor unmate & snakke med dem om religion
og eksistensielle spgrsmal. Resultatet er at bhlinannestengt i spraket. Isteden
burde de voksne bidra til & gi barn vekstmulighe$al det skje, ma barna fa hjelp til
a utvikle spraket. Det oppstar ikke av seg seM! khener at dette spraket — som han
kaller et religigst sprak — utvikles nar barn odcsime snakker sammen om tro. Ideelt
sett bar en slik samtale vaere basert pa en konjbmas/ fglsom lytteevne og
veloverveide kommentarer fra de voksne. P& dennenm@n voksne utfordre barnas
tanker og stimulere dem til personlig vekst. Saemalkontekst bgr preges av humor,
tillit og kjeerlighet (Sgdal (red.) 2006: 62).

181 Fglgende fotnotereferanse er tatt med i teksfemdte 67] Hull, 1990, 1997.
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Man leerer sprak ved a mate, hagre og snakke dt.dd@n leerer religion ved & mate
en religion. Nar man kan et sprak, er det lettr& lfere. Slik er det ogsa med religion.
Religion og bevisst livstolkning ma leeres (AfdafinR001: 91).

En spraklig dimensjon som apner for mulighet feeéte ord pa angst og hap, og som
gir muligheter for & bearbeide disse sidene vegt.li8kolen ma med andre ord hjelpe
elevene til & sette ord pa & gi uttrykk for sineeftillinger og inntrykk. Mangler
elevene spraklige uttrykksformer som kan fange digpe sidene ved tilvaerelsen, vil
de heller ikke kunne bearbeide angst- og hapsfbiregtr (Mogstad 2004: 39)

Tekstutdragene er eksempler pa den tette forbiedeisellom “livstolkning” og “religigst
sprak” i innfgringsbgkene. A trekke fram og vekgedreligigst sprak” kan tolkes som et
uttrykk for at innfaringsbgkene tar til orde for bagrepsbruk som skal hentes fra de ulike
religionene, for eksempel slik Afdal m.fl. 2001 giserer at “man laerer religion ved & mate
en religion”. Det er “religigst sprak” slik det lkes innenfor ulike religioner som elevene skall
laere, et perspektiv som viser empatiskforstaelse av religion, slik jeg viste i kapittelDet

vil si at elevene skal gjgre sin “livstolkning” medt religigst begrepsapparat. |
innfaringsbgkene star dette i et motsetningsforhibldn bruk av religionsvitenskapelige og
analytiske begreper, det vil si en analytisk og mheskriptiv begrepsbruk, og framstar som

motbegreper slik jeg har vist i kapittel 4.1.3 of).S.

En konsekvens av vekt pa et “religigst sprak”, ksdaat de erfaringer og opplevelser i
undervisningen som det tas til orde for i innfgsibgkene, skal bearbeides med religigse
begreper. Erfaringene og opplevelsene skal veere paed legge til rette for og stimulere
elevenes ‘livstolkning” ved at erfaringene italésst og verbaliseres med et “religigst

sprak”1e?

Viktigheten av det religigse spréket kan knyttésektleggingen av dialogen i KRL-fagkt
| Sgdal (red.) 2006 heter det at dialogen “[...] Hdin dialog i egentlig forstand nar den
samtidig tar opp mer eksistensielle spgrsmal” (Sgdd.) 2006: 158). Utsagnet baserer seg

162 | Sgdal (red.) 2006 brukes ikke uttrykket “religigsprék” i kapittel 6 “Undervisning om ulike
trostradisjoner”. Det kan veere et uttrykk for ndieufagperspektiver hos forfatterne. | kapitte($6 97-108)
vektlegges viktigheten av & bade ha et utenfra- ebginnenfraperspektiv i tilnsermingen til religion:
“Trostradisjoner har — pa samme mate som bygningen innside og en utside. Den som bare far takawe
disse sidene, far et ufullstendig bilde av religioreller livssynet” (Sgdal (red.) 2006: 98). Videektlegges en
egenskap som empati, men uten at det gjares noeindelser til religigst sprak, som altsa tilleggtsr vekt i
bokens kapittel om elevforutsetninger (s. 45-65).

183 Heid Leganger-Krogstad argumenterer for at detefinrom for mange ulike typer dialog i KRL-fageh &
dialogtypene Leganger-Krogstad viser til er en Kakspirituell dialog” (“Spiritual dialogue — persal
encounter that results in change” (2003: 176, 1BRjte er en tolkning som ogsa er inspirert av jegfinnes i
Leirviks (2001, 2007) arbeider om interreligigsldga
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pd at elevene m& styres mot en eksistensiell dfafohden eksistensielle dialogen, for
eksempel i form av ‘“livstolkning”, danner religiames begrepsapparat utgangspunkt nar

elevene skal verbalisere erfaringer og relatereildgh egen “livstolkning”.

Mot slike perspektiver kan det argumenteres fatedite er en undervisnirity ogi religion, og
ikke om religion, som laereplanen og oppleeringslov presisddet virker som Sgdal (red.)
2006 forsgker a ta hgyde for slike innvendinger medesisere falgende:

Det religigse spraket skaper ikke tro, men settenmasker i stand til & snakke om
livstolkning og dermed kunne hjelpe elevene medtdilkningen sin, enten den er
religigs eller ikke. Samtidig kan dette synspunkteipe spenninger. lkke alle foreldre
gnsker at barna deres skal utvikle et religigsilspa skolen. Da blir det ekstra viktig
a begrunne hvorfor det har betydning at barna l&sgrakke om religioner, livssyn og
tro generelt. En slik begrunnelse kan knyttes béiidelevenes personlig vekst og
utvikling, til sentrale verdier i skolen som respek toleranse, og til kulturforstaelse.
(Sgdal (red.) 2006: 62).

| tekstutdraget tas det til orde for at viktighet®nat elevene laerer et “religigst sprak” ogsa
ma begrunnes overfor elevenes foreldre og foredatteslik begrunnelse ma ogsa knyttes til
elevenes vekst og utvikling. Tanken er at samtaldro og eksistensielle sparsmal stimulerer
til utvikling. Det & leere et “religigst sprak” framér slik sett som en del av det a stimulere

elevenes personlige vekst og utvikling, og for\dkig kulturforstaelse.

Konsekvensen av en slik slutning bringer fram tternessante poenger. For det farste
tilkiennegis en empatisk religionsforstaelse. Retigog det “religigse sprak” forstds som
verktgy som er med pa a strukturere og ordne téis®en og elevenes innerste tanker om livet.
For det andre, underbygges en universaliserendiemsnved poengteringen av at alle kan
laere et “religigst sprak”, og at “religigst sprakipdvendigvis ikke er det samme som
religigsitet a tilhgre en bestemt religion. Denmedensen har jeg tidligere pekt pa i kapittel 4
og tidligere i kapittel 5 for hvordan “livstolknifigframstilles som universelt og

allmennmenneskelig. Perspektivet er at vi kanladie et “religigst sprak”, og vi har alle mye

& lzere av et “religigst sprdk”, uten at det ergiebitet eller “tro™® Innfaringsbgkene

164) kap. 6.3 droftes dette videre i forbindelse nhedrdan religionslaereren konstrueres i innferingsine.
Styringen mot den eksistensielle dialogen drgftgs av Richard Sennetts teorier om “intimiteteyrmnni” og
likheter med den terapeutiske samtalen.

185 Dette er en tenkning som har neere forbindelseil dgls bygger p& den amerikanske psykologen olpgen
James Fowlers distinksjon mellom “faith” og “befiefFaith” forstds som et verb som kun skildrer en
orientering mot noe, men ikke hva. “Faith” kan derforstds som et innholdslgst begrep og som ktegber en
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understreker at det er mulig & leere av “religigseflinger”, og at disse kan bidra til at
elevene leerer seg et “religigst sprak”.

Mange praver a finne sammenheng i livserfaring@me ®g de kan sgke hjelp til dette
gjennom religigse og eksistensielle fortellingesd8l (red.) 2006: 54)

| analysen har det ikke veert mulig & identifisenekéar forstaelse eller definisjon av hva
“religigst sprak” er. Et grunnlag for den tolknifeg gjer her, er at innfaringsbakeikixe
beskriver det “religigse spraket” som religionsigglerminologi eller som fagterminologi.
Det vil si et fagsprak av deskriptive og analytitlegreper. Det “religigse spraket” er “[...] et
sprak som gjgr det mulig for dem & snakke om edssstlle spgrsmal” (Sgdal (red.) 2006:
62). Det vil si om mening i livet, tanker om tro a@gligion gjennom vekt pa elevenes
erfaringer, opplevelser og fglelser. Der det reksdil religionsfaglige og analytiske begreper
eller en fagtilnaerming ved bruk av slike begrepgkategorier, framstar de som motbegreper
og dermed ogséa begrensende for religionsundergening for elevenes personlige vekst og
utvikling. De utgjer motbegreper nettopp fordi #&ea framstilles som egnede redskaper for
elevene nar de skal gjgre sin ‘“livstolkning” elleér de skal “finne sammenheng i
livserfaringene sine”. Til det er “religigse og &kensielle fortellinger” og et “religigst sprak”
best egnet.

Nar innfgringsbgkene refererer til “religigst sprdknpliserer det en forstaelse av det
“religigse spraket” som en ferdighet uten at dégizse defineres. Nar jeg velger a tolke og
karakterisere det som en ferdighet, gjar jeg det h@nvisning til utsagn som dette:

Det religigse spraket skaper ikke tro, men settenmasket i stand til & snakke om
livstolkning og dermed kunne hjelpe elevene medtdilkningen sin, enten den er
religigs eller ikke (Sgdal (red.) 2006: 62).
Pa bakgrunn av dette utsagnet kan “religigst sprétkes som en terminologi for
“livstolkning”. Det vil si et sprak for & kunne ugkke eksistensiell sgken og undring. Det

“religigse spraket” kan dermed ogsa forstas sonfdgponslast; en form for “skolereligigst

handling. Det betegner menneskets trang til oriéxgemot “noe” i tilveerelsen. Forstaelsen av “faitrar slik
sett et agnostisk tilsnitt over seg. “Belief” deatrer fylt med et bestemt innhold, f.eks. Gud, esjahdring,
naturen eller mennesket (Fowler 1981). Distinksjonellom “faith” og “belief” brukes i Afdal m.fl. @01 til &
presisere at tro ogsa kan tenkes som noe allm¥ed @& tenke tro som noe allment, blir alle i klassemet
deltagere i samtalen og i faget. Ingen kan hevdemiatgrstatus og melde seg ut. Dessuten blir si&rame
viktig. En slik forstaelse av tro betyr at alle &de elever og leerere — er mennesker som forsedtep@ mening
i erfaringene. Det er derfor kanskje like fruktb@rsnakke om livstolkning i stedet for tro. Alle mmesker har en
tolkning av livet, som stadig er i utvikling” (Afdlan.fl. 2001: 85-86). Det settes altsa et likhagstenellom tro
(“faith”) hos Fowler og livstolkning. Sgdal (red2006 referer ogsa til Fowlers teorier for barndgigbe
utvikling, men tillegger den ikke like stor vekt moAfdal m.fl. 2001 der den trekkes fram som et godt
analyseverktgy for religionsundervisning.
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sprak” uten konfesjonell eller spesifikk religiawdnkring. “Religigst sprak” vektlegges i sa
stor grad at det framstar som en viktig kultur@lpkal. “Livstolkning” utgjer en kompetanse i

a formulere seg pa en bestemt mate; i en form og we ord som verdsettes av
utdannelsessystemet (Gitz-Johansen 2006: 152-$88).pa en annen mate: elevene ma vise
at de er i besittelse av denne viktige kulturelgikalen. Skal en elev klare seg godt i skolen
ma eleven mestre skolens sprakkode. | innfgringshaler sprakkoden basert pa et “religigst
sprak” knyttet til “livstolkning”. Sprak som ikkedh sies a veere religigst, eller en riktig mate
a verbalisere “livstolkningen” pa vil risikere aki bli verdsatt, og dermed kan elever pa
ungdomstrinnet og i videregaende skole risiker& dafligere karakterer enn medelevene som
behersker det.

Innfgringsbgkene skisserer en tenkning som skillaellom elever med *“god
erfaringsbakgrunn” og “darlig erfaringsbakgrunn’t i@t gjelder “livstolkning” og “religigst
sprak”. “God erfaringsbakgrunn” handler om & hadiighet til en religion og a ha hatt
religigse opplevelser:

Elevene med god erfaringsbakgrunn vil ha en uthgderanseramme nar det gjelder
religion. Det vil si at de har begreper og forstéeior religigse fenomener som bgnn,
faste, moske og halal eller bgnn, kirke, dap odveed. Eller de kan snakke om

menneskets grunnleggende erfaringer mellom liv gd. dDette er et sprdk som et
utviklet i samtale med foreldre og andre naere pensAfdal m.fl. 2001: 91).

| tekstutdraget uttrykkes det at erfaringsbakgrunkeyttes bade til det & kunne ha begreper
og forstaelserav bgnn, faste, moske og nattverd. tB® imidlertid ett steg videre nar
erfaringsbakgrunn og religigst sprak knyttes til..]l menneskets grunnleggende erfaringer
mellom liv og degd”. Tekstutdraget illustrerer enbbelthet i innfaringsbeokenes bruk av et
uttrykk som “religigst sprak”. Det at elevene kjenrtil og har forstaelse for bgnn, faste,
moske og halal fokuserer pa en faglig side vedjimisundervisningen. Men ettersom denne
type begreper skal brukes i elevenes “eksistemsiellaloger” og deres personlige
“livstolkning”, mater religionsundervisningen enirmipiell utfordring i forhold til hva som
kan oppfattes som religionsutgvelse i forhold tipl@eringsloven og i forhold til Norges

folkerettslige forpliktelser.
| Sadal (red.) 2006 er en konfesjonslgs bruk awmeer‘“religigst sprak” mer pafallende enn i

Afdal m.fl. 2001. | sistnevnte eksemplifiseres etliigst sprak” i starre grad med eksplisitt
religizse begreper som for eksempel bgnn, fast) bglmoske. Mogstad 2004 apner for bade
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en sekulaer og en religigs “livstolkning”, uten nosksplisitte referanser til noe “religigst

sprak”.

Svaret pa spgrsmalet jeq stilte i kapitteloversmifiil kapittel 5.3 Hvordan ble livstolkning et
ngkkelbegrep i den religionsdidaktiske diskursezr?dermed todelt. Defarste delen av
svaret fokuserer pa utviklingen i norsk skoletenknisom seerlig blir tydelig i reformene pa
1990-tallet. Da far et reformpedagogisk tankeggdarmpmslag og resulterer i det Skarpenes
(2004) har karakterisert som et “elevsentrert kikppssyn” og “emotivisme” i leereplanene.
Den andre delen av mitt svar vektlegger at Gravems forstelg “livstolkning” bygger
videre pa en empatisk religionsforstaelse, degiaii bidrar til & skape helhet og mening i
tilveerelsen for mennesket, ogsa uten konfesjowetinkring. Dette er et rAddende perspektiv
pa religion i religionsdidaktikken pa 1990-talley enna i dag, og kan delvis forklares ved at
religionsdidaktikken domineres av personer medowiek eller kristendomsfaglig bakgrunn.
A &pne for en elevrolle der elevene sees pa soigigsi sekende, Igsrevet fra en bestemt
konfesjonell forankring, framstar som lite kontresielt, noe mangelen pa faglitteratur som
kritisk utforsker begrepet “livstolkning” kan veee¢ tegn pa. “Livstolkning” har etablert seg
som et ngkkelbegrep i norsk religionsdidaktikk v@dbygge pa elevsentreringen i det
reformpedagogiske tankegodset og “the whole chiktadirse” som norsk skolepolitikk
domineres av pa slutten av 1990-tallet og som tedpitom det meningssgkende mennesket i
Generell del presenterer. Slik framstar livstoligsbegrepet med bade en pedagogisk og en
religionsfaglig (teologisk) forankring. Med en fokaing i to fagdisipliner framstar begrepet
som kraftfull og som et begrep som ogsa finnermnidaspolitisk forankring ved & bygge pa
den delen av leereplanen som har veert viderefgringja tre skolereformer. Reform 94,
Reform 97 og Kunnskapslgftet 2006.

A kombinere slike perspektiver i tilknytning tilitistolkning” gjer at den framstar som en
mulig didaktisk strategi for elevsentrering. Detsiiat det i innfaringsbgkene presenteres ett
sett prinsipper og muligheter for & arbeide medstimgulere elevenes “livstolkning” og gjar
fokuset pa elevenes “livstolkning” bade religiongfa og pedagogisk utfordrende, men ogsa

prinsipielt vanskelig i forhold til det lovverk \isomheten i skolen ma forholde seg til.
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5.4 “Livstolkning” fra didaktisk styring og selvtek nologi til religigs selvutvikling

| dette kapittelet vil jeg drafte “livstolkning” tarligere og stille spgrsmalet om den som

didaktisk strategi kan karakteriseres som en fansélvteknologi?

5.4.1 “Livstolkning” som didaktisk styringsstrategog selvteknologi for et pluralistisk
samfunn?

Jeg vil her bruke Foucaults etikkbegrep for yttgie a drafte “livstolkning” som didaktisk
strategi. Foucaults etikkbegrep rettes mot selkaisjon til seg selt?® og henger sammen
med at han i siste delen av sitt forfatterskapgdtytokus fra ytre makt- og hersketeknikker til
det han kalte individuelt herredgmme eller selvtddgier (Foucault 1988a). Selvteknologier
er redskaper mennesker anvender pa seg selv dtefldn i forhold til, og slik skaper,
omskaper og kultiverer seg selv som subjekt paesteint mate. Foucault vektlegger den
kristne bekjennelen slik den vokste fram i middd#gaén, som en slik “selvteknikk” (Foucault
1988a: 19)°” Han framhever framveksten av den kristne bekjeeneiettopp fordi den
inneholder og vektlegger en verbalisering av syeslesynder. For Foucault representerer
verbalisering og selvrefleksjon styringsteknikker en indirekte og subtil mate & herske pa.
Styringen farer til at den styrte gjennom sin “egannhet”, sin egen introspeksjon, bidrar til
a opprettholde de etablerte relasjoner, institusjailer samfunnsformer. Slik fungerer den

ogsa disiplinerend®?

Begrepet selvteknologi betegner maten menneskeingie ulike introspeksjonsteknikker
handler i forhold til seg selv som subjekt pa estéat mate. Foucault argumenterer for at det

1861 ] the kind of relationship you ought to havethiyourself,rapport & soj which | call ethics, and which

determines how the individual is supposed to canstihimself as a moral subject of his own actiffFsucault
1997: 263).

187 Klaus Nielsen (2005) bygger i artikkelen “Frelsmgagogik og selvrealisering — moderne bekendelsesfo
i dansk peedagogik’ videre pa Foucaults tenkning vegtlegging av den kristne bekjennelse som en
muliggjgring av nyere undervisningsformer som vajtjer elevenes selvrefleksjon. Min bruk av Fouceult
inspirert og bygger pa mange av de samme resonnensam Nielsen. Jeg henter ogsa inspirasjon dte st
de samme perspektiver i Svend Brinkmanns artikBelvrealiseringens etikk” (2005).

188 | Foucaults prosjekt om & finne ut og kartleggerdian mennesket utvikler kunnskap om seg selv gjenn
ulike vitenskapelige disipliner, er artikkelen “Temlogies of the Self” (1988a) den mest sentratmicBult
understreker her at det er viktig & ikke & akseptien kunnskapen som de ulike fagdisipliner (gkanbiologi,
psykiatri, medisin og penologien) tilbyr som “sastér”. Artikkelen er derfor et ledd i Foucaults tigke
tilneerming ved a stille spgrsmal ved det apenbbee @lment aksepterte. Det gjelder & analyserdoogolde
seg til “vitenskapelige sannheter’” som spesielkmit&ker som mennesker bruker for & forsta seg §ebwucault
1988a: 18).
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i den kristne bekjennelsen ble skapt en tradisjoraf den kristne i skriftemalet italesatte egne
synder overfor seg selv, like mye som overfor gnesller kirken. | bekjennelsen konstituerte
den kristne seg selv som subjekt; bade som synylsom kristen.

Selvteknologier er ikke noe individet selv finneppo De eksisterer forut for individet
giennom kulturelt innleirede muligheter for selvskise. Individet er et historisk og sosialt
konstruert subjekt som gjennom ulike selvteknologen skape seg selv som et “kunstverk”
(Foucault 1997). Derfor, understreker han, er msketemer fritt enn det selv tror (Foucault
1988c: 10). Nar Foucault bruker uttrykket “techrypés of the self”, inneholder og berarer
teknologibegrepet fire ulike sider ved mennesketlets muligheter for & skape seg selv og
pavirke sine omgivelséf® Foucault understreker at disse fire typene elidere ved
selvteknologier oftest opptrer samtidig, selv om presenterer fire ulike typer av

dominans."®

Problemet med selvteknologiene er, i folge Foucaalt de kan utvikle seg til
undertrykkelsesmekanismer. Det skjer i det gyeblildt vokser fram eksperter pa slike
teknikker som tilegner seg autoritet til & defineggfortelle andre hvem de er. En slik kritikk
bergrer trender innenfor psykologien og pedagogikkér for eksempel eksperter med
bakgrunn i humanistisk psykologi kan foreskrivevagtiklingsteknikker for a fa fram det

“autentiske” mennesket, enten det er i terapi,eskdier i en bedrift.

“Livstolkning” slik den framstilles i innfgringsb@ke kan karakteriseres som en didaktisk
styringstenkning mot elevenes individuelle intrdsgpen. Skjematisk framstilt kan likhetene
punktivs framstilles pa denne maten:

1) Livstolkningsarbeidet har som mal at elevene pretars sin egen
“livstolkning” og religigse identitet ved hjelp ast “religigst sprak”. Den
produserer elevsentrert og “livslang laering”.

%9 De fire sidene er: 1Produksjon Teknikker som gir mennesket anledning til & psmta, forandre og
manipulere ting. 2B8ymbolsystenTeknikker som gir mennesket anledning til & brtégn og symbolsystemer,
mening og betydning. 3Makt Teknikker som bestemmer individers handlingemggen ulike former for
dominering eller styring, hvilket kan forstds somabjektivering av subjektet. Helvet.Teknikker som tillater
individer selv eller ved hjelp av andre & pavirkeegen kropp, sjel, tanker, selvkontroll, og mégevaere pa, for
a kunne forandre seg til & bli og a framsta sorkelil, renset/ren, vis, perfekt eller udgdelig (Eawit 1988a).

10 Dette ma derfor ogsé sees i lys av Foucaults @ebeim makt. Foucault understreker selv at harvieamest
oppmerksomhet til de to siste punktene i arbeidan $Salskapens historieOvervakning og straffog
Seksualitetens histori¢ artikkelen “Technologies of the Self” skriveo&cault at han kanskje har viet for mye
oppmerksomhet til teknologier som makt og domirgragy at han derfor vil fokusere mer pa interaksjone
mellom individet og andre og i de teknologier sowividet kan palegge seg selv (Foucault 1988a: 19).
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i) | “livstolkningen” aktiveres det et symbolsysteme®#ene skal bygge videre pa
den religigse bakgrunn de har hjemmefra, eller ehemening fra andre
religigse fortellinger. Nar “livstolkning” knyttes! religion signaliseres det at
religion har en spesiell verdi for mennesket.

1)) “Livstolkningen” produserer en (uklar) maktrelasjorellom leerer og elev (Jfr.
“leereren som livstolker” i kap. 6). “Livstolkninggr en del av undervisningen
og er dermed en didaktisk strategi som ogsé daymuenlag for vurdering. A
ikke verbalisere en egen “livstolkning” kan dermredultere i nedsatt karakter.

Iv) “Livstolkning” er en introspeksjon som har som réditvikle selvet. Den er en
konkretisering av leereplanenes mal om at elevermd stkimuleres i deres
personlige vekst og utvikling. Den er dermed etskagh, med sitt “religigse
sprak”, til selvutvikling pa det eksistensielle @mligigse omrade.

“Livstolkning” er en mate der elevene gjennom ispreksjon produserer seg selv gjennom et
“religigst sprak” og symbolsystem. Den kan forstém en didaktisk strategi som ogsa binder
elevene sammen som gruppe i religionsundervisnirgjestolkning” er allmennmenneskelig
og noe alle har, uansett religigs tilhgrighet dilessyn. “Livstolkning” fungerer dermed ogséa
som en strategi for a binde eleven til et eksisédingeligionsfag; ved & verbalisere egen
“livstolkning” pa bakgrunn av individuell introspsjon gjgres religionsfaget aktuelt og
relevant for alle. Den kan dermed forstas som edakfisk strategi for a tilpasse
undervisningen i et pluralistisk samfunn. “Livstoikgen” binder elevene til lsereren som
“livstolker” (jfr. kap. 6). Nar leereren framhevesns en “livstolker”, betyr det ogsa at
elevenes “livtolkning”, deres personlige vekst agkling kan styres av laereren i rollen som
samtalepartner og kommentator. Styringen skjerategtfaringer, opplevelser og sgken etter

mening med livet skal italesettes av elevene gjenab“religigst sprak”.

Vektleggingen av det “religigse spraket” i elevetlastolkning” i innfaringsbakene, gjar det
mulig a trekke en parallell til den kristne bekjetsen og den terapeutiske samtalen.
Parallellen til den kristne bekjennelsen kan begesn med at verbaliseringen av
“livstolkning” ovenfor en leerer og at den skal skigd hjelp av et “religigst sprak”. Det viser
“livstolkningens” genealogiske forbindelse til denstne bekjennelsestradisjonen, slik Klaus
Nielsen (2005) ogsa har gjort det i forhold til emcpedagogiske strategier. Den kristne
bekjennelsen gjgres imidlertid med religionen somofkningsramme. | skolen kan de ulike
religionene kun representere mulige kilder til &iglkning”, slik det ogsa formuleres i
leereplanene. Siden religionsundervisningen ikkd g&are opplaering eller til en bestemt
religion, men skal fare til kunnskayn religion*”’, gjer det at “livstolkningen” ma forankres i

11 forordet til KRLOS heter det: “KRL-faget skal veeet ordinaert skolefag pé lik linje med de andgehe i
skolen. Undervisningen i faget skal ikke veere fomgnde eller religionsutgvelse, men gi kunnskap om
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subjektet, i den enkelte elev. Slik kan ogsa “tllgtingen” framsta som en didaktisk strategi
som har som mal & stimulere eleven i den personl@est og utvikling i mate med et

pluralistisk samfunn.

Parallellen til den terapeutiske samtale begrupegrmed at tema for “livstolkningen” og
verbaliseringen av den, er personlige, eksistdesiplarsmal hos elevéff Den personlige og
eksistensielle orienteringen kommer ogsa til oegefh i innfaringsbakene i vektleggingen av
“dialog” i undervisningen. Dialogen framstilles soem viktig ferdighet i seg selv, men
inspirert av sakalt “religionsdialog” slik teolog@udbjarn Leirvik (2001) har presentert den i

flere publikasjoner.

En samtale kan handle om faglige spgrsmal. Demligliog i egentlig forstand nar den

samtidig tar opp mer eksistensielle spgrsmal. Nantalen blir personlig, kan den

oppleves som truende, og barn og unge skal selidegtpresses til & utlevere seg.
Laereren ma likevel slippe elevene til med tankeisypgspunkter de har behov for a
uttrykke. Hun ma samtidig kommunisere apent medegles foresatte, sa de vet hva
som skjer i undervisningen. (Sgdal (red.) 2006: 158

Skolen trenger fortsatt et fag der det er lov lfestie fundamentale spgrsmal i livet, og
et fag hvor samtalen er viktig og ngdvendig uteelavene stadig faler seg evaluert
(Afdal m.fl. 2001: 173).

| skolen ma leereren og undervisningsstoffet “vaararsen” med elevene slik at disse
far noen a statte seg til nar de skal bryte angdtker. Dette kan en oppna ved & gi
dem et livsunivers hvor det er muligheter for ulivi, forandring og hap. Dermed
apnes ogsa muligheten for at elevene skal kunegnil seg en egen livstolkning og
utvikle egen identitet. (Mogstad 2004: 47)

[...]

Skolen ma derfor i all sin virksomhet legge fortesid slik til rette at den hjelper den
enkelte elev i hans situasjon. Det ma ogsa gjekdestendomstimen. (Mogstad 2004:
93)

Malet med “livstolkningen” er & gjgre elevene bstéspa sin egen livssituasjon og hva de
baserer “livstolkningen” pa. Det understrekes avehe har individuelle “livstolkninger”.

religioner og livssyn. Det kreves varsomhet fralske side i valg av arbeidsmater slik at faget&tsering ikke

blir oppfattet som religionsutgvelse og oppleertiigtro. Gjennom varierte arbeidsmater skal det uegkl
kunnskapom religioner og religionsutgvelse, livssyn, etikk @ilpsofi. Det er viktig at skoleledere og den
enkelte leerer er seg bevisst disse prinsippenfadet i praksis.” KRL-boka2005: 5).

172 Jeg baserer meg da p& en forstdelse av terapiesopersonfokusert og erkjennelsesrettet samtale der
erkjennelsesinteressen er knyttet bade til persénog til sosiale relasjoner (Handal og Lauvas 2@5), og

der dette vektlegges framfor en fag- og stoffoeentindervisning. Nar jeg bruker uttrykket “terapigering”
henter jeg ogsa stette fra Teslo 2000 og Sommer Satel 2005 for en lignende forstaelse.
“Terapeutiseringstendensen” vil jeg vil komme titbatil i kapittel 6 om innfgringsbgkenes konstraksjav
religionslaereren.
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Ingen “livstolkninger” er like, fordi ingen elever like. Alle framstar som autonome individ

giennom & sette ord pé sine “livstolkning&f®.

Den amerikanske sosiologen Nikolas Rose (1999&003) har videreutviklet Foucaults
perspektiver og hevder at det moderne demokrasishgunnets mest effektive hersketeknikk
er & finne i autonomibegrepet. Tanken om det autenondividet kobler Rose til det han
kaller for “ethico-politics” som opererer i det ake:

Rather than endeavouring to make forms of life ofmeexplicit political debate, it
attempts to technically manage the way in whictheadividual should conduct him-
or herself and his or her relations to others oheoto produce politically desired ends
(Rose 1999b: 193).

Roses poeng er at det i moderne demokratier sjéideas for en eksplisitt politisk debatt om
ulike mater & leve livet pa, mens det isteden mteses teknikker for hvordan hver enkelt
individ bgr opptre i forhold til andre. PapekningdRose gjgr korresponderer med
religionsdidaktikkens underkommunisering av de fewiatiske sidene ved religion, ved i
stedet & presentere den dialektiske motsats, glied® (2006: 382) har papekt. | stedet for
offentlig debatt og eksplisitt utforskning av prebatiske sider ved religionsfag eller
livsfarsel, presenteres introspeksjonsteknikker setter seg mot hvert individs indre sjelsliv.
| et Foucault-perspektiv fungerer disse disiplinele ved at offentlig debatt og utforskning
unngas, og ved at hvert enkelt individ retter opgke@mheten mot seg selv og sitt indre

sjelsliv.

Leereplanenes formuleringer om elevenes personégst\og utvikling, og innfgringsbgkenes
vektlegging av “livstolkning” i forhold til dettebergrer indre forhold hos elevene.

Religionsundervisning handler dermed ikke bare itegrielse av fagkunnskap eller tilegnelse
av et religionsfaglig analytisk begrepsapparagretim a utforske ulike sider ved religion.
Ved & gjelde de indre forhold hos eleven tas opksoenhet bort fra det faglige og de

problematiske sidene ved religion. En orienteringt relevens indre sjelsliv gjgr ogsa

73| den religionsdidaktiske diskursen knyttes “lnikning” ogsa til identitet. | NOU 1995:9 (s. 30)38le det
slatt fast at religionsundervisningen bgr ha entitetsforankrende funksjon. Dette er en tanke soriderefert

og som ogsa uttrykkes i leereplanene. Blant religgafektikere, og ogsa i innfaringsbgkene, kan det
identifiseres ulike syn p& hva identitet er, huvilkeype identitet religionsundervisningen kan styrkg pa
hvilken mate dette kan gjgres. Mogstad (2004), ®su(2004) og Sgdal (red.) (2006) argumenterer for
integrasjon og sammenheng som viktig for ideniitetmelsen. Hos andre kan vi mgte begreper som
“transversal” eller “plural” identitet (F.eks. Skel995, 2001; Dstberg 1998a; Winje 1999). Hovedtarier er

at identitet er i stadig endring, men er like fg#tmmensatt av noen sentrale elementer som eektiytharns
selvforstaelse.
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“livstolkning” og religionsundervisningen individlie Eleven ma settes i sentrum av sin
“livstolkning” dersom den skal kunne stimuleredit personlig vekst og utvikling. Bare den
enkelte kan avgjgre om den gir mening for seg sdlker ikke. Eleven skal slik komme
neermere seg selv, og fa et bilde av hva som rfgr #l kunne utvikle seg selv som menneske.
Vektleggingen av “livstolkning” som innfaringsbalkergjer, innebzerer saledes elevens
verbalisering og italesettelse av seg selv somviddiog representerer en aktualisering og
kultivering av selvet (Foucault 1988a, 1997).

Elevenes ‘“livstolkning” og elevenes personlige weksg utvikling framstilles i
innfgringsbgkene som et hovedpoeng i religionsunsi@ingen. Det viktigste er at elevene
blir stimulert i deres vekst som menneske gjennamirgrospeksjon knyttet til deres
eksistenstens og hvordan de skaper mening i wetl & framstille “livstolkning” som sa
sentral, trer elevrollen og elevorienteringen fraom et hovedpoeng for Afdal m.fl. 2001,
Mogstad 2004 og Sgdal (red.) 2006. Dette italesettan viktig og selvsagt fagdidaktisk
kunnskap, og det gis dermed ikke plass til mer lerohtiske sider knyttet til
religionsundervisning og religionsfag. Studentemm $eser innfaringsbgkene vil f presentert
faglige perspektiver som handler om a styre elevemé introspeksjon og a mgte de
problematiske sidene i religionsundervisningen rded dialektiske motsats, i stedet for a
kritisk utforske ogsa de problematiske sidene.

| innfaringsbgkene framstilles “livstolkning” som &ontinuerlig og livslang prosess:

Livstolkning er en prosess som varer livet ut (Sckal.) 2006: 46).

Alle mennesker har en tolkning av livet, som staelig utvikling (Afdal m.fl. 2001:
84-85).

Siden mennesket har evne til & forholde seg &apdntvitkeligheten, vil
livstolkningsprosjektet aldri veere et avsluttetgpedt, men falge mennesket gjennom
hele livet (Mogstad 2004: 36)

“Livstolkningen” fungerer slik sett som en disipirngsteknikk der elevene stadig skal rette
oppmerksomheten mot seg selv og “meningen med’ logegjennomtenke den ved hjelp av
et “religigst sprak”. Den livslange prosessen sdinstolkning” framstilles som, vil dermed

kunne fungere som en stadig paminner om at religioan ressurs til bruk for menneskets

vekst og utvikling som menneske. “Livstolkningent ga kunne fare elevene til eller mot
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religioner ved & signalisere at disse har en spesiali for dem som mennesker, og dermed

ogsa potensielt fare elever bort fra ateistiskbuwmanistiske livssynsalternativer.

“Livstolkning” handler om elevenes forhold til seglv. | et Foucault-perspektiv handler det
dermed ogsa om etikk og om hvordan elevene laerémragbeider en selvteknologi som de
vil ha bruk for hele livet. Den vil kunne sgrge fdrelevene til enhver tid er pa hgyde med seg
selv. “Livstolkning” kan forstds som en didaktiskrasegi som styrer elevene mot
introspeksjon og selvrealisering. | de siste ti@eepedagogiske utvikling finnes det mange
eksempler pa ulike arbeidsmater og didaktiskeegjiat i skolen som er av samme karakter
(Krejsler 2004a og 2004b, Kvale 2004, Nielsen 2@f 2005, Saugstad 2004). | et
religionsfag i dagens skole som vektlegger at unsieingen ikke skal kunne tolkes som
religionsutavelse, framstar “livstolkning” i et namnet lys enn andre didaktiske strategier
som prosjektarbeid, storyline eller loggbgker. ‘4tilkning” er en didaktisk strategi for a

stimulere eleven som “meningssgkende vesen” i geresonlige vekst og utvikling.

5.4.2 “Livstolkning” som erfaringsnaer undervisning

Forankringen i subjektet uttrykkes i innfaringsbmée gjennom vektlegging av den
erfaringsneere undervisningen. | innfgringsbgkenatis&res tidligere leereplaner i
kristendomskunnskap for & ha veert for fagorientefet tas til orde for & en
religionsundervisning “nedenfra”. Det vil si eneentrert undervisning som kan bygge pa
erfaringer elevene har med seg til skolen, elleeligionsundervisningen kan bidra til & skape

erfaringer.

Hensynet til elevene ma farst og fremst veies nhaglige, metodiske og
fagplanmessige anliggender. | norsk religionsundamg og —fagplanarbeid har faget
ofte veid tyngst. Det er derfor god grunn til adere om det er mulig & angripe ulike
emner “nedenfra”, fra elevens stasted. Eleven mikldaforstas som det abstraherte
eksistensielle subjekt, men som en aktiv deltakarkulturelt mangfold (Afdal m.fl.
2001: 98).

Undervisningen skal veere erfaringsnaer. Den mil diit elevenes erfaringer for gye.

Ofte ma disse erfaringene vaere utgangspunktet. ndisdengen ma legge vekt pa a
veere erfaringsskapende og erfaringsbearbeidenamdisid 2004: 215)

Slik erfaringsleering er elevsentrert fordi denutgangspunkt i eleven som handlende
og tolkende vesen. (Afdal m.fl. 2001: 92)
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Erfaringene danner et utgangspunkt og referanse¢pon&levenes introspeksjon som deretter
skal verbaliseres i form av en livstolkning. Enagrfigsnaer undervisning baserer seg i
innfaringsbgkene pa en form for konfluent pedadogiiik jeg viste i kapittel 4.4.2. For &

kunne skape erfaringer knyttes undervisningenetilggogiske virkemidler som appellerer til
falelser og opplevelser. Det gjgres ogsa eksplisitifaringsbgkene at dette star i motsetning
til en kognitiv orientert undervisning, som enke#te de utviklingspsykologiske modellene
kritiseres for i innfaringsbgkene. Konfluent pedgig og erfaringsnaer undervisning og

laering framstar slik sett som en strategi mot egnikév og stofforientert undervisning.

Et problem er at stadieteoriene fokuserer pa en litel av religigsiteten, nemlig den
dogmatiske dimensjonen. Isolert sett gir dette lgévs bilde av barns religigse
forutsetninger. Det er fullt mulig at barn kan opg@ religion uten at de kan gjgre rede
for det de tror pa. Kanskje er det i farste reklkedimensjonene ved religion som
denne forskningen i liten grad dreier seg om —rEgadimensjonen, den rituelle, den
sosiale og den materiale dimensjonen — som de gr&stene har best forutsetninger
for (Sgdal (red.) 2006: 55).

Flere av disse teoriene [psykologiske utviklingsed har hatt en slagside. De har
ofte veert for kognitivt preget, og i praksis inngreg barn og unges religigsitet til
religigs tenkning. Religigsitet har imidlertid ogsded falelser, handling, sosialt
fellesskap, kultus etc. & gjgre. (Afdal m.fl. 2006}

Det a verbalisere slike erfaringer i form av enstolkning” som retter seg mot elevens indre,
kan karakteriseres som en form for selvransaké&ken skal se inn i sitt indre og relatere
erfaringene fra undervisningen til det. Malet felvsansakelsen er “livstolkning”, og med
verbalisert “livstolkning” fglger ogsa utvikling awdividet. En slik utvikling av individet
med utgangspunkt i dets innerste tanker kan kaiaktes som en form for selvutvikling eller

selvrealisering”®

For denne typen elevsentrert undervisning er ogtdev, falelser, erfaring og mening viktige
faktorer. Ziehe (2004) karakteriserer dette medykitet “egenverdens-referencer”. Fglelser
og mer intuitive fornemmelser sees pa som de \gtdignnfallsporter til det “opprinnelige”

selv. Falelser gis hgy status og regnes som dehpak®lige muligheten for & oppna innsikt

174 James Fowlers teori og hans forstéelse av begeeffeith” og “belief’ forstds imildertid som et utak i
forhold til denne kritikken.

175 Jeg vil her ikke gjgre et skille mellom uttrykketeelvutvikling” og “selvrealisering”. Begrepene ukes
synonymt i ulike framstillinger og betegner det sa
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i sitt “sanne jeg”. Fglelser, opplevelser og mengigr noe om at det er indre forhold i
menneskets natur selvutviklingen forholder seg ferfor forstds den ofte som
“antimaterialistisk”. Vektlegging av falelser hereslpr ogsa en orientering mot ayeblikket,
mot nuet. | skolen ma enhver handling eller arb@ipgave i leeringsprosessen kunne gi
mening og oppfattes som meningsfull i gyeblikkeau§@stad 2005: 196). Ziehe hevder at
mgtet med det ukjente, slik den klassiske danrntelskssingen foreskrev, na i stigende grad
oppfattes som “kognitivt vanskelig, socialt meegitimt og affektivt ubaerligt” (2004: 105).
Ziehe papeker at dette ikke kun er en problemsgiliiskolen, det handler heller ikke bare om
kijedsomhet, men om en forskyvning av malestokkar ifmsikt. Det er det neere og
hverdagserfaringene, fglelser og opplevelser soamh ddnne grunnlag for innsikt. Det som
overstiger “egenverdens-referencen” hos eleverstdsisom a gi avkall pa “virkeligheten” og
ikke framstar som relevant her og na (Ziehe 2004).1A lzere noe som ikke synes relevant i
nuet, og er utenfor “egenverdens-referencen”, dgefor i fare for & bli meningslgst,

verdensfjernt, kjedelig, hgytravende eller absuydi( 106).

Undervisningen som innfaringsbgkene til Afdal mZ001, Mogstad 2004 og Sadal (red.)
2006 tegner opp, knytter seg tett til en tenkniongiskan karaktiseres som erfaringsneer.
Orienteringen mot erfaring og opplevelse begrumimed at barn kan ha (gode) opplevelser av
a veere en del av et religigst fellesskap og deltée ritualer.

| mange trostradisjoner vil man si at barn og uhge forutsetninger for selv a tro.
Religionene favner over alle fasene i menneskeliegt barndommen blir gjerne
betraktet som en sveert viktig periode. Selv om daikke kognitivt skjgnner
trosinnholdet fullt ut, kan de delta i et religidsliesskap. De kan utfgre ritualer og ha
religigse opplevelser. Barn har med andre ord $etatnger for religion, ogsa fer de
har valgt selv og forstar intellektuelt. Religioeerr dessuten skeptiske til et rent
kognitivt forstaelsesbegrep. Det religigse er diypett et mysterium tanken alene ikke
kan fatte (Sgdal (red.) 2006: 62-63).

| forhold til & understreke og vektlegge opplevelsg falelser, er Afdal m.fl. 2001 den av
innfaringsbgkene som gar lengst. For eksempel soette tekstutdraget, der det vises til
mennesker med psykisk utviklingshemming for & lewite erfaringsnaerhet og opplevelse:

Av elevforutsetninger ma vi trekke fram at det ikikedvendigvis er samsvar mellom
intellektuell og emosjonell modenhet nar det gjelden enkelte elevs religigsitet.
Mennesker med psykisk utviklingshemming viser sgesydelig at religigsitet farst
og fremst har med sosialisering a gjgre. Gledem aweere en del av et fellesskap og
ved a kjenne igjen rom med bilder, farger, lydaktér og stemninger er like stor hos
de av dem som har gjort religigse erfaringer fdigibarndom, som hos andre med
samme bakgrunn (Afdal m.fl. 2001: 309).
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Begrunnelsen for en erfaringsnaer undervisning kasalsta pa en vektlegging av fglelser og
opplevelser. Undervisningen ma derfor veere erfariegr for & oppleves som relevant for
elevene. Den ma veere innenfor det Ziehe har kais&te som elevenes “egenverdens-
reference”. Maten det erfaringsneere og erfaringsshkae uttrykkes pa i innfaringsbgkene

kan eksemplifiseres ytterligere med disse tekshggeine:

To alternative undervisningsopplegg som ikke tdaglig, men et elev-utgangspunkt,
kunne derfor veere enten a bearbeide de erfaringeeree har av nattverd — eller & gi
dem noen erfaringer. Man kan selvfglgelig ikke ehdle klassen til nattverdsgang,
men de kan observere nattverd, de kan se og sittealkerringen, se (og smake?) pa
nattverdsbred og sa videre. Hvis kirkebesgk ikkenmrlig, kan man lage et
fellesskapsmailtid i klassen, med boller og safrefer kan leereren bearbeide de ulike
erfaringene elevene har gjort. (Afdal m.fl. 2002) 9

Undervisningen skal oppleves som spennende avrede®n skal ikke bare sikte mot
kunnskapstilegnelse, men ogsa gi elevene opplevetsenuligheter for a bearbeide
egne erfaringer. (Mogstad 2004: 215).

Tekstutdragene viser vektleggingen av at undemigm skal forsgke & skape erfaringer som
gjer religionsundervisningen relevant for eleveben ma med andre ord falle inn under
“erfarings-referencen”, slik at den pa den enersikien oppleves som spennende, mens den
pa den andre side ogsa har et mal om & dannemtlggufor & jobbe med “livstolkning” og

personlig vekst og utvikling i undervisningen.

Mogstad 2004 orienterer seg i stgrre grad mot friegene kan gi mening og settes i
perspektiv av et kristent ideinnhold. For eksempil det vektlegges at bibelfortellinger kan
tolkes i lys av egne erfaringer i form av elevegsre“livshistorie”:

Vi ser samme prosessen nar mennesker lager sine lagfortellinger. Dermed
ligge[r] muligheten &pen for a fare livsfortellimpmsammen med bibelske fortellinger.
Det som da kan skje, er at livsfortellingen blilket i lys av gudstroen. Skjer sa det,
har vi oppnadd det vi gnsker, enten det er talfarkynnelse eller om undervisning
(Mogstad 2004: 134).

Styringen av elevene mot “livstolkning” gjennom erfaringsneer undervisning og det a
beherske religigst sprak, kan forstas som en gtynat religion. | forhold til dette er Mogstad
2004 eksplisitt i forhold til en styring mot kristdommen, og skiller seg dermed fra Afdal
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m.fl. 2001 og Sedal (red.) 2066 For elever med en klar tilhgrighet i en religizadtsjon og
der det religigse spraket er sammenfallende medleetn mgter i hjemmet, vil arbeidet med
erfaringsneerhet og “livstolkning” i skolesammenhamgakelig veere lite uproblematisk. Men
en mulig konflikt kan tre fram dersom dette ikketiffellet.>”” Styring mot religigst sprak kan
ogsa sta i fare for & veere i strid med de inteamad¢ konvensjoner som Norge gnsker a rette
seg etter. Dommene  fra FNs menneskerettighetkomite 2004 og
Menneskerettighetssdomsstolen i Strasbourg 1 200Ydergtreket jo nettopp at
religionsundervisning som kan forstas som religitagelse er i strid med flere internasjonale

konvensjoner og ikke ma brytes.

5.4.3 “Livstolkning” som selvutvikling

“Livstolkningen” er et utslag av og et eksempelpardan lzering i skolen i stadig starre grad
orienteres mot elevens individuelle laeringsprogessesstolkning” er en didaktisk strategi

som skal legge til rette for & utvikle elevens vndiielle utviklingsbehov ogsa pa den

eksistensielle omrade.

Selvutvikling er ikke ukjent innenfor pedagogikk&eformpedagogikkens slagkraft ved dens
inntreden i norsk skole, var nettopp dens vektieggiv at elevene ogsa matte utvikles som
hele mennesker (Helsvig 2004). Reformpedagogikprogressiv pedagogikk har ogsa veert
viktige premissleverandgrer nar begrepet dannddslegss innhold (Gustavsson 1998, 2001;

178 forhold til et perspektiv der Mogstad 2004 thotde for at bibelfortellingene kan vaere med pstidulere
elevene til i konstruksjonen av deres ’livsfortedjer” og deres ’livstolkning”, framstar innfgringsten i et
tydelig kristent slektskap til Skrunes 2004. Entigkforskjell er like fullt at det teosentriske ppektivet i
Skrunes 2004 ikke &pner for erfaringsnaerhet p4 samidte som Mogstad 2004. Dette vises tydelig nér de
heter i Mogstad 2004 at: "De bibelske fortellingemar to funksjoner: identifikasjon og provokasjd@ade
identifikasjons- og provokasjonsfunksjonen knyftatellingen til lesernes livshistorie” (Mogstad @0 134). |
Skrunes 1999 apnes det ogsa for elevenes erfarkagetolkes i lys av kristen leere: "Nar faget steaines ut
etter disse prinsippene, krever det pa den ena simhgaende kjennskap til elevenes liv, og pa delreasiden
en bevisst tolkning av deres livserfaring som Igifieet inn i lyset fra Guds gjerninger. Det er fiigren oppgave
i undervisningen & forklare, tydeliggjere og ekskfispre hvordan den fundamentale kunnskapen higdbang
for livet p& en grunnleggende mate (Skrunes 2004).1
17 Et relevant eksempel i denne forbindelse er erewsmkelse fra England. | en klasse der 11-&rinlgebédt
om & presentere seg selv kom falgende utsagn (RL@fife 155):

"I am Abdul; I am 11 years old; | have a mum arghd and two brothers; | am a Muslim.”

“I am Kawaljit Singh; | am 11 years old; | am a Bik

“I'am John; | am 11 years old; | am nothing.”

Utsagnet til John sier noe om selvforstaelse idtarhil religion. Artikkelen til den engelske relanspedagogen
Linda Rudge (1998) sier ikke noe om bakgrunnerafautsagnene ble som de ble. Vi kan imidlertid attde
farste utsagnene har satt noen premisser for de ama at religigs tilharighet ogsa skulle med ispreasjonen
av dem selv. John har trolig ikke en like avklatigigs tilhgrighet som klassekameratene Abdul egviljit
Singh, og definerer derfor seg selv som ingentingst sannsynlig i betydningen “ikke religigs”.
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Korsgaard og Lavlie 2003). | innfgringsbgkenes legiging av “livstolkning” er tydelig
influert av reformpedagogisk tenkning med densmeieng mot elevneerhet.

Fendler (2001) hevder at orientering mot elevenssqmige vekst og utvikling i
“helhetsdiskursen” om eleven, gjar at faktorer sotivasjon, holdninger, frykt, gnsker og
anlegg angir et skifte for hvordan forstaelsen ognstruksjonen av eleven skjer i
utdanningsdiskursen. Fendler karakteriserer derdiskirsen med et ordspill over Foucaults
(2000a) begrep “governmentality”, som “developmétyta(Fendler 2001: 121). Elevene
skal til en hver tid utvikles pa ulike omrader, tggmen “livslang leering” trer i denne
sammenheng fram som et av de viktigste pedagodiskegrordene. Fra de tradisjonelle
skrive-, lese- og regneferdigheter, til utvikling Eeringsbevissthet og leeringsstiler, og den
personlige veksten. Alt er gjenstand for utviklirmgy Fendlers karakteristikk av dette som

“developmentality” framstar som sveert treffende.

“Selvutvikling” er ikke et entydig begrep som l&it seg fange i en definisjor® Det opptrer
ofte sammen og brukes synonymt med lignende begmepeauttrykk som selvrealisering,
selvaktualisering og personlig utvikling (Brinkm&005; Saugstad 2005; Skagen 2007;
Teonnesvang 2005). Selvrealisering refererer babeetlisering, det a fa noe til, og
forestillingen om et unikt jeg (Frgnes og Brusd@0@ 111ff). | realiseringen ligger et
handlingsaspekt som skal stimulere til utviklingetl2r noe som skal bringes til fulle. Selvet
skal utvikles og bli et bedre eller et helt menmedltviklingen mot a bli et bedre menneske

beskrives gjerne med ord som a sgke mening met digesgke ro og/eller fred med seg selv.

Selvutvikling innebaerer dermed ogsa vekt pa indiglilet og unikhet. Det er mennesket selv
som ma realisere denne unikheten. | innfgringsb@ken strategien erfaringsneer og
elevsentrert undervisning der elevene skal veraisin “livstolkning” gjennom et religigst
sprak. Forstatt slik sammenfaller “livstolkning” theselvutvikling pa den maten

innfgringsbgkene gir det innhold.

18 Et ledd i & innholdsbestemme selvutvikling er ged vise til idéhistoriske ratter. De fares gjetitimke til
opplysningsfilosofen Jean Jaques Rosseau og dé&e tlikterfilosofen Johann Gottfried von Herder (474
1803). Charles Taylor (1998: 41-42) viser til didssin tilnaerming til autentisitetens kilder og velgger
Rousseaus artikulasjon av “egenkjaerlighet” ellaolteet”, og den “selvbestemmende frihet”. Det sil at
individet er fritt nar det selv bestemmer hva songé det, altsd nar det ikke formes av ytre paudn
Sammenfallende ideer artikuleres hos Herder veuvatt menneske har sin egen mate & veere menneske pa
hvert menneske har sitt eget “mal”. For & oppdage @otensiale som menneske vektla Herder kunskneris
skapervirksomhet. Det handlet om a veere trofastsegtselv og sin egen originalitet, og denne oaigigten
matte individet selv oppdage, artikulere og utfersk
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Psykologen Finn Skarderud papeker i bok#no (1999) at det er blitt et samfunnskrav at
blikket vendes innover i en refleksjon over hvemety hva du vil gjgre med livet ditt og
hvordan ditt liv bar forstas. Det er et slikt samfgkravet som i skolen fatt feste gjennom
kapittelet om “Det meningssgkende mennesket” | Gdheel av leereplanverket, og gjennom
malformuleringer om “personlig vekst og utvikling’'KRL-leereplanene. Med bakgrunn i et
slikt samfunnskarv tegner innfgringsbgkene i rehgdidaktikk en strategi gjennom
“livstolkning” som potensielt kan gi svar pa eleesneksistensielle spgrsmal og om sgken
etter mening i tilveerelser? Fokuset pd menneskets indre og eksistensiellss@bigjor at
den amerikanske teologen Paul C. Vitz (1994) heati@sykologien har overtatt religionens
rolle.*®° Ved inngangen til 1990 hadde eksempelvis 1/3 addJBefolkning benyttet seg av

en eller annen form for terapi (Brinkman og Erik@805b: 7):8*

Individet star i senmoderniteten dermed fram somviktig referansepunkt i sin egen
utvikling. Livets mening er ikke & tiene Gud, faimil, fellesskapet eller andre, men a fullt ut
a bli “det man er”. Heelas og Woodhead (2005) hesken slik utvikling med uttrykket den
“den subjektive vending” i vestlig kultur. | dettegger en observasjon av at de store
fortellingene ikke betyr like mye som tidligere, atpn trancendente virkeligheten som
mennesket tidligere kunne forsta seg selv i forhibjdkke er like viktig lengre. En lignende
observasjon ligger bak Baumans (2006) karaktekistik dette som en overgang fra “fast
modernitet” til en “flytende modernitet”. “Den flghde moderniteten” farer til at det blir
vanligere at mennesket henter sitt utgangspunkgiselv, i det unike meg, i stedet for de
store fortellingene eller religion. “Livstolkningtamstar som den didaktiske strategi som kan
imgtekomme slike samfunnstendenser. For a fulliliulet man er, er det & sette ord pa sin

“livstolkning” et viktig steg pa veien for fullt W bli bevisst pa hvem man selv er.

1791 den globaliserte senmoderniteten har mennesketstilt overfor utviklingen av seg selv skapeakernativ
marked for veiledning (Skagen 2007), selvutvikliitteratur (Kraft 2006b) og trolig bidratt til erteglig gkende
interesse for alternativ religigsitet (Partridg®20 Heelas og Woodhead 2005).

'8 penne tenkningen viderefgres og belegges empir@immers og Satels baRne Nation under therapy
(2005). Her skriver psykologene Sommers og Satsdagn hvordan disse tendensene har pavirket amekika
skoleutvikling.

181| pedagogikken og psykologien vektlegges gjerme lilemanistiske psykologien som viktige historiskéar
til den moderne selvutviklingstendensen. Sentralenn den forbindelse er Carl Rogers og Abrahamlias
(Jargensen 2005). Den humanistiske psykologier falitiset pd hvordan enhver person egentlig ententisk
selv. Mennesket ma derfor realisere dette autentiskvet. Dersom det ikke gis mulighet for selhiseaing vil
det kunne resultere i sykdom. Dette kommer jegkitbtil i kapittel 7.
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5.4.3 “Livstolkning” - religigs selvutvikling?

Kan “livstolkning” forstas som en form for religigselvutvikling? Det er pa bakgrunn av
drgftingen av den empatiske religionsforstaelsen ekpistensielle orienteringen i
fagforstaelsen, koblingen mellom “livstolkning” deeligigst sprak” som gir grunnlag for a

stille spgrsmalet.

| forhold til erfaringsnaer undervisning er ngkkeletr i innfaringsbgkene, som vist tidligere,
“livstolkning” og laeringen av et ‘“religigst sprak’Den forholder seg til elevenes
“egenverdens-reference” og den kan tolkes som elsetnéng om & skape mening og
stabilitet i mgte med en “flytende modernitet”. €rieringen mot “livstolkning”, erfaringer
og opplevelser slik det tas til orde for i innfaygbgkene er dermed et uttrykk for at fokuset
flyttes fra fagstoff til lseringsprosess, fra kunaggstoff til selvutvikling. Undervisningen skal

bidra til at elevene kan si noe om seg selv (Foud®&38a), og dermed blir mer seg selv.

| innfaringsbgkene introduseres og presenteresttlikning” som noe allmennmenneskelig.
Et viktig ledd i innfaringsbgkenes presisering aander at elevene laerer a gjgre sin
“livstolkning”, sin selvutvikling, gjennom et “redigst sprak”. Koblingen til et “religigst
sprak” vil jeg karakteriseres som emligionifisering'®® av “livstolkningen”. Dermed
religionifiseres den didaktiske strategi for selWkiing som innfgringsbgkene vektlegger.
Religionifiseringen er en del av et mer overordRatturtrekk der religion integreres i
sekuleere felt (Lyon 1993: 123; Mikaelsson og Gilh2@03: 13ff). “Livstolkningen”
religionifiseres ytterligere ved at den koblestireservoar av religigse symboler, i Beckfords
(1992) forstand. Elevenes tilveerelse og indre lsjekskal slik sett forklares gjennom et
religigst begrepsapparat og ved bruk av religiggabsler, dersom de gnsker det. Det

“religigse spraket” utgjer dermed en italesettalseeligion fra et “reservoar av symboler”.

Religionene som et reservoar av symboler apnerafodet i ett og samme andedrag

paradoksalt nok blir mulig & benytte seg av degim$ée innholdet i symboler og religigse

182 Begrepet “religionifisering” henter jeg fra religishistorikerne Ingvild S. Gilhus og Lisbeth Miksson
(2000: 13ff). De bruker begrepet for a betegne teikling der religion stadig integreres i sekulséelt. Gilhus

og Mikaelsson utvikler perspektivet fra sosiologbPavid Lyon (1993), men Lyon bruker ikke begrepet
“religionifisering” for & betegne denne prosessEnhovedpoeng hos Lyon er at det er postmoderniteten
skaper rom for at religion og religigsiteten i deére felt i samfunnet. Han bemerker til denne Ulitvijen at
“Not surprisingly, som theologians have been qu&lseize the moment by tuning their antennae teetimew
signals” (1993: 119). Poenget er at en samfunridirtgi der det skapes nye rom for religion og ragtet, gir
samtidig nye rom for allerede etablerte, men ogsi‘religigse eksperter”.
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fortellinger, og samtidig ta avstand fra deres gigbe budskap. Slik forsgker
innfaringsbgkene a framstille religion bade songiest og som ikke-religigst, og parallellen
til en form for “samfunnsreligion” er slik sett apmar. Budskapet er at alle kan lagre
religion, uten at det blir religionsutgvelse. Dednkan det konstrueres en strategi der elevene
skal skape mening gjennom “livstolkning”, hellernea overta en institusjonalisert eller
konfesjonell religigs leere. A utvikle og forankrend“religigse identitet”, som leereplanverk
og NOU 1995:9 tar til orde for, blir et spgrsmal etevens indre liv og personlighet vel sa
mye som en identifikasjon med en religigs gruppét 8verfor et reservoar av symboler,
stimuleres heller eleven til & bli en multireligiakkter som stadig er pa vei i sin sgken og ma
fornye og utvikle sin “livstolkning”. Dette undergger med at innfgringsbgkene knytter
“livstolkning” til det etablerte pedagogiske honaatet “livslang lgering”.

Individualiseringen som ligger i “livstolkning” hdter ogsa om forskyvning av autoritet. Det
er eleven som har eiendomsretten til “livstolknimgeselv om den er initiert av

religionsleereren. Det handler ogsd om autoritet orhdld til meningsinnholdet i

“livstolkningen”. Egalitetsprinsippet overfor relapene i religionsundervisningen, gjer at
“livstolkningen” kan forstds som en styring motig@n som ressurs for selvutvikling. |

“livstolkningen” ligger det dermed en mulighet falevene til & konstruere sin egen
personlige myte om hvem de er og hva meningen metdr for dem. Elevenes individuelle

erfaringer pa det religigse omradet blir slik ektigi autoritetskilde, og viktigere enn en
identifikasjon med en religigs gruppe eller konbesjlt forankret lsere. Selvet og erfaringen
blir et viktig omdreiningspunkt og et hovedsymbaoeligionsundervisningen. Lignende trekk
innenfor det moderne samfunns nyreligigsitet harodogen Paul Heelas (1996) karakterisert
med termen “selvreligion”. Heelas betegner en ditvikder personlige myter kan konstrueres
med bakgrunn i ulike vestlige ngkkelsymboler somlsi, askepotthistorier eller penger
(Mikaelsson 2003: 37). | innfgringsbgkene trer sefvam som en mulighet for a forankre
religionsundervisningen i fraveeret av en konfedjdioeankring. Tendensen som kommer til
uttrykk i innfaringsbgkene handler dermed ogsa amfaglig diskurs som preges av
globalisering og individualisering i overgangen #&a“monopolisert” kristendomsfag til et

“pluralistisk” KRL-fag som krever nye forankringspkter®?

183 Her kan det ogsé fayes til at en slik utviklingsddygger pé at “tilpasset opplaering” og “diffeiieriag” av
undervisning er etablert som sentrale pedagogisksppktiver gjennom skolereformene pa 1990-taeer
elev skal i undervisningen mgtes pa sine premisgeiyndervisningen ma tilrettelegges i forholddétte (se
f.eks. GD: 29 og “Brua” (s. 57-59)i L97).
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“Livstolkning” medfagrer dermed en overfgring av @iiet fra laerer til elev, og fra en religion
som potensielt meningsskapende til et “reservoaebgigse symboler”. Det betyr at elevene
ma gjare valg, som bade kan forstas som en fiiheh ogsa som en byrde (Henriksen 2003;
Mikaelsson 2003). “Livstolkningens” introspeksjotérsdermed i fare for ogsa a generere
usikkerhet, engstelse og fortvilelse over mening/sds. Nar undervisningen orienteres rundt
mestring av livssituasjoner, mulige identitetstap selvutvikling, skaper det behov for at
religionsleereren ma konstrueres som autorietetngjenet sett terapeutiske egenskaper, noe

jeg vil vise i kapittel 6.

| innfgringsbgkene knyttes altsd elevsentreringem erfaringsneerheten til begrepet
“livstolkning” og en eksistensiell dimensjon i @ghnsfaget. Jeg vil imidlertid hevde at den
elevsentreringen gjennom et elevsentrert kunnskapep som utviklet seg i leereplanene pa
1990-tallet, far andre konsekvenser og bergreigékprinsipielle sider ved religionsfagene i
skolen nar dette knyttes til prinsippet om a laveeligion. Det er prinsipielt problematisk
med en undervisning som forsgker & stimulere elweselvutvikling gjennom en
virkelighetsnaer undervisning der innlevelse, enigog opplevelse er sentrale strategier. Der
det reformpedagogiske tankegodset inneholder aemaselselvutvikling, blir de samme ideene

religionifisert overfart pa religionsfagene og értrekk av religigs selvutvikling.

Betegnelsen “religigst sprak”, og at det kan veeoefdsjonslgst, er dermed med pa a
underbygge bruken av termen “skolereligion” for étdgne religionsfaget i skolen. Den
fanger ogsa inn innfaringsbgkenes tilsynelatendekstanske om bade & betegne religion
som en autonom ressurs som har beholdt evnen syindolisere “ultimate meaning” og
“supreme indignation”, samtidig som det foreligger bevissthet i innfaringsbgkene om at
dagens leereplanverk og opplaeringslov ikke &apner Konfesjonell forankring av

religionsundervisning.

Maten innfaringsbgkene forstar religionsundervignigjennom ‘livstolkning”, gjer at
individets erfaring vektlegges som viktig autostdtde for & stimulere til personlig vekst og
utvikling. En slik tendens har over langt tid gjsetg gjeldende bade innenfor kristendommen
(ifr. kap. 4.3.2), men er ogsa et sentralt trek#t den sakalte nyreligigstiteten (jfr. kap. 7.2.1)
(Mikaelsson 2003: 37). Selvutviklingstendensen dammer til uttrykk i innfgringsbagkene

har dermed paralleller til begge felt, og bergrgsédodermed de stadig mer uklare linjene
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mellom kristendommen og nyreligigsteten pa enkeftedder (Gilhus og Mikaelsson 2000;
Hunt 2003).

5.5 Skalering av innfgringsbgkenes selvutviklingstiens og bruk av begrepet
“livstolkning”

Innledningsvis i kapittelet redegjorde jeg for fleligheten i avhandlingens datamateriale om
elevrollen. Analysen har derfor i stgrst grad fadhseg til Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2004
og Sgdal (red.) 2006. Det er i disse teksteneeatr@len og elevperspektivet vies mest plass.
“Livstolkning” er ikke et sentralt begrep i Skrun@€904, men der lignende perspektiver
uttrykkes gjares det spesifikk i forhold til et semtrisk perspektiv pA menneske. Jeg har
derfor plassert Skrunes 2004 under det jeg har ‘kaisten livstolkning”. Det vil si et
perspektiv som vektlegger at mennesket tolkes ieinteosentrisk perspektiv, der mennesket
plasseres i forhold til Guds &penbaring og skapkrvé®’a enkelte punkter er det
sammenfallende punkter mellom Skrunes 2004 og Ndg2004. Mens Skrunes 2004 blir
veerende i det teosentriske perspektivet, apner tddg&004 i starre grad for andre
perspektiver, for eksempel ved a knytte “livstoligii og religion til det

allmennmenneskelige.

Kriteriene for plasseringene er det jeg har kalvggiklingstendens gjennom bruk av
begrepet “livstolkning”. | dette ligger det jeg hientifisert som et elevperspektiv og en
elevrolle der eleven sees pa som “meningssgkensinteFor & kunne ta med Stabll-Kulg
2005 i en illustrasjon er livstolkningens ytterpudkfinert som “kognitiv orientering”. Det vil

si at jeg tolker Stabell-Kulg 2005 og vektleggingesv fagkunnskaper dithen at
undervisningen primaert skal gi elevene kunnskapgrikke bearbeide erfaringer og
opplevelser, og boken forholder seg dernide til elevene som meningssgkende vesener.
Framstillingen kan karakteriseres som stoffsent@gt dermed ogsa kognitivt orientert, og

kan sies & sta i en formidlingspedagogisk tradisjon
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Kristen livstolkning Vekt pa elevenes "livstolkijh Kognitiv orientering
og eksistensielle erfaringer, (stoffsentrering)

eleven som meningssgkende vesen
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Skrunes 2004 Afdal m.fl. 2001
Mogstad 2004 Sgdal (red.) 2006 Stabell-Kul@s20

Figur 8: Skalering av innfgringsbgkenes i forhdldsekt pa “livstolkning” i elevperspektivet

Det trer fram et blide av hvordan bgkene forholdeg til elevrollen som i stor grad er
sammenfallende med det jeg viste i forrige kapitiel fagforstaelse. Afdal m.fl. 2001,

Mogstad 2004 og Sgdal (red.) 2006 har sammenfal@edspektiver, men farstnevnte gar i
noen tilfeller noe lengre enn de andre. For eksémipriken av Fowlers dimensjonsmodell
som analyseverktgy for undervisning. De pa linjelrRewlers bruk av begrepene "faith” og

"belief” og gar dermed noe lengre enn de andre to.

5.6 Oppsummering: Eleven som meningssgkende vesen

Analysen har vist at Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2004 Sgdal (red.) 2006 ogsa her er
samstemte i sitt elevperspektiv. Kapittelet harfater lagt vekt pa en drefting av disse.
Skrunes 2004 og Stabell-Kulg 2005 skiller seg i gtad, men pa hver sin mate, fra de andre
tre. Skrunes 2004 gjennom vektlegging av a se nsiend lys av Guds apenbaring og
skaperverk, mens Stabell-Kulg 2005 i liten graddoelfer elevrollen eksplisitt. Der han gjar
det knyttes det i all hovedsak til fagkunnskaperikixe personlig vekst og utvikling.

Begrepsformasjonen slik den opptrer i innfaringsmektilkjennegir at faget er eksistensielt
orientert i konstruksjonen av eleven og elevforuisger. Det gjar at innfgringsbagkene Afdal

m.fl. 2001, Mogstad 2001 og Sgdal (red.) 2006 skriseg inn i en selvutviklingsdiskurs.

204



Elevenes selvutvikling skal stimuleres gjennom aésering av erfaringer, opplevelser og
eksistensielle undring. Dette arbeidet karaktegsesom “livstolkning” i1 innfaringsbgkene.
Forstaelsen av ‘“livstolkning” i innfaringsbgkenenksies & vaere todelt. Den brukes farst og
fremst som en betegnelse pa menneskets individoielkess knyttet til & finne mening i livet.
Forstatt slik skaper verbalisering av erfaringerapmplevelser i en livstolkning en spesiell
relasjon mellom elev og leerer. “Livstolkning” brsk@gsa i noen grad som en didaktisk
strategi som kan brukes i undervisningen. Den ftanda som en styringsteknikk som kan

sammenlignes med den kristne bekjennelse og dapeetiske samtalen.

Innfaringsbakene legger stor vekt pa “livstolknind®egrepet knyttes til laereplanverkets
formuleringer om det meningssgkende mennesket (@kn#el) og personlig vekst og

utvikling (KRL-leereplanene). “Livstolkning” er allemnmenneskelig, og gis innhold med
begreper som erfaring, opplevelse og mening. Datllea om & sette ord pa erfaringer og
opplevelser for & skape mening i tilveerelsen. Qeiémgen mot erfaringer, opplevelser og
mening viser hvordan selvutviklingsdiskursen utkg& i den religionsdidaktiske diskursen. |
det elevene i undervisningen styres mot 4 italesgtte erfaringer og opplevelser for a skape
mening i tilveerelsen, fungerer “livstolkningen” égsom en mate & tilegne seg et “religigst

sprak”.

| innfaringsbgkene knyttes “livstolkning” sammendnet (religigst) sprak. “Livstolkningen”
blir slik en verbalisering og italesettelse av séhklingen. Kravet om verbalisering far
karakter av a veere en form for styring av elevezredé kontinuerlig ma rette blikket inn mot
dem selv. Verbalisering av “livstolkning” framstélik som en styringsteknikk der elevene
laerer & kontinuerlig vende blikket inn mot dem smwreflektere over hva deres erfaringer og
opplevelser er, og hva de egentlig betyr. | inmfgsbgkene vektlegges det at dette er viktig

for elevenes personlige utvikling.

205



6.0 Religionsleererrollen i innfaringsbakene

| dette kapittelet rettes fokus mot tredje ledd fmrskningsspgrsmalet om hvordan
innfgringsbgkene gir religionsleererrollen innhotphwva dette innholdet preges av.

Det jeg i forrige kapittel karakteriserte som ervgtviklingstendens i innfaringsbgkenes
perspektiv pa eleven, preger konstruksjonen av {gtmte religionsleerer” og setter premisser
for ferdigheter og egenskaper en religionslaerehgr

Pa bakgrunn av analysen og drgftingen i kapittelgd5 presiseres forskningsspgrsmalet i
dette kapittelet ytterligere: Hvilke konsekvensar Hen empatiske forstaelsen av religion og
vektlegging av elevens “livstolkning” for konstrygeen av religionsleererrollen i

religionsdidaktikken?

| kapittel 6.1 presenterer og presiserer jeg hvidkéer av de ulike innfgringsbgkene som er
tillagt starst vekt i analysen. Deretter presemsté@grepsformasjon og motbegreper. | kapittel
6.2 settes konstruksjonen av religionsleereren gmsenmoderne kontekst og draftes i lys av
Baumans (1998) karakteristikk av senmodernitetem doestdende av identitets- og
kommunikasjonseksperter. | kapittel 6.3 belysesskoiksjonen av religionsleererrollen i lys
av Sennetts teori om intimitetssamfunnet, og detkuderes mulig konsekvenser av

innfgringsbgkenes konstruksjon.

6.1 Empiri, analysestrategi og begrepsformasjon
Kapittelet bygger pa en nzerlesing og en systematiakyse av innfgringsbgkenes kapitler om

laererrollen. Analysen har rettet seg mot & idesgtift hvordan religionsleereren trer fram som

diskursobjekt gjennom diskursive utsagn i innfgsingkene.

Analysen har veert utfgrt gjennom en diskursandykeding av ord og begreper som
forekommer med regularitet og spredning i utsagr@nereligionslaereren (Gill 2000: 179).
Kodingen vil vise og fa fram begrepsformasjon pakgoann av utsagnene om

religionslaereren. Tekstutdragene nedenfor vil is@rdan denne kodingen er gjort.
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6.1.1 Empiri
Det empiriske grunnlaget for denne analysen utgjare cirka femti sider med tekst, og er

dermed noe mindre enn for kapittel 4 og 5. Detletsilet refererer til kapitler som eksplisitt
drafter religionsleererrollen. Utsagn om laererrokerd finne i alle deler av innfgringsbgkene,
men analysen har tatt utgangspunkt i de kapitlermm seksplisitt omhandler

religionsleererrollen. Det er likevel tatt hensyh hva tekstene samlet kommuniserer om

religionsleererrollen.

Fire av bgkene har egne kapitler om leererrolleab@l-Kulg 2005 skiller seg ut som den
eneste som ikke har et eget kapittel om laererrolldee fullt figurerer “leereren” i flere av
bokens kapitteloverskrifter, men omtalen av lsera@gieererrollens mange “bgr” integreres |
bokens framstilling, og er slik sett noe mer utferile & analysere. De gvrige bakene vier
hvert sitt kapittel til en behandling av religiogesierrollen, men omfanget varierer. | Afdal
m.fl. 2001 er kapitelet om laererollen atten sid@wdal (red.) 2006 seksten sider, Skrunes
2004 sju sider og Mogstad 2004 seks sider.

Analysen av fagforstaelse og elevrollen viste enstemmighet i empirien pa den maten at
Skrunes 2004 og Stabell-Kulg 2005 skilte seg utdeagvrige tre bgkene. Analysen av
religionslaererrollen viser ikke tilsvarende spiffar dette saksomradet skiller igjen Stabell-
Kulg 2005 seg ut, men det er interessant at Skr2@@4 konstruksjon av leererrollen synes a

veere pa linje med de gvrige bgkene.

6.1.2 Analysestrategi og begrepsformasjon
Maten religionsleererrollen gis innhold gjenspedet jeg allerede har bergrt i kapittel 4 og 5.

Nar religionsfaget forstds som eksistensielt oggnbg elevperspektivet preges av det &
stimulere elevene i deres personlige vekst og litgk blant annet gjennom begrepet
“livstolkning”, er det apenbart at dette medfargresielle krav og forventninger til
religionslaererrollen. Utsagnet fra Mogstad 2004 atndet & veere religionsleerer er “noe mer
enn a veere leerer”, er et eksempel pa det:

A veere kristendomsleerer innebaerer for mange mer enn & veere leerdfagets
innhold utfordrer laereren til & ta standpunkt. Denfordring kan fort fare til at
kristendomslaereren blir usikker pa sine egne fetoisger og pa sin rolle i
undervisningen (mine kursiveringer) (Mogstad 2028).
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Nar dette “noe mer enn” konkretiseres, tegnes tdtilde av religionslaererrollen som en
motpol til en tradisjonell lsererrolle der kunnskay kunnskapsformidling er viktig.
“Kunnskap” og ‘“kunnskapsformidler” trer fram som thegreper til “andelighet” og
“verdier” og en religionsleererrolle som i stgrreag@rinnehar veiledning som moment. Et

tekstutdrag fra Skrunes 2004 er et eksempel pa det.

| tider med stor vekt pa de materielle verdiene kareren miste deoppdragendeg
veiledendeolle. Han kan sta fare for & bli enren kunnskapsformidlesom en i all
hovedsak forventer skal hjelpe elevene i dereslléhkteelle utvikling mot gode
karakterer. En slik utvikling er ingen tjent medetDeduserer forstaelsen for barnas
oppvekst og behov. Det skaper eztsidig verdi- og menneskeshmor bredde og
andelig-moralsk rikdomblir borte. Ikke minst kristendomsleereren har ektigi
oppgave i &i elevene hjelp til & oppdage og & se betydnindeandelige verdiene i
livet (mine kursiveringer) (Skrunes 2004: 173-174).

Religionsleereren blir dermed ogsa tillagt en rethen “livstolker”:

Leereren er ikke bare den som skal overfgre kunngikaglevene, men ogsa en
livstolker. (Afdal m.fl. 2001: 86)
Begrepet “livstolker” er et uttrykk som kun brukieafdal m.fl. 2001, men vil her bli brukt
som en samlebetegnelse for hva som preger religgmagollen slik den gis innhold i
innfgringsbgkene. Den samme tendensen med lign&edkrivelser finnes det mange
eksempler pa. | Sadal (red.) 2006 settes for ekebmgtigionsleererrollen inn i en starre
skolesammenheng nar det hevdes at religionsladesrrolgsa innebaerer a veere “et godt

menneske for alle i skolesamfunnet”:

Hva vil det si & veere en god religions- og livsdgerer? Dreier det seg farst og fremst
om a hafaglig innsikt pedagogiske evnemoralske kvaliteteeller a veerdojal mot
lovverk og leereplanér Slike momenter bgr ikke spilles ut mot hverandit. av
kiennetegnene pa en god religionsleerer er nettogmu@ integrerer alt dette i sin
yrkesutgvelseVi bruker altsa ordet god pa flere mater h&et handler om a veere
profesjonell, og om & veegod i betydningen faglig og pedagogisk dyktiden den
gode religionsleererer i tillegg et godt menneske for alle i skolesamfunDetrfor
dreier det seg ogsa omoralske egenskapémine kursiveringer) (Sgdal 2006 (red.):
27).

Religionsleereren er et “godt menneske” med “momlsienskaper”. Disse sidene ved

religionsleaererrollen gjar at Afdal m.fl. 2001 keaette opp disse dydene for en religionsleerer:

Tillit, kjeerlighet ekthet talmodighetog optimismeer dyder en religionsleerer skal
legge vinn pa somoralsk forbildeogomsorgspersofAfdal m.fl.2001: 137).
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Religionsleereren er bade et “godt menneske” foe dll skole samfunnet og en
“‘omsorgsperson”. Slike vektlegginger trekkes framenffor faglig og didaktisk kunnskap og
ferdigheter. Det faglige og didaktiske nevnes, dehkommuniseres tydelig at dette ikke er
tilstrekkelig og ma suppleres med “godhet”, medgiehsleererrollens dyder og et empatisk
forhold til fagstoffet:

Nar det gjelder religigse og livssynsmessige spafisskal ikke leereren veere en
sannhetsgarantist pa grunnlag av egen trosoverbegjsmen forholde seg spgrrende
og empatisk (innfglende) til fagstoffet sammen neéelrene (Afdal m.fl.2001: 134-
135)
Pa bakgrunn av disse og lignende utsagn, som digsiatvukket fram i den videre drgftingen
og analysen, har jeg sammenfattet begrepsformasjenen omgir religionslaererrollen i

innfgringsbgkene og som konstruerer religionslallerr som diskursobjekt slik:

Religions-

Respekt

Figur 9: Begrepsformasjon religionsleererrollen

Den videre framstillingen vil ta opp hva som mujmyg at religionsleererrollen i den

religionsdidaktiske diskursen gis et innhold sost wivenfor.
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| alle delene av begrepsformasjonen som jeg hantifdeert ligger det jeg vil karakterisere
som en form forrelasjonskompetanseleg mener derfor & ha grunnlag for & hevde at
innfaringsbgkene legger stgrre vekt pa religiorsless relasjonelle kompetanse enn
religionsleererens faglige kompetanse. | flere &sttedragene ovenfor uttrykkes det eksplisitt
at for mye vekt pa fagkunnskaper ikke er til detdgofor religionsundervisningen.
Religionsleereren star endog i “fare” for & bli eert kunnskapsformidler” (Skrunes 2004:
173). Innfaringsbgkenes konstruksjon av religionstesllen er dermed innleiret i en

pedagogisk diskurs som foreskriver “leereren soreder”.

Alle innfgringsbgkene er samstemte om at en goerlear gode kunnskaper og er i besittelse
av didaktisk innsikt. Dette behandles som en s&efgog gjeres i liten eller ingen grad
eksplisitt. Slike sider ved religionslaererrollermrfrstar ikke som viktige nar religionsfaget
forstds som et eksistensielt orientert fag. Det fared at religionsleererrollen er “noe mer
enn” en “vanlig” leerer. Det er innholdet i detteo&mer” jeg vil gjgre eksplisitt og forankre i
religionsfaglig og pedagogisk tenkning, og drgftensekvensene av gjennom en

kontekstualisering.

Ogsa i forhold til forstaelsen av religionsleerdanol framstar Stabell-Kulg 2005 som et
ytterpunkt. Stabell-Kulg 2005 forholder seg konsakuil en sterk fag- og stofforientering i
omtalen av leererrollen: “Det er allment akseptértiadervisningen om religioner i skolen
skal bygge pa en saklig og religionsfaglig tilnaergii(Stabell-Kulg 2005: 11). Det er dermed
vektleggingen av “en saklig undervisning” forstdbm fag- og stofforientering som
dominerer framstillingen, og ogsa setter premiseer forstaelsen av fagdidaktikk som
klasserommets “hvordan” og “hvorfor” (Stabell-Ku2805: 5). Stabell-Kulg 2005 skriver seg
slik sett inn i en mer formidlingsorientert tradisj sammenlignet med de andre
innfgringsbgkene. Det eneste punktet Stabell-K0@bZXynes samstemt med de andre om, er
at religionsfaget skiller seg litt ut fra andre fagg farer til litt andre utfordringer for

religionsleereren (ibid.: 11).

6.1.3 Motbegrep

Nar det skrives om leererrollen sa utgjgres begoepsfsjonen av det jeg har karakterisert
som en relasjonskompetanse som hovedsakelig kmstdegreper som gir assosiasjoner til
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omsorg: neerhet, ekthet, innlevelsesevne, det he&enesket. | forhold til disse “myke”
egenskapene, trer “harde” motbegreper fram i fokm‘ran kunnskapsformidling”, “den
gamle kunnskapsforvalterrollen”, “kunnskaper ogdigheter av mer “teknisk” art”. Disse
utsagnene og begrepene ville isolert ikke ngdversliglitt forstatt som motbegreper, men i
tekstene brukes begreper og uttrykk som “kunnsRaplesgnitiv orientert undervisning” og
“intellektualisert undervisning” som synonyme betelger pa noe religionsundervisningen
ma orientere seg bort fra, eller som ma suppleres det eksistensielle og emosjonelle. | et
tekstutdrag fra Sadal (red.) 2006 er det tydelighatbegrepene brukes til & gi leererrollen et

innhold som peker utover det & ha kunnskap:

Profesjonalitet er en evne man stadig ma videildetvDen forutsetter kunnskap, men
kunnskaper alene er ikke nakDet er heller ikke ngdvendigvis slik at &linnskap

blir integrert i personligheten til laererenHvis det ikke skjer, far man lett etvendig

og overflatisk forhold til fagstoffetFor eksempel kan en religionsleerer gjerne ha mye
kunnskap om hva toleranse er, men dersom hun wgeleranse gjennom sin
undervisning, har hun eitvendig forhold til kunnskapenKravet om integritet betyr
imidlertid ikke at lzerere personlig ma kunne stéeifor alt det de underviser om.

Men fagkunnskapen blir begrenseéhvis laereren mangler evne og vilje til & leve seg
inn i hva religion og livssyn betyr for mennesket pt eksistensielt plan (mine
uthevinger) (Sgdal (red.) 2006: 28).

Det kommuniseres et tydelig negativt forhold tilnkiskap gjennom en rekke valoriserte
uttrykk som utvendig, overflatisk, intoleranse oggtenset (markert med fet kursiv).
Kunnskapen ma derimot vaere “integrert i persontigheil leereren”, da farst er laereren
profesjonell og i bergring med fagets eksistersidimensjon. Det kommuniseres strengt tatt
at en ensidig vektlegging av kunnskap kan fgrmtidleranse, og at en laerer som ikke knytter
fagkunnskapen til sin personlighet og til det eesisielle, mangler integritet. Pa denne maten
forutsettes det at fagkunnskap ligger i bunn hdggiomslaereren, men det er maten
fagkunnskapen brukes pa som er det sentrale. Kaprfsk kunnskapens egen del blir andre
steder framstilt som “kognitivt orientert” og “inkektualisert”, og er ikke tilstrekkelig.
Fagkunnskapen ma kobles til fagets eksistensiddie, pil elevenes “livsvirkelighet” og ma
bli integrert i leererens personlighet, ifalge Sddadl.) 2006. Videre i teksten knyttes dette til
profesjonalitet. Det heter f.eks.: “Man kan veem@etisk flink, men likevel uprofesjonell.” (s.
28). Det a integrere fagkunnskapen, slik det faiesk i teksten, kobles dermed til en
profesjonell yrkesutgvelse som religionsleerer. Ppaéfzlgende overskriften i Sadal (red.)

2006 heter da ogsa “Noen kjennetegn pa profesjanekrvisning” (s. 29).
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Dersom begrepene kobles sammen, kommer det framddnovanotbegrepene fungerer og
skaper mening i teksten. Kunnskap kobles til enkeekegativt ladede begreper som
overflatisk, kognitiv, intellektualisert, utilstr&klig, intolerant og uprofesjonell. Og det
understrekes retorisk at “[...] det [er] ikke noeatlat leereren er en ren undervisningsrobot”
(Sadal (red.) 2006: 41). Virkningen og effektennaetbegrepene er dermed sveert kraftfulle.
Konsekvensen er at et begrep som fagkunnskap rarimmeav sa mange negativt ladede
begreper at det framstar som negativt og utilsebigki seg selv. Jeg har oppsummert

motbegrepene pa denne maten:

Begrep Motbegrep
* kunnskaper og ferdigheter av mer
* livstolker “teknisk” art
e empati » teknikere med handbgkenes trinnvise
e neerhet framgangsmater
* ekthet » den gamle kunnskapsforvalterrollen
* toleranse » fornuftsmessig begrepsdrgftingsevne
o tillit » fagkunnskap
* omsorg » en kanal kunnskapen rant igjennom
* ren kunnskapsformidler
* undervisningsrobot

Figur 10: Motbegreper leererrolle

Motbegrepene samsvarer med begrepsformasjoneneotitegnepene for fagforstaelse og
elevrolle som jeg har vist i kapittel 4 og 5. Bggg®rmasjonen og motbegrepene i dette
kapittelet er dermed med pa a gjgre at den sanifmd@nstruksjonen mellom fag, elev og

laerer framstar som et koherent hele, som en diskiansnasjon.

Stabell-Kulg 2005 rammes indirekte rammes av de bagrepene som de gvrige
innfgringsbgkene bruker. Den fag- og stofforiemgrsom Stabell-Kulg 2005 tar til orde for,
er nettopp det som gjares til motbegreper i de emunfgringsbgkene. Det gjgr at Stabell-
Kulgs perspektiver ogsa her vanskelig kan kommeledog fa plass i det som synes som en

etablert diskurs om religionsleereren.
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6.2 Religionsleerer i senmoderniteten

Reformene i norsk skole pa 1990-tallet ga grobumreh at en “ny” leererrolle kunne lanseres
i leereplanverk og faglitteratur. Prosjektarbeidevautonomi og elevmedvirkning ble

vektlagt®® og i et slik bilde ble leereren i stgrre grad fhewet som veileder enn som

formidler. Veiledning ble etablert som et honngromin skolepolitiske diskursen (Skagen
2000; Bjgrndal og Mathisen 2001; Sundli 2007). Néreren gjares til veileder baserer det
seg pa en tanke om at informasjon og kunnskaptetillgjengelig i det postmoderne eller

senmoderne samfunnet. Elevene kan derfor selv fuhme ngdvendige informasjon og

kunnskap, og trenger kun a bli ledet pa rett veiaareren (Skagen 2002: 26ff). | pedagogisk
faglitteratur og offentlige dokumenter, forekommaet ofte en beskrivelse av at i den
“moderne skole” vektlegges elevenes leering frarf@@erens undervisning.

Den religionsdidaktiske diskursen tar imidlertid ekstra skritt. Religionslaereren fremstar
ikke bare som faglig veileder pa elevenes fagliyikling, men som “livsveileder”. Et viktig
grunnlag for vektlegging av relasjonskompetanserdtigionsleererrollen, ble lagt allerede i
NOU 1995:91dentitet og dialog “Identitet” og “dialog” har veert to ngkkelbegrepfor
religionsundervisningen siden Pettersenutvalgefrdm sin innstilling. Vektleggingen av
dialog og dialogisk undervisning er viderefart infaringsbgkene, som alle skriver om
viktigheten av at elevene utvikler en trygt foragtkidentitet, selv om identitetsbegrepet
giennomgéende er noksa uklart behantifeReligionslaereren har slik sett helt fra 1995 blitt
tildelt en rolle som dialog- og identitetsekspaBehovet for “identitetsekspertise” oppsto
noksa umiddelbart etter at Pettersenutvalget hadti¢identitet” som ett av to overbyggende

stikkord for den nye religionsfagft. | retrospekt skriver ett av de sentrale

184 “planlegging, gjennomfering og vurdering av présjebeidet skal g& fere seg i neert samarbeid mellom
elevar og leerar. Leerarane har ei viktig rolle settigiar og radgivarar”, het det for eksempel i LRB7: 77).

Og videre: “Vurdering og rettleiing skal gjere d¢\w&ane kan gjere seg nytte av tilbakemeldingar edlgktere
over sitt eige arbeid og sin eigen framgang, ogiveod dei til innsats og til & bruke evnene sinedq: 79).
Sitatene er fra delen av L97 som ble kalt “Brua®enDble med Kunnskapslgftet i 2006 erstattet med
“Leeringsplakaten”. Her nevnes ikke veiledning elsft) men lseringsmalene impliserer en lzererrolledm
veiledningsferdigheter ved formuleringer som “Stiena elevenes og leerlingenes i deres personligklinty og
identitet, i det & utvikle etisk, sosial og kultiirkompetanse og evne til demokratiforstaelse omaleatisk
deltakelse”, “legge til rette for elevmedvirkning. (Sitert etter KRL-boka 2005: 25).

185 3fr. fotnote 173 i kapittel 5.4.

18 NOU 1995:9Identitet og dialog! utvalgets behandling av identitet knyttes betdif krisemaksimerende og
negative beskrivelser av samtiden gjennom uttrykkm s “postmodernernismens overdrivelser”,
“flimmersamfunnets heseblesende forandringstaktgnsumsamfunnets endimensjonale menneskebilde”, og:
“Er de mange krisesymptomer vi iakttar, for eksehyodd, selvmord, rusproblemer, egentlig symptompéren
overbelastet identitet, p& at vi rives i stykkemvendig? Og — er de religigst forankrete verdi- og
meningsperspektivene vi savner mest? Har vi tait slesiale og kulturelle avsakraliseringen av vare”|(s.

31). | forhold til en slik kontekst foreskriver @get at en ma sikre “en stabil og fast utviklingidentitet”. Det
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komitemedlemmene Erling Birkedal, at “[...] det bleerhhevet at identitetsbegrepet ma
forstds p& ulike nivd” (Birkedal 2005: 15%).1 KRL97 ble viktigheten av identitet blant
annet formulert slik: “Krl-faget skal ivareta denkelte elevs identitet ut i fra egen tilhgrighet,
samtidig som det skal fremme dialog i en felledwtl(L97: 89-90), og i KRLOZ2 slik: “Faget
har derfor flere funksjoner i grunnskolen: & fortaittadisjon, a ivareta identitet og a bygge

broer som gir innsikt og fremmer samtatdR{_-boka 200212).

Pettersen-utvalget satte her viktig premisser &gfdrstaelsen ved at identitet og dialog ble
trukket fram som overordnede prinsipper for KRLdadette har i stor grad veert viderefart i
den religionsdidaktiske tenkningen, og seerlig Halod veert sett pa som et sentralt begrep.
Dialog-begrepet er langt fra entydig, og det finnsser hvert mye religionsdidaktisk
faglitteratur om hvilke typer dialog det faktisk rigs for, i kjglvannet av NOUen (f.eks.
Leirvik 2000; Leganger-Krogstad 2003). Dialog vegies som arbeidsmate av alle
innfgringsbgkene (utenom Stabell-Kulg 2005). Den ntige kompetansen ble i
Kunnskapslgftet supplert med fire andre grunnledgefierdigheter, men dialogen er fortsatt
vektlagt i skolens religionsundervisning. For ekpelmar det i Sgdal (red.) 2006 (s. 157)
heter: “Med dialog menes her serigse og til detsqdige samtaler om livssynsspgrsmal. En
form for livssynsdialog er religionsdialog, der gfalan handler om spesifikt religigse
temaer.” Dialog forstas dermed som personlig samai livssynspgrsmal, samtidig som den
ogsa er en religionsdialog om religigse tema. @ei@mgen mot muntlig undervisning er ogsa
med pa a prege hvordan religionslaererrollen for&asviktig del av religionsundervisningen

er & legge til rette for og skape et klima for dggl

Det er grunn til & tro at vektlegging av dialog sem personlig samtale som ogsa bergrer
livssynspgrsmal og religigse temaer, skaper enduygh laererrolle. En sammenligning med

innfaringsbgker i fagdidaktikk for andre sakaltenthige fag i skolen (samfunnsfag-, historie-

legges stor vekt pa at religion har en sentralsplagviklingen av identitet: “Religionen sgrger fidentitet og
integrasjon gjennom meningsperspektiver som matvikaos og uorden” (s. 31). Da med referanserlitilogd
Geertz, Peter Berger, Martin Buber, Franz Rosergwegabriel Marcel, Jirgen Habermas og Karl OttolApe
31-32).

187 Birkedal presiserer de ulike nivéene slik: “Fot tiarste et personlig nivd, som har & gjgre metesiemt
livshistorie, personlig tro og oppfatning. For dmtdre er det et lokalkulturelt nivd, med familideks,
institusjonell tilhgrighet som trossamfunn m.m. Bet tredje kan en beskrive et nasjonalt nivaAdegre norsk,
det at en har noen felles kulturelle kjennetegdehne sammenheng ble formuleringen “kollektiv kugtiu
identitet” introdusert. Den ble benyttet for & f&rh at skolen har som oppgave a ta vare pa ogviermhlle i
noe som samler oss som bor i Norge, pa tross &g rdiligioner og livssyn. Skolen, og KRL-faget, ksas pa
som et prosjekt for integrerende sosialisering s&mnfunn for alle, der vi far dannet en kollektiultiarell
identitet. Denne kollektive kulturelle identitet enektelig ogsa preget av var kristne kulturrawk8ilal 2005:
152).
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og norskdidaktikk) viser det. Leererrollen i innfegsbgkene i religionsdidaktikken gis mye
plass sammenlignet med innfaringsbgker i andre fagslidaktikk. Noen stikkpraver i
tilfeldig valgte innfgringsbgker i samfunnsfag- bgstoriedidaktikk (Eikeland 1989; Bge
1995; Koritzinsky 2005; Tgnnessen og Tgnnessen)20@ horskdidaktikk (Ongstad 2004)
viser at lzererrollen ikke pa langt neer behandlesrotples i like stor grad og pa samme mate
her. | samfunnsfag- og historiedidaktikken koblasdrrollen mot kunnskapssyn og faglige
perspektiver, og ligger slik sett implisitt i deagflidaktiske tenkningen i bgkene. Slike
koblinger gjgres selvsagt ogsa i religionsdidakdikkog behandlingen av religionslaererrollen
i Stabell-Kulg 2005 er lik den i de ovennevnte fdg#tikkbgkene. Men i den
religionsdidaktiske diskursen representerer Stafely 2005 et unntak. | de @vrige
innfgringsbgkene i religionsdidaktikk preges omtalav leererrollen et mer verdiladet

innhold 188

6.2.1 Livsveileder og livstolker
Understrekingen av religionslaereren som “livsvestéag “livstolker” kommer tydelig fram

nar det i innfaringsbgkene noksa unisont underssrek religionslaererrollen er noe mer enn a
veere en ren “kunnskapsformidler”. Kunnskapene errhende og passiviserende for elevene,
og leereren framstar mer som et objekt i form agedieven “tekniker” eller en “kanal” dersom
leereren orienterer seg mot fagkunnskaper og fagditing. Noen eksempler pa hvordan
kunnskapsformidlingen eller den religionsfagligéedeav lzererrollen nedtones:

Tradisjonelt har laereren ofte veert ansett som amskapsformidler. Hun var en kanal
kunnskapen rant igjennom. Elevene ble passive gera(Sgdal mfl. 2006: 38).

Han kan sta i fare for & bli en ren kunnskapsfolenidom en i all hovedsak forventer
skal hjelpe elevene i deres intellektuelle utviglimot gode karakterer. En slik
utvikling er ingen tjent med (Skrunes 2004: 173).

Skolen er med andre ord noe mer enn en kunnskasst@®et innebaerer at laereren
ogsa er noe mer enn en kunnskapsformidler (Mogx1ad: 95).

Skal elevene i den offentlige skole fa et sant nma¢el det religigse og livstolkende
kulturgodset, kan de ikke bare mgte det som sn&ueariskapsstoff (Afdal m.fl. 2001
141).

188 | Sgdal (red.) 2006 presiseres det imidlertid ratiarer i grunnskolen primeert er lzerer, og sekunéeer
fagleerer (s. 29). Det tas dermed noen forbeholtefmnen “religionsleerer” brukes.
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Tekstutdragene viser at det a vaere religionslaarema@e mer enn” & forholde seg til
kunnskapssiden av faget. Fagkunnskaper har sinebg&gng og uttrykkes gjennom
motbegreper som snever, begrenset og passiviserdedéoningen av kunnskapssiden ved
laererrollen er interessant pa flere mater. En Koreses er at ogsa at viktigheten av leerernes

faglighet nedtones, noe jeg kommer tilbake tilpikizl 6.3.

Innfgringsbgkenes framstilling av skolen som enntigkapsstasjon” og lsereren som en “ren
kunnskapsformidler” der resultatet er at elevengassive mottakere”, gir kunnskapene en
negativ klang. Framstilt med s& klare negative @gial, kommuniserer en nedtoning av
fagkunnskap og faglig fordypning. | nedtoningen laareren som kunnskapsformidler, og
papekningen av at laereren faktisk “star i fare&dli en ren kunnskapsformidler”, kommer

viktigheten av relasjonskompetansen ved religiorestagllen isteden fram.

En undervisning som skal skape opplevelse og ietdey hvor (religigse) erfaringer skal
bearbeides og det emosjonelle gis like stor plas®m slet kognitive, og dialog om

eksistensielle og personlige tema er vektlagigtildet at fagkunnskaper ikke er tilstrekkelig
for en religionslaerer. Laereren blir ogsa en “lilleo’.

Laereren er ikke bare den som skal overfare kunnskaglevene, men ogsa en
livstolker (Afdal m.fl. 2001: 86)

Nar lsereren trer fram som veileder og livstolkegres det i forhold til fagets eksistensielle
dimensjon og vektleggingen av elevenes personkdstvog utvikling. Det handler altsa ikke

bare om veiledning i prosjektarbeid eller andre ggedjiske aktiviteter. Innfgringsbgkene
foreskriver en undervisning som skal bidra til &vene skal stimuleres i sin sgken etter
mening og kunne utvikle seg som “hele mennesker”.

Elevene skal fa hjelp til & utvikle seg som helenmesker med intellekt, vilje og
falelser. Religionsundervisningen skal selvsagtebid elevenes allmenne dannelse. |
vart vestlige materialistiske, fragmenterte og tfikerte samfunn trenger vi referanser
til helhet og andelig virkelighet (Afdal m.fl. 200137).

Leererens neaerhet, innlevelse og forstaelse foremksy situasjon skaper et klima i
klassen hvor elevene kan leve med hele sitt livsteg bade tanker, falelser,
spgrsmal, frustrasjoner, undringer og forventnin®atte har selvsagt betydning i alle
sammenhenger hvor leerer og elev mgter hverandre.n Me faget
"Kristendomskunnskap med religions- og livssynsueeing” apnes det opp for denne
bredde av livsytringer. Dette utfordrer. Det betyiaereren som person settes pa prgve
i sin egen undervisning. Det skaper bade vansketiighog utfordringer. Men erfarer
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eleven leererens naerhet, at han bryr seg, skapeordeoftest en gjensidighet som
beriker og utdyper lzererens opplevelse av sin gjkesing (Skrunes 2004: 174).

Mange [elever] praver & finne sammenheng i livserfene sine, og de kan sgke
hjelp til dette gjennom religigse og eksistensitditellinger [i undervisningen] (Sgdal
(red.) 2006: 54).

Dette fordrer selvsagt en leererrolle som er desitjinen slik undervisningssituasjon. Nar det
sa tydelig kommuniseres at det er en “fare” forigiehsleerere a veere en
“kunnskapsformidler”, og at det er “hele menneskeil) elevenes “livserfaringer”

religionsundervisningen bgr kretse rundt, gjgrégiomslaereren til en “livsveileder”.

En utvikling der religionslaereren sees pa ikke lsan@ veileder, men ogsa som livsveileder,
ma sees i lys av veiledningsekspansjonen i det sdame samfunn (Skagen 2007).

Religionsleereren skal ikke bare undervise ellevedrmed faglig veiledning. Elevens

personlige utvikling trenger ogsa veiledning. Dgirgs dermed en kobling mellom elevers
virkelighetsoppfatning og sgken etter mening meeltlgjennom begrepet “livstolkning” med

skolens aktiviteter under veiledning av leereren.viktig malsetning i religionsfagene er da

ogsa at det skal bidra til & styrke elevene i d@@sonlige religigse identitet. Dette skal
gjeres uten at undervisningen skal kunne oppfatiesforkynnelse eller utgvelse av en annen
religion. Konsekvensen er at kunnskapsstoff sokukturelt og religigst spesifikt hevdes & ha
allmennmenneskelige og universelle sider som alle lekere noe av (jfr. ressursperspektivet
pa religion i kapittel 4). Eller der det & mate lioid fra en annen religigs tradisjon antas a
gjere en elev bevisst om egen “livstolkning” od slett veere personlighetsutviklende, dersom
det appellerer til falelsene like mye som til itektet. Dersom undervisningen klarer a
appellere til falelser og kan skape opplevelserdedr stgrre sjanse for at den er innenfor

elevenes “egenverdens-reference”, som Ziehe (2tdxjalt det.

Utsagn om religionsleereren som understreker fagligkunnskap, eller “kulturell kapital”,
falges opp med advarsler eller motbegreper sonaksgmer at det ikke er tilstrekkelig.

Skal skolen kunne bli den etterlyste motkulturert fodoruker- og fimmersamfunnet,
trenger leererne & forsta rollen sin som forvaltake kulturell kapital for den
oppvoksende slekt (Bourdieu 1986) pa en annerlegése enn den gamle
kunnskapsforvalterrollen. Dagens programerklaerimgafimennlaereren er & gjenvinne
profesjonsstatus ved & poengtere verdibevisst fhektert leeringsledelse i skole og
klasserom (Afdal m.fl. 2001: 128)
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Profesjonalitet er en evne man stadig ma viderkletvDen forutsetter kunnskap, men
kunnskaper alene er ikke nok. Det er heller ikkduwamdigvis slik at all kunnskap blir

integrert i personligheten til laereren. Hvis dekeikskjer, far man lett et utvendig og
overflatisk forhold til fagstoffet. For eksempelrkan religionsleerer gjerne ha mye
kunnskap om hva toleranse er, men dersom hun wgeleranse gjennom sin

undervisning, har hun et utvendig forhold til kukagen. Kravet om integritet betyr
imidlertid ikke at lzerere personlig ma kunne stéeifor alt det de underviser om.

Men fagkunnskapen blir begrenset hvis laereren neamyine og vilje til & leve seg inn
i hva religion og livssyn betyr for mennesker p&letistensielt plan (Sgdal m.fl 2006:
28).

Til syvende og sist er det viktige vurderingskiigerhvorvidt undervisningen har stimulert
elevene eksistensielt. Faglig utvikling er i en&ditfeller endog elevene ikke tjent med. | en

slik sammenheng vil det heller ikke veere gitt hea dnkelte elev skal leere (Ziehe 1989).

Et elevsentrert kunnskapssyn og vektlegging avesles personlige vekst og utvikling, skaper
en ny relasjon mellom leerer og elev, sammenlignetl et som gjerne forstds som en
tradisjonell leerer/elev-relasjon (Krejsler 2004hel®e 1989). | den tradisjonelle laerer/elev-
relasjon er det leereren som har veert den som liakurenskapen, mens eleven har veert den
uvitende. En slik relasjon passer kanskje goahé&t homogene samfunn der det eksisterer en
felles forstaelse av hva den rette dannelsen bagtég hvem som har mandatet til & formidle
den. Stilt overfor en elevgruppe med bade kristmeslimer og sekuleere humanister, skaper
det en utfordrende situasjon for religionsleerei@et skapes ogsa en uklar relasjon mellom
laerer og elev nar det ikke er det intellektuellergtognitive som skal vektlegges, og som kan
fungere som en rettesnor for undervisningen. leftekal undervisningen rette seg mot hver
enkelt elevs personlige utvikling og “livstolkningi& bakgrunn av den virkelighetsforstaelse
og de verdier de har med seg til skolen. Videre gjw fagforstaelse som i like stor grad
vektlegger at elevene skal laarereligion somomreligionene, det uklart hva undervisningen
til enhver tid retter seg mot; faglig kunnskap ekdevsentrert kunnskap. Innfaringsbgkene
forsgker i noen grad & apne for begge deler (uehtak Stabell-Kulg 2005), men
fagkunnskapen vurderes til enhver tid som utiltedily eller begrenset i seg selv og
signaliserer dermed at det er den elevsentrertendkapen som er viktigst. Nar den
elevsentrerte kunnskapen i religionsfaget skal omdleaelevenes eksistensielle sgken og
utvikling, deres “livstolkning”, og en sentral dav fagforstaelsen er a leess religion,
medfarer det en tenkning og konstruksjon av retigigererrollen som jeg vil karakterisere

som en terapeutisering.
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6.2.2 Terapeutisering av religionslaererrollen
Grunnlaget for & hevde at det skjer en terapeinigemv religionsleererrollen baserer seg

dermed pa det saksforhold som fagforstaelsen gpdlesp (eksistensiell, empatisk
fagforstaelse) (kapittel 4), og hvordan dette sakefldet gjenspeiles i elevrollen (personlig

vekst og utvikling, “livstolkning”, personlig og slstensiell dialog) (kapittel 5)%°

| faglitteraturen om veiledningspedagogikk defisergierne begrepet veiledning bade i
forhold til undervisning og terapi. Veiledning er formalisert samtale mellom en veileder og
en veisgker, eller en gruppe, knyttet til en opplgssituasjon. Den skiller seg fra
undervisning som gjerne skisseres som en ren féingasituasjon, og den skiller seg fra
terapien som utelukkende er en samtale der vedadgs en rolle som kommentator (Skagen
2007). Nar jeg her snakker om “terapeutiske ter@l&nsg “terapeutisering” av
religionslaererrollen, forstas terapi som en matarkBeide med menneskets private og
relasjonelle liv (Teslo 2000: 31). Det betyr ataggrforstas som en vektlegging av falelser
som en del av individets private sfaere i motsettiindgt offentlige (Lauvas og Handal 2002:
45-46).

Framveksten av dialog- og identitetseksperter émagdkteristisk trekk ved i senmoderniteten
(Bauman 1998). Mennesket gnsker & ha valgmuligtseter gjer at alle sider ved livet, om
det gjelder religion, utdanning eller ekteskap, khpasses den enkeltes behov.

Postmodern men and women, whether by their owreme€te or by necessity, are
choosers And the art of choosing is mostly about avoidseging danger: that of
missing an opportunity- by virtue of not seeing it clearly enough, ot nbasing it
keenly enough, or being too inexperienced a rutmeatch it. To avoid this danger,
postmodern men and women need counselling. Thertamdy, postmodern-style,
begets not the demand for religion — it gestatesead the ever rising demand for
indentity-experts. Men and women haunted by unicgytgpostmodern-style do not
need preachers telling them about the weaknessanfand the insufficiency of human
resources. They need reassurance thatdbeylo it — and a brief as teow to do it
(Bauman 1998: 68-69).

| skolen skal ogsa undervisning og leering tilpasdegene. De mulighetene elevene gis til &

velge kommer tydelig til uttrykk gjennom nyere pgdgiske trender og prinsipper som

189 At religionsleererrollen ogs& har et terapeutiséniit er ikke ukjent i religionsdidaktikken. | d&innes
imidlertid fA om noen eksempler pad at noen ekdpligtaler at religionslaererrollen ogsa har et gersisk
tilsnitt, slik Ander Tornvall gjorde det i farsteimmer av religionslaererforeningens tidsskriétligion og livssyn
(nr. 1 1989). Farste nummer var et temanummer ovaeée religionsleerer, og her slar Tornvall fast mt e
religionslaerer bgr veere kunnskapsformidler, ardyti problemstiller og terapeut (Térnvall 1989: 8).
innfaringsbgkene sies ikke dette like eksplisittnninnholdet i religionslaererrollen er det samm S@rnvall
trekker fram.
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elevmedvirkning, prosjektarbeid og mappevurderfog,a nevne noe (Krejsler 2004b; Kvale
2004; Saugstad 2004). Innfgringsbgkenes vektlegginglevenes “livstolkning” medfarer at
religionslaereren blir en samtalepartner og kommentdndervisningens overordnede mal
rettes mot identitetsskapelse og selvutvikling.nl @ik situasjon blir religionsleereren en
samtalepartner for & bearbeide elevenes undringgttek til deres “livsanskuelse” og
“livstolkning”. Vektleggingen av den estetiske dinsgonen i religionene skal henlede elevene
mot erfaringer av det vakre og en mulig innlevedeen skal appellere til deres eksistensielle

utvikling, og deretter bearbeides i samarbeid nefidionslaereren.

Terapeutiske tendenser er tidligere pavist i kiasssforskning fra bade Norge, England og
USA (Klette 2003: 53; Sommers and Satel 2005: 1)1-68r klasser med tospraklige elever
viser forskning at fokus pa ikke-faglige saker fatie at elevene isteden blir “proseduralt
engasjerte”, noe som kan resultere i faglig og Mijgrainderutvikling (@zerk 2003: 284). |

innfaringsbgkene forstds derimot religionsfaget seksistensielt orientert og et viktig

overordnet mal med faget er elevenes personligst\akutvikling. | religionsfaget synes det
dermed som viktig og en malsetning at elevene sssgduralt engasjerte”. Det handler om
deres vekst som mennesker. Nar religionsundengsnini falge innfgringsbgkene, skal
fokusere pa elevenes utvikling gjennom eksistehsiiglog, “livstolkning” og a laere av

religionene, medfgrer det at en viktig del av relglererrollen er & kommentere og
stimulere denne veksten. Forstadelsen av religioestedlen innebserer at han har
relasjonskompetanse, er proseduralt engasjert agnsfr som en kommentator og

dialogpartner for elevene.

Dette er en del av en utvikling i retning av tenatisering der psykologien har fatt stgrre
innpass i ideer om hvordan livssparsmal generelt B&ndteres, i tillegg til at den sakalte
“the whole child discourse” (Fendler 2001) er veéhbdert i mye pedagogisk tenkning.
Psykologien er ikke lenger forbeholdt de syke, rbemkes ogsa pa “vanlige” mennesker
(Skagen 2004: 166). Paul C. Vitz (1994) har arguerérfor at i denne utviklingen har
psykologien framstatt som en ny religion. De anwmmike psykologene Christina Hoff
Sommers og Sally Satel (2005) falger Vitz tankey, larakteriserer "therapism” slik:
"Therapism valorizes openness, emotional self-ddzdmn and the sharing of feelings”
(Sommer and Satel 2005: 5). | kjglvannet av terapetingstendensen tegnes gjerne negative
bilder av samfunnet gjiennom opplgsningstendensdiffayensiering. Mennesker forstds som

sarbare, engstelige, emosjonelt fremmedgjort péindeietter mening. Barn forstas som
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spesielt utsatt i et slikt virkelighetsbilde. Detkaper et behov for terapeuter, selvtillits-
utdannere, traumatologer osv. Terapeutiseringeesngjnslag bygger dermed ogsa pa en
patologisering av samfunnet. For & motvirke dertmiklingen synes religionsundervisningen

i skolen & sta i en seerstilling ved & kunne tillgy verdsette andelig og moralsk rikdom,

hellighetserfaringer og en hapsdimensjon. Relideensren har en saerdeles viktig rolle i

forhold til dette.

| innfgringsbgkenes konstruksjon av religionslaaress strategien relasjonskompetanse.
Relasjonelle egenskaper er viktige nar elevenerskibs pa deres egne premisser for a kunne
bruke deres emosjonelle selvsentrering i arbeidst pksistensiell dialog og “livstolkning”.
Elevene ma mgtes med &penhet og det méa skapditséortnold til lsereren for & fa dette til.
Jeg har allerede gitt noen eksempler pa innfariskgsie konstruksjon religionsleereren som
“livsveileder”. De fglgende eksemplene fra innfgsbgkene mener jeg underbygger min

pastand ytterligere om “terapeutisering” av religiererrollen.

Leererens neerhet, innlevelse og forstaelse for eésvesituasjon skaper et klima i
klassen hvor elevene kan leve med hele sitt livstelg bade tanker, folelser,
spgrsmal, frustrasjoner, undringer og forventnin®eatte har selvsagt betydning i alle
sammenhenger hvor leerer og elev mgter hverandre.n Me faget
"Kristendomskunnskap med religions- og livssynsueeing” apnes det opp for denne
bredde av livsytringer. Dette utfordrer. Det betyiaereren som person settes pa prgve
i sin egen undervisning. Det skaper bade vansketiighog utfordringer. Men erfarer
eleven leererens neerhet, at han bryr seg, skapsordeoftest en gjensidighet som
beriker og utdyper leererens opplevelse av sin gikesing (Skrunes 2004: 174).

Det trenger ikke vaere noen motsetning mellom aatighy ekthet og det a veere
imgtekommende, vise respekt og kunne leve segamalries livssituasjon. [...] Evnen
til & Iytte, vise talmodighet og tillit, kanskje d& gi litt av seg selv, er ikke medfadt,
og kan forhapentligvis utvikles gjennom reflekteraksis (Afdal m.fl. 2001: 138).

Elever med angst og uro er i dag en stor pedakjagferdring [...] Vi mener at det
hagrer menneskelivet til & ha angst. Angst er far @lte en naturlig reaksjonsform i
visse situasjoner. Den kan pa en mate sammenligre@s smerte. Smerten er en
neersans. Den er en umiddelbar kroppsreaksjon pdeagjer vondt. Angsten derimot,
er i mange sammenhenger en fijernsans. Den er kmspgee sinnets varsling om noe
truende [...]. Det er viktig & understreke at laerekioe er terapeut, men pedagog. Det
vil si at den sykelige angsten primaert har et abeétindlingsrom enn klasserommet
(Mogstad 2004: 100).

| KRL kan dialogen ta utgangspunkt i felles oppleee Nar elevene lytter til
fortellinger, arbeider med tekster, ser pa kunsr ddesgker religionssamfunn, gjer de
seg tanker om det de har opplevd. Nettopp slikeketarkan veere naturlige
utgangspunkt for dialog. For at alle skal kunnerdiched egne refleksjoner, ma en
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arbeide systematisk for a utvikle en atmosfeere issmirerer og apner for det (Sedal

(red.) 2006: 160).
Eksemplene viser at de viktige egenskapene sorkeaseftam er naerhet, apenhet, empati,
falelser, ekthet, a lytte, vise talmodighet, opeating av tillit og etablering av en atmosfaere
som apner for dialog. Malet er a gjare elevenndtill & sette ord pa sin “livstolkning” som
en del av sin selvutvikling. Religionsleereren tsfik sett fram som en ‘“livsveileder” og
terapeut - en som lytter empatisk, som utviser ¢dlighet og neaerhet, og slik framstar som
tillitsfull.

6.2.3 Leereren som veileder og terapeut: humanistisiykologi som mulighetsbetingelse

Analysen har sa langt vist at innfgringsbgkene komiserer at leereren er “noe mer enn” en
“ren kunnskapsformidler”. | det bildet innfaringdame tegner av religionsleereren, trer han
dermed fram som samtalepartner og terapeut. Detldraom naerhet og innlevelse, omsorg,
ekthet, forstaelse, tillit, kjeerlighet, tAlmodighag optimisme. Disse egenskapene skal vaere
med pa & danne en kompetanse hos religionslee@mraenigte leereplanenes formuleringer og

forventninger om a stimulere elevene i deres pdigmrekst og utvikling.

En slik konstruksjon og forstaelse av religionslaiéen finner sine mulighetsbetingelser i et
radende skolepolitisk paradigme som vektleggerrizaresom veileder (Bjgrndal og Mathisen
2001; Skagen 2007; Sundli 2007). Begrepet og termededning gis imidlertid i begrenset
grad innhold i leereplaner og forskrifter for skaenrksomhet, selv om kombinasjonen “leerer
og veileder” og “undervisning og veiledning” ofterékommer® Veiledning har dermed
etablert seg som et honngrord og en vektlagt ssddagrerrollen i norsk skole.

Ideer og teorier om pedagogisk veiledning i Norge klare forbindelser til humanistisk
psykologi'®* Forbindelser mellom psykologien og pedagogikkem,ka falge den

amerikanske pedagogen Thomas S. Popkewitz (200jafes ved at begge fagdisiplinene
er kulturelle praksiser som handler om a styre hiagpdPsykologien og pedagogikken har et

interessefellesskap i & kartlegge, strukturerelyaeee og & pavirke menneskelig atferd (ibid.:

10 For eksempel i L97 s. 77 og s. 79.

191 Forbindelser mellom “nyere pedagogiske trenderh seektlegger individets selvutvikling og humaniktis
psykologi, er drgftet og pavist i flere utgivelskr senere ar. For eksempel Krejsler (red.) 200ikBrann og
Eriksen (red.) 2005; Skagen 2002, 2004, 2007; Sasog Satel 2005; Vitz 1994.
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214). Den neere forbindelsen kommer tydeligst tilrylk i fagdisiplinen pedagogisk
psykologi. De neere forbindelsene og interesseblbgset gjor det lite overraskende at
psykologiske teorier tas opp i og pavirker pedakjogi.

| norsk veiledningstradisjon er det saerlig Tordgile som pa 1970-tallet formidlet ideer fra
amerikansk psykologi (Skagen 2007: 42). Bues painckav humanistisk psykologi var ogsa
sentral i hans begrunnelse for den konfluente pmgliaken (jfr. kapittel 4). | den amerikanske
humanistiske psykologien som Bue viste til, varligegZarl Rogers (1902-1987) en sentral
skikkelse. Rogers regnes som en av grunnleggerdemhumanistiske psykologien sammen
med Abraham Maslow (1908-1970) og Charlotte BUHE893-1974). Malet med den

humanistiske psykologien var & etablere en treglj@ing innenfor psykologien ved siden av

psykoanalysen og behaviorismen.

De personlige egenskapene religionsleereren ifaigi@iingsbgkene ma ha, finner gjenklang
og framstar som delvis identiske med maten terapken gis innhold i humanistisk
psykologi og saerlig Rogers’ klientsentrerte psykaype Det er ikke lett & skille en terapeut fra
en religionslaerer nar forventingene og kraveneetibionsleererens yrkesutgvelse inneholder
den samme type relasjonskompetanse og saksomrastikalt klientsentrert psykoterapi
framheves tre punkter som viktige for en psykotewtisk holdning: a) varme som ikke
krever motsvar, b) innlevelsesevne, og c) ekthegrie reaksjoner (Cain 2001: 20; Egidius
1996: 515).

Egenskapene, ferdighetene og tenkningen rundt dee geligionsleerer har slik apenbare
likeheter med den klientsentrerte psykoterapiem Ble utviklet i USA pa 1940-tallet og har
sin pioner i nevnte Carl Rogers. Rogers utviklaegieorier pa bakgrunn av sin erfaring som
terapeut, og anbefalte en uforbeholden positiv eghdar barn og unge. | tillegg til varme,
innlevelse og ekthet (“kongruens” brukes ofte ag&s), la Rogers vekt pa at terapeuter bar
vise en “betingelseslgs positiv oppfatning” av ktene (Egidius 1996: 440). Derav ogsa

betegnelsen “klientsentrert psykoterapi”.

Den humanistiske psykologien og Rogers’ arbeid gsegy en tenkning som setter klienten,
studenten eller eleven i sentrum. Det hele menmnesi&er den hele person, var et
hovedanliggende. De ulike sidene av mennesket kdamaed ikke atskilles (Cain 2001: 11).

Et resultat av Rogers’ arbeid og fokus pa “hele mesket” farte til at han i 1968 grunnla
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Centerfor studies of the PersanLa Jolla. Arbeidet med “hele personer” resutespsa i et
program for sensitivitetstrening i gruppeRagers on Encounter Groupd970). Dette
arbeidet, sammen med bokEreedom to Learr(1969), har fatt stor nedslagskraft innenfor
ulike omrader i pedagogikken. Det er blant annekam vei mellom Rogers klientsentrerte
psykoterapi til reformpedagogikk og den konfluepedagogikken (Kvale 2004; Skagen
2002, 2007).

6.3 Intimitetstyranni?

| forrige kapittel ble det vist at forstaelsen aligionsleereren preges av og bygger videre pa
ideer fra den humanistiske psykologi. Den videearfstilling vil pa grunnlag av dette kretse
rundt problemstillingen: Hvilke konsekvenser far darstdelse og konstruksjon av

religionsleereren med klare terapeutiske tilsnitt?

Begrepsformasjonen bestdende av begreper somkidkitlighet, ekthet, empati og godhet gir
den relasjonelle kompetansen forrang i konstruksjoav religionsleereren. Nar saksforholdet
ogsa har en personlig og eksistensiell anknytrtireg,det fram mange likheter med det den
amerikanske sosiologen Richard Sennetts (1992) rigesksom “intimitetstyranniet”.
Intimitetssamfunnet er neeret av en tilbakeskueadgdel til fortiden da det meste var bedre
enn det er na, i falge Sennett. Det senmodernekisamindustrialisering og teknologisering
har gjort at noe har gatt tapt. Mennesket har mistatakten med naturen og med andre
mennesker gjennom moderniseringens upersonlige usasdtruktur. Teknologi- o0g
utviklingsoptimisme har gjort at det moderne mekeegar med en falelse av anger i forhold
til denne utviklingen, men like fullt akseptererndeonder (ibid.: 5). En reaksjon pa dette
kommer imidlertid til uttrykk ved at det offentligey det private liv har smeltet sammen pa en
slik mate at det private livs normer og idealer o@s blitt gyldige og inkorporert i det
offentlige rom. Sennett karakteriserer intimitetatyniet ytterlige gjennom tre punkter (ibid.:
5-6):

« Den radende overbevisning i dag er at naerhet mepensoner representerer et
moralsk gode.

« Den fremherskende lengsel er i dag & utvikle ernviddell personlighet gjennom
erfaringer av naerhet og varme sammen med andre.

« Den radende myten i dag er at alle samfunnets okaierforstds som uttrykk for
upersonlighet, fremmedgjgaring og kulde.
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Summen av disse tre punktene er det Sennett ladl&ntimitetsideologi”. Det vil si at det er
de sosiale relasjonene som utgjer det virkeliggyveirdige og autentiske for det moderne
mennesket. “Denne intimitetsideologien definerenfsmnets humanitet uten a ty til guder:
Var gud er varmen”, skriver Sennett (1992: 6). Dmt de neere relasjonene, den
mellommenneskelige varmen som trer fram som vikeig reaksjon mot den offentlige sfeeres
upersonlige relasjoner og fraveeret av menneské@tgdser. Et lignende mgnster finnes i
innfgringsbgkenes samtidsdiagnéeg advarsler mot en ensidig fokusering p& kunnskap
Kunnskap reduserer leereren til en “kanal” og end&misningsrobot”, og skolen til en
“kunnskapsstasjon”. Elevene blir i et slikt bildeassive mottakere” av en kunnskap som de
ikke klarer a relatere til egen “livsverden”. Kukagper blir dermed et symbol og uttrykk for
upersonlighet, fremmedgjgring og kulde, og bgdistemotvirkes med relasjonell varme.

| Sennetts analyse vises det blant annet til attdegmens framvekst fagrte til at familien
mistet sin rolle som produktiv enhet. Staten overton rekke av de funksjonene familien
hadde tidligere, for eksempel ved framveksten awm deoderne skole. | den tidlige
skoletenkningen ble de skolastiske idealene vigerebg skolen hadde preg av & vaere et
disiplineringsprosjekt — elevene satt pa rekkeamymed klare instrukser om hva som skulle
leerest®® Fagkunnskap i seg selv ble sett p& ha en iboeateetide funksjon, og leeringen av
fagkunnskapen ble sett pd som et mgte med det ttietie” og nye som dannelsestenkningen
har vektlagt pa ulike mater (Gustavsson 1998; Kaasd) og Lavlie 2003). Utover 1900-tallet
er det stadig flere eksempler pa pedagoger somdugiodenne tanken, blant annet i den
ovenfor nevnte humanistiske psykologien. | refordggogikken ble tilsvarende ideer
viderefart, og en av de mest kjente er den ameskapedagogen John Dewey (1859-1952).
Dewey er et eksempel pa hvordan pedagoger begyetee&dokus mot den enkelte elev, blant

annet med a reise spgrsmal om hvordan undervismikgene knyttes tettere til hjem og

192 samtidsdiagnosene som innfgringsbgkene tilbyr eredfen patologisering av samfunnet. For eksengel s

i dette utdraget fra Mogstad 2004: “Samtidig opplewi at bade religigse og sekulzere hapsbeerende
meningssammenhenger forsvinner. Tilbake star @nkelider uten sosiale relasjoner og framtidshapto O
Krogseth (1996) sier at 1968-generasjonen haddeemitetens fornufts- og utviklingstro, fortelling=rom
frigjering og framskritt, etterkrigstidens gjenieigstro og velferdsoptimisme som skapte haps- og
meningshorisonter. | dag, derimot, er samfunnstirekes sprikende segmentering, de avgrensede og
forskjellige verdisfeerene og de motstridende messgpgtemene sa identitetsforvirrende at det er riemga
menneskelig uutholdelig over tid” (Mogstad 2004).35

193 | Overvdkning og straff: det moderne fengsels histdréskriver Foucault framveksten av en rekke
disiplineringsteknikker. Det er en utvikling somniger sammen med en rekke mekanismer og stratemier s
etter hvert gjennomsyrer hele samfunnet. Foucaséril skoler, verksteder, militeerforlegninger sgkehus
som arenaer der kroppen utsetttes for en stadigimiens disiplinering. Det utvikles dressurmekargsmg
disiplineringsteknikker som former individets atferuavhengig om det er elever, soldater, innsalltr e
pasienter.
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lokalsamfunn, og hvordan undervisning i histori@tunfag og matematikk kunne gjgres
relevant for den enkelte elev (Sjgberg 1998: 20&kkmark 2006: 269); det Skarpenes
(2004) har karakterisert som et elevsentrert kuspsgyn.

Ved at det rettes fokus mot elevenes indre sjelslivdet er en nyere og moderne
dannelsestenkning som kommer til uttrykk i innfgehgkene (Gustavsson 2001: 33-34;
Korsgaard og Lgvlie 2003: 31ff). Det er individetauligheter for selvrealisering som er
viktig, og dette ma gjenspeiles i religionsleerden$ egenskaper, fagforstaelse og
profesjonalitet. Innfaringsbgkene advarer derfor @in fagkunnskap er utilstrekkelig,
undervisning er begrenset, og religionsleereren kka bli et objekt som kunnskapen bare
renner gjennom. Dette ma derimot suppleres med etgedmsorg, empati, “pedagogisk
kjeerlighet”, en “hapsdimensjon” og ekthet fra laerer side. Det ma skapes neere sosiale
relasjoner i undervisningssituasjonen for at deal bk fullgod. Da vil ogsa elevene kunne ha
gode opplevelser og “erfare med hele selv”, utvifdatasi og folelser, og kanskje ogsa
“erfare en hapsdimensjon” i undervisningen. Elevéneda utviklet “hele sitt livsregister”,

ikke bare intellektet gjennom en “passiviserendenskapstilegnelse”.

| forlengelsen av dette er det viktig a stille spwél om hvilke konsekvenser
innfaringsbgkenes konstruksjon av religionsleerlsmokan fa i praksis. Jeg skal her peke pa
tre mulige konsekvenser: a) overskridelse av greimsei elevens private sfaere, b) den kan
veere i strid medoppleeringsloven og retningslinfemé&KRL-faget og med foreldrenes gnsker,
c) det kommuniserer en uklar faglighet. Nar jegskal si noe om konsekvensene av det
terapeutiske trekket jeg har pavist i konstruksjpae religionsleererrollen, er det viktig a
understreke at dette bygger pa analysen av inmf@riwkene. Her kan ikke noe sies om
eksisterende praksis i de ulike deler av utdansiygjesmet. Det ma gjagres i egne

undersgkelser.

6.3.1 Inntreden i elevenes private sfeere
Innholdet i relasjonskompetansen som foreskrivesdbgionsleereren medfarer yrkesetiske

problemstillinger og ufordringer. Sammenholdes eletted en forstaelse av religionsfaget
som eksistensielt orientert (kap. 4), og et elespektiv som ser pa elevene som

meningssgkende vesener som skal stimuleres i gerssnlige vekst og utvikling gjennom
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“livstolkning” (kap. 5), er det neerliggende at dik sindervisning har et tydelig terapeutisk

tilsnitt.

Overfgrt pa en konkret klasseromssituasjon vil dime med gruppeterapi veere slaende.
Elevene vil kunne oppfatte dette som en invitagjbé fortelle om sider ved deres liv som
ikke hgrer hjemme i en skoletime. En leerer vil safit aldri kunne gardere seg mot at slike
ting kommer opp i andre undervisningssammenhemgen, dersom leereren bevisst etterlyser
elevenes tanker, faolelser, spgrsmal og frustrasjandilknytning til personlige og
eksistensielle tema vil muligheten veere sveert nmyeres for at steget tas over i terapien.
Vektleggingen innfagringsbgkene gjar av “livstolkgingker faren for at dette skjer ved at det
dreier seg om en introspeksjon og verbaliseringlavenes indre. lkke minst for elever pa
sma- og mellomtrinnet som har en noe lavere terkkel fortelle om seg selv og sine
opplevelser, vil det terapeutiske preget veere @mregande. Elever pa ungdomstrinnet og i
videregaende skole vil kunne fale seg pressetdgd &nn i samtaler og samtaleformer de ikke
gnsker, siden de vet at de far karakterer. Derstavee vegrer seg for & delta i slike
klasseromssamtaler, vil det kunne g ut over karekti faget® Her finnes dermed et
tydelig maktaspekt. For, som John Krejsler (2002: Har papekt, det er noe annet a fare en
slik samtale med en neer venn, familie eller kjeeteshn & skulle gjgre det pa en offentlig
arena som i klasserommet, og der man attpatileiisika bli gjenstand for vurdering®

Flere pedagoger har pekt pa at sammenblandinggmemon og fag vil kunne skape en
relasjonell usikkerhet, og kan fare til at badeeleeng elev har ulike forventninger til
undervisningens faglige innhold (Saugstad 2004; Hi8mansen, Jensen og Krejsler 2005:
37ff). Den yrkesetiske utfordringen for religionstaen virker saledes prekeer. Leereren ma
gjgre vurderinger om hvor stor del av undervisnimgem skal apnes for elevenes falelser,

frustrasjoner og tanker, og for hvor grensen sk#les for hvilke faglelser, frustrasjoner og

194 Et eksempel fra dansk religionsdidaktikk: I tiltlet med den fundamentalistiske elev har leereren en
forpligtigelse til at tale med eleven og ggre vedkeende klart, at vi i religionsfaget har et refigk$orhold til

alle religioner og bade ser dem indefra og udefgaat hvis man seetter sig ud over det, vil detdidskekvenser

for ars- og eksamenskarakter” (Dostorp 2002: 101).

19 Dette vil vaere en maktutgvelse slik Weber har fdem det (1964: 152). Det vil ogsa kunne karakengés
som en makt som bygger pa et “legalt herredemmesh@¥ 1994: 91). Det vil si det eksisterer en muidior
maktutgvelse ved at makten er forankret i et lokveiskolen vil oppleeringslov og leereplaner veered mé &
konstituere det legale herredemmet. Skolen kanakies som et byrdkrati som er satt til & forvalested
lovverket. Pa klasseniva forvaltes det av leereid@: makt uteves og den adlydes er det ikke personen
(leererens) personlig makt som legges til grunn, dedrer den lovgitte regel som adlydes (Weber 199494).
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tanker det skal dpnes for. Det kan for laereren tarsom tydelig at grensen skal ga ved et

gitt punkt, uten at det oppfattes like tydelig ésvene.

Det som i utgangspunktet skal veere elevorientedernnisning og et virkemiddel eller en
mulighet for & ta utgangspunkt i elevens “livsverteblir en leererstyrt laereprosess der
leereren har stgrre eierskap og kontroll over psese®g over det som blir lsert, enn det
eleven selv har. | sgken etter naerhet, varme devialse er det lett & glemme at bade for mye
og for lite kan veere gdeleggende. “Intet mennesgkiet fellesskap er dimensjonert for
intimitet hele tiden”, advarer den norske teologensosiologen Paul Otto Brunstad (1998:
34), og retter oppmerksomhet mot gode intensjor@mn %an gi uheldige utfall. En
undervisning som skal appellere til fglelser, skdpellighetsopplevelser” og preges av
neerhet, kjaerlighet og ekthet kan skape en enormarlgil virkeligheten. Nar visjonene tar
overhand og sarbare og fglsomme omrader gjeregjdiistand for undervisning i det
offentlige klasserom, innvaderes og krenkes prigagmser og menneskets indre sjelsliv. Da
er intimitetstyranniet en realitet. Brunstad hevdedet er fa sider ved menneskelivet som er
mer sart og sarbart enn barns religigse modningtagling. Resultatet av en undervisning
preget av en intimitetsideologi kan bli sarede neshker. Intensjonene for en slik
undervisning er selvsagt gode, men manglende skjeunmskap og andelig bluferdighet
kombinert med en overdreven entusiasme hos rebtgemeren, kan skape uheldige
konsekvenser og darlig selvfalelse hos eleverg lahetterpa. For, som Brunstad (1998: 36)

formulerer det: Hvor skal en ga etter at noen Indiegendt det innerste rommet i ens liv?

6.3.2 Retningslinjer for KRL-faget
Det andre punktet nevnt ovenfor, vedrgrende foegles gnsker for undervisningen, medfarer

en yrkesetisk utfordring for religionsleereren, ndem har ogséa en formell og juridisk side. En
undervisning der neerhet, fglelser og opplevelsat pkege undervisningen, kan selvsagt
krysse grensen for det foreldre mener er akseptabkl kjglvannet av FNs
menneskerettighetskomites uttalelse i november 2B@4det i juni 2005 skilt ut en egen
paragraf (82-3a) i oppleeringsloven for a tydeliggjemuligheten til fritak for hele

grunnskoleopplaeringen, inklusive KRL-faget. Herehetet blant annet at:

Elevar skal etter skriftleg melding fra foreldrafféak i dei delar av undervisninga
ved den enkelte skolen som dei ut fra eigen raligitber eige livssyn opplever som
utaving av en annan religion eller tilslutningeit anna livssyn, eller som dei pa same
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grunnlag opplever som staytande eller krenkjands. €D ikkje ngdvendig & grunngi
melding om fritak etter fagrste punktum (sitert ek&L-boka 200527).

Det er grunn til & tro at enkelte foreldre vil kenfinne estetiske arbeidsmater og eksistensiell
dialog som beskrevet i tidligere kapitler som “stmyle eller krenkjande” dersom de hadde
fullt innsyn i undervisningen. | rammeplanen folmannleererutdanningACU 2003: 24)
omhandler ett av malomradene for KRL om “[...] om @nke utvikle tillitsforhold og
samarbeid med elever og foreldre/foresatte medkulikirell og religigs bakgrunn”. De fleste
foreldre vil nok veere godt forngyd med a bli hafdbrmert om tema for undervisningen. Det
er derimot vanskelig for en forelder eller foresdtt ha et fullstendig innblikk i
undervisningens form og innhold. Den undervisniogngeg retter fokus mot her har jo
nettopp i sin natur at dens form blir viktigere etet faglige innholdet, og det vil derfor veere
vanskelig for foreldre/foresatte a kunne identifisden. Det vil de kanskje farst kunne gjgre
nar den er gatt for langt. Men i det de mener ankudentifisere en undervisningsform som
bergrer deres barns private sfeere, vil det veer&di med oppleeringslovens §2-3a & kunne
sgke fritak fra en slik undervisning. En konsekveihslerfor veere at fritaksretten kan sla inn
og bergre de sider ved religionsundervisningen surfringsbgkene framhever som den
viktigste — en undervisning for “hele mennesket”ikige bare en “ren kunnskapsformidling”
som “ingen er tjent med.” Dette er et paradoks egresenterer en viktig utfordring for

framtidige innfgringsbgker.

Sgdal (red.) 2006 er den eneste av innfgringsbglkene bergrer disse prinsipielle og
yrkesetiske utfordringene. Her karakteriseres Ksib@stemmelsen som en “ngdvendig
sikkerhetsventil” (s. 93). Det kommenteres at gttcamomenter som seerlig er verdt & merke
seg med 82-3a, er at paragrafen ikke omtaler KRjetfaeksplisitt. Slik nedtones

fritaksbestemmelsen som kom i stand som et resaltattalelsen fra FN til en bestemmelse,
fordi den ikke bare gjelder KRL-faget: “KRL er atskke et spesielt fag men hensyn til
fritak” (s. 94), mens faget pa side 79 omtales sotordinzert fag i seerklasse”. Det eksisterer
dermed en bevissthet om at faget pa den ene sidspesielt (ved & ha en eksistensiell
dimensjon), mens det pa den andre siden ogsa éinert”, og dermed pa linje med andre
skolefag. Det som her kommer til uttrykk i Sgda&d() 2006, er det noe paradoksale i KRL-
faget ved at det sa vel i innfgringsbgker som ef#an, laeringsplakat, leereplanveiledning og

oppleeringsloven, eksplisitt presiseres at det esrdinaert skolefag pa linje med andre fag.
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Presiseringene om at KRL-faget er et “ordineertesflag)” understreker like mye at faget ikke

er sa ordineert likevel.

| Sgdal (red.) 2006 kommer spenningen til uttryldapittel 1, der KRL-faget forstas som et
eksistensielt orientert fag, i kapittel 3 som vegtier elevenes “livstolkning”, i kapittel 5 der
fritaksretten diskuteres, men seerlig i bokens tdeapittel (kapittel 8) om arbeidsmater, der
det tas til orde for arbeidsmater som appelledefgtelser, og som skaper opplevelse og
innlevelse. | kapittel 8 presiseres det at fritpleselt bergrer de sidene av faget som kan
oppleves som religionsutgvelse eller tilslutningtinen religion, slik det ogsa gjeres i KRL-
boka 2005 (s. 37). Det manes derfor til “[...] vardmni valg av arbeidsmater (Sgdal (red.)
2006: 117). En strategi i forhold til denne varsetem er for eksempel at det legges vekt pa
at religigse fortellingene har et allmennmennegkaéirspektiv, som man bgr sgke innlevelse
i (ibid.: 121-122). Det presiseres at stilt overtar kristen fortelling er det kun den kristne
eleven som kan ha en “religigs opplevelse” (s. 1&8nere i samme kapittel skilles det
mellom en “pedagogisk opplevelse” og en “eksisihsopplevelse” i forbindelse med
ekskursjoner i KRL-faget (s. 162). | forbindelse drfertelling understrekes det ikke desto
mindre at en religigs fortelling ikke ma identifiee og plasseres som buddhistisk for raskt,
for da “[...] risikerer en & snevre den inn slik andfar eksistensiell gyldighet bare for
buddhister” (s. 125).

Det gis dermed hgyst uklare og ulike signaler ora &u religionsleerer bgr og kan gjare i
undervisningen. Det er heller ikke tilstrekkeligakl hva som skiller en “religigs opplevelse”,
en “eksistensiell opplevelse” og en “pedagogiskleygse” i KRL-faget innenfor rammene
av et fag med en eksistensiell dimensjon. | et sheid med foreldre/foresatte vil det, i lys av
oppleeringslovens 82-3a, veere naturlig at disse eul#dene trekkes opp dersom
foreldre/foresatte skal kunne ha et innsyn i unideimgen. Disse sidene gir ogsa store
utfordringer til religionslaererens religionsfagligg didaktiske kompetanse, noe som i Sgdal

(red.) 2006 i liten grad vies oppmerksomhet i Kefat om religionsleererollen.

Problemet synes a veere at forstadelsen av KRL-fauyetet eksistensielt fag og vektlegging av
arbeidsmater som sgker nzerhet og intimitet i unsigingssituasjonen, er pa kollisjonskurs
med formuleringer og presiseringer i oppleeringstovem foreldreretten. De mange
presiseringene og advarslene om varsomhet i Saddl) (2006 gjenspeiler mange av
paradoksene i KRL-faget. Disse er blitt enda typeke etter uttalelsene fra FN og EMD.
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6.3.3 Uklar faglighet?

En uklar faglighet var det tredje punktet jeg nevavenfor som en mulig konsekvens av en
undervisning preget av neerhetsdialog. | det peigemreget naerhetsdialogen vil kunne ha,
vil det faglige innholdet i undervisningen nedtoredlsr forsvinne helt. Det vil veere snakk om
en klasseromsdialog der individuelle fglelser, &ankg opplevelser blir det viktige kriterium
og innhold, og det religionsfaglige innholdet vii borte. Dersom undervisningen far en
slagside mot elevens tanker, falelser og opplevelgedette blir det viktige innholdet, slar
dette ogsa ut pa elevenes syn pa leereren som sagp&et vil kunne svekke leererens stilling
som fagperson nar det sentrale i undervisningere ikk fagstoffet, men elevenes
selvutvikling. | en slik undervisning vil det ekspalvis veere vanskelig for en leerer & gjare en
interaksjon for & korrigere leeringen. Den vil ifafl berare elevenes falelsesliv, tanker og
opplevelser, og slik sett veere en interaksjon aapeutisk karakter. Den vil ikke veere av
religionsfaglig karakter. | evalueringer av Refo®T har flere pedagoger pekt pa at laererne i
liten grad kommer med faglige korreksjoner, noe ssatter den faglige og kognitive
utviklingen tilbake (Klette 2003, @zerk 2003). Rikgtet er at elevenes laering blir begrenset
og det faglige utvikles i liten grad.

Beskrivelsene og drgftingene i de foregaende aeswitbergrer det flere pedagoger har
karakterisert som et pedagogisk fokusskifte (Ska2@®2, Krejsler 2004a, Saugstad 2004,
Ziehe 2004). Dette innebaerer at den skolastiskisjoan med skoleorganisert utdannelse og
tradisjonell klasseromsundervisning utfordres ag ag andre mater a tenke undervisning og
leering, noe som ogsa pavirker tenkningen om daerfilsrsgaard og Lgvlie 2003: 28). Dette

er tendenser som er sveert tydelige i innfaringshbekBet er nd den autonome elev som skal
stimuleres i sin selvutvikling og som stadig farrmmppmerksomhet pa bekostning av faglig

innhold. Danske pedagoger har, som tidligere nallgrede lansert begrepet “individualitets-

didaktikk” for a karakterisere og imgtekomme denneiklingen (Hermansen, Jensen og

Krejsler 2005). Et viktig trekk er nd at utdannetsg leering sees som et intensivt samspill
mellom faglig og personlig utvikling (Krejsler 2084 7). Det medfgrer nye krav til

laererrollen.

En forstdelse og konstruksjon av religionsfagen®m sksistensielt orienterte og som skal

stimulere elevene i deres personlige vekst og limgk reflekterer slike nye krav til
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leererrollen*° Stilt overfor slike utfordringer blir fagkunnskakke tilstrekkelig, verken for
leereren eller eleven i skolens laeringsaktivitetBagkunnskapen alene forstds som
passiviserende for elevene, den har en begrenseit vg resulterer i utsagn om at et for
ensidig fokus pa fagkunnskaper reduserer leereresn tfundervisningsrobot”, og er derfor
noe “ingen er tjent med”. | stedet for fagkunnsksgtfes na individet i sentrum. Bade leerere
og elever skal framsta som subjekter med spesiittigheter i undervisningssituasjonen. Den
elevsentrerte kunnskapen fagrer dermed til autsfaetkyvning fra leerer til elev, og dermed

ogsa fra fagstoff mot “livstolkning” og selvutvikig.

Med relasjonskompetanse som religionsleererensysiktiegenskaper fgrer det til at laerings-
0g undervisningssituasjonen intimiseres. Indivisigttes i sentrum og danner utgangspunktet
for mye av undervisningen, og danner et grunnlagafo flere pedagoger karakteriserer
pedagogikken ved inngangen til 2000 som pregetatitakende individualisering (Krejsler
2004a; Skagen 2002; Ziehe 2004; Kvale 2004). Kaksjonen av religionsleereren som en
“livstolker” er en ngdvendig konsekvens av en shkkling.

6.4 Skalering av innfgringsbgkenes framstilling agligionsleereren

Innledningsvis i kapittelet nevnte jeg at det ereselt at 4 av de 5 analyserte
innfgringsbgkene har egne kapitler om religionsieellen. Dette skiller innfaringsbgkene i
religionsdidaktikk ut fra innfgringsbgker i histedidaktikk, samfunnsfagdidaktikk og
norskdidaktikk. Ingen innfaringsbgker (eller fagbgkinnenfor disse disiplinene vektlegger
leererrollen med egne kapitler. Alle de fem analysamfaringsbgker er imidlertid samstemte
om at det & veere religionsleerer er noe spesiele som kan forklare hvorfor

religionslaererrollen vies oppmerksomhet i egne tkeapi

Kriteriene for denne skaleringen fglger begrepstsjonen fra kapittelets analyse og det jeg
har hevdet er en terapeutisering av religionslagterr, eksemplifisert gjennom det Afdal
m.fl. 2001 kaller for en “livstolker’. Den motsattside av skalaen er en mer

19 Kravene kommer til uttrykk i laereplanformuleringgosm: “Opplaeringen i faget har som mal & stimulere
elevene i deres personlige vekst og utvikling” (KRLog KRLO2). Og i Laeringsplakaten: “Stimulere epe& og
leerlingene/leerekandidatene i deres personlige lingikog identitet, i det & utvikle etisk, sosial &glturell
kompetanse og evne til demokratiforstaelse og deatisk deltakelse (pkt. 4 i Leeringsplakaten for
Kunnskapslgftet, sitert ett&fRL-boka 200525).
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kunnskapsorientert religionslaererrolle. Det vilesi laererolle fra den sakalte tradisjonelle

formidlingspedagogikken.

Terapeutisert leererrolle Formidlingsoriehter
“Livstolker” leererrolle
Afdal m.fl. 2001 Stabell-Kulg 2005

Sgdal (red.) 2006
Mogstad 2004
Skrunes 2004

Figur 11: Skalering av innfgringsbgkenes konstrokgv religionsleererrollen

Analysen av innfgringsbgkenes konstruksjon og egkihng av “religionsleererrollen” viser
sveert liten, om noen, forskjell mellom innfaringkbp som Lied (2006) plasserer i
“Asheim/Mogstad-tradisjonen” og “Winsnes-tradisjoheBegge disse tradisjonene framstar i
forhold til religionsleererrollen som sveert samsenig det kan dermed settes et

spgrsmalstegn ved om disse to tradisjonene eik&adm Lied gir uttrykk for?

Afdal m.fl. 2001, Sgdal (red.) 2006, Mogstad 20@# Skrunes 2004, gir sammenfallende
innhold til religionsleereren. Religionslaereren Ipaimzaert en rolle i & stimulere elevene i
deres personlige vekst og utvikling, og dette fridlas som viktigere enn formidling av
fagkunnskaper og religionsfaglig kompetanse. Afdalfl. 2001 er ogsa i forhold til
konstruksjonen av religionsleererrollen villig til ta ett steg lenger mot en terapeutisert
religionslaererrolle ved & bruke et begrep som ttiker” og ved det som defineres som

“dyder” for religionslaereren (tillit, kjserlighetkéhet, talmodighet og optimisme).

| analysen av religionsleererrollen har perspekgveiskrunes 2004 veert noe overraskende
sett i lys av hvordan fag og elevrollen konstruesgsforstas. Det teosentriske perspektivet
som de fleste Kkapitler i boken tilkjennegir, sigeates det i stgrre grad en
formidlingsorientert pedagogikk ved at det er gagenbaringer slik de uttrykkes i bibelen
som ma styre undervisningen. | kapittelet om laetiem apnes det imidlertid i starre grad for

en elevsentrering ved at laereren primaert konssugesnom relasjonskompetanse.

233



Av de analyserte innfgringsbgkene er det Stabel#KR005 som virkelig danner et
ytterpunkt. Stabell-Kulg 2005 forholder seg konsakwtil en sterk fagorientering i omtalen
av leererrollen: “Det er allment akseptert at undgingen” om religioner i skolen skal bygge
pa en saklig og religionsfaglig tilneerming” (Stdd€llg 2005: 11). Det er dermed
vektleggingen av “en saklig undervisning” forstabm fag- og stofforientering som
dominerer framstillingen, og ogsa setter premiseer forstaelsen av fagdidaktikk som
klasserommets “hvordan” og “hvorfor” (Stabell-KI2005: 5).

6.5 Oppsummering: Religionsleereren som “livstolker”
| dette kapitelet har vi sett at innfaringsbgkene samstemte i framstillingen av

religionsundervisning som en seerlig utfordring filigionsleereren. Et hovedfunn er

vektleggingen av relasjonskompetanse i tilleggdéh faglige og didaktiske kompetansen.
Relasjonskompetansen uttrykkes gjennom ord som etgerkthet, empati/innlevelse,

forstaelse. Disse egenskapene er viktige for ateake skal “utfordres til a erfare med hele
seq”, og vektleggingen av fantasi, fglelser og epglser som sentrale og viktige sider med
religionsundervisningen. Vektleggingen av faglelséantasi og opplevelser henter sin
pedagogiske begrunnelse og muliggjeres i sakalfflkem pedagogikk og humanistisk

psykologi.

Skrunes’ og Mogstads bgker skiller seg klart uepdpunkt. Vektlegging av oppdragelse som
en viktig side ved religionsundervisningen visedelg at de star i et felles kristent

tolkningsfellesskap, og kommuniserer et entydigstlent perspektiv. Begge understreker
imidlertid at internasjonale konvensjoner slar fastlet er foreldrene som har rett til & foresta

en religigs oppdragelse, og at staten ma ta heilsiet.

Begrepsformasjonen knyttet til konstruksjonen digi@nsleereren er preget av begreper som
gir religionsleereren et innhold som omsorgspergem.slik konstruksjon og forstaelse av
religionsleereren er en konsekvens av at religigesfa forstds som eksistensielle fag som
skal sikre elevenes personlige vekst og utviklimpfaringsbgkene er noksa samstemte
(unntaket er her Stabell-Kulg 2005) i at det ikkdilstrekkelig med fagkunnskaper.
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Innfaringsbakenes noksa unisone forstaelse aveamtskgper som empati, naerhet, respekt og
omsorg er de mest sentrale for en religionsleekRIL, viser en varhet for at faget bringer
med nye utfordringer sammenlignet med kristendogetfaDet er en konstruksjon av
religionslaereren som er et resultat av at KRL-fagel inkludere alle, det skal sikre kollektiv
og nasjonal identitet, det skal sikre hver enkedv ereligigse identitet, det skal sikre

mellommenneskelig forstaelse og respekt, og vaaialsog kulturelt integrerende.

Stilt overfor slike utfordringer er det dpenbartraligionsleereren ma konstrueres og forstas
som noe mer enn en faglig og didaktisk kompetemnerad®en senmoderne religionsleerers
faglighet bestar ogsa av en kompetanse der hankskale opptre som det Bauman (1998)
kaller for en “identitetsekspert”. | innfaringsbalee mgtes disse kravene med samsvarende
strategier for hvordan en god religionsleerer berevag hva som er de viktig egenskaper. Nar
det primaert er omsorgsegenskaper som tillegges nekiiggjeres det av en lang reform- og
sosialpedagogisk tradisjon i allmennleererutdanmnge Norge, og den empatiske
konseptualiseringen av religion. Noe forenklet fséin det dermed en normativitet i forhold
til at i) elevenes identitetsutvikling er en sehmadlsetning ved faget og kan vektlegges
giennom en stimulering av deres personlige vekasiteigling, og ii) i identitetsutviklingen er

religion en viktig faktor.

Det jeg har karakterisert som terapeutiseringen gliensammen med at elevenes
identitetsutvikling, eller selvrealisering, vekttggs i mye sterkere grad enn tidligere. Den
empatiske religionsforstaelsen, uten noe nadvemedijsjonell religigs forankring, framstar

som spesielt designet for & gjgre det. Dermed ertdelisjonelle faglig sterke religionslaerer
fortrengt til fordel for en senmoderne identitetgadrt som har naerhet, empati og tillit som
sine dygder, og ma veere positiv, rosende og opmndg Dygdene underbygger
terapeutiseringen og skaper en naerhet (Ziehe 120@4) og intimitet (Sennett 2002) i

relasjonen mellom elev og laerer som er karaktekigtr senmoderniteteli’

197 Bade Sennett (1992) og Ziehe (1994) beskrivemisgéringen og naerheten som en generell tendens i de
senmoderne samfunn. Ziehe skriver: “Den psykolagisungern efter narhet, som jag har ska polemiveta
ar en produkt av vardagskulturen, inte av skolesm Bor sig gallande aven innom skolans ramar” (199
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7.0 Strategisk begrepsformasjon — innfgringsbgkene og
teknologisering av den religionsdidaktiske diskurs

| kapittel 7.1 vil jeg presentere en samlet bedpsasjonen for religionsfagene i skolen slik
den har framkommet i kapitlene 4, 5 og 6. Jeg aaniarer for at denne begrepsformasjonen
gir innblikk i en teknologisering av den religiongaktiske diskursen. | kapittel 7.1.2-7.1.4
dragfter jeg mulighetsbetingelsene for en slik té&gsering av diskurs. | forlengelsen av
dette stiller jeg i kapittel 7.2 spgrsmal om deglifee utviklingen av religionsdidaktikken
etter 1997 kan sies & veere en form for “nyreligigsereligion” der orienteringen mot verdier
og godhet gjar at fagtekningen er innleiret i oggket av en “godhetsdiskurs”.

7.1 Strategisk begrepsformasjon

Foucault skriver iArchaeology of Knowledgat den strategiske formasjonen ved diskursive
formasjoner kan vaere problematisk a oppdage. bfdrtil de strategiske formasjoner undrer
Foucault seg over fglgende sparsmal:

Is it necessity that links them together, makesntiavisible, calls them to their right
place one after another, and makes of them sugeessiutions to one and the same
problem? Or chance encounters between ideas oéreliff origin, influences,
discoveries, speculative climates, theoretical n®deat the patience or genius of
individuals arranges into more or less well-congtii wholes? Or can one find a
regularity between them and define the common systetheir formation? (Foucault
1972: 71-72).
Et viktig spgrsmal er dermed hva som gjgr en bedoemasjon strategisk? Hva bestar
strategien av? | en strategisk begrepsformasjordstalike delene i et nagdvendig forhold til
hverandre. | innledningen beskrev jeg forholdetlomelfagforstaelse, elevrolle og leererrolle
som komplementzert. Her utnyttes denne kompleméstmi strategisk nar en fagforstaelse
av religionsdidaktikk skal konstrueres. Elevsemugr vekt pa opplevelse, falelser og
erfaring, og religionsleererens relasjonskompetasise i et komplementeert forhold til
hverandre. Relasjonskompetanse for religionsleerereen nagdvendighet, slik vekt pa det
emosjonelle og opplevelser er det nar elevperspekthandler om elevsentrering i
undervisningen og den didaktiske refleksjonen. Bpsgfiormasjonens ulike deler danner
sammen et koherent hele som legger faringer p&bratrar fram som en standardisert og
normalisert fagforstaelse, og i dermed ogsa uteuldndre perspektiver. Det handler om a
etablere og beherske et kunnskapsregime. Begreps$gnens strategiske innhold handler

dermed om forsgk pa monologisering og a skapelairkilt hegemoni.
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Med stgtte i Schaannings (1997: 189) tolkning ashdtdet mellom utsagn, diskurs og
diskursiv formasjon (se kapittel 3.2.1) kommer skeategiske ved begrepsformasjonen fram.
Dersom hvert enkelt saksomrade jeg har orientettyaan rundt, sees pa som en egen diskurs
— en diskurs om fag, elevrolle og laererrolle — && ®egrepsformasjonen i de enkelte
diskursene i forhold til hverandre. Ved at de imgead bygger pa og underbygger hverandre,
framstar diskursene om fag, elevrolle og leereriodal m.fl. 2001, Mogstad 2004 og Sadal
(red.) 2006 som et koherent hele, og det er demmaid) & snakke om ediskursiv formasjon

i Foucaults (1972: 41, 121) forstand.

| kapittel 4 viste jeg i analysen at tre av innfigsbgkene (Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2004 og
Sgdal (red.) 2006) er samstemte i a forstd og kosst religionsfaget i skolen som et
eksistensielt fag. | disse framstillingene hetert @ religionsfaget bergrer elevens
eksistensielle tilveerelse og skal stimulere elesesmken etter mening. For a kunne gjgre det
hentes det statte fra en empatisk forstaelse aiae religion er noe som skaper mening og
stimulerer til personlig utvikling, selv om “relign er dypest sett ikke et mysterium tanken
alene ikke kan fatte”, som det heter i Sgdal (re2DP6 (s. 63). Religion i form av
fortellingsstoff og kunst inneholder en allmennmeskelig dimensjon, og tilbyr slik et
“reservoar av symboler” som alle kan laake Bgkenes orientering mot konfluent pedagogikk
og vektleggingen av arbeidsmater for innlevelseggey opp under den empatiske
religionsforstaelsen. Dette uttrykkes noe ulikt:sHdogstad 2004 som “hapsforestillinger” i
motsetning til angst, hos Afdal m.fl. 2001 gjenntimllighetserfaringer”, mens Sgdal (red.)
2006 vektlegger sier at faget er “eksistensieltdegned personlighetsutviklende for elevene.
Kapittel fire viser dermed at religionsfaget fostdg konstrueres som et eksistensielt fag

giennom en empatisk og ressursorientert forstasiseligion.

Kapittel 5 viste at elevrollen star i forhold tihdforstdelsen ved at eleven forstas som et
meningssgkende vesen som skal stimuleres i sinomlagys vekst og utvikling. Dette
uttrykkes for eksempel ved fglgend presiseringer:

Nar religionsundervisningen har en eksistensialesima spgrsmalet om elevenes
forutsetninger bli et avgjgrende startpunkt forgiehsdidaktikken. Da tenker vi ikke
farst og fremst pa elevenes evne til & laere viak@kunnskaper og ferdigheter. Vi
tenker snarere pa virkelighetsforstaelsen, holdmegog erfaringene deres, som igjen
er formet av det miljget og den kulturen elevernvele (Sgdal (red.) 2006: 13).
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Innfaringsbaokene elevsentrering bygger videre pa eksisterende reform- og
sosialpedagogisk skolepolitisk tenkning som karakigriseres som en diskurs om “den hele
elev”. Dette gjgres gjennom vektlegging og utvigliaw “livstolkning” som didaktisk strategi
for religionsfagene. 1 “livstolkningen” skal eleven egne erfaringer verbaliseres og
bearbeides i samarbeid med laereren, og i “livstotisarbeidet” er det viktig at elevene
tilegner seg et ‘religigst sprak”. | vektleggingeav et “religigst sprak” kommer
ressursperspektivet pa religion i innfaringsbekgmelig fram. De ulike religionene tilbyr
symboler gjennom fortellinger og kunst som alle kane av, og som er egnet til & stimulere
til personlig vekst. Det kommuniseres dermed tyfali religion er spesielt godt egnet til a

stimulere elevenes eksistensielle vekst.

Med en sé tydelig eksistensiell orientering padgglev konstrueres religionslaereren som en
ressursperson som kan bistd i denne utviklingentteDeiste analysen i kapittel 6.
Religionsleereren framstilles dermed i forlengelaerdette som “livstolker”, og bygger pa en
skoletenkning som framhever lsereren som veiledeeligRRnslereren blir her en
“livsveileder”, og trer fram som det Bauman (1988-69) har omtalt som en senmoderne
“identitetsekspert”. Analysen har vist at Skrun€d42 har en sammenfallende forstaelse av
leererrollen som Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2004 apd& (red.) 2006, mens det altsa er
vesentlige skiller i forhold til fagforstaelse olgwrolle.

Fagkonstruksjonen i Afdal m.fl. 2001, Mogstad 208% Sgdal (red.) 2006 framstar med
innbyrdes konsistens og utgjgr et stringent og kaftehele ved at de ulike delene av
fagkonstruksjonen star i et strategisk og kompleaseenforhold til hverandre. Det koherente
ideinnholdet i de ulike innholdssidene av den diidkle trekanten, gjar at fagforstaelsen altsa
trer fram som en diskursiv formasjon (Foucault 974 bakgrunn av analysen kan en

didaktisk trekant som illustrerer innfaringsbekefagforstaelse, tegnes slik:
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Det eksistensielle fag
* det hellige

* hapsforestillinger

* |laere av religion

Forstaelse
Godhet
Religion som
ressurs
Selvutvikling

Den Religionslaereren
meningssgkende som livstolker
elev * neerhet

* Livstolkning * innlevelse

* personlig vekst * relasjons-

og utvikling kompetanse

* erfaring og

opplevelse

Figur 12: lllustrasjon av “den didaktiske trekanpa bakgrunn av analysen

Disse funnene baserer seg pa tre av fem analyseraringsbgker. Grunnen til denne
vektleggingen er at det er disse tre som domirgarreligionsdidaktiske diskursen ved at de
i ulike offentlige og institusjonelle sammenheng@rensumlitteratur, KRL-nettverkets
hjemmesider) framstar som de eneste alternativieaeaulike framstillingene vektlegger noe
ulike sider ved religionsfagef, mens hovedperspektivene i forstielsen av religiitaktikk

er sammenfallende. Den dominansen disse tre imgebiskene star for i den
religionsdidaktiske diskursen kan derfor betegraea stkulturelt hegemoniMed det mener
jeg at de tre nevnte innfgringsbgkenes fagforsadiar en ledende posisjon i den
religionsdidaktiske diskursen. Det kulturelle hegamet gjor at alternative fagforstaelser, som
hos Skrunes 2004 og Stabell-Kulg 2005, fortrengestelukkes.

Det er derfor ngdvendig og neerliggende & stillespgal om forstaelsen av religionsfagene i

skolen som eksistensielt orientert er uttrykk for estemt strategi, en diskursproduksjon,

198 For eksempel vektleggingen av en “kontekstuelbrehsdidaktikk” i Afdal m.fl. 2001 eller arbeidsiied i
Sadal (red.) 2006.
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som gjar det plausibelt a snakke om en “teknologigé av den religionsdidaktiske
diskursen. Jeg vil i fortsettelsen vise hvordanuBks 2004 og Stabell-Kulg 2005 pa ulike
mater faller utenfor den normalisering og standamding av religionsdidaktikken som jeg

mener kan karakteriseres som en teknologisering.

7.1.1 Teknologisering av den religionsdidaktiskeskiirs

Jeg henter begrepet “technologisation of discouftselingvisten Norman Fairclough (1996).
Han bruker uttrykket som en videreutviking av ddtoucault (1999) kaller
“diskursproduksjon” og “diskursorden”. Et grunnleygle premiss ved diskursproduksjon er
at den ikke kan finne sted uten at noe utelukkeskkg tas med i diskursen. Nar noe
inkluderes og italesettes utelukkes noe annetelbetserer seg pa forutsetning om at spraket i
enhver diskurs er heftet ved bestemte regler feeptabilitet. Foucaults forstaelse og bruk av
diskurs som en spredning og regularitet av utsagudr pa dette, og gjares eksplisitt nar
Foucault hevder at enhver diskursiv formasjon dgsdet strategisk tilsnitt. Regulariteten av
utsagn kan forstas som et “spraksystem” og i deytstemet etableres en konformitet
(diskursiv formasjon) som ikke uten videre kan bsytFoucault understreker dette ved a
skrive at “[...] one cannot speak of anything at &ime; it is not easy to say something new”
(Foucault 1972: 49). Ved derimot & falge det sonaleseptert, & gjare nytte av diskursens
etablerte begreper og termer, gjgres et strategitk som gjar at utsagn blir sett, hgrt og
lyttet til. Akseptabiliteten bergrer sdledes batetaagnene blir inkludert i diskursen og det

kan etableres et rom for et diskurssubjekt ogest bivor utsagn kan komme fra.

Konformiteten i den diskursive formasjonen brytkisei av ett eller to enkeltutsagn. Ved a
veere diskursens minste enhet, trenger ikke et trtkagn som er sentrifugalt i forhold til en
etablert diskursiv formasjon, og dermed konkurrdesna bli imgtegatt eller kommentert,
nettopp fordi de ikke forholder seg til et etablefraksystem og aksepterte regler. En
diskursiv formasjon endrer seg derfor langsomtdet skal hardt diskursivt arbeid til for a

skape endring.

Diskursproduksjon og teknologisering av diskurs di@an dermed ogsd om
“utelukkelsesmekanismer”. Foucault skriver:

Jeg antar at diskursproduksjonen i ethvert samfignén og samme tid blir kontrollert,
sortert, organisert og fordelt ved hjelp av en naengrosedyrer som har som funksjon
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a avverge dens krefter og farer, beherske densktearav a veere en tilfeldig
begivenhet og omga dens tunge og skremmende niiééeiiEoucault 1999: 9).

Ved at diskursproduksjon medfgrer kontroll, sortgriog organisering har den strategisk
orientering. | forhold til diskursproduksjonen vigigger Foucault ogsa at diskursene utgver
kontroll over seg selv gjennom interne prosedyfi&9@: 15). Disse prosedyrene bestar av
prinsipper for klassifisering, organisering og felidg. Dersom ikke interne prosedyrer

falges, signaliserer det annerledeshet og konlemder tale. Dette danner grunnlag for &
hevde at kontrollen, sorteringen og organiseringekunnskaper i innfgringsbakene ikke er
tilfeldig. Prosedyrene er slik sett ogsad en deldav Foucault kaller et “identitetsspill” der

gjentakelsen er en viktig del av diskursproduksjored at den sikrer diskursens seighet
(Foucault 1999: 19). Det a ikke beherske dissesjppene og prosedyrene farer til at man

havner pa siden i diskursproduksjonen, og ikke fatieses.

Med teknologibegrep&t gnsker Fairclough (1996) & karakterisere og fénfce strategiske
sidene som ligger i diskursive formasjoner. Destléc sett klare likheter mellom Foucaults
(1972: 71) teori om at diskursive formasjoner kdnstes og dannes av en bestemt strateqi,
og det Fairclough kaller for “teknologisering avsklirs”>®® Med uttrykket fokuserer
Fairclough pa en diskursproduksjon som etabletesast kunnskaper og/eller praksiser som
ledende og tatt for gitt. Det resulterer i et kegftthegemoni der det handler om & beherske en

spesiell type kunnskap som allerede foreligger.

Faircloughs (1996: 73) uttrykk far fram at “tekngisering av diskurs” ogsa farer til at noen
sentrale aktgrer kan etablere seg som “diskurstegad eller “eksperter” innenfor den
aktuelle diskursen. Det vil si de som beherskerdedor ogsa i en viss grad kontrollerer og

opprettholder, diskursen. De besitter kunnskapepasisjoner til & sette premissene for hva

199 Begrepet “teknologi” henter Fairclough fra Foutao sistnevntes analyse av sammenhengen mellom
samfunnsvitenskapene og maktstrukturer som damoankaget for sakalt “bio-makt”. Foucault bruketrykket
“bio-makt” for & karakterisere hvordan kunnskap det menneskelige liv og dets mekanismer har fbddi
muliggjort en makt som kan bidra til & iverksettg siyre disse mekanismene (Foucault 1995). Kunmeskam
sosiale praksiser er en forutsetning for og etablarakt. Denne makten gir mulighet for styring.(floucault
2000a, 2002). Ett av hovedpoengenBiskursens order{1999) er nettopp at normaliserende teknikker ogsa
danner utelukkelsesmekanismer for andre og konternde perspektiver.

20 Hos Fairclough (1996: 71) inneholder teknologisgriav diskurs tre hovedelementer: 1) Forskning p&
diskursive praksiser p& arbeidsplasser og i irsgjtiner, 2) design av diskursive praksiser i trddd me
intitusjonelle strategier, 3) opplaering av persbhslike designete praksiser. De tre punktenervégeuttrykket
“teknologisering av diskurs” er noe som er utvikietd stgrre institusjoner eller bedrifter i tankelRairclough
selv presiserer at han har utviklet dette i eridhrikontekst, saerlig med tanke pa hgyere utdan(ii@g6: 71).
Det gjer det adekvat a overfgre dette til en amabs innfaringsbaker skrevet for hgyere utdanniag norsk
kontekst.
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som er “riktig”, “viktig” eller “politisk korrekt” innenfor den aktuelle diskursive formasjon. |
egenskap av a inneha kunnskap innenfor en diskargliskursekspertene ogsa privilegert
tilgang til annen kunnskap i form av forskning ognkakt med andre forskere, og deres
intervensjon i den diskursive praksis vil derforrbamed seg en “aura av sannhet”, som
Fairclough uttrykker det (ibid.: 73). En framveksy etablering av “diskurseksperter”
medfarer ogsa en kraftfull standardisering og ndisedang av diskursive praksiser (ibid.: 74).
Med normalisering og standardisering menes at em for kunnskap framstar som
autoritativ, og dermed tas for gitt. Uttrykket “teNogisering av diskurs” far slik sett fram at
det alltid er i noens interesse at et kultureltémegni opprettholdes. | forhold til kunnskap

betyr det at “noens kunnsk&f® defineres og forstis som viktigere og mer seetralandres.

Blant de fem innfaringsbgkene jeg har analyseamétar Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2004 og
Sgdal (red.) 2006 som forvaltere av den standatdiseg normaliserte kunnskapen i
religionsdidaktikk. Nar Skrunes 2004 og Stabell4K@005 pa ulike mater skiller seg fra de
tre gvrige, faller de utenfor det som tas for gitn standardisert og normalisert kunnskap.
Skrunes 2004 og Stabell-Kulg 2005 er ikke i traddnden religionsdidaktiske diskursens
regler for akseptabilitet. Skrunes 2004 skiller segd et teosentrisk perspektiv pa
religionsundervisning, og fordi den er for eksptisrettet mot kristendommen som
verdigrunnlag for elevene, selv om den falger déres perspektiver pa religionslaererrollen.
Pa den andre side skiller Stabell-Kulg 2005 segtstyaelig fra de gvrige bgkene med sin
fag- og stofforientering. Der Stabell-Kulg 2005btit ulike perspektiver pa fag- og
stofforientering, understreker de andre fagkunnskap begrensning. Der Stabell-Kulg 2005
tilkjennegir en orientering mot formidlingspedaddgier de andre orientert mot reform- og
sosialpedagogikk. Der Stabell-Kulg 2005 vektleggéereomreligion, vektlegger de andre a
laere av religion for & imgtekomme elevens personlige Uivgk Skrunes 2004 og Stabell-
Kulg 2005 framstar dermed som konkurrerende fatffelser sett i forhold til Afdal m.fl.
2001, Mogstad 2004 og Sgdal (red.) 2006. Og detette konkurranseforholdet som gir

grunnlag for & bruke uttrykk som kulturelt hegemogiteknologisering av diskurs.

| forlengelsen av at Skrunes 2004 og Stabell-KW®52synes a representere konkurerende
perspektiver i den religionsdidaktiske diskursanjet interessant at disse perspektivene ikke
synes a veere representert eller inkludert i irgjhaliserte sammenhenger, for eksempel pa

21 Eormuleringen “n&gons kunnskap” har jeg henteHfigenstam (2000: 123).
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pensumlister eller pa KRLnett.no. Begge laerebokftefne ma kunne sies & vaere godt
etablerte navn i den religionsdidaktiske diskurse®tabell-Kulg gjennom tidligere
bokutgivelser (Stabell-Kulg 1987 og 2002) og Skeusem en av f& norske professéter
innenfor fagomradet religionsdidaktikk/religionspegdgikk. Nar de synes & bli utelatt i ulike
sammenhenger handler det om at de hver pa sin madtettrykt andre og konkurrerende
fagperspektiver sammenlignet med det som har \abtest som standardisert og autorisert. |
tidligere kapitler har jeg vist hvordan begrepenétabell-Kula 2005s fagforstaelse er
motbegreper i Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2004 og &4ced.) 2006. Nar Stabell-Kulg (2005:
18) bruker uttrykket “naiv ideologi” pa en tilnsemgi til religionsundervisning som
vektlegger religionenes felles innhold, rammer dertre ovennevnte innfgringsbgkene som
nettopp apner for en slik tilnaerming. Det sammédegjei forhold til & vektlegge opplevelser,
folelser og erfaringer i undervisningen (jfr. kafl.2). Pa lignende vis skiller Skrunes’
teosentriske perspektiv og ved a forstd KRL-faget &onfesjonelt forankret (2004: 163), seg
vesentlig fra de andre. Det er mulig at vurderingeeder Gravem gjgr av boken er
representativ: “Lest som en samlet tolkning av Kigget har framstillingen hos Skrunes
betydelige mangler” (Gravem 2004: 158). Hovedpoengéravems kritikk er at Skrunes
forholder seq til et konfesjonelt forankret kristemsfag i sine vurderinger. Gravem oppfatter
at Skrunes arbeider ut fra faglige perspektiver soidrar til & skape uklarheter og
motsetninger (ibid.: 159). Det er med bakgrunn ttedenulig & antyde noen forklaringer pa
hvorfor verken Skrunes 2004 eller Stabell-Kulg 2@05 finne pa KRLnett.no sin oversikt
over anbefalt faglitteratur i religionsdidaktikk l&l pd noen pensumlister ved ulike

leererutdanningsinstitusjoner.

Det handler altsd om den religionsdidaktiske diskns vurderinger av relevant og viktig
kunnskap. Standardiseringen og normaliseringen lbaankret om elevsentrering ved a
gjare faget eksistensielt og opplevelsesorientgrimed religionsleereren som samtalepartner
og identitetsekspert. Dette har tre viktige stresie®y konsekvenser: for det farste gjor det at
Skrunes 2004 og Stabell-Kulg 2005 ikke framstar $diskurseksperter” pa samme mate
som de andre forfatterne. For det andre skillestigtiefaget KRL i allmennlaererutdanningen
ut som et eget fag, med en egen fagterminologi s@éiter det fra vitenskapsfagene
religionsvitenskap/religionshistorie og filosofi adghistorie. Dette ma derfor ogsa sees som
en strategi for a kunne definere “religionspedakjdgsom en egen vitenskapelig disiplin der

202 3 kapittel 1.3.
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det i liten eller ingen grad knyttes til vitenskiguget religionsvitenskap. Slike prosesser
betegner Sigmund Ongstad (1999, 2006) for “didekig)” av fagdidaktikken. Det vil si at
fagdidaktikk vokser ut av en problematisering akatkret kunnskapsomrade under endring,
snarere enn a veere en direkte kombinasjon av fagkap og allmenndidaktikk (Ongstad
2006: 35Y° Og for det tredje innebaerer den empatiske holdmiray ressursperspektivet pa
religion, at en forbindelse til vitenskapsfaget logg og den systematiske teologien,
opprettholdes. Denne forbindelsen er tydelig i kaor religion sees pa som en ressurs som
kan veere med pa & gi eksistensiell betydning fdividet. Det ligger dermed implisitt en
tanke om at religion er noe normativt godt, og sammed pa & gi mening til eleven som

meningssgkende vesen.

7.1.2 Seige strukturer?

Begrepet “seige strukturer” benyttes av diskursgikare for & karakterisere hvordan
diskurser opprettholder seg selv (Neuman 260f1jSeige strukturer” er et begrep som ble
etablert av den franske Annal-historikeren FernBnaudel pa bakgrunn av Levi-Strauss’
strukturbegrep. Som historiker bruker Braudel bpgt®ngue duré®”til & betegne de varige
og stabile krefter som ligger bak og viderefaresdoignate med og trass i historiens store og
dramatiske begivenheter (Murray 2001: xv). | disamalyse brukes betegnelsen for a
beskrive hvordan diskurser vanskelig lar seg foranohen opprettholdes selv i mgte med en
verden som stadig er i forandring. “Seige struktuer dermed et forsgk pa & beskrive
stabilitet, trass i dramatiske begivenheter og erden i fluks. De seige strukturene kan
imidlertid ikke bare forstds som “treghet” i systtmmen som aktiv diskursproduksjon. Det &
opprettholde noe i mgte med noe nytt kan slik feetitds som en strategi for a bevare og

viderefgre noe, for eksempel kunnskap.

203 Det Ongstad (1999, 2006) betegner som “didaktigérhar klare paralleller med det Berstein (200a)d¢
for “rekontekstualisering”, selv om Ongstad arguteesr for at “didaktisering” er noe mer enn & vaere
kombinasjon av fagkunnskap og allmenndidaktikk. altgliene blir tydeligere nar Ongstad presiserer at
“didaktisering” er: “[...] en diskursiv, semiotisklet tekstlig prosess som vever et fag eller et kkapsomrade
tettere sammen med en metakunnsapfagkunnskapen i nye kontekster under press featfunn i endring
[...].- Nar denne nye integrerte kunnskapen i seg aetar fagkarakter, er en i ferd med & utvikle felgkitikk
[...]” (Ongstad 2006: 36). Ongstad vektlegger at daglige refleksjonen pa et metaniva knyttet til en
fagkonstruksjon er med pa a konstituere og konartiagdidaktikk” som vitenskapelig disiplin. Betes pa
sin side skriver ikke om didaktikk eller fagdidddktiog ikke interessert i strategier for konstrutgdidaktikk
som egen vitenskapelig disiplin, slik Ongstad gjBernstein beskriver kun maten fagkunnskaper synes
pavirkes og forandres av mgtet med pedagogiskeidisk

204 |ver B. Neuman gir et godt eksempel pa dettetidat til taleskriving i UD (Neuman 2001: 133-152).

205pa engelsk oversettes ofegue duréened det litt tannlgse “the long perspective”.

244



For & kunne forsta fagutviklingen i den religiortatitiske diskursen i etterkant av at KRL-
faget ble innfart i norsk skole, gir et tilbakeliika religionsfagets historie i skolen et viktig
grunnlag. Innfgringen av KRL-faget i 1997 var erolsbolitisk begivenhet i Norge. Det
signaliserte endring og forandring fra tidligereaksis med religionsundervisning i skolen.
KRL-faget ble lansert som del av en Igsning dex alever i skolen skulle samles i et felles
religionsfag som skulle sikre fellesskapsfalelsekoliektiv identitet, samtidig som det skulle
ta hgyde for den enkelte elevs religigse identRedigion og kultur fikk dermed funksjonen
som det “Durkheimske limet” som skulle skape gragnfor toleranse og integrasjon i et
flerkulturelt samfunn. Kim G. Helsvig har papektdat er et pafallende norsk szertrekk at det
politiske miljg la vekt pa oppleeringéligigs trofor a utvikle en trygg kulturell og personlig
identitet (Helsvig 2003: 459). For eksempel pa deiten kristendommen revitaliseres og
aktualiseres i kapittelet om det meningssgkendenasket i Generell del (jfr. kap. 5). Dette
er et trekk som gjgr at den politiske tenkningedorge har flere likhetstrekk med Nord-
Amerika enn andre europeiske l&i8iDen norske strategien for religionsundervisninm so
reintroduserer religion som integrerende faktor amfunnet, er pa mange mater
sammenfallende med det Peter Berger (1999) harrdetk som “desekularisering” av

samfunnet.

For det religionsdidaktiske miljget i Norge innebaimnfgringen av KRL-faget nye
utfordringer. Da studiefaget KRL ble innfart i a#mnleererutdanningen i 1998 gikk
fagdidaktikerne fra & veere didaktikere i kristendkomnskap med livssynsorientering, til &
veere fagdidaktikere i et bredt anlagt religionsf@gsignet for kulturell og sosial integrasjon.
Innfgringen av et nytt religionsfag 1 skolen varrrded en skolepolitisk begivenhet som
signaliserte store endringer, saerlig med tanket péer politiské®’ behandlingen av det nye
faget signaliserte stgrre endringer enn Pettergalygis anbefalinger om et “utvidet
kristendomsfag” i NOU 1995:9. | allmennleererutdaigein fikk studiefaget KRL doblet
vekttallsomfanget i rammeplanen fra 1998, sammeatigned det Kristendomskunnskap med

208 | denne forbindelse er det ogs& relevant & viselen tilslutningen Stortingets kirke- utdanningsg
forskningskomité ga til Bondevik ll-regjeringengdtag til trosoppleeringsreform i St.meld. nr. 7 §2€003).
Det sentrale innholdet i trosoppleeringsreformentespplaering i religigs tro er viktig i identitetgiklingen til
barn: “Oppleering i eiga tru gir grunnlag for & iteiog a vere trygg pa eigen identitet”.

27 Guri Jgrstad Wingard (2003) belyser debatten oni-KRet pd en svaert interessant méate. Hennes altikk
far ogsa fram de mange ulike synene, perspektiogneolitiske motivene som knyttes til KRL-faget, msedet i
dag synes & veere en politisk konsensus om at KBétfar et viktig fag med tanke pé kulturell og absi
integrasjon.
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livssynsorientering hadde hatt i rammeplanen fra21®4?%® For fagdidaktikerne i
leererutdanningen medfgrte det at den “gamle” kidwens- og livssynsdidaktikken matte
redefineres som “ny” KRL-didaktikk®® Samtidig gkte fagets omfang og farte til ansegtals

flere religionsdidaktikere i leererutdanningen.

Et nytt skolefag signaliserte pa den ene siderestmdringer. En plausibel antakelse ville
derfor veere at overgangen fra “kristendomsdidaktikkli en bredere anlagt
“religionsdidaktikk” skapte et behov for det Faoobh (1996: 77) Kkaller
“deprofesjonalisering” 0g “reprofesjonalisering” av diskursens aktarer.
“Deprofesjonaliseringen” innebar nd a kunne forkoldeg til et “nytt” studiefag i
allmennlaererutdanningen og et skolefag, som iestgnaid enn tidligere skulle forholde seg til
religioner som jgdedom, islam, hinduisme og buddkis samt filosofi og etikk’
Stofftilfanget ble starre og krevde at et domindeemnenfraperspektiv som kristendommen
tradisjonelt hadde blitt framstilt i, matte supgiemed nye og andre faglige perspektiver. En
annen og ny utfordring var den pedagogiske. KRlefagr et obligatorisk fag for alle elever
i skolen, samtidig som laereplanverket vektla atigi@hsundervisningen skulle veere
identitetsforankrende for alle. Nye faglige perdpat og fagkunnskaper matte erstatte eller
supplere de reint kristendomsfaglige. Behovet &prdfesjonalisering og reprofesjonalisering
i Faircloughs forstand, var derfor til stede.

Endring og ny kompetansebygging knyttet til stualgeft KRL i allmennlaererutdanningen var
derfor ngdvendig pa slutten av 1990-tallet. Stwdjef var blitt doblet i omfang i

28 gelv om faget ble utvidet med innfgringen av KRI1998 var emnene i stor grad de samme som i
rammeplanen fra 1992/94: Bibelen, kristendommessotie, kristen tro og livstolkning, andre religésnog
livssyn, etikk og fagdidaktikk. | ALU 1998 kom ogfifpsofi inn som eget emne. Innholdsmessig dekketene

i 1998-planen bade dypere og bredere. Religionkultsrelle aspekter gjennom kunst, litteratur, kiur og
musikk, det som ogsa er kalt “den estetiske dinoees)” ved religion i KRL-faget var nytt. Jfr. kap.4. Se
0gsa Skeie (2003a: 195-198) om forskjeller i ranlanegne.

209 KRL som nytt studiefag virker & ha generert etdwefor presisering av begrepene religionspedagogikk
religionsdidaktikk. Religionspedagogikk hadde pétikspunktet en noksa lang tradisjon i Norge seoidgisk
disiplin (Asheim og Mogstad 1987). Geir Skeie trekk sin avhandlingen kulturbevisst religionspedagogikk
(1998: 239) opp skiller mellom religionspedagogiklemm en overordnet teoretisk disiplin som forhokkg til

fag som pedagogikk, psykologi, sosiologi, sosiatglogi, religionsvitenskap og teologi. Religioitaktikken
forstas som et bindeledd mellom religionspedagaaikéig religionsundervisningen, der religionsundaivigen

er det rene praksisfelt. Religionsdidaktikk innelesl slik sett elementer bade av teori og praksieies
forstaelse av religionspedagogikk knyttes ikke ukké&nde til teologien som en teologisk disiplin, mieyttes

til flere ulike fagomrader.

Z%Det er ogsd mulig & argumentere for at skolelaxe®969 innebar en deprofesjonalisering av religanere.
Med skoleloven av 1969 skulle ikke kristendomsumdeingen i skolen lenger veere en del av kirkens
dapsopplaering. Lovforslaget innebar at alle somkempetente kunne undervise i faget, og medlemsskap
statskirken eller i Den evangelisk-lutherske fikkirvar dermed ikke lenger en forutsetning for deunde i
faget. Alle kunne derimot be om fritak fra & undsev faget (se f.eks. Skeie 2003a: 194).
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vekttallsmessig forstand, og skulle nd ogsa dekkedye. | denne forbindelse er det derfor
pafallende at behovet for kompetanseheving ved rigel@ningsinstitusjonene ikke ble
presisert i St.meld. 14 (1995-96) eller senere .m&d. 32 (2000-2001). | sistnevnte
stortingsmelding i kjglvannet av evalueringen aviLKRget, ble det lagt vekt pa behovet for
kompetanseheving blant lsererne gjennom etterutdghti | de politiske dokumentene ble
det ikke nevnt at ogsa de etablerte leererutdanimistifsisionene ogsa hadde behov for
etterutdanning og faglig nyorientering. | stedetsgaasjonen en unik mulighet for etablerte
religionsdidaktikere og institusjoner med interefgereligionsdidaktikk, og som satt med en
“religionsdidaktisk kompetanse”, om a befeste gilirg som diskurseksperter ved a tilby

etterutdanning.

Behovet for kompetanseheving og redefinering aligaaktivitet skapte slik sett en arena for
nye innfgringsbaker i religionsdidaktikk, og dermegsa en arena for & etablere seg som
“diskursekspert” i den religionsdidaktiske diskurs®et var trolig noe av drivkraften bak
skrivingen av innfgringsbgkene som er analysedgnng avhandlingen. Afdal m.fl. 2001 og
Sgdal (red.) 2006 ble nyskrevet i anledning KRLetadrorfatterne bak disse bgkene kunne
dermed tre fram i offentligheten og den religionisditiske diskursen som “diskurseksperter”
ved hjelp av innfaringsbgkene. Mogstad var alleretdetablert navn og hans bok var en
bearbeiding av en tidligere utgivelse, noe jeg kantiibake til senere i kapittelet. Skrunes
2004 ble ogsa skrevet i anledning KRL-faget, merd rkiare kritiske perspektiver fra et
konservativt kristent stasted pa det nye skolefaddaingelen pa religionsdidaktisk
faglitteratur som drgftet undervisning i verderigiehené*? var stor. Reprofesjonaliseringen
farte slik sett til at nye aktgrer, ved & veere bmkéorfattere, kunne etablere seg som
“diskurseksperter”. Ved & fylle et vakuum og ereespgrsel etter “ny” religionsdidaktisk
faglitteratur, representerte og representerer nimdgbgkene derfor ogsa kraftfulle forsgk pa

standardisering og normalisering av diskursive gissk (Fairclough 1996: 74).

21| st.meld. nr. 32 ble behovet for kompetansehevingerstreket med et eget kapittel (kap. 6.5).liéter det:

“De fleste som har uttalt seg — bade blant leeramisgpsjonene og trosorganisasjonene, og dessuten
Foreldreutvalget for grunnskolen — anbefaler stexktskolens og leerernes kompetanse i KRL-faget heve
gjennom etterutdanning.” (s. 52).

212 p3 dette tidspunkt foreld kun Egil ElsetBtoff og metod€1980) som gjennom & orientere seg mot
religionsfaget i videregdende skole ogsd inneholdén kapitler om undervisning i andre religionem en
kristendommen. Stabell-Kulé&gemmede guder i klasseromnfiet 1987 var den farste som utelukkende drgftet
undervisning i andre religioner enn kristendommeanens Sissel @stbergKoranen, bibelen eller
mgnsterplanen?1992) hovedsakelig bergrte samarbeid med ulikigisee grupperinger som en del av
undervisningen i kristendomskunnskap.
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Pa bakgrunn av analysen av innfaringsbgkene symé¢ssom en viktig del av den
religionsdidaktiske  diskursproduksjonen var a \efere fagperspektiver fra
kristendomsdidaktikken over til det nye faget. Bettar i noen grad pa sin plass siden
leereplandokumentene fastslo at kristendommen sutdiere 55% av fagstoffet. Dette var en
anledning til & viderefgre den samme kunnskapedeogamme perspektivene, men i en ny
sprakdrakt og innpaknird® Denne formen for diskursproduksjon vil jeg belegmepirisk
ved a bruke to av innfgringsbgkene som eksemptervé diskurs har en treghet, det vil si
“[e]t sett regulariteter som i noen grad er selvetiholdende ved at det avstgter andre
praksiser som kan endre den”, skriver Iver B. Neun2001: 133). Stilt overfor den
religionsdidaktiske diskursen pa slutten av 199@ttamener jeg det er relevant a stille
spgrsmal om hvor langt reprofesjonaliseringen digiomsdidaktikken i leererutdanningen
strengt tatt gikk. Skjedde det en deprofesjonahgeog en reprofesjonalisering i forbindelse
med teknologiseringen av den religionsdidaktisiskatisen? Eller ble slike endringer hindret
eller nedtonet av sakalte “seige strukturer’? Smdtene vil trolig kunne framstd som
provoserende, men pa bakgrunn av noen eksemplerifralatamateriale skal jeg vise at de

er berettiget.

Det krever hardt diskursivt arbeid for & opprettigoén diskurs og for a fa verden til & framtre
stabil nar den er i forandring, eller i fluks (satiskursanalytikere ynder a uttrykke det)
(Neuman 2001: 143). Det handler om & kunne frysaimge og & stadig gjenta og

opprettholde et sett spesifikke representasjoheietiramstar som selvfalgelige, og dermed

normaliserte og standardiserte. Dette forutsetigktrog posisjoner. Jeg skal her gi to korte

213 Flere bokutgivelser i denne perioden er tegn mnattarre bevissthet om dette blant religionspegeigmed
teologisk bakgrunn. | to festskrift vitner alleretidéene om en bevissthet om nye utfordringéorankring og
forandring (Mogstad og @stnor (red.) 1992) égrankring og fornyelséMagergy m.fl. (red.) 1997). | disse
artikkelsamlingene er den rgde trdden hvordanieosgyindervisning kan og bar ta med seg kristneieeid
mgte med en ny samfunnsstruktur. Disse to utgiwelsdéser at det var en bevissthet om at en endrang
vente, og at det var viktig & finne strategierfgordan disse utfordringene skulle mgtes. | bedrépeankring”
ligger det slik sett en bevissthet om en strategisighet. Nar det vektlegges at faget skal “fkres’, og det
droftes strategier for hvordan det skal gjgresfoeankringen a finne i kristne verdier eller kristkulturarv.
“Forankringen” blant religionspedagogene trer detjolelig fram som en teologisk disiplin — det erteadisjon
som ma ivaretas og vedlikeholdes pa spesielle viBégrepet “forankring” har pa denne maten stainfsom
et sveert sentralt begrep i den religionsdidaktidiskursen i sluttfasen for skrivingen av denne adtiagen.
Offentlige dokumenter, innfgringsbgker og anneigi@hsdidaktisk faglitteratur kretser rundt hvordaget skal
“forankres”. Et mulig og spennende diskursanalypsisjekt kunne derfor veert & analysere brukenezydpet
“forankring” og ulike strategier for forankring. Beepet kommuniserer ogsa et historiesyn: en goahfoing
skjer i den kristne tradisjon som framstilles sa@abg og trygg, evig og uforanderlig. Kristendommfemstas
paradoksalt nok som enhetlig, samlende og statslis, mens enhver bok i norsk eller europeisk
kristendomshistorie jo viser at det langt fra esldnom en enhetlig, samlende og stabiliserendésjoad | den
religionsdidaktiske streben etter en “forankringd nfet derfor kunne hevdes at det legges til gramoreantisk
historiesyn der historisk forankring i kristendonmmigamstar som en strategi for & motvirke (ellelepisere
mot) samtidige samfunnsforandringer.
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eksempler pa hvordan slikt diskursivt arbeid i deligionsdidaktiske diskursen kommer til
uttrykk i to av innfaringsbekene jeg har analysetenne avhandlingeft* Afdal m.fl. 2001
0g Mogstad 2004.

Mogstad 2004 Fag, identitet og fortellinger et godt eksempel pa diskursivt arbeid og
seigheten i den religionsdidaktiske diskurs. | liggeende utgave kom boken fgrste gang ut |
1997, siden i en andre utgave i 1999, og det éjerepplag av denne andre utgave som er
lagt til grunn i denne avhandlingen. Mogstad vadtgetablert som laerebokforfatter av
innfgringsbaker i religionspedagogikk fBag, identitet og fortellingcom ut farste gang i
1997, noe betegnelsen “Asheim/Mogstad-tradisjonemgtsk religionspedagogikk bevitner. |
1990 ga Mogstad ut bokdfag og fortelling. Didaktikk til kristendomsundesming Titlene

pa disse to bgkene er noksa like, men Mogstad B@04att tilfayelsen “identitet” i tittelen.
Innholdet i Mogstad 1990 er ogsa bemerkelsesvdildigviogstad 2004. Sju av (til sammen
11) kapitler i Mogstad 2004 finnes ogsa i Mogst&9d. | 2004 retter kapitlene, i falge
bakenes forord og innledning, seg mot KRL-fagethsiel990 rettet de samme kapitlene seg
mot kristendomskunnskap. Ett av kapitlene som dergfgrt, og dermed anses & vaere
relevant ogsa for KRL-faget, er kapittel 5 og 6 bdstad 1990 som heter “Eleven og
kristendomsundervisningen”. | Mogstad 2004 er dskit sammen i ett kapittel (kapittel 5:
Eleven). Deloverskriftene er de samme: “Elevenkrettent perspektiv”, “Barnet i Det gamle
testamentet”, “Barnet i Det nye testamentet”, “Baiinkirkens historie”, “Luthers syn pa
barnet”, “Pedagogiske konsekvenser av et kristgntp@ barnet”. | kap. 6 i Mogstad 1990
heter kapittelet “Udgpte barn i kristendomsundervigen”, mens det i Mogstad 2004 heter

214 Et annet eksempel p& diskursivt arbeid kunne @gsé& den mobiliseringen som skjedde ved hayskolenes
KRL-seksjoner da Bondevik Il-regjeringen i St. metd. 16 (2001-2002) foreslo & gjgre KRL-faget ¥aiyi
allmennleererutdanningen. Regjerningen med daveerestalisrad Kristin Clemet i spissen gnsket med
kvalitetsreformen for universitets- og hgyskolesedn a legge til rette for starre valgfrihet og rfendypning

for laererstudentene. | forslaget som ble lagt fr&8h meld. nr. 16 (2001-2002) ble KRL-faget haltnfor de
obligatoriske fagene pa bekostning av et forslageonenhet eller fag som ble kalt "verdi- og kulturhidling”

og skulle utgjare ti studiepoeng (St. meld. nr.(2801-2002): 73-74). Forslaget innebar i praksistatliefaget
KRL da ville bli av mindre omfang enn det Kristemaskunnskap med livssynsorientering var fgr innfgeimav
KRL i 1998. Det ville medfert at fagets status, &adallmennleererutdanningen og i grunnskolen, illigt
kraftig svekket. Forslaget om & redusere det tittidiepoeng ville ogsa trolig medfert at flerdliatier ved
hayskolenes KRL-seksjoner ville gatt tapt. Forslagm & gjgre KRL-faget valgfritt vakte derfor sterk
reaksjoner ved hgyskolenes fagseksjoner. Dette fibien omfattende mobilisering pa studiefaget KRiegne,

pa den ene side for & bevare fagets nye posisjamfgng, men p& den annen side ogsa av bekymringgfre
arbeidsplasser (Skeie 2003a: 198-199). Mobilisemnggav resultater og behandlingen av regjeringens
stortingsmelding resulterte i at KRL-faget i 2008 kiderefart som obligatorisk fag i allmennleerdarnningen,
men nd med et omfang p& 20 studiepoeng (isted86feom i 1998).
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“Udgpte barn i undervisningen”. Ellers er delkagn# de samme: “Udgpte barn”, “Udgpte

barns skjebne”, “En pedagogisk utfordrirfg®.

Hensikten med denne oppramsingen av kapitteloviébmkrer a vise hvordan det samme
faginnhold og mange av de samme fagperspektivepéaidps som like aktuelle for faget
kristendomskunnskap i 1990 som for KRL i 2004. @emrie kapitlene er i liten eller ingen
grad omskrevet eller oppdatert. De er skrevet migangspunkt i en skolekontekst som hadde
skilt religionsundervisningen i to enkeltfag, ettiskendomsfag og ett livssynsfag, og
overfares altsa til & gjelde KRL-faget fra 1997.ddtad 2004 er slik sett et godt eksempel pa
tregheten i diskursen, og et eksempel pa et stykkkursivt arbeid som er med pa a
opprettholde diskursen. Mogstad 2004 signaliseeeméd tydelig at den samme kunnskapen

ble betraktet som relevant bade for utdanning &stédadomsleerere og KRL-lzerere.

| Afdal m.fl. 2001 er en lignende treghet i diskems knyttet til presentasjonen av
fortellingsdidaktikken. | den farste KRL-planen (K®&7) ble fortelling vektlagt som
arbeidsmate, og fikk derfor framtredende plass flelste innfaringsbgkene. | kapittelet om
fortelling i Afdal m.fl. 2001, “Fortelling og teksi{kap. 10) (som for gvrig er bokens lengste
med 38 sider), trer konturene av en teologisk sjadi tydelig franf!® Etter en kort
innledning om noen fortellingsmetodiske grep (elssgjon, konflikt, klimaks, vendepunkt og
lgsning), vies kapittelet helt og fullt til overditer som “Det gamle kristendomsfaget som
fortellingenes fag”, “Ytterpoler i bibeldidaktikk&n “Fortellingens plass i teologi og
bibelvitenskap”, “Narrativ bibelvitenskap”, fgr fatterne tiloyr noen metodiske rad og vink
for bruk av fortellinger mot slutten av kapitteldtrven fra bibeldidaktikken og den narrative
teologien er framtredende og framstilles som ralewainnskap for KRL-faget. Dette kan i
noen grad forsvares i lys av at kristendommen skutifjjgre 55% av undervisningen i KRL-
faget. Mitt poeng er at lsererstudenten i litenraligen grad gis innblikk i fortellingsstoff fra
andre religioner, og hvorvidt det er et kvalitatasinerledes fortellingsstoff som krever en

25 Tilsvarende eksempler kunne ogsa veert gitt fratlesy@ om laereren. | Mogstad 1990 heter kapittgiap. 7)
“Laereren som kristendomslaerer”, mens kapittel Gogstad 2004 heter “Laereren”. Innholdet er imidtesiort
sett det samme, og i begge framstillinger hvilewaert stor grad pa Liv Sgdal Alfsens ¢kstendomsleerer.
Oppgave i spenning mellom tidens forventningertoffets uforanderlighet1986).

2% hoken vises det til NOU 1995:9 som en begrureéds vektleggingen av fortelling: “I NOU’en Idetet og
dialog finner vi ansatser til et teoretisk grunnldgr at fortelling blir hovedinnfallsvinkelen i
religionsundervisningen” (Afdal m.fl. 2001: 139).
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annen faglig tilneerming:’ Det er prinsipielt problematisk ndr en teologisksilin
omdefineres til & vaere generell fortellingsdidaktiken noe videre begrunnelse:

Det som startet som bibelfortellingsdidaktikk, eednKRL-faget blitt en generell
innfallsvinkel. 1 motsetning til den dogmatiske nm@en som den gamle skolens
bibelhistorietradisjon i hgy grad var satt inn iarhstar narratologien som
erfaringsapnende og frisettende (Afdal m.fl. 20D40).

Sitatets fgrste setning, “[...] bibelfortellingsdidédk, er med KRL-faget blitt en generell
innfallsvinkel”, illustrerer godt en form for disksproduksjon med utgangspunkt i diskursens
seighet. Bibelfortellingsdidaktikken blir ikke ergénerell innfallsvinkel” helt uten videre.
Den konstrueres som en generell innfallsvinkel ateden her blir standardisert og normalisert
pa bakgrunn av en lIgsrivelse fra “den dogmatiskenmian som den gamle skolens
bibelhistorietradisjon var satt inn i”. Dette ertrykk for et spesielt fagperspektiv som
prinsipielt kan oppfattes som et forsgk pa a samtfie religioners fortellinger fra et kristent
perspektiv. | Afdal m.fl. 2001 brukes dermed delhtis& vedtatte innfaringen av KRL-faget

til & gjgre en teologisk disiplin til en “generaihfallsvinkel”.

Det argumenteres videre for at “[...]fortellingsditiaken er i overensstemmelse med de tre
bokreligionenes egen form” (ibid.: 243), og at dgrunnstruktur som er a finne i
jgdedommens, kristendommens og islams fortelliegdik i form og kan karakteriseres som
“den vestlige grunnfortelling”, men har et forskgglinnhold. Med andre ord “den store
kristne fortelling” har samme form som fortellingen@dedom og islam. Implisitt i denne
argumentasjonen ligger da en tanke om at bibeltidan kan overfgres som analytisk
verktgy ogsa for jgdedommens og islams fortellin@mtte er en form for diskursivt arbeid

der bibeldidaktikkens verktgy framsettes som retekainnskap for en religionslaerer i KRL-

27 For & illustrere forskjellen i fagtenkning melloifidal m.fl. 2001 og Stabell-Kulg 2005, er fglgenaerag
fra sistnevnte bok et godt eksempel: “A benyttégiese fortellinger i klassen kan vaere problematisk selv
om myter, legender, sagn og eventyr er plastisk&,vinlegge visse begrensninger pa bruken. Vi kan fo
eksempel ikke uten videre putte religigse skapeigts, fromme Jesus-fortellinger og diverse legeridén
sekk og kalle det fortellingsstoff. Hellige mytearhselvfalgelig heller aldri veert tenkt som delgrem rik og
fascinerende fortellingsskatt, til pedagogisk birgkunnskolen i Norge” (Stabell-Kulg 2005: 15). O§amtidig
kan vi ikke presentere beretninger fra de storigiogisstifternes liv som eventyrlignende fortellangor barn
uten a reflektere over hva slags fortellinger datdreier seg om. Det kan ikke veere riktig at daletBuddha”,
“Muhammed” og “Jesus” egentlig hgrer hjemme i besrfertryllede verden, mer eller mindre sammen med
Askeladden og Ragdhette. En hellig beretning kae ikten videre lgsrives fra sin sammenheng, ogali ikke
ufarliggjere en religigs fortelling fordi vi vil lpasse den til undervisning i smaklassene. [...] &¢faktisk ille
nar barn i barnehagen uten videre sidestiller nissg Jesus som to ganske like eventyrfigurer” (ibicb).
Stabell-Kulgs presiseringer rammer seerlig de somtdua til orde for allmennmenneskelige og univéiese
verdier og dimensjoner i religigst fortellingsstoffv innfaringsbgkene gjelder det i noen grad Afaefl. 2001

og Mogstad 2004, og i starre grad Sgdal (red.) 286fbell-Kulgs kritikk rammer i seerlig grad pefgpene til
Breidlid og Nicolaisen (2000: 69-80) som har vegtleen “allmennmenneskelig dimensjon” ved religigst
fortellingsstoff.
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faget. Det er en advokatur for og en re-legitimgrav at det som i utgangspunktet er sett pa
som teologiske disipliner i form av bibeldidaktikig narrativ teologi, ogsa er relevant for
undervisning i andre religioners fortellinger. Tagiens teoretiské® grep om de kristne
fortellinger gjegres slik sett til allmenne teorkdsog analytiske grep gjeldende for alle

religioner.

Bade Afdal m.fl. 2001 og Mogstad 2004 er eksemmér hvordan seighet ogsa er
diskursproduksjon. En for stor treghet og vekt patkuitet kan imidlertid fare til at det
presenteres et produkt som ikke lenger etterspgftediskursivt arbeid med en malsetning
om & opprettholde en diskurs og sgrge for kontikian sta i fare for spille seg selv ut over
sidelinjen gjennom & presentere noe som ikke leagses a veere relevant. | lys av dommene
fra FNs menneskerettighetskomite og EMD i Straspowepresenterer denne type

fagperspektiver en fagforstaelse som bar tas dppinisipiell drafting.

| egenskap av a veere innfaringsbgker med forlag imgfitusjoner i ryggen, gis
innfaringsbgkene autoritet til & definere hva samredevant kunnskap. De framstar derfor
som makttekster og er uttrykk for en definisjonsta&r de, med en noksa bred resepsjon,
kan kommunisere hva som er relevant kunnskap timrkende religionsleerere.
Innfaringsbekene kan pa sett og vis ogsa ses pavioige og takknemmelige virkemidler i
arbeidet med & bevare deler av en allerede etablagionspedagogisk diskurs med fotfeste i
teologien. Dersom innfaringsbakene definerer bibektikk og Luthers syn pa barnet som
relevante fagspersmal i forhold til religionsdidkkéens elevrolle, sa skaper det et faglig
vakuum som fortrenger andre typer kunnskaper. keerapel kunnskaper om strukturen i
hinduismens gudefortellinger eller omskjeerte jggdass i undervisningen, eller religion som

sosial kontroll, for den saks skyld.

| innfaringsbgkene til Afdal m.fl. 2001 og Mogstad04 kommer det etter mitt syn tydelig til
uttrykk at den religionsdidaktiske diskursen hartvag fortsatt er preget av seige strukturer.
En del av denne diskursproduksjonen resulterer ogsdt det utvikles et bestemt
begrepsapparat og en fagforstaelse som ogsa eziretnl teologiske diskurser. Og der

religion, til enhver tid, framstilles som en resstor menneskets eksistens.

218 En sentral teoretisk forankring i Afdal m.fl. 20@t den kanadiske teologen og litteraturforskerentthop
Frye og hans bokhe Great Code. The Bible and Literat{i®83).
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7.1.3 Strategisk begrepsformasjon: normativ religgpedagogikk?

Nar KRL-faget konstrueres som “et ordinaert skoldfagerklasse”, handler det, som jeg har
vist i kapittel 4, om en forstdelse av faget sorsistknsielt orientert. Begrepsformasjonen
knyttet til religionsfagenes egenart bestar av &egr som innlevelse, erfaring, opplevelse,
det hellige, “livstolkning”, hap/angst, mening mkxet, for & nevne noe (jfr. kap. 4.1). En
malsetning for undervisningen i faget er derfodan skal veere med pa a danne grunnlag for
en personlig identitet hos eleven. Religion tilgks en identitetsforankrende, sosial og
kulturelt integrerende rolle, og religionsdidakigkframstar i fire av fem bgker som normativ
i denne sammenheng. Faktisk og sammenlignenderiagkap om religion framstilles i dette
bildet som utilstrekkelig. | stedet vektlegges tske opplevelser og erfaringer som viktige
for elevenes selvutvikling. Den strategiske bed@psasjon som gir innhold til en
fagforstaelse som vektlegger religion som normagodt for menneske og samfunn resulterer
dermed ogsa i et fraveer av kritiske perspektivem geg etterlyste innledningsvis. Det apnes

ikke for slike perspektiver i innfgringsbgkene, tisett fra hos Stabell-Kulg 2005.

En religionsdidaktikk som tillegger religion vekbra personlig utviklende og sosialt
integrerende er det lang tradisjon for i Norge. i@pgformasjonen er slik sett ikke tilfeldig,
og handler om langvarige og tette forbindelser amellreligionsundervisning og teologi.
Diskursen om religionsfagene i skolen er innleirdiskurer om forholdet mellom skole og
kirke. Disse forbindelsene betyr ogsa at teologjmnom disse arene har utviklet en bred
kompetanse for religionsoppleering i skolen og unil@g av religionsleerere, ved a veere den
fagdisiplin som bade har hatt ansvar og interesiseefigionsundervisning (Skeie 2003a; Lied
2006). Den mest sentrale skikkelsen i norsk refiggedagogikk er i denne sammenheng Ivar

Asheim, som sammen med Sverre Dag Mogstad utgjginéin/Mogstad-tradisjonen”.

Asheim var pa 1950-tallet en del av de “indre sedmh utgjorde den indre krets i Institutt for
kristen oppseding (IKO) sammen med navn som Bjalareide, Bjgrn Myhre, Age Holter og
Torstein Harbo, for & nevne noen (Mogstad og @st982: 9; Helsvig 2005: 170). Asheim
var dermed tidlig med i et fagmiljg som var pregetfagstriden rundt PFI ved Universitetet i
Oslo pa 1950- og 1960-tallet. En malsetning for {K@jget var, blant annet gjiennom IKOs

tidsskrift Prismet a “[...] fange opp og bryte samtidens ulike pedasjog straler gjennom
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kristne normer, slik at de kunne samles i en hsfiegtagogikk, som med Age Holt&rsord
skulle “[...] samle alle de sprikende og isolerteedledv den vitenskapserkleerte pedagogikk
og psykologi, etter & ha gjennomlyst dem i et krstoverlys™ (sitert etter Helsvig 2005:
170-171).

Asheim ble en av de ledende religionspedagogei®iniljget, sammen med blant annet
Sigmund Harbo. Asheims faglige utgangspunkt var sigstematiske teologien og i 1961
disputerte han pa en avhandling om Luther og degegiske tanker i hans teoldgf.1 1962
ble Asheim dosent i en nyopprettet stilling i redigspedagogikk ved MF. Denne stillingen
hadde han fram til 1965 da han ble direktar i dmiogiske avdelingen ved Det lutherske
Verdensforbund i Geneve. | 1970 ble han kalt tpreffessorat i religionspedagogikk ved MF,
mens han fra 1979 var professor i etikk samme (§fedstad og stnor 1992: 9, 18).

Ved & inneha en av fa stillinger i Norge gremerkéigionspedagogikk, ble Asheim kanskje
den som la flest premisser for utviklingen av religpedagogikk som fagdisiplin. Hans
arbeid og omfattende publikasjoffér har preget og profilert religionspedagogikk som
teologisk og akademisk disiplin. | flere av hanbegder har han seerlig tatt opp, draftet og
utviklet det teoretiske grunnlaget for religionspgdgikken som teologisk disiplin. Asheims
perspektiver og religionspedagogiske tenkning komimeeksempel til uttrykk i en artikkel
fra 1974:

Religion i sin alminnelighet og i utpreget grad deistne religion fremtrer med krav
om & veere altomfattende og altbestemmende og nestsstg ethvert forsgk pa a
tilordnes en enkelt sektor av tilvaerelsen ved sidemandre og & integreres i mer
omfattende helheter hvor det religigse reduseres islett, hvor betydningsfullt dette
islett enn matte ansees for & veere (Asheim 197%4: 79

Asheim tar til orde for en “dialogisk-kooperatiVigionspedagogikk” som “[...]forsgker & ga
inn i en samtale med andre pedagogiske disiplirent sikte pa & yte spesielle bidrag ut fra
den kristne tro overalt hvor dette synes naturigraktbart, eventuelt ngdvendig, i lys av den
foreliggende situasjon og kristentroens egne fetatager” (ibid.: 80).

219 Age Holter var en av Bjarne Hareides naermesteQdKarste periode. Holter var utdannet pedagog og
markerte seg i fagstriden pa 1950- og 1960-takbet & ta til orde for en “kristen kulturorientertiagogikk” (se
Helsvig 2005: 169-173).

220 3fr. fotnote 19.

221 En bibliografi over Asheims arbeider fram til 198ines i Hegstad 1992. Asheim har imidlertid pséit en
rekke arbeider etter dette. Et sgk i biblioteks@keln for hgyskole- og universitetshibliotekew{v.bibsys.nd
viser at Asheims sist registrerte arbeid er fra520@&d & ha publisert fagbgker og fagartikler irdeenti ar viser

det Asheims sentrale posisjon i norsk religionskli¢ta.
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Asheims forstaelse av religionspedagogikk har ddretetydelig utgangspunkt i et normativt
kristent perspektiv. som preges av hans bakgrunren dystematiske teologien. | en
innfgringsbok i kristendomsdidaktikk fra 1987, skt Asheim sammen med Sverre Dag
Mogstad, at “Ut fra den tanke at ingen ting er temsroen uvedkommende, forstar vi
religionspedagogikk som en teologisk begrunnet laare undervisning og oppdragelse”
(Asheim og Mogstad 1996 [1987]: 14).

Innflytelsen Asheim har hatt i norsk religionspeogigk kommer blant annet til syne ved at
hans perspektiver i stgrre eller mindre grad eenatbrt i Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2004 og
Skrunes 2004. Sgdal (red.) 2006 referer ikke tiheksi, men presenterer perspektiver fra
pedagoger og religionspedagdgéknyttet til IKO i samme perioder som Asheim. Na@n
disse perspektivene er relevant ogsa i dag, mersms@adet er altsd om den krever nye
impulser for & kunne appliseres i en fagdidaktildk et obligatorisk religionsfag i et
flerkulturelt samfunn. Det er ikke uproblematiskaret utgangspunkt for religionspedagogisk
tekning at “ingenting er kristentroen uvedkommendeben av innfgringsbgkene jeg har
analysert tar eksplisitt til orde for et slikt peektiv, men er isteden normativ pa religionens
eksistensielle betydning for mennesket. Konturenera slik tenkning finnes imidlertid nar
Afdal m.fl. 2001 definerer bibeldidaktikk som en ngeell innfallsvinkel i
religionsundervisningen, og den eksplisitte koldimgmellom “livstolkning” og “religigst
sprak” i Sgdal (red.) 2006.

Ved & karakterisere religionspedagogikken som emnativ disiplin som springer ut fra
teologien, impliserer det ogsa at det trekkes dteskellom teologi og religionsvitenskap.
Skillet jeg trekker opp medfarer et perspektiv paldgien, og spesielt den systematiske
teologien, som en disiplin der det er mer neerligged arbeide normativt i forhold til
enkeltmenneskers eksistensielle utviking og rebg identitet, enn det er |
religionsvitenskapen. Teologien har i vestens istehie ogsa statt (og star) i et bestemt
ansvarsforhold i forhold til kristen tradisjon. Der imidlertid viktig & presisere at det seaerlig
er den systematiske teologien som i hovedsak hamesentert normative perspektiver i

forhold til dogmer, etikk og troslaere. Den viderskdisjonen bergrer dermed ogsa en

222 For eksempel Torstein Harbo, Oddbjern Evenshau@ag Hallen. Kim G. Helsvig (2005: 329-330) viser
hvordan disse kan plasseres i en IKO-kontekst.

255



diskusjon om forholdet mellom teologi og religioitemskap®, og krever noen

presiseringef®*

Med teologi forstar jeg, med stgtte i religionshiiteren Einar Thomassen (1998a) og
teologen David F. Ford (2005) en religionsfagligiatet som forholder seg til en spesiell
religigs tradisjon og et religigst trossystem. &antlig mal for den systematiske teologien er
& vedlikeholde denne religigse tradisjonen og frendens trossystefi®> Teologien har i
disiplinen systematisk teologi en lang tradisjon doveere normativ ved at den referer til og
tar til orde for et sett foreskrevne praksiser.iggehsvitenskapen skiller seg fra teologien ved
ikke a sta i et slikt forhold til en bestemt refigi tradisjon. | tillegg vektlegges ofte
religionsvitenskapens sammenlignende (komparatilreerming (Ford 2005: 67; Gilhus og
Mikaelsson 2001: 58-59; Stausberg 2006). Det vihtsreligionsvitenskapen ofte trekker
sammenlignende linjer mellom religionene for & legge og analysere religioners oppkomst,
grunnleggere og sosiale funksjon. Religionsvitepskahar dermed tradisjonelt sett forholdt
seq til flere religigse tradisjoner og ikke veertmativ i forhold til ett trossystem.

En slik framstilling vil nok mgte motargumentert Etotargument er at teologien ogsa er en
akademisk og vitenskapelig disiplin som benytteg s&v de samme vitenskapelige
tilneerminger som religionsvitenskapen, og derfaséogtrever etter & opprettholde en form for
objektivitet i dens forskning (Thomassen 1998a;dF@005). Et motargument av mer
vitenskapsfilosofisk karakter vil kunne veere ateddiyitet er en illusjon. Det kan dermed

innvendes at all forskning bygger pa premisser egdier, og at ngytral eller objektiv

vitenskap sadledes ikke finnes. | en slik vitenskigsofisk kritikk vil ikke

religionsvitenskapen kunne skilles fra teologien.

22 Tittelen p& den amerikanske religionshistorikeRerssell T. McCutcheons bdkritics not caretaker§2001)
angir ogsa et spissformulert, men like fullt gokills mellom teologi og religionsvitenskap. Det Matcheon
betegner som “caretakers” bergrer nettopp teolsdierhold til en spesiell religigs tradisjon, mdretegnelsen
“critics” sier noe om et gnsket perspektiv for g@nsvitenskapen.

224 Dette er debatter som med jevne mellomrom komrmpr og som, etter min mening, er viktig for denlitag
utvikling for begge disipliner. Jeg kan ikke tillmpen fullstendig presentasjon av de ulike synsparrikde ulike
debattene her. Det vil ta for mye plass. Slike ttebdar imidlertid sin ulempe ved at de ogsa giefdr fram
folelser og at debatten da laser seg i ytterpunkt#®17 foreslo for eksempel den farste norskdegssor i
religionshistorie Wilhelm Schencke at Det teologisiekultet matte legges ned til fordel for “den reotk
religionsvidenskap”. |1 en nyere og opphetet amesskafagdebatt har teologen Gavin D’Costa hevdet at
religionsvitenskapen hgrer inn under den systek®tisologien, mens religionshistorikeren JonathaSmith
pa sin side hevder at teologien aldri kan bli noeed enn en kilde for religionsvitenskapen (se Tassen 1998:
31; McCutcheon 2001: 16-17).

22 Det er her selvsagt mulig & snakke bade om kristelogi generelt, eller mer spesielt lutherskrellatolsk
teologi. Om det er kristen, islamsk eller jodisklogi s& er like fullt et seertrekk at den forholdeg til én
religigs tradisjon og har som mal & forsvare dtlemme dette trossystemet.
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Teologiens forbindelse til en spesifikk religigadisjon, er etter mitt syn vesentlig nar denne
fagdebatten skal knyttes religionspedagogikk ogttibredt anlagt og obligatorisk religionsfag
i skolen. Normativitet og utgangspunkt i en relgyiadisjon, vil kunne veere prinsipielt
utfordrende for en fagtenkning som skal inkludeexef religigse tradisjoner. Teologiens
spesielle tilknytning til kristen trosoppfatning | vkunne veere med pa a prege dens
religionspedagogiske aktivitet. | norsk religiondpgogisk sammenheng kommer det sveert
tydelig fram at disiplinens utvikling har hentett sitgangspunkt i den systematiske teologien,

seerlig gjennom Ivar Asheims arbeider.

Det er teologiens forhold til normativitet som dangrunnlaget for det jeg hevder er en tett
forbindelse mellom den norske religionsdidaktikkeg teologi. Dette gjenspeiles i en
forstaelse av religionsfagene som eksistensiednteite fag og som skal bidra til en personlig
religigs identitet. En slik normativ tenkning soittegger religion en sa viktig del av elevers
identitetsutvikling er en viktig del av teknologisey av den religionsdidaktiske diskursen
knyttet til studiefaget KRL. Den kristne teologikar en lang tradisjon for & veere normativ i
forhold til hvordan religigs identitet bagr og kaordnkres og utvikles, mens det er noe som
religionshistorikere har oppfattet a ligge uterdiat domene. | Norge er det likeledes en over
250 ar lang tradisjon for hvordan dette gjares mfimeskoleverkets rammer i et samarbeid
mellom skole og kirke. Dette er en veletablert migarbeidet praksis blant leererutdanningene
nar KRL-faget presenteres som studiefag i allmererisglanningen i 1998. | denne
sammenheng er det ogsa interessant at seks aligienspedagogene som har veert involvert
i skrivingen av innfgringsbgkene har sin fagbakgruna MF, to fra teologiske eller
kristendomsfaglige studier ved andre institusjongrio har religionsvitenskapelig bakgrunn.
Det er derfor naerliggende a anta at den fagliggmain fra MF i noen grad har pavirket de

religionspedagogiske perspektivene i innfgringsbeke

| innfaringsbgkene ligger det en normativitet i @ebpatiske forhold til og forstaelse av
religion. Religion framstilles som en faktor som stabiliserende og utviklende for
mennesket, og dermed utgjgr en ressurs. En slikriaging representerer en viderefgring av
Asheims (1974) presisering om at “ Religion i dimianelighet og i utpreget grad den kristne
religion fremtrer med krav om a veere altomfattermdp altbestemmende|...]". Religion
tilskrives eksistensiell viktighet for alle mennesk Utgangspunktet for dette utsagnet er

kristendommen som religion og systematisk teologi sitenskapelig disiplin.
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En slik fagtenkning er ogsa synlig i laereplaneneM87 het det at undervisningen i
kristendomskunnskap skulle “[...] stimulere elevenderes personlige vekst og utvikling”,
noe som jeg viste i kapittel 5 ogsa ble viderefgltereplanen for KRL-faget. Dette er
eksempel pa hvordan en fagtenkning som fram til7198r knyttet til kristendomsfaget,
viderefgres i KRL-faget. Forskjellen er at det framl997 var kristendommen som var en
ressurs og kunne bidra til stimulans, men etter7188religion | seg selv en ressurs. For
religionspedagoger med sin faglige bakgrunn i &ndbmskunnskap eller teologi, vil ikke
dette vaere ukjente eller nye perspektiver. Mensviletepresentere et noksa nytt faglig
perspektiv for en religionsdidaktiker med bakgrunreligionsvitenskapen. Det ma derfor
kunne hevdes at slike perspektiver i stgrre gradténseq til vitenskapsfaget teologi enn til

religionsvitenskap.

Dette er ogsa illustrerende for hvordan “seigekstmer” i den religionsdidaktiske diskursen
virker. Jeg har imidlertid ikke grunnlag for & hevdt det er kristen forkynnelse og en
normativitet til kristne verdier som uttrykkes iniwringsbgkene, selv om Skrunes 2004 og
Mogstad 2004 bade tangerer og formidler slike pEksyper. Det er mer en normativitet i
forhold til religion som noe godt for mennesket eligion som strukturerende og
meningsgivende pa et samfunnsmessig, men ikke npiast eksistensielt plan.

Dette gjgres pa bakgrunn av en arhundrelang taadiskristendomsoppleering, det vil si en
tradisjon der fagtenkningen har veert forpliktektistendommens ideinnhold og skal relateres
til elevenes personlige vekst og utvikling. Det limrmed veert en lang tradisjon i norsk
religionsundervisning a entydig betrakte religimmsen positiv og viktig faktor i menneskets
liv. Og kanskje er det vanskelig a forestille seligionsundervisning i en offentlig skole uten
en slik grunnholdning? Mitt poeng her imidlertidrké papeke to momenter. For det farste at
denne grunnleggende holdningen har medfert atkitet har vaert pninger eller klima for
kritiske perspektiver pa religiéff i innfaringsbakene eller i den religionsdidaktiskskurs
overhodet. En terminologi for religigse konfliktgier religionens negative sider har dermed
aldri veert aktuelt og aldri fatt vokse fram sidegtenkningen har tatt utgangspunkt i religion

som entydig godt og en empatisk religionsforstaefsépne for konfliktperspektiver har

22%| |zereplanene for KRL har det vaert &pnet badedtgionskritikk og interreligigs dialog p& ungdanisnet.
Religionskritikken er i liten eller ingen grad beldet i innfaringsbgkene, og ma slik sett kunne sievaere
betraktelig nedtonet og til dels usynlig.
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dermed ikke veert i trdad med diskursens regler kseptabilitet, og dermed utelatt (Foucault
1999). For det andre har en fagtenkning som nowtnegiktlegger religion som personlig og
eksistensielt stimulerende og sosialt integreregjbet det vanskelig for religionshistorikere a
komme pa tale i den religionsdidaktiske diskurs@en raende religionspedagogiske
fagtenkningen har derfor i liten grad veert utsattKritikk og konkurrerende perspektiver, og

derfor blitt viderefart uavhengig av om skolefafyet kristendomskunnskap eller KRL.

7.1.4 Dype rgtter i var nasjons historie eller pdsistendom?
| de foregaende avsnittene forsgker jeg a preseereligionsforstaelsen er grunnleggende

empatisk, og at en slik forstaelse av religion e rotter og fellestrekk i teologien, mer enn
i religionsvitenskapen. Jeg vil her argumentere doranalysen av innfgringsbgkene gir
grunnlag for & sparre om de seige strukturene ireéigionsdidaktiske diskursen gir seg
utslag i en form for “post-kristendom” (Simmel 19Tupitt 1998y

Innfaringsbakene til Afdal m.fl. 2001 og Sgdal ()e2006 framstar som sveert forsiktige og
vare for & legge sin tilneerming naert opp til erstien tenkning. | Skrunes 2004 og Mogstad
2004 skinner en kristen forstaelseshorisont meeliydigijennom. Hos Stabell-Kulg 2005
finnes ikke slike spor overhodet. Trass i varhetrold til & framsta som normativ pa vegne
av kristendommen, er det tydelig at de faglige pekSvene har sin bakgrunn og
utgangspunkt i en kristen kontekst. Hos Afdal n2001 og Mogstad 2004, foreskrives for
eksempel tro, hap og kjaerlighet som gjeldende ddftesste religioner.

Vi ser det som verdifullt dersom elevene gjennomefafar gye pa tros-, haps- og
kjeerlighetsdimensjoner som kan bidra til en integog ansvarsbevisst personlighet.
Tro, hap og kjeerlighet er sentrale ideer/verdiarainge religioner, samtidig som der
fenomenologisk kan argumenteres med at de er afimenneskelige (Afdal m.fl.
2001: 206)

En slik tankegang er selvsagt ikke uproblematisk, fidp og kjeerlighet omtales gjerne som
et sentralt innhold i kristendommen (Davies 20037)1 | Bibelen opptrer disse tre ideene
samlet i Paulus’ farste brev til Korinterne (1. Kd3.13). Troen knyttes til troen pa den

oppstandne Jesus Kristus, hapet til forventningemeframtiden og Jesu tilbakekomst, og

227 Betegnelsen “post-christianity” kan feres tilbakesosiologen Geog Simmel (1976: 259). Simmel beuk
uttrykket for & beskrive nye tendenser i det modesamfunn og en samfunnstilstand uten overgripenpe
styrende aspekter (et “interregnum”). Linda Wooah&a993) knytter “post-kristendom” til utviklingeav
kristen feminisme som p& enkelte punkter brgt méstdndommen, men samtidig viderfarte spiritualgem
kan knyttes til kristendommen.
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kjeerlighet som en beskrivelse av hva forholdet omelide kristne skulle preges av (Bond
2003: 353). Tanken om tro, hap og kjeerlighet erirsfarbeidet i kristendommen, og
representerer en form for markgrer og ngkkelsymbiolekristendommen. A overfare dette
til ogsa a gjelde andre religioner er ikke uprotaéisk. De har oppstatt i en spesiell historisk
kontekst, i Paulus’ farste brev til menigheten irikth, og presentert sammen og i forhold til
sin (historiske) kontekst utgjer de et sentraltiridBold i kristendommeff® At det finnes
lignende tanker innenfor andre religioner er riktiten ikke sammen (som en treenighet) slik
som i kristendommen, og slik som de presentere® indvnte innfgringsbgkene. Nar
innfaringsbgkene likevel mener at dette er versiign ogsa gjelder innenfor andre religioner,
er det uttrykk for et typisk trekk ved religion ioglerne samfunn der allmennmenneskelige og
universelle verdiorienterte ideer har gjennomsleafskog fremheves, pa bekostning av det
religionsspesifikke. Dette kan illustreres ved Biteureligigse samfunn, men kanskje seerlig
kristen teologi, de seneste tidr i stadig sterrdgnar vektlagt interreligigs dialgg og

gkumenikk.

Innfaringsbakene star i det som kan omtales sonpaost-kristen kontekst. Den engelske
teologen Don Cupitt (1998) viderefarer Simmels @9@erspektiver nar han karakteriserer
post-kristendommen som en del av postmoderniteegnkdstendommens fortellinger har
mistet autoritet og den linaere eskatologiske uitwvikhar stoppet opp og ikke lenger fungerer
som en selvsagt rettesnor for det kristne mennegkente kristne dogmer omsettes derfor
heller i forhold til dette livet, her og na, i setdor & peke framover mot det som skal komme
(eskatologien). Post-kristendom preges derfor avaalisjonelt kristne doktriner omtolkes til
personlige livsanskuelser uavhengig av historiggkomst, kulturell kontekst og eskatologisk
innhold. Dette er mulig fordi kristendommen ikkender har den samme plass i samfunnet
som tidligere>® og mennesker gis derfor i starre grad rom til@&ejsine egne tolkninger og
tilpasninger av religion. Simmel kommenterer at |[the widespread rejection of any fixed
form of religious life is in keeping with our gemércultural situation” (1976: 259). Slike

tilpasninger kan ogsé& innebaere kombinasjon av eleméa flere religigse tradisjon&t:

22 Tro, hap og kjeerlighet kan ogsé knyttes til deetige gudsbegrep i kristendommen. Troen knyttesl da
Gud, hapet til den oppstandne Jesus og kjeerlightsrt hellig and.

29| Norge har interreligigs dialog ogsa blitt veklasom viktig for religionsdidaktikken, blant anrgjennom
arbeidene til Oddbjgrn Leirvik (2001).

20 En bruk av termen “post-kristendom” implisererkstiett ogs& en tanke om at kristendommen i Vesten
(Europa og Nord-Amerika) har gijennomgatt en seksgaing.

%1 ngvild Gilhus og Lisbeth Mikaelsson gir et godldie av “den typiske ” representant for den nyegamiserte
religigsiteten som ogsa er relevant som en bedkdvav en post-kristendom: “[...] vi [kan] tenke oss
middelaldrende kvinne, hgyere kontorfunksjoneer, lemadav statskirken. Hun gar i kirken ved barnedaper
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Post-kristendom preges ogsa av at grenser til anetiggoner og nyreligigsiteten brytes ned.
Simmel karakteriserer post-kristendommens indiviidaang, i det han kaller “formless
mysticism”, og lgsrivelse fra autorieteter med ésisere at denne utviklingen “[...] marks the
historical moment when inner life can no longeralseomodated in the forms it has occupied
hitherto, and because it is unable to create oHuaguate forms, concludes that it must exist
without any form at all” (Simmel 1976: 259). Sosigén Stephen J. Hunt (2003) papeker en
lignende utvikling og kommenterer den pa denne mate

It is clear that some of the boundaries betweatitiomal Christianity and a number of
the ‘alternatives’ are breaking down. For one thitligre is a notable convergence of
interests and issues embraced. This should nossatky surprise us since the social
forces and trends that give birth to, or at lea8iénce, some alternative religion also
impact upon mainstream Christianity. For exampl@anynChristian denominations
have increasingly become more progressive and Igo@ware in their attitudes,
endorsing such causes as ethnic relations, initér-dalogue, and gender themes, and
are committed to overcoming social problems incigdpoverty and unemployment.
These are typically some of the areas advancethein distinctive ways, by a fair
number of the new religions (Hunt 2003: 5).

Hunt viderefgrer mange av Simmels observasjonereoga linje med Cupitt nar han
kommenterer at en mulig konsekvens av en slik tibgker at kristendommen gradvis har
blitt mer sekuleer, i betydning orientert mer motnmeskelige behov i denne verden og derfor
ogsa nedtoner livet i den neste. Slike perspektiviler pa en antakelse om at all religion,
ogsa kristendommen, tar inn over seg det samfunm eksisterer i. Pa linje med
nyreligigsitetens og senmodernitetens orienteringindividuelle behov generelt, finnes ogsa
en slik orientering i kristendommen. | en norsk tekst har teologen Oddbjgrn Leirvik (2007:
15-17) argumentert for at dette bergrer og pavidem norske kirke og norske alternative

miljger 2%

brylluper og begravelser, men aldri ellers. Hun ingen planer om & melde seg ut og har heller irgjerke
meninger om kirken og det den star for, men febgy ikke hjemme i den protestantiske gudstjenestgrslett
ikke i det kristne menighets- og bedehusfellesskadfen leser sjelden eller aldri Bibelen, men ezrkjmed
hovedinnholdet i den kristne leere” (1998: 14).

232 | eirvik skriver blant annet: “Du kan gjere mangg store sprang i din religigse identitet utan dafer det
vide, norske kyrkjehuset. Den norske kyrkja hysefag eit breitt spekter av lakyrkjeleg og hagkykge
spiritualitet og eit spenningsfylt mangfald av kenative, liberale og radikale standpunkt i etisk@rsmal”
(2007: 15). Og: “Somme tider kan ein lure p4 omek&gsa den religigse alternativrarsla bar rektibsiet
kristne mangfaldet i vid meining, for her mgteii diag ei omfattande interesse for kristen mystil#trykk som
“kristusimpuls” og “kristusbevissthet” har blittsteale stikkord for ein alternativ, religigs idesti og gir signal
om at mange gnskjer & ta inn impulsar fra Kristias & ga vegen om kyrkja” (ibid.: 17).
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Det er en slik tendens — at grenser til andre imeligr og livssyn bygges ned — jeg mener &
finne i innfgringsbgkene i religionsdidaktikk. Feksempel giennom maten Afdal m.fl. 2001
og Mogstad 2004 foreskriver tro, hap og kjeerligbemn gjeldende for de fleste religioner.
Dette kommer ogsa til uttrykk i den “kontekstuaidigionsdidaktikk” som Afdal m.fl. 2001
utvikler med bakgrunn i kontekstuell teologi. Derddederiserer sin egen modell som en
“syntetiserende modell” etter det samme mgnsterangmeverk som hos Bevans’ (1992)
kontekstuellteologiske modell, samtidig som detkisten noe uklart hevdes at det ikke bygges
videre pa Bevans idemessige innhold (Afdal m.fl020291). Den syntetiserende modellen
hos Bevans fgrer sammen to tradisjoner innenfotekatuell teologi. Den ene av disse er
“oversettelsesmodellen” der det kristne evangéliettas & ha en kjerne som er universell og
sann, og derfor kan oversettes til kognitive padganog tilpasses alle kulturformer
(Kristiansen 1996: 16-17). Den andre er “den amtlogiske modellen” (ogsa referert til som
“kulturteologi”) der kulturelle forhold presiserésha en grunnleggende betydning bade for
budskapets form og innhold. Modellen forutsettemanneske og kultur har egenverdi i den
teologiske analysen (ibid.: 19- 20). Selv om Afdafl. 2001 presiserer at de ikke har tatt
utgangspunkt i Bevans tenkning, legges dens sgatetide tenkning altsa til grunn for
utarbeidelsen av en “kontekstuell religionsdidaktikli Bevans finnes med andre ord en
mulighetsbetingelse og en legitimering av det & fagike perspektiver pa menneske, kultur
og teologi sammen i en syntetiserende religionsdiisla modell. Afdal m.fl. 2001 skriver at
deres modell star i fare for a bli kulturrelativéét men ved en vektlegging av ‘[...] den
lutherske  kristendomsforstaelsen som var  kulturelleovedtradisjon”, holdes
kulturrelativismen i sjakk (Afdal m.fl. 2001: 293)et skrives videre at “Det kristne verdi- og
trosgrunnlaget rommer en “profetisk rgst” som viinke hindre kulturkonservering pa den
vestlige materialismens og selvgodhetens grunnlébid.: 293). | den kontekstuelle
didaktikken apnes det for at “skolens kulturforedle funksjon gjennom apenhet for nye
kulturimpulser”, som ivaretas ved “[...] religionswergisning med hellighetsfenomenet som
sentralnerve” skal kunne “[...] fare mennesker ogpgar sammen til samtaler i gjensidig
respekt for hverandres uttrykksmater” (ibid.: 293¢. legger til at “Her knytter vi an til tanker
vi mener den trancendentale modellen [hos Bevaiddfaerer”. Afdal m.fl. 2001 presiserer i
sin gjennomgang av den trancendentale modelletDan drgfter ikke kulturytringer, men
forutsetter en universell erkjennelses- og bevetstruktur som gjgr mennesker til alle tider
og pa alle steder &pne mot det trancendente” {iBal). Dette er et fagperspektiv som, trass i

sitt utgangspunkt i luthersk kristendomsforstaalgeat det kristne verdi- og trosgrunnlag
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rommer en “profetisk rgst”, vektlegger menneskeisntering mot det trancendente som noe

universelt.

Bruken av kontekstuell teologi for & tilskrive meske og kultur en sentral plass i det som i
utgangspunktet er et kristen teologisk perspelivijlustrerende for sakalt post-kristendom.
Et slikt perspektiv preges ogsa av en normatigiteh gir seg utslagdet empatiskéorholdet

til religion — religion er i seg selv ressurs og eerdi for enkeltmennesket. Teologiens
normativitet er saledes bevart, men viderefart wgyfart til alle religioner, “livstolkning” og
“religigst sprak” som allmennmenneskelig. Et skknpatisk forhold til religion er en del av
teknologiseringen av den religionsdidaktiske diskur, slik den uttrykkes i innfgringsbgkene.
Den maten religionspedagogikken forholdt seg til istehdommen, mens
kristendomskunnskap var religionsfaget i grunnskoler na i en post-kristen kontekst
overfart til “religion” generelt. Uavhengig av onetder samisk far-kristen religion, jgdedom,
kristendom eller hinduisme — religion har verdi émkeltmenneskets sgken etter mening og
stabilitet.

En slik normativitet over for religion — at religicer noe positivper sé**— skiller seg dermed
pa den ene side fra religionsvitenskapens kritisledfraperspektiv preget av det deskriptive
studium av religion som et historisk, sosialt, ognffor alt menneskelig fenomen. Pa den
annen side skiller en slik konseptualisering avgi@h seg ogsa fra den kristne teologis
normative forhold til kristen tradisjon. Perspektivhar imidlertid paralleller i sakalt
pluralistisk teologi Det er en teologisk retning som har hatt sitantggpunkt i & diskutere
forholdet mellom kristendommen og andre religionkort forklart handler pluralistisk
teologi om hvorvidt alle religioner kan sies a vaeréentert mot den samme frelse, den
samme gud eller den samme trancendentale re&ketg 1998: 74). En av de mest markante
(og radikale) representanter for pluralistisk tgolde siste tiar er den engelske teologen John
Hick. Hans arbeider har preget bade norsk og ekgelgjionspedagogikk siden 1980-tallet.
Skeie (1998: 75) skriver f.eks. at “Hvis en religgondervisning for alle skulle ha en

teologisk basert religionspedagogikk som sitt teske fundament, ville en pluralistisk

23 En slik empatisk forstielse av religion i en passten tradisjon gir assosiasjoner til Hans Skjefns
(2002) uttrykk “rasjonell irrasjonalisme”. Skjenihe bruker betegnelsen til & beskrive hvordan religble
tillagt vekt av opplysningsfilosofen Maurice Bars®m selv var rasjonalist. P& egne vegne er Bagjenalist,
mens han p& andres vegne er irrasjonalist. Regeggen for post-kristendom (Afdal m.fl. 2001, Mogdt2004
og Sgdal (red.) 2006) kan kanskje betegnes panamenate nar en empatiske konseptualisering agioeli
foreskrives som universell, men med utgangspuekt kristen kontekst. Logikken er noe a la: religesrbedre
enn ingen religion over hodet, og peker i retnimgakalt pluralistisk teologi.
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teologi veere et neerliggende alternativ.” Med religipedagogenes teologiske og
kristendomsfaglige bakgrunn har den pluralistiskeldgi tilbudt relevante og interessante
perspektiver. Teologien og religionspedagogikken et en fellesinteresse i & drefte og
lansere alternativer til at kristendommens dominéee posisjon i Vesten er svekket og
utfordret gjennom sekularisering og det flerrelggggsamfunn som globaliseringen har
medfgrt. Ved a apne for at religionene strengtenivpptatt av de samme problemstillinger,
kan for eksempel Afdal m.fl. 2001 hevde at ogs3 tr@p og kjeerlighet er universelle
kategorier som finnes i mange religioner. | Engldrat imidlertid L. Philip Barnes og

Andrew  Wright  kritisert Hicks pluralistiske teologi som utgangspunkt for

religionsundervisning. De skriver blant annet: ‘iBelus education, while not requiring a
theological foundation, must respect the rightedigious believers and religious traditions to
define themselves and not impose on them the kinitlia religious identity that follows

from liberal theological commitments” (Barnes andiglit 2006: 72).

En annen form for kritikk kan ogsa rettes mot vegtlingen av det allmennmenneskelige ved
religioner i Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2004 og Sh@tad.) 2006. Stabell-Kulg 2005 kommer
med en slik kritikk nar han skriver:

Gar vi neermere inn pa et slikt gnske om a trekém ftalt det religionene har felles”,
kan vi imidlertid noen ganger finne en spesielivndeologi bak: man gnsker a fijerne
eventuelle flerkulturelle konflikter i samfunnetlee man gnsker en bedre integrering
av “fremmedreligigse” innvandrere og asylsgkere.&fvemme en slik integrering vil
man i starst mulig grad trekke fram alt det alléekgarier har til felles. | slike tilfeller
kan vi snakke om en instrumentalisering av religiordervisningen: den skiatukes
for & gke harmoni og integrering (Stabell-Kulg 2008-19).

Her kommer den sprikende fagforstaelsen fram mefioabell-Kulg 2005 pa den ene side, og
Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2004 og Sgdal (red.) 2p@&len andre. Uten at Stabell-Kulg 2005
refererer eksplisitt til de andre innfaringsbgkesredet deres perspektiv han rammer.

Det er imidlertid apenbart at perspektivene frarglistisk teologi gir anledning til & se alle
religioner og sekuleere livssyn under ett, og derrfrathstd som en fristende strategi for
religionsundervisning i et flerkulturelt samfunriksSkeie (1998: 75) ogsa uttrykker. Det
kritikken, for eksempel fra Barnes og Wright (2008dkuserer pa er en form for
“religionifisering” av de deler av religionsfagetra ikke ngdvendigvis forstas som religigst,
slik jeg ogsa viste i kapittel 5.4.3 om “livstolkigy”. A definere og forsta religion som

allmennmenneskelig og universelt, og som entydigitp for menneskets utvikling, er en
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strategisk konstruksjon fra et teologisk perspektn slik konstruksjon gir en positiv

forstaelse av religion forrang. Denne konstruksjpfeyer seg inn i den tendens Gearon
(2006: 382) har papekt som karakteristisk for rehigdidaktikken. | stedet for & ga inn i tema
og problemstillinger som stiller spgrsmalstegn veligions positive side, italesettes den
dialektiske motsetning. Den kan derfor ikke utele#te beskrives som en “naiv ideologi”,
slik Stabell-Kulg 2005 gjor. | norsk sammenhengdet heller tale om en strategisk
konstruksjon og et uttrykk for et forsgk pa monddegng av den religionsdidaktiske

diskursen.

Sammen med gkumenikk og religionsdialog, er derapdtiske teologien utviklet og oppstatt

i en post-kristen kontekst, med sterke rgtter erh teologi. De bergrer alle ulike sider ved
samfunnsutviklingen og kristendommens svekkeddingfili Vesten. Sominkluderende
strategierfor et flerreligigst og flerkulturelt samfunn, resenterer de ogsa mulige strategier
for religionsundervisning i et moderne flerkulturehmfunn. Selv om strategien synes a veere
inkluderende, medfgrer den i et Foucault-perspettisa en utelukkelsesmekanisme. Den
gjer bestemte religigse forklaringsmodeller relévian alle mennesker, og avviser dermed

sekuleere livssyn eller konkurrerende religigseléwmkgsmodeller.

Ved & veere inkluderende og apne for at religionalénennmenneskelig og universelt,
tilslares det kristne utgangspunktet for tenkningered at utgangspunktene i en
liberalteologisk tradisjon tilslgres, ekskluderexii@ perspektiver. Dette muliggjgres av at
“diskursekspertene” er representanter for de “seigakturene” jeg omtalte i kapittel 7.1.2.
Selv om de politiske vedtak som resulterte i inmigrav KRL-faget signaliserte store
endringer i skolens religionsfag, ble ansvaret fliagutviklingen lagt til fagmiljger som
primaert hadde jobbet i forhold til et kristendongsfaed tette forbindelser til kirken, og som
primaert rekrutterte fagpersoner med teologisk hakgr En fagutvikling av
religionsdidaktikken med bakgrunn og utgangspurteoiogi, seerlig liberal teologi og med
inspirasjon fra pluralistisk teologi, har pa seft\ds veert en naturlig utvikling ved at det har
veert bygget pa allerede eksisterende perspektivefagmiljgene. De eksisterende
religionsdidaktiske milijgene bygget videre pa dempetansen de allerede hadde og definerte
den som sentral ogsa for det nye faget. Det hat giode sentrale perspektivene innenfor
religionsdidaktikken har vaert eempatiskforstaelse av religion, religionsfaget forstatmso
eksistensieltorientert, med eleven som et meningssgkende vegeflivstolkning” som

didaktisk strategi, og religionsleereren som “liVist0” med relasjonell kompetanse som
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sentral ferdighet. | det diskursive arbeidet megjgie kompetansen til fagmiljgene relevant
og aktuell, synes tildekkingen av de eksplisittldgske perspektivene & ha veert viktig.
Eksemplene fra Afdal m.fl. 2001 og Mogstad 2004piktel 7.1.2 er eksempler pa en slik
tilslgring. Strategien har apenbart veert & omdedirier eksempel bibeldidaktikk og narrativ
teologi som allmenne tilnaermingsmater til alle giher, og religion og
“hellighetserfaringer” til noe allment. Strategiear ogsa fert til at omrader som ngdvendigvis
ikke omhandler religion er blitt “religionifisert”,og der “religionifiseringen” har et

utgangspunkt i kristen tenkning.

Diskursproduksjonen i den religionsdidaktiske drsku etter innfaringen av KRL-faget viser
tydelig at ogsd religionsdidaktikken i Norge harypé rgtter” i var nasjons

kristendomshistorie, slik religionsfaget i skolear lilet. De nye perspektivene i forhold til at
religion og “det hellige” sees pa som allmennmekekge kategorier, henter imidlertid sin
mulighetsbetingelse i en post-kristen kontekst gesnsene mellom andre religioner og
nyreligigse streamninger stadig bygges ned. Nedioyggyi av grenser gjgr ogsa en

“religionifisering” av ikke-religigse omrader mulig

7.2 Det eksistensielle og “godheten” som religiordaktikkens
standardisering og normalisering i senmoderniteten

Den religionsdidaktiske diskursproduksjonen i iniffgsbagkene bestar av prinsipper for
klassifisering, organisering og fordeling for hvandfag, elev og lserer bgr tenkes. De opptrer
dermed som “ideologiske posisjon&f"i den religionsdidaktiske diskursen og er viktige
diskursproduksjonen. Fagtenkningen som gjgresfenmgsbakene er en del av det Foucault
kaller et “identitetsspill”, og malet er en standisering og normalisering av fagforstaelsen.
Det Fairclough (1996) kaller for teknologisering aliskursen. Standardiseringen og
normaliseringen forvaltes i stgrst grad av Afdafl.n2001, Mogstad 2004 og Sgdal (red.)
2006, og disse synes & ha en kulturelt hegemorie Ran underbygges med at de gvrige to
(Skrunes 2004 og Stabell-Kulg 2005) de fleste stéthaller ut.

B4 Jfr. kap. 2.2.3 om & betrakte innfgringsbokene sdevlogiske posisjoner og makttekster i den
religionsdidaktiske diskurs.

22 4De fleste steder”. Med det menes at Skrunes 2@08tabell-Kulg 2005 sjelden eller aldri er & firine
litteraturlister i faglitteratur fra den religionisidktiske diskurs. Stabell-Kulg 2005 er noksa nyegkan veere
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Ved at den autoriserte fagforstaelsen forvaltesnafaringsbaker som star i en post-kristen
kontekst og medfarer en orientering mot det ekssséle og allmennmenneskelige skapes
det samtidig paralleller til hvordan religion antam flytende karakter i senmoderniteten. |
kapittel 7.2.1 dragfter jeg paralleller mellom detgji kapittel 4 karakteriserte for
“skolereligion” og nyreligigsiteten. | kapittel 722 stiller jeg spgrsmal om hvilke
konsekvenser dette far for faglighet og er perspektsom kan skape faglig forvirring for

elevene.

| kapittel 7.2.3 vil jeg argumentere for at fagfdelsen og fagutviklingen i
religionsdidaktikken definerer seg inn i en “godit$kurs” som tilslgrer de mer
problematiske sidene ved faget og underkommuniseedigionsdidaktikken.

7.2.1 Et eksistensielt fag — nyreligigs skolerehig?

| kapittel 4 lante jeg begrepet “skolereligion” ft@dnanes og Plesner (2000) og stgttet deres
antydning om en spesiell konseptualisering av i@tigkan identifiseres i fagtenkningen
knyttet til religionsfaget i skolen. Aadnanes ogedPler knytter “skolereligion” til “civil
religion” (Bellah 1967), mens jeg pa bakgrunn avalgsen av innfgringsbgkene har
argumentert for at det er hensiktsmessig og ikustide & supplere dette med a knytte det til
Beckfords (1992) ressursperspektiv pa religion.

Ressursperspektivet gjgr det mulig & trekke pdiallgl en typisk senmoderne oppfatning av
religion, som gjerne karakteriseres gjennom termgreligigsitet. A hevde at det er en
lignende oppfatning av religion i religionsdidaltdn som i nyreligigsiteten er imidlertid ikke
uproblematisk. Farst og fremst fordi det ikke elesisr en felles eller enhetlig forstaelse av
religion i nyreligigsiteten. | nyreligigse miljgdeas det avstand til religion i tradisjonell
forstand fordi den assosieres med dogmatisme dglignende institusjoner. Religion i
nyreligigsiteten forstds dermed ikke i forhold filoktriner, spesielle praksiser eller
institusjoner, men er i stagrre grad individuelteotert gjennom erfaring og opplevelser som
skal bidra i en selvutviklingsprosess. Religion mjgigsitet i nyreligigsiteten beskrives

derfor ofte som flytende. Nar jeg trekker denneafielten handler det om at nyreligigsiteten

en naerliggende forklaring for hvorfor denne ikkemes, siden bade Stabell-Kulg 1987 og Stabell-R0I@2 i
noen grad refereres til.

267



spiller p& lag med andre samfunnsprosesser songgimiidens inntreden i skoféfi (Gilhus
og Mikaelsson 2000: 6). Da tenker jeg seerlig pdileakende individualisering. Dette er en
tendens som forskere har papekt gjgr seg gjeldédskole og pedagogikk i flere vestlige
land (Heelas 1996; Fendler 2001; Krejsler 20041062&vale 2004; Saugstad 2005; Skagen
2002, 2006c¢, 2007). Innenfor religionsdidaktikkeg oyreligigsiteten apner det for et
perspektiv pa religion som spesielt designet faliviidets selvutvikling. Et giennomgaende
trekk ved nyreligigsiteten er nettopp at religiees pa som et middel for selvutvikling, slik at
mennesket kan komme i kontakt med sitt autentigkegentlige “selv”. | denne prosessen
representerer religioner ressurser som fritt kareades>’ Det er szerlig den méten religion
knyttes til personlig vekst og utvikling i en forfar selvutvikling, som jeg mener gir meg
grunnlag til & hevde at det eksisterer likhetstrekkellom nyreligigsitetens og

religionsdidaktikkens forstaelse av religion.

Det synes a fa stor gjennomslagskraft i den ratigiiidaktiske diskursen nar “seige
strukturer” kombineres med radende reformpedagogiskkegods som vektlegger
elevsentrering gjennom erfaring, opplevelse oglgete(konfluent pedagogikk). Slik fares
gammelt og nytt tankegods sammen og utgjar enfuliafagkonstruksjon som dermed ogsa
kan begrunnes med at den bade bygger pa “tradiSjamedermed “en dyp strem i var

nasjons historie”, samtidig som den tar inn ovey sge selvutviklingspedagogiske idealer.
En slik fagkonstruksjon er et godt eksempel pafdesndring en faglig diskurs gjennomgar i
mgte med en pedagogisk diskurs. UtdanningssosiolBgsil Bernstein (2001) har kalt denne
forandringen for “rekontekstualisering”. Med “rekekstualisering” retter Bernstein

oppmerksomheten mot integrering og bruk av pedaggegnodeller i faglige diskurser som
eksisterer uavhengig av den pedagogiske. Et semaehg hos Bernstein er at bruken av
pedagogiske modeller kan medfare endrede sosiatitietsformer nar en type kunnskap fra
en faglig diskurs “pedagogiseres”. Skarpenes (2004)y vist at det reform- og

sosialpedagogisk tankegodset i norske leereffinepd 1990-tallet vektla “det

2% Den engelske sosiologen Paul Heelas (1996: 77h@0)vist hvordan ideer fra New Age og progressiv
pedagogikk finner sammen i en engelsk og amerik&oskekst. Pedagogen Kaare Skagen (2007) har gekt p
lignende tendenser innenfor veiledningsfeltet mggngspunkt i en norsk kontekst.

%7 Muligheten for & hente inspirasjon fra ulike radiger i en egen personlig miks, har gjort at forekiear pekt

pa at religioner utgjer et “religigst marked” (Redd2005). | denne forbindelse utgjer den sakaltketAativ
messen” i Norge et slikt marked i miniatyr (Kra@@).

238 gkarpenes har stilt spgrsmal om innholdet i learegie fra 1990-tallet av kan karakteriseres som en
autentitetspreget individualisme der elevens subjéit og erfaringer er i fokus. Skarpenes (20884-305)
kommenterer at han ikke er alene om 4 stille &t sparsmal og gjengir falgende sitat: “Mens filiesoHans
Skjervheim hadde bekymret seg for konsekvensenat adet personlige sakliggjeres’, at det subjektmed
meningsdannelsen blir objektivert og dermed fremgjuat] ‘tatt fra’ subjektene det er tale om, er detag
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virkelighetsnaere”, “elevenes livssituasjon”, “elageprosjekt” og “elevens personlige vekst
og utvikling”, og dermed muliggjer en lignende Jegging innenfor religionsfagene. | den
religionsdidaktiske diskursen kan slik sett detr3éein kaller for “rekontekstualisering” av
pedagogiske idealer illustreres med at et relidaglg) perspektiv om a laem@v religion og
“livstolkning” far preg av & veere en form for rebg selvutvikling i mgtet med den
elevsentrerte selvutviklingspedagogikken. En shkikling har Skarpenes karakterisert som
“personifisering av det saklige” med den konsekvemsen form for “emotivisme” far
giennomslag i undervisningen (2004: 418). Det eindiee erfaringer som far betydning og
blir styrende undervisning og leerifd). | andre skolefag far ikke det & lzere av fagstafte
samme konsekvenser. A leere av historien (f.eks. ateire verdenskrig) eller & laere av
skjgnnlitteratur (f.eks. Amalie Skrams bgker) Hdeei ngdvendigvis det samme verdiladede
innholdet som det a leemy religion. Diskursen om “den hele eleven” tas slitt ett steg
videre innenfor religionsdidaktikken gjennom kolkjém av selvutvikling og religion. |
religionsdidaktikken er det derfor av stor viktigtier fagutviklingen a stille spgrsmal om hva
som skjer nar de religionsfaglige perspektivene doamdler om a knytte religion til
menneskets eksistens kombineres med den elevéensevutviklingspedagogikken? Ett
resulat av denne kombinasjonen er at det gir gagnribr & trekke paralleller mellom
religionsdidaktikken og nyreligigsiteten. Slike ledfsjoner synes imidlertid a veere
fraveerende i den religionsdidaktiske diskursen.

Parallellen til nyreligigsiteten forsterkes yttgdre ved at det ikke lenger eksisterer en
konfesjonell forankring av skolens religionsfd§,og at religionsundervisningen skal ha
eksistensiell betydning for alle. | mgte med en re@msatt elevgruppe, er det et strategisk
grep a forholde seg til religion som et reservoar sgmboler. Det er strengt tatt en
forutsetning for at faget faktisk kan vaere obligito pa den ene siden, samt ha eksistensiell

betydning pa den andre. | dette bildet ma derfter @dligioner veere likestilte, og i et slikt

grunn til & rette bekymringen mot den motsatte éaisd- nemlig atlet saklige personifiseres og subjektiveres
med det resultat at erkleert moralsk uenighet ta®t som et personlig angrep, og dermed sanksjorsenes
forkastelig” (Vetlesen og Henriksen 2003: 34, orith.).

239 skarpenes baserer seg pd en analyse av fagenmatiike norsk og samfunnsleere i videregéende shitde
reformene i 1974 og 1994. P& bakgrunn av sin aedigsder han at “Det elevsentrerte kunnskapssyares&s
pa som et uttrykk for at det saklige ble persoaeifis likhetens og autentitetens navn, nettoppaftegge til rette
for en kunnskapsmessig frigjgring fra den borgerlikmlturen, fra industrikapitalismen, fra den iostentelle
logikken og det positivistiske kunnskapssyn tilhmie den organiserte moderne epoke” (Skarpenes 20863.

240 | uttalelsen fra FNs menneskerettighetskomité vemaber 2004 valgte komiteen & se faget i lys av
oppleeringslovens kristne formalsparagraf. Her farhiteen en forbindelse til en konfesjonell forangrsom
gjorde at de vurderte KRL-faget & vaere i strid meehneskerettighetenes art. 18 om sosiale- og it
rettigheter. Herunder ogsa religionsfrinet. Uttsésl fra FNs menneskerettighetskomité tolket slik K&L-
faget som konfesjonelt forankret gjennom oppleetogsns formuleringer (se Rundskriv F-02-05).

269



egalitetsprinsipp ligger at ingen religioner er raann enn andre. A &pne for at religionene er
reservoarer av symboler som kan brukes i elevesiestsikling, er en strategi for a favne om
flere ulike, og sammensatte, forventninger til gelnsundervisning i skolen. Det er en
religionsfaglig fagkonstruksjon og fagforstaelsensdl inkludere flest mulig, bade religioner
og elever. Den er ikke-dogmatisk, og saledes ogg&aatoriteer, og gir dermed ogsa
gjenklang i reformpedagogikkens vektlegging av aeti-autoriteere (Helsvig 2005; Skagen
2006¢c; Skarpenes 2004). Den er ikke kulturspesifikkdermed “pluralistisk” og global. Den
er elevorientert og inneholder dermed ogsa allmammeskelige verdier og starrelser.
Ressursperspektivet og egalitetsprinsippet overi@ligionene, korresponderer og
underbygges av pedagogiske idealer om elevsergegrinnorsk utdanning om at skolen skal
veere inkluderende, og ikke ekskluderende. Badespindividuelle og religigse omradet.

A hevde at det er klare paralleller til nyreligiséens vage religionsbegrep og det
individorienterte forhold til religion, kan mgte miotargument i at KRL-faget innholdsmessig
fremdeles domineres av kristendommen, og at reiggindervisningen i Norge historisk sett
har hatt tette forbindelser til kirken. Dette mgtamentet inkluderer ogsa at det ogsa kan
papekes at tenkningen rundt KRL-faget, og saledmss o den religionsdidaktiske diskurs,
domineres av teologer eller fagpersoner med hogedtastendomskunnskap (Helsvig 2003;
Lied 2006; Skeie 2003a, 2004; Thomassen 1998a,)26@§bakgrunnen til de som har veert
med pa & skrive innfaringsbgkene som jeg har amdlysdenne avhandlingen, bekrefter
denne trenden. | forhold til dette vil jeg hevde min analyse av innfgringsbgkene i
religionsdidaktikk gir grunnlag for & hevde at frstilingene til Afdal m.fl. 2001, Mogstad
2004 og Sgdal (red.) 2006 er med pa a bygge ned Bl@nseoppganger mellom de ulike
religionene nettopp gjennom orienteringen mot delklingspedagogikken. A bygge ned
grensene mellom religionene uttales ikke eksplsitin et mal med undervisningen eller i
religionsdidaktikken, men er et resultat av undarng der eksistensiell betydning og
selvutvikling er viktigere enn den kulturspesifikkamstilling av hver enkelt religion. Det
gigres en gjennomgaende vektlegging av at religidet hellige” eller “livstolkning” er
allmennmenneskelige og at “laerestoffet ma introcksselys av barn og unges eksistensielle

spgrsmal’.

En mulighetsbetingelse for slike religionsfagligergpektiver fra fagmiljger som domineres
av diskurseksperter med kristendomsfaglig elleloggek bakgrunn, vil jeg knytte til det jeg i

forrige kapittel karakteriserte som “post-kristendo Det tilhgrer en utvikling innenfor en
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vestlig kristen kontekst der tendensen er en ststeidcere orientering mot individets levde liv
her og na, i stedet for det neste. Denne utvikling@r at observatarer (Cupitt 1998; Gilhus
0og Mikaelsson 2000; Hunt 2003; Leirvik 2007; Rod93) kan si at grensene mellom
kristendom og nyreligigsiteten bygges ned, og fineeammen i en allmennmenneskelig
“verdiorientering.?*! Verdiorienteringen knytter seg for eksempel tibll rettferdighet,
inter-religigs dialog, gkoteologi, humaniteert adyeibekjempelse av fattigdom og
kignnsrelaterte problemstillinger, og som ogséearaer som vektlegges i KRL-leereplanene.
Den grunnleggende holdning er at allmennmenneskeligrdier, som for eksempel
menneskeverd og likhet, er grunnleggende verdien samfunnet ma rette seg etter.
“Verdier” blir synonymt med “godhet” og “menneskgiet’, og er med pa a gi
kristendommen og nyreligigsiteten en felles klamghuDe samme begrepene er viktige i de
radende reformpedagogiske strgmninger. Nar “religian forstds som “verdiorientering”,
og dette handler om “menneskelighet”, skaper sliegreper en assosiasjonsrekke der
religion, verdier, menneskelighet og elevsentrefinges pa samme akse og derfor gjar at de
kan framsta som selvsagte i religionsdidaktikken.

7.2.2 Eksistensielt fag med reservoar av symbolektar faglighet og uklare intensjoner?
Det er grunn til & stille spgrsmal ved hvilke kdnsmser konstruksjonen av religionsfagene i

skolen som eksistensielle fag, og et ressurspetisgak religion, har for undervisningen. Jeg
vil her problematisere perspektivene som framfaieafaringsbgkene pa bakgrunn av norsk

og engelsk forskning.

Innfgringsbakene foreskriver et fagperspektiv sda@l $a hensyn til “hele mennesket” og
“a4ndelige verdier” som altsd gir assosiasjoner myreligigsiteterf*? Innfaringsbgkene
vektlegger en erfarings- og elevorientert undeimigrder kunnskap, intellekt, fag og stoff
framstar som motbegreper til den eksistensieltntgige undervisningen som mgter “hele
mennesket”. | Mogstad 2004 uttrykkes det ogsa dkitplat den stofforienterte og
fagorienterte undervisningen kan oppfattes somriiggn “En rent stofforientert undervisning

241 Gilhus og Mikaelsson (2000: 8) papeker at det ikkenoe motsetning mellom medlemskap i kirken og
nyreligigsiteten. De viser til at mange av kirkemsdlemmer kun gjar bruk av kirkelige ritualer, &gd besgker
kirken regelmessig. En stor del av kirkegjengerapytter slik sett kirken etter eget forgodtbefintenog er i
tillegg apne for impulser fra nyreligigsiteten.

242 0gsd i annen religionsdidaktisk faglitteratur fisndet eksempler p& slike tendenser. Ett sliktrefsé er
Sturla Sagberg (2006) som tar til orde for at feligundervisningen i starre grad bgr knyttes firicualitet”. |
ulike behandlinger av dialogbegrepet i religionsdtiikken, fremheves ogsa at begrepet ogsd omfatier
“spirituell dialog” (Leirvik 2001; Leganger-Krogsd&2003) som peker i samme retning.
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vil erfaringsmessig vanskelig kunne formidle dettsale i troens innhold. Den star hele tiden
i fare for & bli oppfattet som autoriteer og mantillenytning til elevenes livsvirkelighet.
Resultatet vil ofte bli at stoffet oppfattes sonstbriske opplysninger og blir et stykke
intellektualistisk kunnskap” (Mogstad 2004: 150)e@om slike perspektiver plasserer Afdal
m.fl. 2001, Mogstad 2004 og Sadal (red.) 2006 ssdpgogisk i en norsk sosialpedagogisk
tradisjon i sin vektlegging av den antiautoritaafarngsnaere undervisnirfg®

Det er i denne sammenheng relevant a vise til nogskngelsk forskning som viser at faglig
forvirring er et dilemma og representerer en utfioigl for religionsundervisningen. | en av
evalueringsrapportene om KRL-faget er ett av fuenah elevene blander faglig innhold
(Hagesaether m.fl. 2000: 131-13%.Dette er ogs& dokumentert i en engelsk undersmikels
samme tidsrom (Kay og Smith 206t} Her ble det videre dokumentert at en systematisk
tilneerming til religion skapte mindre forvirring eren tematisk tilnaerming, mens en blanding
av disse to tilneermingene skapte starst forvir(ibgl.: 87). Dette bgr veere sveert interessante
og relevante evalueringer a ta opp til diskusjoaligionsdidaktisk faglitteratur, men gjares
altsd i liten (Sgdal (red.) 2006: 105-107) ellegein grad. | den norske rapporten antydes det
at stoffmengden i KRL-faget er for stor, og at @etdet som gjgr at elevene blander
fagstoffet. P4 bakgrunn av min analyse vil jedestiiparsmal elevenes forvirring ogsa kan
handle om at religionsundervisningen strever eiteeere empatisk pa religionens vegne, og
understreker det a laea religion. Samtidig vil en forstaelse av egaliteispippet i retning

av pluralistisk teologi kunne gjgre skillene mellaeligionene og det religionsspesifikke

fagstoff utydelig. Undersgkelsen fra England er mpada gi spgrsmalsstillingen grunnlag,

243 Den norske sosialpedagogiske tradisjon pregesgsasrEva Nordland som fra 1960-tallet av fikk emisal
posisjon som pedagogisk-faglig radgiver i KUD faveerende statsrad Helge Sivertsen (Helsvig 200%). 28
1974 ble ogsd Det sosialpedagogiske studiealternagiprettet ved Pedagogisk forskningsinstitutt ved
Universitetet i Oslo, under ledelse av Nordlandordsessen fram mot studiealternativet fant kultlikale
studenter og kristne pedagoger sammen i undenstyekiav pedagogikkstudiet i starre grad matte tmven
mot og ha en tydelig verdiforankring (Helsvig 20@%.7). Studietilbudet eksisterte fram til 1992. tlands
arbeider og utforming av sosialpedagogikken haggtr@orsk pedagogisk tenkning gjennom en vektlaggin
individuell vekst og sosial dialog. Fra Nordlandsnp fikk sosialpedagogikken noe av sitt innholdde@ine
maten: “Individuell utvikling i et foranderlig samonfin av likeverdige egenartede individer kan ikkerevdsare
utvikling av kjennskap til kultur slik den er fratitsav andre. Individuell utvikling i demokratietskole ma ogsa
bety at hvert barn blir stimulert til & vurdere densgke, ta initiativ og selv skape. Barnet mésdéel & tenke,
mene og handle selvstendig ut fra egen oppfatnindiea som er rett og riktig” (sitert etter Jarn2@D4: 327).

Et hovedinnhold i sosialpedagogikken er individotézingen. Det vil si en orientering bort fra fagkiskap som
forstds som potensielt autoriteer og undertrykkendedermed ogsd hemmende for individets utvikling.

244 Rapporten er en kvantitativ studie som inkluderar 2000 elever, ca. 2000 foreldre og ca. 1000réere
Utvalget av elever er fra andre, fierde, sjuenikmae og tiende klassetrinn (Hagesaether m.fl. 209):

245 Undersgkelsen baserer seg p& 2879 elever pd ®réelt p& 22 skoler i England og Wales. Denne
undersgkelsen har dermed et stgrre elevgrunnlagiemmorske, men orienterer seg bare mot eleveri sm
norsk sammenheng ville gatt pa tredje eller figid#rinn pd sméaskoletrinnet.
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fordi den pa& bakgrunn av klasseromsundersgkelséller st spgrsmalstegn ved
religionsundervisning som foreskriver erfaringsnaadervisning knyttet til eksistensielle
spgrsmal og allmennmenneskelige perspektiver pgiceéne i undervisningen, isteden for
systematisk faglighet (Kay og Smith 2000: 89).

Bare Sgdal (red.) 2006 (s. 105-107) diskuterern fmeat elevene blander religionene. Det
skilles i den forbindelse mellom “kognitiv forving” og “eksistensiell forvirring”. | forhold

til den “kognitive forvirringen” heter det at “[.. jroblemet ikke bgr overdramatiseres”, mens
den “eksistensielle forvirringen” “[...] kan i langtarre grad fa falger pa lengre sikt” (Sgdal
(red.) 2006: 107), og er dermed mer dramatiskks$ten dragftes ikke dette i forhold til den
yrkesetiske utfordringen for religionsleerere sogyér i at KRL-faget innledningsvis i boken
defineres som et eksistensielt orientert fag, nuEtssenere altsa pekes pa at faget kan skape

“eksistensiell forvirring”.

Innfaringsbekene og den norske religionsdidaktidigkursen synes & mangle en teoretisk
refleksjon om hva konsekvensene av en eksistermietrfaringsnaer religionsundervisning
kan veere. En slik diskusjon bgr ogsa inneholde iskudion om hva som skal skille
religionsundervisningen i skolen fra religigse gremngers egen religionsundervisning. Sa
lenge ett av de overordnede malsetninger med KRetfar at den skal styrke elevenes
religigse identitet og stimulere til personlig vekeg utvikling ved hjelp av et
ressursperspektiv pa religion, forblir et slikt Igkiuklart. Den amerikanske teologen og
pedagogen Kieran Scott (2005) tar til orde foranstfielse av et slikt skille ved en presisering
av ulike mater & forholde seg til begrepet “religio Scott skiller skarpt mellom
religionsundervisning innenfor religigse grupperiaikolen. | religigse grupper blir religion
sett pa med et ressursperspektiv og som retningsdeévfaktor i tilvaerelsen. | skolen bagr man
forholde seg til religion som akademisk konstruksymgy disiplin, hevder Scott (2005: 72-
73)#° Ved & operere med et s& klart skille vil det ptidigere at religionsundervisning i
skolen bgr ha en tydeligere fag- og stofforientgerién starre grad av fag- og stofforientering

kan ogsa bidra til a utvikle en slik undervisning dermed ogsa unnga den forvirring som

246 5cott skiller mellom to méter & forstd “religionforhold til religionsundervisning i skolen: “1} Is a word
for a set of practices that particular communiegage in. These (religious) communities, withrtiheiliefs,
rituals and moral practices, show a way of lifeligten here is what one lives and practices. 2)jdRah is also a
word to designate a field of academic inquiry.sltan object of scholarly and academic investigatibis the
name of a curriculum subject. It represents stappisck to examine and understand these practicesThe
construct invites us to activate the muscles ofntiired to explore, compare, question and critiqugdqtt 2005:
72-73).
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forskning har dokumentert eksisterer. Det vil ogs&re mulig & unngd en eventuell
“eksistensiell forvirring”, som omtales i Sgdal dre 2006. | Scotts forstand er en
religionsundervisning med et eksistensielt perspebg vektlegging av elevens personlige
vekst og utvikling gjennom religion som ressurse remm kjennetegner religigse gruppers

religionsopplaering.

Mange vil kanskje hevde at en slik refleksjon figsnenorsk religionsdidaktikk ved at det i
innfgringsbgkene for eksempel tas til orde for eaeksling mellom innenfra og
utenfraperspektiver, og at faget bade forstas sahurelt og eksistensielt orientert. Slike
vekslinger skal sikre en sakalt “dobbeltkvalifiseyi’ Det er imidlertid min oppfatning at den
norske bade-0g-lasningen bidrar til uklar faglighgt usikkerhet. | evalueringsrapporten av
KRL-faget fra Diaforsk og Hggskulen i Volda, pekdst nettopp pa uklare og ulike
intensjoner og premisser for faget. Her heter dmttannet: “Intensjonene bak faget er altsa
sammensatte og ambisigse, og kan tolkes i ulikenggr alt ettersom hvilke aspekter som
vektlegges” (Aadnanes og Plesner 2000: 47). | déoréndelse stilles spgrsmalet om KRL-

faget er “(u)mulighetenes fag™?

Ogsa etter endringene som ble gjort i lzereplaneiropglzeringsloven etter uttalelsen fra FNs
menneskerettighetskomité i 2004, er det ulike djpjpiger om revisjonen imgtekommer
kritikken fra FN. Teologen Peder Gravem (2005) Kodkrer med et entydig ja pa det
spgrsmalet, mens sosiologen Ingvill Thorson Ple§@d5) hevder at endringene ikke gir et
tilstrekkelig vern mot krenkelse av menneskeretiighe. Intensjonene og innholdet i KRL-
faget framstar dermed fremdeles som uklart, og ddrmed mange tolkningsmuligheter. De
ulike oppfatningene av KRLO5 hos Gravem og Plesmandler delvis om fagperspektiver og
faglig bakgrunn, i tillegg til at det altsd ennaulart hva religionsundervisningen egentlig
skal inneholde og bidra til i norsk skole. De ulikegforstaelser vil preges av hvilke

grunnlagsdokumenter (NOU 1995:9, leereplaner, sgstneldinger) som legges til grunn for
tolkningen av faget. Med uttalelsene fra FN i 20y EMD i 2007 er det kommet flere

dokumenter som vil veere med pa & prege arbeiddtRé&rfagets intensjoner og ambisjoner
skal uttales. Det synes derfor som det enna ereiklg ulike intensjoner og tanker om hva
faget skal veere, slik evalueringsrapporten fra @& og Hagskulen i Volda pekte pa
allerede i 2000.
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| innfaringsbgkene tas disse prinsipielle sparsneienoen grad opp i Skrunes 2004, Afdal
mf.l. 2001, Mogstad 2004 og Sgdal (red.) 2006, migen eller ingen grad i Stabell-Kulg

2005. Skrunes 2004 uttrykker skepsis til den olbdigeke KRL-undervisningen, mens de tre
andre preges av et gnske om & inkludere alle irvisthingen, og at undervisningen skal ha
eksistensiell betydning for alle elevene. Ut avteldommer en form for verdiorientering og
gode intensjoner som understreker at det er muligra av religionene, og at det er viktig at
undervisningen betyr noe for elevene. Det heleltesu i en uklar faglighet, men et gnske

om & utvise “godhet”.

7.2.3 Religionsdidaktikk og godhetsdiskursen
| en skolesammenheng er det & bry seg om elevensatgeen selvfglge. En leerer som ikke

har en viss omsorg for elevene vil fungere darlgkalen. Det er imidlertid pafallende hvor
stor vekt det legges pa omsorg og “godhet” nagiatisleereren konstrueres. Jeg spar pa den

bakgrunn hvilken type omsorg og “godhet” det hesreakk om?

En av bgkene uttrykker eksplisitt at religionslaeneri tillegg til & vaere fagperson, bgr veere
“[...] et godt menneske for alle i skolesamfunnetiz@al (red.) 2006: 27). Betyr det at
religionslaereren i kraft av sin fagkompetanse hapesielt ansvar for & utvise en slik omsorg
for alle i skolesamfunnet? Den standardiserte kkaymen i innfgringsbgkene svarer et klart ja
pa et slikt sparsm&f’ Det er dette innfgringsbokene uttrykker som retigizererrollens “noe
mer enn”. En sprakbruk der det a veere “et godt mskai, omsorg, naerhet og & bry seg om
andre danner en begrepsformasjon, sammenfaller daedill Loga har karakterisert som
“godhetsdiskursen” (Loga 2003a). Loga drgfter hvilerdier som ligger implisitt i naerheten,
omsorgen, toleransen, respekten for andre og detege et “godt menneske.” Hun
karakteriserer godhetsdiskursen slik:

Godhetsdiskursen omhandler det a veere “et godt esé&ef, og kjennetegnes ved sin
oppfordring om & “bry seg”. Oppfordringen er knyttd en bekymring for at
samfunnet er blitt kaldere, at vi tenker mer pasedg, at det var mer idealisme fgr enn
na, etc. Denne utviklingen har medfegrt at “svakepger” er blitt mer utsatt.
Godhetsdiskursens omtanke for “de svake”, har hakyi at man synes synd pa dem.
Diskursens appell har en sosial funksjon. Oppfagin har sammenheng med gnsket
om & bygge eller & styrke neere relasjoner som rkbtwv®t samfunnets pastatte
negative utvikling. Diskursen er altsd en velmemgnidealistisk tale som sgker &
motvirke likegyldighet overfor “de svake” og detrba bry seg om seg selv (2003a:
65-66).

247 Stabell-Kulg 2005 representerer et unntak for Hidkusjonen i dette kapittelet.
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Diskursens oppfordring er & utvise godhet i prakstsersom noe av drivkraften er basert pa

o

en bekymring for en samfunnsmessig opplgsning, gkahet i praksis veere med pa a
motvirke dette. Godheten skal fungere som et lim s&al binde samfunnet sammen. Mer av
“det gode” vil gjgre samfunnet bedre.

Godhetsdiskursen referer til bestemte begrepeeksempel omsorg, etikk, verdighet,
menneskerettigheter, solidaritet, toleranse, fleukelt samfunn, frihet, rettferdighet,
rimelighet etc. Den retter sgkelyset mot visse tesoan dgd, vold, krig, fred,
rusproblematikk, skilsmisse, fattigdom, eller pakadte “svake grupper” som
muslimske kvinner, barn, handikappede, homofilegldes. Den stiller visse spgrsmal,
for eksempel “bryr vi oss nok om naboen?” og gssei svar, som “mennesket er
verdifullt i kraft av & vaere menneske.” (Loga 20038).

| innfaringsbgkene kommer dette blant annet tilylik gjennom oppfordringer om at leereren
ma gjenvinne sin status som samlende kraft i sanefurFire av innfgringsbgkene tegner et
bilde av en utvikling der laereren har mistet sisigjon og status, og na gar rundt i “jeans og
busserull”. Svekkelsen av leererens autoritet og riestalgiske tilbakeskuingen til tider der
leereren hadde en sentral status i samfunnet, falgpsmed sveert negative samtidsbilder.
NOU 1995:9Identitet og dialoghar veert toneangivende og hatt stor gjennomslafjsgé
dette omradet*® For eksempel:

Selv om en kan reservere seg i forhold til postmuidenens overdrivelser, er det
apenbart for de fleste at samtidskulturen gir dérlvilkar for en stabil og fast
utvikling av identitet. Er de mange krisesymptomeriakttar, for eksempel vold,
selvmord, rusproblemer, egentlig symptomer pa emtmliastet identitet, pa at vi rives
I stykker innvendig? Og - er det de religigst fdrate verdi- og

meningsperspektivene vi savner mest? Har vi talh d®siale og kulturelle
avsakraliseringen av vare liv?

[...]
Skolen ma bidra til en motkulturell mobilisering @lentitetsskapende verdier — mot
markedssamfunnets maling av verdier i kroner og, mmet flimmersamfunnets
heseblesende forandringstakt, mot konsumsamfumemelisnensjonale menneskebilde
(NOU 1995:9: 31).
| denne sammenheng skal skolen skape “mening, thetheammenheng”. Det handler om
verdier og normer som er gatt tapt, som ikke finlegyer, og som na bgr gjenskapes i

konkret handling. Likegyldighet, selvopptatthetatrisme, nihilisme og narsissisme preger

298| Torkel BrekkesGud i norsk politik2002), utgitt som en del av makt- og globalisgsintredningen, vies et
eget kapittel etableringen av KRL-faget og religiondervisning i grunnskolen. Brekke viser til NO20%5:9 og
dens verdikonservative grunnholdning og hvordantePstn-utvalgets medlemmer senere har antydet at de
“kanskje gikk noe langt” i sin negative samtidsatiage (Brekke 2002: 117).
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samtidsdiagnosen og det ma derfor fokuseres meégadhet’ gjennom toleranse, neaerhet,

solidaritet, respekt osv. | forhold til dette gedigionsundervisningen et saerlig ansvar.

Godhetsdiskursens struktur bestar av assosierdotténger (Loga 2003a: 67). Bestemte
begreper, verdier og spgrsmal kjedes sammen iraktwst som “fanger” deltakeren inn i
diskursens ideer, tanker og sprak. Diskursen best@n “familie av ord” der bruken av ett
ord medfarer assosiasjoner til andre. Begrepengjeree og spgrsmalene framsettes pa en
mate som gjar det neermest umulig & bryte assosgsjken ved & uttrykke uenighet eller
komme med innvendinger. Det er for eksempel vaigkeki seg uenig at en religionsleerer
bar utvise neerhet, omsorg og toleranse i mgte nhecere og fagstoffet. Det er videre
vanskelig & veere uenig i at empati og det “a gilit seg selv” og “bry seg om” elevene bar
veere en del av religionsleererrollen. Uenighet valiggjgres ved at begrepene som benyttes
inneholder positive verdier, og fordi det & vaermigel disse framstar som uttrykk for
likegyldighet, selvopptatthet osv. Selv om et otdreen setning i seg selv er verdingytral, sa
vil sammenhengen de opptrer i kunne gi negativeosassioner. Et eksempel: “I
undervisningen vektlegger Bengt-Ove fagstoffetlyd av innfgringsbakenes vektlegging av
opplevelser og neerhet, kan utsagnet forstas og4qk en mate som signaliserer distanse til
elevene, en tarr og kunnskapsorientert undervisaong ikke tar sikte pa a utvikle elevene
som “hele” mennesker, og som dermed har apenbanglera

Sosialantropologen Jonathan Friedman (1999) hardiedile for en “assosiasjonisme” preget
av politisk korrekthet. Godhetsdiskursens spraksyser satt sammen av honngrord og
faguttrykk som er garantert gjennomslag i den utdagspolitiske diskursen, og dermed ogsa
skaper en politisk korrekthet. Dynamikken er enkigdrsom du ikke er for eller enig, er du
mot. Dersom ikke en religionslaerer er ekte, ja dahan veere falsk. Dynamikken i en slik
assosiasjonisme er at kritiske perspektiver ogendinger sar tvil om dine motivasjoner og
lar deg framsta som det motsatte av det du kriiséet gjor faglige diskusjoner og kritiske

refleksjoner over religionsfagenes innhold og fyoks/anskelig.

Det er det spesielle spraket i godhetsdiskursenfgoen til dette. Spraket utgjares av plussord
eller honngrord som det er vanskelig & veere ueridégrep/motbegrep til dydene som er
karakteristisk for en religionsleerer og i godhetkdisen, kommer spraksystemet tydeligere
fram: Toleranse/intoleranse, ekthet/falskhet, n#gistanse, apenhet/laererstyring, “oppleve

med hele seg”/kognitivt orientert, passivisereriddgry seg’/relativisme.

277



Oppsettet kan virke som et enkelt og billig poangn viser like fullt tydelig hvordan sentrale
begreper som utgjgr forankringspunkter i konstroep av religionsleererrollen er vevd
sammen av plussord. Spraksystemet skaper motsspising og motbegreper. |
motsetningsparene er assosiasjonismen og dersgelkbrrektheten tydelige meningsbeerere,
selv om ikke motsetningen uttrykkes eksplisitt. @tmier av denne typen er statiske og
skaper en posisjonering som ofte ikke forekommarkieligheten. Her er det sjelden rom for
mellomposisjoner, variasjoner, nyanseringer elankinasjoner (Skagen 2002: 174). Bruken
av honngrord og plussord blir dermed en viktigaleen strategiske begrepsformasjonen og
teknologiseringen av en diskurs. | stedet for &esette det problematiske og konfliktfylte
temaer i religionsdidaktikken, er strategien heflédmatekomme den med godhet eller etiske
idealer (Gearon 2006: 382) og relasjonell nserhenirtt 1992).

Godheten i godhetsdiskursen drgfter Loga ved [gelplannah Arendts tanker om en “skjult”

i motsetning til en “4pen” godhet (Loga 2003a: @9endt 1996: 83-88). For Arendt
representerer den skjulte godheten den egentlighegomens den apne godheten betraktes
som en tilsynelatende godhet: “Den som selv erddar at han gjgr en god gjerning, er ikke
lenger god; han er blitt et nyttig medlem av samaireller et kirkemedlem som husker sine
plikter” (Arendt 1996: 84). A utvise godhet i ddfemtlige rom far derfor ofte preg av & veere
en iscenesettelse av jeget som “et godt mennegkeslik godhet trenger tilskuere, og ma
derfor finnes sted i det offentlige rom. Arendt kmenterer da ogsa at “[...] de gode
gjerninger apenbart ikke er hjemmehgrende i devapmisfeeren” (ibid.: 88). Behovet for
aksept vil kiennetegne den offentlige godheten ageven viktig drivkraft. Godhetens plass i
offentligheten er dermed et paradoks, i falge Atead konsekvensene av en offentlig godhet
er at den star i fare for & virke destruktiv. Eceisesatt godhet vil miste sin godhet i det den
trer inn i offentligheten, og i stedet framsta skonrupt. Den vil ha underliggende motiver i
og med at iscenesettelsen av godheten vil veerakéig drivkraft, og slik undergrave den
egentlige godhet. Et relevant eksempel er det prgdnaftet i kapittel 5 og 6 om laererens
naerhet til elevene. Innfaringsbgkene vektleggeretsjonell naerhet i forholdet laerer-elev i
arbeidet med elevens italesettelse av sin “livsiioly’. Denne relasjonelle naerheten synes
med farste gyekast som god og ngdvendig, men kdordangt. En iscenesatt omsorg og
neerhet kan isteden fa preg av invadering av elevemiatsfeere og dermed vaere mer
krenkende enn konstruktiv og god. Den godhet odhetsom vektlegges i innfgringsbgkenes

konstruksjon av religionsleererrollens relasjonk&benpetanse, star slik sett i fare for a bli det
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Arendt kaller en korrupt godhet nar den invaderen gersonlige sfeere og framstar som
krenkende. | iscenesettelsen av godheten somiviéskizererrollen, star elevene i fare for & bli
et middel og en mulighet for & utvise godhet, dkeilet mal i seg sel?*° Den offentlige

godhet vil da ogséa kunne fa et preg av et “intitstiganni”, i Sennetts (1992) forstand.

Drivkraften for godheten i innfaringsbgkene og deligionsdidaktiske diskursen er & finne i
de utfordringene et flerkulturelt samfunn gir. Beger som flerkulturelt, flerreligigst,
pluralitet, aksept og toleranse florerer i beskega av dagens samfunns- og skolevirkelighet.
Nar religionslaererrollen skal konstrueres og gishsid for & mgte utfordringene fra et nytt
religionsfag i1 skolen, i et “postmoderne flimmerdamm”, blir godheten en grunnleggende
faktor og drivkraft i forsgket pa a inkludere alMogstad 2004 og Skrunes 2004 vektlegger
riktignok at Norge star i en lang kristen og hunstisk tradisjon og det bgr prege
verdiformidlingen i KRL-faget (jfr. den gjennomferbruken av “kristendomsfaget” i bgkene
deres), men de utviser samtidig en grunnleggendbegmverfor “de andre”. Konstruksjonen
av religionsleereren innenfor religionsdidaktikkereges slik sett av en politisk korrekthet i
inkluderingens og fellesskapets fortegn. KRL-fagkhl vaere et fag for alle, og for &
underbygge fellesskapstanken er ikke faglig og ldidla kompetanse for en religionslaerer
tilstrekkelig. Det ma suppleres med toleranse, eéegkthet, apenhet og kjeerlighet, og med
disse egenskapene pa plass kan religionslaeremastéiasom en som “bryr seg om” elevene
og dermed ogsd som et “godt menneske for alle leskmfunnet.” Godheten blir det

grunnleggende og avgjgrende forankringspunktegriogod religionsleerer.

Loga hevder ogsa at godheten i godhetsdiskursearhdmoende, men tvetydig maktrelasjon.
Makten i godhetsdiskursen ligger i evnen til & leege kritisk analyse og dermed ogsa at
konkurrerende perspektiver uttrykkes. Det er ngdigns ikke en makt noen besitter som
menneske og forvaltes av et sett “diskursekspenteeh kan like gjerne veaere en diskursmakt.
| forhold til den religionsdidaktiske diskursen aginnfagringsbgkene seerlig knytter godheten
til religionsleererrollen, knyttes godheten til ekt som kan utgve en “god handling”.

Laererens gode handling vil kunne veere strategiskepamaten at den er ute etter en bestemt

49| denne delen av Arendts filosofi ligger en tydgdavirkning av Kants “kategoriske imperativ’Ktitikk der
pracktischen Vernunf({fra 1788) presenterer Kant sin moralfilosofi odet kategoriske imperativ’. Kant
presenterer det som en absolutt og universell hooral synet pA mennesket medfgrer det kategoiiskerativ
at ethvert menneske er et mal i seg selv. Ovepfisirendts tanker om offentlig og privat godhetdén private
godheten medfgre en handling der mennesket sessmpdt mal i seg selv. Den offentlige godheten mied
subjekts iscenesettelse av godhet vil mennesket gganiddel for iscenesettelsen, og i strid medkettgoriske
imperativ.
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respons fra elevene. Maktrelasjonen ligger i ahgb@r noe en sterk eller ressurssterk person
kan vise overfor svake (Loga 2003a: 71). “A bry seg” kommuniserer at noen trenger
omsorg og omtanke, og de framstar derigjennom s@ikes A bevisst utvise godhet medfarer
et bevisst valg og handlingen henter sitt grunmlegnnskap. Det er med andre ord en type
kunnskap som gjar at det oppfattes som riktig devged eller & handle godt. Dersom man
ikke overfgrer dette til religionslaererens praksissjon, men anvender det pa den
religionsdidaktiske diskursen, blir godheten emfdor diskursmakt som kan belyses med
Foucaults forstdelse av makt: “Makt utgves ut tallige punkter og i et vekselspill av ulike
og bevegelige forhold” (1995: 105). Det vil si abkiten kommer fra et meningssystem, fra
diskursen. A utvise godhet og & opptre i trdd miskisens godhet, danner slik sett regler for
akseptabilitet. Utsagn og forsgk pa diskursprodiksgom ikke korresponderer med

diskursens vektlegging av godhet, star i fare ftallé utenfor.

| det & “bry seg om” ligger selvsagt gode intensjong gode hensikter. Den som mottar
denne omsorgen og omtanken kan selvsagt fgle seguemisatt og betydningsfull. Pa den
annen side, kan for mye omsorg og omtanke skapelese av hjelpelgshet, mindreverdighet
og makteslashet, eller fgre til uselvstendigheendgglelse av & vaere stakkarsfig“A bry
seg om” blir da en nedbrytende kraft, og star & faar a bli en korrupt godhet i henhold til
Arendts teori. Det & nekte & motta omsorgen viidgsne oppfattes som negativt, ondt eller

destruktivt.

En lignende prinsipiell utfordring finnes i forhotil toleranse®* | og med at toleransen er en
del av en godhetsdiskurs, er det vanskelig for e lir tolerert a ta til motmeele fordi
diskursen ikke apner for andre og potensielt korgtende utsagn. For de som mangler
kunnskaper om norsk kultur, politikk og samfunnsiivdet veere vanskelig a ytre seg kritisk.
Ved & ytre seg kritisk til “tolerans&? er veien kort til & bli stemplet som fundamentalis
utakknemlig og intolerant (jfr. Friedman 1999). wamdrermiljgene vil for eksempel veere

20 3fr. det som ofte omtales som “ansvarsfellen” sgntimentaliseringsfellen” i veiledningspedagogikke
(Teslo 2000: 108-110).

1 Det finnes flere eksempler p& at forskere de siseme har rettet et kritisk sgkelys mot “tolerdnse
behandlet den som et uttrykk for majoritetens mader minoritetene. Se for eksempel Albinus 2006 og
McCutcheon 2001 (s. 155-175).

%2 Eor eksempel slik McCutcheon 2001 og Albinus 2B86gjort.
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ngdt til & innfinne seg med pa a veere de tolerBeefinnes da ogsa uhyre fa eksempler pa at

noen fra slike miljger har ytret seg kritisk detisale innholdet i religionsfagene i skolef.

Begrepsformasjonen knyttet til alle deler jeg haalgsert, i tilknytning til fagkonstruksjon,
elevrolle og konstruksjonen av religionslaerererstdreav plussord eller honngrord. Det er et
sprak som hgrer til godhetsdiskursen. Det handiedaskape mening, ha forstaelse, respekt,
toleranse, nzerhet, empati og a veere “et godt mkehe3et er uttrykk for en italesettelse og
iscenesettelse av godhet pa alle nivaer i religinlzktikken. De gode intensjonene baserer
seg pa en form for kunnskap som knyttet til elderoler elevsentrert, og i forhold til
leererrollen er en relasjonskompetanse som hvilepgrdonlige egenskaper mer enn faglig
kunnskap.

Stilt overfor et spraksystem som domineres av gofilmees fa apninger for andre og kritiske
perspektiver i religionsundervisning&t.Av innfgringsbakene er det kun Stabell-Kulg 2005
som i noen grad apner for slike perspektiver. Ndisedngen og standardiseringen av viktig
kunnskap slik den kommer til uttrykk i Afdal m.2001, Mogstad 2004 og Sgdal (red.) 2006
bestar av godhetsdiskursens begrepsapparat. Kritigforskende perspektiver i
religionsundervisningen finnes det dermed ikke etgrbpsapparat for. Makten i
godhetsdiskursen ligger i evnen til & begrenseiskritanalyse og dermed ogsa at
konkurrerende perspektiver uttrykkes. Det er daniiGearon (2006) har papekt nar han har
vist at tema som vold og religigs ekstremisme mated den dialektiske motsetning. Kritiske
ytringer eller perspektiver vil risikere a bli optiet som kynisk eller destruktivt. Istedenfor a
drgfte og tematisere hvorfor noen utgver terrovalg i religionenes navn, tematiseres heller
hvordan man kan leerav religion med tanke pa personlig vekst og utvikliog hvordan

leereren er en moralsk forbilde og et godt medmeentes alle i skolesamfunnet.

Orienteringen mot “godhet” i den religionsdidakesttiskursen henger tett sammen med den
empatiske forstaelsen av religion. Det kommuniséydslig i innfaringsbgkene at religion i

ulike former er god og at den er viktig for badeiuid og samfunn. | innfaringsbgkene

23 Ett slikt eksempel finnes i rettssaken som Islandskog to foreldre anla mot staten v/ Kirke-, uitiags- og
forskningsdepartementet (Borchrevink 2002; 125ff).

24| KRLOS5 er det to laereplanformuleringer i kompetamé&lene etter 10. &rstrinn som &pner for mulightite
mer kritisk utfordrende undervisning om religion.ndér overskriften “Religigst mangfold”: “Mal for
oppleeringen er at eleven skal kunne diskutere H&taparsmal som oppstar i mate mellom religiortukuog
samfunn”. Og under overskriften “Livssyn”: “Mal fappleeringen er at eleven skal kunne presenteegier
pa religionskritikk fra ulike livssynstradisjonefkRL-boka 200518).
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aktiveres slik sett godhetsdiskursens sprék og niskeer nar andre perspektiver utelukkes.
Det diskuteres heller ikke om undervisningen ile tatt bar apne for slike perspektiver, og
det gis derfor ingen argumenter for at det ikke tgg. Slik begrenses de kritiske
perspektivene. Enn sa lenge det er innfaringsbgBartal (red.) 2006 og Afdal m.fl. 2001
som leses av leererstudentene pa de ulike allmesmimanningene, og anbefales av
KRLnettverkets ressurssider, vil studentene mgtstandardisering og normalisering av den
religionsdidaktiske diskursen i preget av godhestagisens mekanismer. | Arendts filosofi er
en slik godhet et eksempel pa en offentlig godben som utviser en slik godhet er, for a
bruke Arendts formulering, “et nyttig medlem av $ammet” (1996: 84), men utviser ikke det
Arendt mener er en egentlig godhet. | den religiahektiske diskursen er det uttrykk for en
en strategisk diskursproduksjon og teknologisedmgdiskursen og skaper en fagforstaelse

der det a vektlegge religionens positive og allnmenneskelige sider er det viktigste.

7.3 Oppsummering

A trekke paralleller til nyreligigsitet og & heveeinnfgringsbgkene preges av en post-kristen
kontekst, kan oppfattes kontroversielt. Det er aevfktig & ta i betraktning at vektlegging av
elevenes personlig vekst og utvikling og selvresiig), det a lserav religion, og det a veere
“et godt menneske” knyttes an til argumenter ogdsr som samfunnet oppfatter som
legitime, og som henter legitimitet i leereplanveskolelov og radende pedagogiske diskurser.
Det ma med andre ord eksistere et klima for aedi#ker skal kunne passere som legitime.
Diskursen om “den hele eleven” tas slik sett etystidere innenfor i religionsdidaktikken
giennom koblingen av personlig vekst og utviklirgyreligion. “Religion” er ikke bare en del
av skolefagets navn og innhold, men noe som den erttalt malsetning om a relatere til den
enkeltes liv og sjelelige utvikling. Det er ikke rkaskaper om religioner som skal virke
stimulerende. Religionsfagene ses pa som en uniiginet til & laereav religion gjennom den

eksistensielle dimensjonen.

En slik fagforstaelse henger tett sammen med frastea av det elevsentrerte
kunnskapssynet og KRL-fagets “dobbelkvalifiserin@et elevsentrerte kunnskapssynet ble
ifglge Skarpenes utviklet for & gjgre elevene ndttl & mate en komplisert og differensiert
virkelighet (2004: 304). | KRL-faget ble dette vidatviklet pa det personlige og

eksistensielle plan med en tanke om at faget sktjiike egen religigs identitet og gi trygghet
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til & kunne mate og forholde seg til andre religiong livssyn. | denne virkeligheten trer

elevenes “egenverdens-referanse” (Ziehe) fram s@weende for hva som er relevant.

En fare med en slik elevsentrering er det de arapske kunnskapssosiologene McEneaney
og Meyer (2000: 201) har karakterisert som “opesriesappreciate everything®, som i en
norsk kontekst gir seg utslag i en godhetsdiskués.toleransen blir for stor blir resultatet en
relativisering hvor leererne ikke vager a ta valg,det utvikles en restriktiv holdning mot a
skille god fagkunnskap fra darlig fagkunnskap, noesk klasseromsforskning har vist (Klette
2003, @zerk 2003). Det blir ogsa vanskelig for lame gjere faglige korrigeringer for a sikre
leering. En slik utvikling har Skarpenes karaktetisem “personifisering av det saklige” med
den konsekvens at en form for “emotivisme” far giemslag i undervisningen. Det er de
indre erfaringer som far betydning og blir styrengtedervisning og leering. Det er slike
tendenser i innfaringsbgkene og koblingen som gjdilereligion som ressurs som gir
grunnlag for a trekke en parallell til nyreligigtién. Prinsippet i KRL-leereplanen om at
religionene skal behandles likt, skaper et egali@tsipp som i innfgringsbgkene gir seg
utslag i et ressursperspektiv pa religion. | stefdeta trekke opp grenser mellom religigse
tradisjoner, understrekes det at alle er like mgelty Dermed blir det viktigere a understreke
toleranse, inkludering, respekt og det & vaere telt gnenneske” for alle i skolesamfunnet.
Religionsdidaktikken far dermed en karakter av gasitiskurs.

%% McEneaney og Meyer skriver blant annet at i enrid@esk kontekst er det ferd med & utvikle seg en
paradoksal dpenhet der “American high schools battéed into teaching sexual abstinence while handiit
condoms” (2000: 201).

283



8.0 Oppsummering og perspektiver

Forskningsspgrsmalet som ble presentert i kapittd.1 lad “Hvordan konstruerer
innfaringsbgker i religionsdidaktikk en fagforsgel av religionsdidaktikk gjennom
perspektiver pa religionsfaget i skolen, elevraltgreligionslaererrolle?” | kapittel 4, 5 og 6
ble det rettet fokus pa henholdsvis skolefagegi@t, elevrolle og leererrollen. | kapittel 4 om
fagforstaelse viste analysen at tre av de fem iimggbgkene er samstemte i en
fagforstaelse. Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2004 ogl&dred.) 2006 vektlegger

* en empatisk holdning til religion

* religionsfagene soraksistensielorienterte fag

« et ressursperspektiv pa religion (vekt pa a laeneligion)

» arbeidsmater inspirert av konfluent pedagogikk, swektlegger innlevelse,
erfaring og opplevelse.

Skrunes 2004 og Stabell-Kulg 2005 skiller seg fiéeuhater fra disse og framstar som andre
representasjoner og fagforstaelser i den religiolaktiske diskursen. Skrunes 2004 med et
giennomgaende teosentrisk perspektiv pa religicthsisningen, mens Stabell-Kulg 2005
formidler en fag- og stofforientering preget av reyeeligionsvitenskapelig teoridannelse, og

apner for kritiske drgftelser av religion.

Jeg har brukt termen “skolereligion” for & betegie® forstaelsen av religion som uttrykkes i
Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2004 og Sgdal (red.) 200Betegnelsen ligger det en form for
samfunnsreligion med et individuelt ressursperdpegf religion, spesielt designet for
individets personlige vekst og utvikling i et fletkurelt samfunn. Mens “civil religion”

fungerer i forhold til nasjoners og samfunns kadilk erfaringer, er elevenes individuelle

erfaring ogsa viktig i “skolereligionen” slik jegliker begrepet.

Orienteringen mot individet og elevenes “personirg&st og utvikling” ble enda mer tydelig
i analysen av innfgringsbgkenes perspektiver paralen i kapittel 5. Ogsa her var det
samstemmighet mellom Afdal m.fl. 2001, Mogstad 20@4Sgadal (red.) 2006, og disse ble

vektlagt i analysen. Analysen viste at elevperspekt disse innfaringsbgkene preges av:

e Eleven sees pa som et “meningssgkende vesen”. etefgres dermed et
perspektiv pa elevrollen fra Generell del av laaaepérket.

« ‘“Livstolkning” framstar som et ngkkelbegrep i innfaysbokene. Begrepet synes a
bli brukt pa to mater: i) som elevenes italesedtels seg selv og meningen med
livet, og ii) som en didaktisk strategi som kanKkasii religionsundervisningen.
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e Vekt pa elevenes “livstolkning” som en didaktiskraségi viderefarer og
konkretiserer laereplanformuleringer om & stimulgierens “personlige vekst og
utvikling”.

« “Livstolkning” som didaktisk strategi kobles til ételigigst sprak” som sees pa
som viktig for elevenes individuelle og personlitestolkning”.

e Koblingen mellom “livstolkning” og ‘religigst spk& medfarer en mulig
religionifiseringav elevenes individuelle og personlige “livstoligyi.

« Vekt pa “livstolkning” og identitetsutvikling girlevrollen et preg agelvutvikling
pa det eksistensielle omrade.

« Disse perspektivene pa elevrollen bygger videreepaselvutiklingspedagogisk
diskurs.

Analysen viste at innfaringsbgkene i sin elevseimgeer sveert individuelt orienterte. Hver
enkelt elev skal mgte en religionsundervisningdiefar stimulert sin “livstolkning”, og der
det a leere et “religigst sprak” og det a lavereligion er viktig og skal fare til personlig
vekst. Elevsentreringen gar ut over et faglig nbgdover i det indre og sjelelige nar det i
innfgringsbgkene kobles til “meningen med livet§ viser en orientering mot reform- og
sosialpedagogiske ideer pa det pedagogisk omr@dst her skiller Skrunes 2004 og Stabell-
Kulg 2005 seg fra de tre andre. Skrunes 2004 \gtleoppdragelse av barnet i et kristent
teosentrisk perspektiv, men referer ogsa til erdhtétspedagogikk”. Der de andre forholder
seq til elevens selv i et elevsentrert/antropologierspektiv, knytter altsa Skrunes an til et
teosentrisk perspektiv. Stabell-Kulg 2005 skilleg sesentlig ut fra alle de andre og plasserer
seg i en formidlingspedagogisk tradisjon med sgz fag stofforientering. | dette perspektivet

er det kunnskaper og faglig refleksjon som er dadeeng utviklende for eleven.

| kapittel 6 viste analysen at konstruksjonen aNgiansleererrollen i Afdal m.fl. 2001,
Mogstad 2004, Skrunes 2004 og Sgdal (red.) 20Qfeprav:

» Atreligionsleererrollens viktigste egenskaper efam for relasjonskompetanse

« En viderefaring av en radende pedagogisk diskuns wektlegger “laereren som
veileder”

» Leereren skal veere en samtalepartner for elevené]ivetolker”, og dermed
konstrueres som en senmoderne identitetsekspert

» Dette fgrer til  en terapeutisering av religionsisiéen  og
religionsundervisningen
Konsekvensene er en uklar faglighet. Neerhet og efotlir de dominerende verdiene og
egenskapene for en religionsleerer. Det er for epgésymptomatisk at “dydene” som Afdal
m.fl. 2001 refererer til for religionsleereren (till kjserlighet, ekthet, talmodighet og
optimisme) knyttes til & vaere et moralsk forbildg, fortrenger faglighet som mulig dyd. Det

er noe overraskende at Skrunes 2004 synes a vatirgepded hvordan religionslaererrollen
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konstrueres i Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2004, Sgdedl.) 2006. Igjen skiller Stabell-Kulg

2005 seg ut og vektlegger de faglige og kunnskapssige sidene hos leereren, og bekrefter
orienteringen mot en formidlingspedagogisk tradisjmens de gvrige bygger pa reform- og
sosialpedagogisk tankegods gjennom vektleggingenrelagjonskompetanse i konstruksjonen

av religionsleererrollen.

De tre analysekapitlene gir et grunnlag for & sy@réorskningsspgrsmalet ved & hevde at den
dominerende tendensen i forhold til fagforstaelsean religionsdidaktikk som forholder seg
empatisk til religion og konstruerer et eksistelsgy individorientert religionsfag der
religion forstds som en ressurs for elevens pe®mnlekst og utvikling. | dette bildet
framstar religionsleereren som samtalepartner ogsttilker”, og gir et tydelig terapeutisk

tilsnitt til laererrollen.

Jeg har i kapittel 7 hevdet at fagkonstruksjonéddal m.fl. 2001, Mogstad 2004 og Sgdal
(red.) 2006 gir en strategisk og komplementzere ofatdelse der de tre analyserte
saksomradene henger tett sammen, og derfor er tkasght som “teknologisering av
diskurs”. Fagperspektivene i disse tre innfgringeime framstar som den standardiserte,
autoriserte og institusjonaliserte, og farer tiSkrunes 2004 og Stabell-Kulg 2005 i forhold
til disse representerer ytterpunkter og konkurréeeperspektiver. | kapittel 7 argumenterte
jeg ogsa for at den standardiserte fagforstaelyggds pa kristendomsfaglige og teologiske
perspektiver. Det skjer en strategisk diskursprepuk ved at kristendomsfaglige og
teologiske perspektiver italesettes som allmenne gegerelle. Slik tilslares ogsa det
kristendomsfaglig og teologiske utgangspunktettéeser imidlertid at religionsdidaktikken
star i en lang kristendomsfaglig tradisjon, menrelifullt pavirkes av det senmodernes
samfunnets framvekst. | mgtet med det senmodem&usa pavirkes den kristne tradisjon og
far preg av det observatgrer (Simmel, Lyon, Cupit) karakterisert som “post-kristendom”.
Det vil si en orientering mot livet her og na, deefor kristendommens eskatologi, og den er i
sin samtidsorientering dermed mer apen for samfoymdser og bygger ned grensene til
andre religioner. | religionsdidaktikken gir detteg utslag i individorientering og fokus pa
personlig vekst og utvikling ved hjelp av religidBudskapet er at alle kan leere noe av alle
religioner, og at denne leerdommen kan brukes viddis selvutvikling. Slike tendenser gjar
det adekvat a stille spgrsmal om det jeg kapittelKkarakteriserte som “skolereligion” har tatt
innover seg tendenser og pavirkes av senmodemstetatidogmatiske og individualiserte

holdning til religion, og dermed far parallellet tiyreligigsiteten. Jeg har pa bakgrunn av
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dette apnet for a se “skolereligion” som en saerdgestruksjon og forstaelse av religion som
preges av senmoderniteten og har paralleller tiéligigsitetens flytende og individualiserte

forstaelse av religion.

Det jeg hevder er standardiseringen av kunnskapréageg i all hovedsak pa tre av fem
innfaringsbgker. Avhandlingens analyse har i fadhtil datamaterialets flerstemmighet statt
overfor etmetodologisk dilemmaforhold til representativitet og mulighet forrggralisering.

Min begrunnelse for a vektlegge tre (Afdal m.fl02Q0 Mogstad 2004 og Sgdal (red.) 2006) av
fem innfaringsbeker nar jeg snakker om “teknologigpav diskurs” og trekker slutninger til
den religionsdidaktiske diskurs generelt, basezgrm at disse tre synes a fortrenge de andre
og konkurrerende fagforstaelseffentligeoginstitusjonalisertessammenhenger:

e Kun Afdal m.fl. 2001 og Sgdal (red.) 2006 er a &msom pensumlitteratur ved de
15 ulike leererutdanningsinstitusjoner jeg har inmeepensumlister fra.
+ Kun Afdal m.fl. 2001, Mogstad 2004 og Sgdal (re@Q06 er a finne pa
KRLnett.no og oversikten som der tilbys over retevaglitteratur i fagdidaktikk.
Denne fortrengningen representerer en form forltikkeelsesmekanisme” (Foucault 1999) og
gir grunnlag for a karakterisere disse tre innfgslhokenes posisjon som ktlturelt
hegemoniVed at det er Afdal m.fl. 2001 og S@dal (red.p@8om preger pensumlitteraturen
ved ulike leererutdanningsinstitusjoner representel en mulighet for & opprettholde,
kontrollere og spre en dominerende fagforstaelbk, svenske sakprosaforskere har vist
(Englund og Svensson 2003: 64). Mens det fram9@7lvar “Asheim/Mogstad-tradisjonen”
som dominerte pensumlitteraturen, i fglge Lied @QAB7), bekrefter min undersgkelse Lieds

pastand om at dette na har snudd seg, og at @et‘Wiinsnes-tradisjonen” som dominerer.

Det sier videre noe om at perspektivene i de taeahakene ikke er i trad med det som
forstds som institusjonalisert, standardisert, radisart og autorisert kunnskap i den
religionsdidaktiske diskursen. Skrunes 2004 og @kdulg 2005 representerer pa hver sin
mate helt ulike fagforstaelser og perspektiver,regresenterer dermed det jeg har kalt for
sentrifugale krefter den religionsdidaktiske diskursen, og dermedulitess fra offentlige og

institusjonaliserte sammenhenger. Det ma sies & vateressant at slike konkurrerende
fagforstaelser er til stede i den religionsdiddisliskursen, men ikke slipper til eller evner a

framsta som aktuelle.
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Analysen gir imidlertid grunnlag for a stille spevd@lstegn ved inndelingen i en sakalt
“Asheim/Mogstad-tradisjon” og en “Winsnes-tradisjomorsk religionsdidaktikk. Det er pa
mange omrader flere overlappingspunkter enn skilelom disse fagtradisjonene. Dersom
Stabell-Kulg 2005 sammenholdes med bgker i deathisjonene, kommer det tydelig fram at
de er likere enn det f.eks. Lied (2006) argumentfene Stabell-Kulg 2005 kan derfor sies a
veere representant for en annen eller tredje tadisporsk religionsdidaktikk. | stedet for a
foresla en mulig tredje tradisjon som “Stabell-Ktadisjonen”, er det gode argumenter for &
sla de to farstnevnte kategoriene sammen og kadleem “religionsempatisk elev- og
opplevelsesorientert religionsdidaktikk”, i motsetntil en “kritisk religionsdidaktikk™? (jfr.
Sjgberg 1998).

Uavhengig av hvilken tradisjon de plasseres i, naflmer Skrunes 2004, Mogstad 2004,
Afdal m.fl. 2001 og Sgdal (red.) 2006 en fagtengnimed lange tradisjoner. Over 250 ar med
religionsundervisning setter sine spor, og min bauluttrykket “seige strukturer” henspeiler
pa dette. Selv om kirken og teologene mistet sithopol pa religionsundervisningen i skolen
allerede pa slutten av 1800-tallet, er det her sjegzentet for religionsfaget i skolen har
ligget. Det har resultert i en bred religionspedasgio kompetanse i de teologiske fagmiljgene,
og disse har etablert sterke tradisjoner og fagmiiljsom har statt for religionsdidaktisk
forskning og rekruttering til laererutdanningsinssjpnene. Dette synes ennd a prege

tenkningen om religionsdidaktikk, ogsa etter at Kiaget ble innfart i 1997.

Forstaelsen av religionsdidaktikk og hva dette dtgf bar orientere seg om slites mellom
mange interesser. Gas det detaljert til verks, jgik gjorde i kapittel 7.1.2, kommer det
tydelig fram at religionsundervisningen i Norgeges av & sta i en lang kristen tradisjon. Det
kommer til syne i fagtenkningen og i det faktumdat fleste av lserebokforfatterne har
kristendomskunnskap eller teologi som fagbakgrubeite kan ikke regnes som nye funn,
men gjar det relevant & bruke betegnelsen “seigdtater”. Det er interessant maten disse
“seige strukturene” synes a ville nedtone ekspdisiteologiske og kristendomsfaglige
perspektiver. Dette kommer til uttrykk i innfgrirgkene ved at den kristendomsdidaktiske
faglighet med noen “pennestrgk” gjgres om til gehearligionsdidaktisk faglighet for et

obligatorisk religionsfag i et flerkulturelt samfun Med bruk av Faircloughs begrep
“teknologisering av diskurs” er det apenbart etyl#t for at etablerte “diskurseksperter”

gnsker & definere den kunnskap de behersker somstemardiserte og autoriserte.

Teknologiseringen av den religionsdidaktiske diskar preges dermed av at
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fagkonstruksjonen skjer av religionsdidaktikere naesh faglige bakgrunn i kristendomsfag
og teologi. Skrunes 2004 gjor imidlertid ikke tikdtkelige tilpasninger av det
kristendomsfaglige innholdet, noe som nok bidraattihan framstar som ulik fra Afdal m.fl.
2001, Mogstad 2004 og Sgdal (red.) 2006.

Det synes & fa stor gjennomslagskraft i den refigiidaktiske diskursen nar de “seige
strukturene” kombineres med radende reformpedagogakegods som vektlegger
elevsentrering gjennom erfaring, opplevelse oglidgte Slik fares gammelt og nytt tankegods
sammen og utgjar en kraftfull fagkonstruksjon —dedinaert fag i seerklasse” - som dermed
ogsa kan begrunnes med at den bade bygger pasfta€i’ og “en dyp stram i var nasjons
historie” samtidig som den tar inn over seg nyeggiklingspedagogiske idealer. En slik
fagkonstruksjon er et godt eksempel pa den foragden vitenskapelig diskurs gjennomgar i
mgte med en pedagogisk diskurs. UtdanningssosiolBgsil Bernstein (2001) har kalt denne
forandringen for “rekontekstualisering”. | religisdidaktikken er det derfor av stor viktighet &
stille spgrsmal om hva som skjer nar de religiogligfa perspektivene som handler om a
knytte religion til menneskets eksistens, gjennomeksempel “livstolkning” og det & leeas
religion, kombineres med den elevsentrerte selklibgspedagogikken? Ett resulat av denne
kombinasjonen er at det gir grunnlag for a trekkeapeller mellom religionsdidaktikken og
nyreligigsiteten. Ved & knytte seg til den reforogogiske selvutviklingsdiskursen ender
forfatterne opp med en fagkonstruksjon i innfarmmjeene som knytter an til nyreligigsiteten,

noe de vel neppe hadde tenkt som en mulighet.

| denne sammenheng kommer det tydelig fram at nmdgbgkene framstar som kraftfulle
virkemidler ved & vaere en arena og mulighet forgée ffaglige perspektiver fra ulike
vitenskapelige diskurser sammen. De er makttelssier gir muligheter for bred resepsjon,
institusjonalisering og etablering av kulturelt bawni blant flere konkurrerende
fagforstaelser. Innfaringsbgkene er dermed ikkee baadskaper for undervisning eller
forenklede framstillinger for laererstudenter. Dpresenterer ogsa den offisielle og autoriserte
kunnskapen pa omradet. Ved at noen av innfgringsibmler a finne i de ovenfor nevnte
institusjonaliserte sammenhenger, mens andre ikldeg underbygger det at disse bgkene

formidler den offisielle og standardiserte kunnskap

Parallellene jeg har trukket mellom “skolereligion nyreligigsiteten handler om at religion

er i stadig endring og preges av den kontekst derstkueres i og hvem den konstrueres av.
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Nar religion i det senmoderne samfunn preges asei@\individuell og rettet mot menneskets
selvutvikling, er det ikke spesielt overraskendedatte ogsa pavirker innfaringsbgkenes
forstdelse av religionsdidaktikk og religionsfaget skolen. Det er seerlig
selvutviklingspedagogikken som skaper denne foddsah og reder grunnen for at religion
ogsa forstds som en ressurs for menneskets sédindvi S& lenge det er et uttalt mal at
religionsundervisningen bade skal kunne forankiaiges identitet og stimulere elevenes
personlige vekst og utvikling, vil det kunne argunteges for at religionsundervisningen ma
tilpasses de individuelle behov og samfunnmessigensinger. Det er det lang tradisjon for i
Norge, helt fra konfirmasjonen ble innfart i 1788t er i denne grunnleggende forstaelsen av
hva religionsfaget i skolen bgr veere og den grggdede positive vurderingen av
religionens betydning for individ og samfunn atitgestrukturer” kan spille pa lag med en
individorientering i pedagogikken og i samfunnengelt. Mens religionsundervisningen
under statspietismen var orientert mot & skapelititjaoverfor Gud og konge, er
religionsundervisningen og religionsdidaktikkenagdpreget av & veere rettet mot individet,
og “religion” konstruert som allmennmenneskelig agjverselt. Fagutviklingen ma derfor
balansere mellom a viderefgre religionsundervismiggristendom som “en dyp strgm i var
nasjons historie”, samtidig som religionens aktealisom samfunnsfaktor opprettholdes
overfor ikke-religigse, og minoritetenes rettighetikke krenkes. Det gir utfordring for
fagutvikling og fagkonstruksjon, og resulterer badet “ordineert fag i saerklasse” og en
“fagdidaktikk i seerklasse”.

Det er slik sett et sammensatt bilde som er meé gagrunnlag for a tenke, konstruere og
disponere religionsdidaktikken. Det er ulike tymer kunnskap som er med pa a begrunne,
forklare og legitimere det synet pa fag, elev ogetasom innfgringsbgkene kommuniserer.
De kunnskapsregimer og diskursive formasjoner setterspremisser for religionsfagene i
skolen og for religionsdidaktikken spenner fra elikeligionsfaglige perspektiver til
leeringsteorier, arbeidsmater og nye perspektiverrgldsjonen mellom laerer og elev.
Pavirkning vil ogsa veere til stede i vurderingenhaorvidt ulike pedagogiske praksiser er i
samsvar med bestemte politiske strategier og nmitggr for skoleutvikling. Det hele er et
konglomerat av politikk, psykologi, pedagogikk, ltegi og religionsvitenskap som pa ulike
epistemologiske nivaer, og med ulike teoretiskepoaktiske ambisjoner, og vitenskapelige
mal, spiller sammen. | innfgringsbgkene utgjer elisdike epistemologiske nivaene
mulighetsbetingelser som pa ulike mater inkludergsamstillingene. Afdal m.fl. 2001,

Mogstad 2004 og Sgdal (red.) 2006 klarer pa uliéema bruke disse mulighetsbetingelsene,
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seerlig i deres orientering mot reformpedagogisk kegods 1 form av en

selvutviklingspedagogikk. De andre to “bommer” nesivalg. Selv om Skrunes 2004 pa
mange mater gir en svaert god historisk redegjaferskristendomsfaget i skolen, er det ikke
lenger en mulighet eller et politisk klima med entrkristendomsfag i den norske skolen, slik
han tar til orde for. Det synes heller ikke & vadana for Stabell-Kulg 2005s

religionsdidaktikk, som ikke forholder seg til dideske drgftinger og presentasjoner av
arbeidsmater for elevaktivitet og elevsentreringgnnistedenfor reduserer pedagogikken til

“sunn fornuft satt i system”, og der vekten leggédag- og stofforientering.

For Foucault handler diskurs om at kunnskapsohjelgdagomrader som man kan ta for gitt
og snakke om, skapes. De er ikke tilfeldige, mdradeen sosialt konstruert virkelighet — det
er noens kunnskap. En dominerende diskurs foratsetrmed at andre mater a omtale
verden pa, utelukkes. Diskurs, og diskursers kuapsroduksjon, er stadig underlagt ulike
former for pavirkning, restriksjoner og kontroll.nstitusjoner og praksiser skaper,
opprettholder, kontrollerer eller sprer dominererdiskurser. Kunnskap og fagforstaelse
innenfor den religionsdidaktiske diskursen vil dednaldri veere gitt, men konstruert og
bestemt pa bakgrunn av ulike faktorer. For denreidagutviklingen av religionsdidaktikken
vil det derfor veere av stor betydning hvilken pemsigk og religionsfaglig tradisjon det
bygges videre pa, og hvilke politiske mulighetshgdiser som gis. Fortsettes
elevsentreringen med vektlegging av elevenes 8lkging” slik at religionsdidaktikken vil
bli orientert mot & bygge “relevanskorridorer” felevene, som Ziehe (2004) har kalt det?
Eller kan det tenkes at den politiske behandlingemy leereplan i KRL (og nytt navn pa
faget?) i etterkant av dommene fra FN og EMD skapelighetsbetingelser for en fag- og
stofforientering som vil pavirke religionsdidaktisk i retning av formidlingsorientert
pedagogikk der fagkunnskaper sees pa som en dktigqv elevenes dannelse? | forhold til
den videre fagutvikling av religionsdidaktikken vdet veere interessant hvordan de
religionsdidaktiske fagmiljgene vil forholde seg @éventuelle nye politiske fgringer. Godt
etablerte “diskurseksperter” vil fremdeles kunngjarte “seige strukturerer” og veere sentral i
diskursproduksjonen, og dermed ogsa kunne utgjwreuéfer mellom det politiske niva og
praksis knyttet til religionsfaget i skolen. Detigionsdidaktiske diskursen, saerlig knyttet til
fagmiljgene rundt studiefaget KRL, er sentrale psstaverandgrer for hvordan religionsfaget
blir konstruert og forstatt, og vil derfor fortsaté for en diskursproduksjon som setter viktige

premisser for religionsdidaktisk fagforstaelse egned veere interessant for videre forskning.
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