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Didaktikk er pi dagsorden i dette nummeret. Det dreier seg bedre om fagdididaktikk
som det gjerne nd heter pa de ulike instituttene rundt om i landet som forsgker 4
gjgre lerere av universitetskandidater. (Tidligere het det pedagogisk seminar, na er
navnene gjerne lange og innviklede, men med en «kortkode» som erstatning, f.eks.
ILS 1 Oslo, IPP i Bergen osv.) Fagdidaktikk tar opp spgrsmal som hvorfor har vi
dette faget i skolen, hva bgr faget inneholde, hvordan forstar vi forholdet til tilsva-
rende universitetesfag, hva bgr vere grunnleggende prinsipper for undervisningen i
faget etc. Nar det hender at lzrere i videregaende skole megetsigende slér seg for sitt
bryst og hevder at de ngdig vil plages av for mye didaktikk, for vi underviser jo i fag,
sa er det likevel mye som ma tenkes fgr skolefaget er blitt fag. Og de fleste lerere
som har fatt sine fagplaner revidert i R94 og omsydd til mélstyrte leereplaner, forstar
dette umiddelbart.

I dette nummeret dpner vi med en artikkel om didaktikk generelt. Sd kommer det
tre artikler som tar opp hver av de tre hoveddelene i skolefaget Religion og etikk sett
fra universitetsfagets side. Hva er universitetsfagets egenart og hvordan kan det
nivaet universitetet representerer, gi bidrag til skolefaget? Til slutt kommer en mer
praktisk rettet artikkel som tar opp spgrsmalet om hvordan den nye lereplanen kan
inngd 1 undervisningen.

Stofftrengselen er blitt et viktig fagdidaktisk spgrsmal og hodepine for mange
religionslarere for tiden, trolig ogsa for andre lzrere med ferske R 94-planer. Sik-
kert er iallefall at den nye religionsplanen er blitt sveert ambisigs. Hvordan er det
mulig & komme igjennom alt det stoffet som hovedmomentene lister opp er for
mange av oss en géte. Problemet er at vi ma fram med harelabben, slik at det blir litt
om alt — men dermed f@ler vi nok at det fort blir ingenting elevene egentlig fir arbei-
det seg igjennom. Og dermed blir et ikke tid til det som er fagets dreiningspunkt:
refleksjon rundt vanskelige og viktige livsspgrsmal. Istedenfor spgrrende og ten-
kende elever, fir vi elever som kan alle svarene, men ikke skjgnner spgrsmalene. S
hva er da vunnet? Den gamle fagplanen var en rammeplan vi langt pa vei kunne velge
stoff innenfor ut fra vért faglige skjonn (det var den gang vi ble akseptert som profe-
sjonelle personer med forstaelse for fagene innhold, ikke bare administratorer for de
Igpene som andre hadde satt opp). Pa den annen kan det sies at nettopp na (renges vart
faglige skj@nn mer enn noensinne, for aldr har vi mtiet prioritere mer bevisst enn
med den nye lereplanen. Og inntil vi hgrer noe annet, md vi kunne la noe rolig bli
omfattet av harelabb, sd vi kan fa tid til noe sentralt og vesentlig stoff ogsa! Og jeg

mener vi skal ha til gode & se den sensor til muntlig som ikke skjgnner dette!
bm

Vi oppfordrer kolleger til 4 skrive inn til Religion og livssyn om etfaringer
med den nye laereplanen. Frist nr. 2: 1. mai.
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FORENINGSNYTT

Referat fra landsmgotet 1997

Oslo 6. januar 1998, Helga Enghs hus Blindern

Landsmgtet ble holdt i fortsettelsen av Fag-
lig-pedagogisk dag ved Universitetet i Oslo,
i tilnytning til forelesning med tema «Den
profesjonelle religionsl@rer» ved amanuen-
sis Heid Leganger-Krogstad. Det var god
oppslutning om foredraget.

Pa det etterfglgende Landsmgtet var
det13 deltakere, derav fra styret: Arna @st-
nor, Bjgrn Myhre, Tove Magnus, Ann Midt-
tun, Ellen Marie Kverme, John Egeland og
Geir Bilsbak.

1. Arna @stnor gnsket velkommen. Dags-
orden ble utdelt og godkjent, dirigent
(John Egeland) og referent (Geir Bilsbak)
valgt.

2. Toarsberetning for 1996-97 utdelt og
lest av Arna @stnor.

Kommentarer fra landsmgtet:

— Til pkt. 5, antall abonnenter til Religion
og Livssyn ? Forklart med at 207 abon-
nenter kommer i tillegg til medlemmene
423, tilsammen 630. Medlemstallet ikke
oppdatert p.g.a. manglende kontingent-
innbetaling.

— Til pkt. 3a-3, presisering og tillegg:«i ny
lereplan for faget Religion og etikk».

— Til pkt.3c, nest siste linje:«<NUFO» byttes
ut med «Lzrerforbundet»

— Generelt: Kontakten med religionslerere
i grunnskolen og arbeidet med ny lere-
plan KRL R-97 har ikke vart hgyt priori-
tert av styret.

3. Regnskap. Utdelt og kommentert av
Tove Magnus.
Kommentar fra T. Magnus: Kontroll med

mnbetaling av medlemskontingent bgr
bedres.
Kz. 5000 darligere balanse enn ved forrige
landsmgte skyldes svikt i annonseinntekter.
Purring for -97 og krav om innbetaling av
medlemskontingent for -98 sendes snarest.
Regnskap godkjent, revidert av revisor
Olai Lorange.

4. Valg.

Valgkomite Johannes Johnson og Inger
Marie Kristoffersen ikke til stede. Dirigent
ledet valget.

Valgkomiteens forslag:
Tove Magnus lederkandidat hvis John Ege-
land kan fungere i vervet varen-98.
Styremedlem for 4 ar:
Marit Svare, Ann Midttun, Anne Jorunn
Tangeraas Blucher, Torfinn Ryan.
Varamedlemmer: Ellen Marie Kverme,
Liv Hektoen Brandt.
Alle valgt ved akklamasjon. Styret velger
ny valgkomite.

5. Historisk tilbakeblikk — visjoner for
foreningen. Arna @stnor.

EFTRE-konferanser pa 1980-tallet inspi-
rerte til dannelsen av Religionslererfore-
ningen i Norge 4 jan. 1989 under MF kurs
for religionslerere. Bt streiftog gjennom
landsmgtereferater og toirsberetninger fra
1990 og framover kan si fplgende om aktivi-
tenen 1 foreningen:

— 1990: Hgringsuttalelse om ny fagplan for
religionsfaget som aldri ble innfgrt. Dis-
kusjon om begrunnelse for fritak for faget
med tanke pa opphevelse av denne.

— Arbeid med 4 fa religionsfaget som ngd-
vendig del/tellende fag ved opptak til stu-
dier (f.eks. medisin)

— Engasjement ang. religion og etikk som
del av samfunnsfag pd gr. kurs i andre
stretninger enn allmennfaglig. Leseplikt
19 i dette faget darlig i samsvar med lese-
plikt 22 i religion pd VK2 i allmennfag.
Resultat ble leseplikt 21, endret til 19.2. 1
R-94.

— Etterutdanningskurs i forb. med landsmeg-
tet 1991: Elev — tekst — opplevelse. Etter-
utd. i forb. med landsmgtet har falt bort
fordi de store utdanningsinstitusjonene
har etterutdanning som lovpilagt opp-
gave.

— Studieturer. To studieturer planlagt og
giennomfart (Tyrkia 94 og Israel 97).
Milet er en studietur pr. periode.

— Lereplanarbeid: Hvordan skal faget vere?
Foreningen var hgringsinstans ved utar-
beiding av metodisk veiledning i etikk, og
Arna @stnor har sittet i lreplangruppen
for ny lereplan Religion og Etikk R-94.
Foreningen var ogsd hgringsinstans for
denne lmreplanen (se todrsberetningen
3a).

— Visjoner for foreningens arbeid:

Ivareta fagets egenart som bide et kunn-
skaps- og dannelsesfag. Beskrivelsesdimen-
sjonen kan lett bli overfokusert slik at hold-
ningsdimensjonen og fagets egenart som et
eksistensielt pusterom i skoledagen tones
ned.

Selv om Religionslererforeningen ikke
har noen formell inflytelse, kan den vare et
forum til inspirasjon og virke som padrivere
for 4 sette faget pa dagsorden. Den viktigste
kanalen er tidsskriftet Religion og livssyn.
Bladet har betydning og vil ogsa i framtiden
kunne ha stor betydning i etterutdanning av
religionslarere ved aktuelle artikler.

Kommentarer fra landsmgtet:
— Vedtektenes paragraf 2 og 3 mi forandres
etter ny lereplan KRL i grunnskolen, R-

97. Preve 4 styrke kontakten med grunn-
skolen. Stoffet i Rel. og livssyn burde
vere aktuelt.

— Prgve samarbeid med Lererforbundet om
studieturer.

— Kan foreningens gkonomi styrkes ved &
spare pa lay-out i bladet ? Neppe. Men
flere medlemmer — gke kontingent ?

— Samarbeid med fagpolitisk rad LF?
Desentralisert modell(Rogaland) gjgr det
upraktisk ?

— Siden det er stort behov for etterutdan-
ning i faget (nye lereplaner/vurderings-
forskrifter), hvorfor er religionsforening-
ene stgrre i andre land enn 1 Norge?

— Andre land har en annen modell for etter-
utdanning hvor religionslererforeningene
kan spille en stgrre rolle enn hos oss. Hos
oss er visse utdanningsinstitusjoner
pilagt & drive etterutdanning. Et 35-
timerskurs for religionslerere i alle fylker
er eksempel pd dette. Skal gjennomfgres
regionalt i lgpet av -97/98.

— Sely om Religionslererforeningen 1
Norge ikke har like lang tradisjon som
den i Danmark (50 4r), har vi likevel gjort
oss bemerket slik at departement og fag-
miljger er oppmerksomme pa oss og fore-
ningen har sin betydning.

— Foreningen har ikke hatt noen direkte
befatning med utformingen av nevnte 35-
timerskurs.

-35-timerskursene kan vere en rekrutte-
ringsarena for foreningen — en mulighet
for 4 starte lokalforeninger for & sikre
kontinuitet i etterutdanning pa lokalplan.

— Det kan bli vanskelig 4 lage et tidsskrift

som favner bade v.g. og gr. skole.

— Tanken om en felles forening for gr. skole,
v.g.skole og hggskolesystemet bgr diskute-
Tes.

Tanken er allerede lansert. Religionslaerer-
foreningen ma vurdere sin funksjon med
tanke pa at det kan oppsté en parallell fore-
ning. Debatten mi komme ni for a vare i
forkant av utviklingen. Bgr foreningen vare




noe som tilsvarer Landslaget for musikk/
dans i skolen ?

6. Orientering om EFTRE-konferanse i
Danmark 27— 30 august -98 v Bjgrn Myhre.
Se Religion og livssyn nr.4-97.

Avslutning ved Tove Magnus og John Ege-
land:

Blomster og stor takk il Bjgrn og Arna for
utrettelig, kyndig og sikker ledelse av og
opphav il Religionslererforeningen i
Norge. Deres faglig dyktighet, entusiasme
og store kontaktnert i fagmiljger har veert av
den stprste betydning for foreningen.

Skien 8. januar 1998
Geir Bilsbak ref.

Toarsberetning 1996 —1997 for Religionsleererforeningen

1. Styret.
Styret har bestatt av leder Arna @stnor, Berg
vg. skole, Oslo nestleder Marit Hallset Svare,
Adolf @iens skole/ dr. Mauds Minne, Trond-
heim, sekretzr John Egeland, Eidsvoll vg.
skole, kasserer Tove Magnus, Persbriten vg.
skole, Oslo, Bjgrn Myhre, Berg vg. skole
(redaktgr Religion og Livssyn), Ann Midi-
tun, KG, Oslo og Geir Bilsbak, Skien vg.
skole (annonseansvarlig). Varamedlemmer
har veert Ellen-Marie Kverme, Nes vg. skole
og Johannes Johnson, Hamar Katedralskole.
Styret har hatt 2 — 3 mgter hvert semester.

2. Landsmgte 1995.

Landsmgte 1995 ble holdt 3.januar, 1996 i
SLS lokaler i forbindelse med den fagdagen
pé Blindern. Det var 15 stemmeberettigede
medlemmer til stede. Referat fra dette lands-
mygitet stir i Religion og Livssyn, nr. 1, 1996.

3. Styrets virksomhet.

Styret har ved siden av den vanlige driften
arbeidet med flere saker. Den viktigste saken
har vaert arbeid med ny lereplan.

a) Arbeid med ny lzreplan
Styret prioriterte varen 1996 arbeidet med ny
lzereplan svart hgyt. Vi laget en omfattende
hgringsuttalelse som i sin helhet er trykket i
Religion og Livssyn, nr 2, 1996,

Vare generelle kommentarer var fglgende:
1. Faget har for stort omfang og for omfat-
tende krav til «beskrivelseskunnskap» — Det
blir ikke tid til refleksjon, dialog og samtale
om elevene skal lzre alt planen forlanger.

2. Holdningsméil og opplevelsesmal har fatt
spraklig form av ferdighets-og kunnskaps-
mal.

3. Skolens verdigrunnlag mi gjgres gjel-
dende i trad med Lov og Generell lzreplan.

I trdd med disse prinsippene hadde vi en
reklke kommentarer og forslag til nye formu-
leringer av mal og hovedmomenter.

b) Fritaksparagrafen.

Vi har ogsa 1 denne perioden hatt kontakt
med leder for Kirke-og undervisningskomi-
teen for 4 minne om at det ma fattes vedtak i
saken, slik at den tverrpolitiske enighet i
Stortinget fra 1993 far konsekvenser. I Ot prp
nr 36 (1996 — 1997) Om lov om grunnskolen
og den vidaregdande oppleringa (opplz-
ringslova) forslis det 4 fjerne retten til fritak
for religionsundervisning i den videregdende
skolen for elever som er medlemmer av ikke-
kristne trossamfunn. Behandlingen av denne
loven har flere ganger vert utsatt, men nd
regner man med at den vil bli behandlet i var-
sesjonen 1998.

c) Skriftlige eksamensprgver i muntlige fag,
Styret tok ferste gang opp denne saken etter
at det ved privatisteksamen viren 1994 var
blitt laget og nyttet skriftlig-muntlig prgve
istedenfor muntlig préve ved eksamen for
privatister.Dette var vi meget kritiske til og
sendte derfor en hgringsuttalelse til forskrift
om eksamen, fagprgve, vurdering og doku-
mentasjon for videregdende opplering som

gjaldt skriftlig eksamen for privatister i reli-
gion, se Religion og Livssyn, nr. 1, 1995.

Senere kom St.melding nr. 26 (1995 —
1996) Om privatisteksamen i videregiende
skole. Denne stortingsmeldingen hadde
bestemmelser om eksamen, som ogsa gjaldt
elever i videregdende skole. Det het her at
elever kan {3 skriftlig eksamensprgver i
muntlige fag som ikke er ferdighetsfag.
Disse oppgavene skulle lages fylkesvis.

Vi stilte oss svert kritiske til dette forsla-
get, bdde ndr det gjaldt innhold og behan-
lingsmate og sendte uttalelse til Kirke-
utdannings- og forskningskomitéen og sam-
arbeidet med Nufo, jfr intervju med Bjgrn
Myhre og Arna @stnor i Skolefokus.

d) Evalueringsforskrifter og prinsippielle
innvendinger

Styret har drgftet vurderingsforskiftene. Vi
er kritiske til at holdningsmal og opplevel-
sesmdl i generell del av lereplanen som er
nedfelt i fellesmdl for faget, skal vaere med i
grunnlaget for vardering med karakter. Dette
har vi gitt uttrykk for i ulike sammenhenger.
Vurderingsforskriftene med kommentarer av
9.07.97 side 6—7 (Rundskriv F-83-97) sier na
i en kommentar: «Det er det faglige resultat
som det skal settes karakter pd.»

e) Vi er medlemmer av European Forum for
Teachers of Religious Education — EFTRE.
Vér kontaktperson i denne sammenheng har
vert nestleder Marit Hallset Svare. Hun har
deltatt pa styringsmgter en gang hvert semes-
ter og veert med 4 planlegge en sterre konfe-
ranse pd Schaffergirden utenfor Kgben-
havn, 27.-30.august, 1998, Tema er: «P3 ter-
skelen til det tredje artusen. Religion, kultur
og religionsundervisning i Europas.

f) Foreningsbyggende arbeid.

Hgsten 1996 ble det satt 1 gang en aksjon for
a flere medlemmer. Det ble sendt brev til
samtlige skoler med religion i fagkretsen der
det ikke var medlemmer. Vi har forsgkt 4
verve medlemmer pd flere etterutdannings-
kurs for religionsleerere.

Foreningen har nd 423 medlemmer pr.
1.12.97.

4. Studietur fil Israel.
Den planlagte studieturen til Israel 15-23.
mai, 1996 matte utsettes da flere deltakere
trakk seg etter uroligheter i Israel denne
varen. Turen ble arrangert 3.—11. mai, 1997
med 32 deltakere. Kurskomiteen besto av
Tove Magnus og John Egeland fra styret og
professor Hans Kvalbein, Oslo som faglig
leder. Deltakerne fikk pa forhind et studie-
hefte med et rikholdig materiell.
Programmet var allsidig med besgk pa en
sionistisk kibbuts, rundreise i Galilea, besgk
iBetlehem, Jerusalem og Dgdehavsomradet.
Gruppen mgtte representanter for jeder,
palestinere og fra den norske ambassaden og
fikk innblikk bade i de politiske og religigse
konfliktene som eksisterer 1 dette omradet.
Reportasje fra studieturen er ellers & lese i
Religion og Livssyn nr 2, 1997.

5. Religion og Livssyn.
Religion og Livssyn har kommet ut etter pla-
nen med 4 nummer i aret. Redaksjonen har
lagt vekt pé at bladets artikler skulle veere et
ledd i faglig etterutdanning i forbindelse
med ny lereplan i Religion og etikk.

Temaene i 1996 har vert: Nr. 1: Religion
nedenfra. Nr.2 Buddhismen i Norge. Nr.3:
Antropologiske perspektiver pd religion.
Nr.4: Religion og arkitektur. I 1997 har
temaene vert: Nr.1: Ny lereplan — Studi-
eomlegninger — Nye larebgker. Nr. 2: Post-
modernisme, religion og arkitektur. Nr.3:
Sammenligning — Dialog — Sannhet. Nr.4:
Nyere moralfilosofi.

Bladet har na 207 abonnenter i tillegg til
de vel 400 medlemmer.

Redaksjonen har bestitt av Bjern Myhre,
ansvarlig redaktgr, Harald Skottene og
Trygve Rg. Bladet trykkes hos Allservice i
Stavanger. Det har vist seg 4 veere sveert van-
skelig 4 fa annonser.




TEMA

Geir Afdal:

Fra vitenskap til skolefag eller
fra skolefag til vitenskap?

Vi har i Norge vert gjennom et par-tre ar
med en til tider intens og falelsesladet debatt
om religionsundervisning i grunnskolen. Til
tross for medierapporter om kritiske tilstan-
der ved enkelte skoler, er gemyttene i ferd
med 4 roe seg. Den bla bok foreligger, og
fokuset flyttes fra forsgk pé & pavirke teksten
i fagplanen til normative tolkningsutkast av
den skrevne tekst.

I ly av stgvet fra disse stridighetene ble ny
fagplan for et annet religionsfag ganske ube-
merket brakt i havn, nemlig religion og etikk
for den videregiende skole. Disse nylige
hendelsene aktualiserer et grunnleggende
didaktisk spgrsmdl, som er todelt: — Hvor-
dan blir et skolefag til — og hvordan bgr det
bli til? Denne artikkelen skal primart gi
noen allmenne didaktiske og fagdidaktiske
innspill til en diskusjon om dette. Fokuset
vil veere rettet mot forholdet mellom skole-
fag og basisfag. Religionsfagene (her brukt
som fellesbetegnelse pi kristendomskunn-
skap med religions- og livssynsorientering i
grunnskolen og religion og etikk i videregé-
ende skole) vil vaere den naturlige referanse-
ramme, men det skal ogsi hentes inn teori
fra annet fagdidaktisk hold.

Artikkelen er tredelt: Fgrste skal enkelte
sentrale didaktiske begreper og modeller
kort introduseres og drgfies. For det annet
skal ulike forstaelser av forholdet mellom
skolefag og basisfag belyses, blant annet
gjennom en sammenligning av hvordan
didaktikeren Torstein Harbo og fagdidakti-
keren Svein Sjgberg fremstiller det. For det
tredje skal det gis noen momenter til en kri-

tisk drefting av forholdet mellom skolefag
og basisfag.

Basisfag og skolefag

Det dreier seg altsd om fag, fagdannelse og
fagforstaelse. Men hva er egentlig et fag?
For 4 begynne og sortere begrepet er det
kanskje naturlig a starte i skillet mellom
basisfag og skolefag. De aller fleste skolefag
har en eller annen relasjon til et eller flere
basisfag. For en rekke allmenndannende fag,
som religion og etikk, vil det vaere snakk om
vitenskapsfag, men det like gjerne vare et
kunstfag (musikk) eller et handverksfag (bil-
mekanikk). I uttrykket basisfag ligger det
implisitt at det er en eller annen positiv for-
bindelse mellom skolefaget og basisfaget,
og at det naturlig nok er basisfaget som dan-
ner grunnlag for skolefaget. Basisfaget er
altsd det primzere, skolefaget det sekundzre.
Den danske pedagogen Carl Aage Larsen
som innfgrte begrepet basisfag i skandina-
visk didaktisk sprakbruk hevder at skolefa-
gene henter bide innhold og metoder fra
basisfagene, som transformeres til en skole-
kontekst. Dette betyr ikke at skolefagene
skal vere miniatyrutgaver av basisfagene,
men at de hviler pa basisfagenes egenart og
struktur. Ikke alle vitenskapsfag kan eller
bgr vare basisfag — kriteriet for status som
basisfag er at det utgjgr et annerkjent og ver-
difullt virkefelt 1 samfunnet.!

Hvis vi spgr hvor vi finner skolefag og
basisfag, er svaret ganske &penbart nar det
gjelder det fgrste. Verre er det med basisfa-
get. Begrepet blir brukt i mye didaktisk litte-

ratur som om det skulle vare entydig, men
det er det neppe. Hvis vi forstdr basisfag i
betydningen vitenskapsfag, er mulig 4 regis-
trere en vid og en snever forstdelse som
ytterpunkter. Den vide forstielsen av viten-
skapsfag omfatter all virksomhet fra forsk-
ning via hovedfag til fem og ti vekttalsstu-
dier ved universiteter og hggskoler. Den
snevre forstielsen av vitenskapsfag omfatter
kun forskning — eller vitenskapsdisipliner.?
Studiefag kommer inn som en tredje beteg-
nelse for & dekke alle de typer studier som
ligger mellom forskningen og skolefaget.
«Studiefag» er imidlertid heller ingen enty-
dig stgrrelse. Er et hovedfag eller et mellom-
fag et studiefag eller et vitenskapsfag? Hvis
kriteriet for det siste er aktiv forskning, vil
hovedfag vere et grensetilfelle, mens de
fleste mellomfag vil matte betegnes som stu-
diefag.’

Studiefagenes egenart

1 sé fall far studiefagene er sentral rolle i for-
stdelsen av dannelsen av og utviklingen av
skolefagene. Studiefagene er imidlertid ikke
blakopier av en forskningstradisjons struktur
og innhold, men en sosial konstruksjon som
reflekterer studiefagets funksjon i samfunnet
like mye som det er en strukturering av en
forskningstradisjon eller et vitenskapsfag.
Det vil si at nar studiefagene konstrueres og
utvikles kan man ikke bare se «oppover» til
vitenskapsfaget, men ogsd «nedover» til
samfunnets behov, til hva faget skal brukes
til. Dette betyr at studiefagene er sosiale
konstruksjoner pé lik linje med skolefagene.
Disse konstruksjonene forandres over tid, og
det er tvilsomt om de kan danne noen grunn-
fast «base» for skolefagene. Na kan man
selvfwlgelig hevde at ogsa «vitenskapsfaget»
er en sosial konstruksjon. Bidrag innen blant
annet kritisk vitenskapsteori, postmoderne
filosofi og kunnskapssosiologi har bidratt til
a svekke tiltroen til vitenskap som kummu-
lativ, ngytral og universell (kontekstuav-
hengig). Poenget i denne sammenheng er at
uavhengig av vitenskapsteoretisk stasted og

grad av tiltro til vitenskapen som premissle-
verandgr for skolefagene, vil man maétte
erkjenne at studiefaget ikke er en «ren» fag-
lig konstruksjon. Studiefaget representerer
altsa bade faglige stemmer og samfunns-
messige behov. Dette skal vi komme tilbake
til. Men fgrst ma noe mer sies om begrepet
«f’dg».

Plandokument og undervisning
Fag kan ogsé forstas pd ulike nivéer i virke-
liggjgrelsen av det. For 4 si det enkelt: Faget
kan béde veere den skrevne fagplanen og det
underviste fag. John Goodlad har sammen
med andre utviklet et begrepsapparat som
skjelner mellom femn ulike nivéer i lerepla-
ner, nemlig:# : 1) Idéenes lereplan 2) Den
formelle lereplan 3) Den persiperte lere-
plan 4) Den operasjonaliserte lareplan 5)
Den erfarte lzereplan. Anvendt pa fag kan det
sies fglgende: Idéenes lereplan uigjgr den
faglige, fagdidaktiske og politiske debatt
rundt dannelsen og utviklingen av et fag.
Den formelle lmreplan er den politisk
bestemte planteksten. De ulike tolkningene
av planteksten av skoler, lerere og andre
kalles den persiperte lereplan. Faget i funk-
sjon, undervisningen i faget, kalles den ope-
rasjonaliserte lereplan, mens det elevene sit-
ter igjen med kalles den erfarte lereplan.
Lereplandokumentet er altsd en ting, det
praktiserte fag noe annet. Annen forskning
viser at det ikke er selvsagt at lereplanrefor-
mer nedfeller seg i klasserommet.5 Men det
betyr ikke at leereplanene er uten betydning
— skoler og lerere forholder seg til aktivt til
planene. Planene blir tolket og praktisert i
lys av en rekke andre forhold, blant annet
lereres undervisningsbetingelser, lerepla-
nens praksisnzrhet og ikke minst den lokale
kulturelle kontekst.¢ Lereplanene har blant
annet indirekte effekt i klasserommet gjen-
nom lerebgkene, og de er verdifulle doku-
menter for skolepolitisk analyse. Men ndr vi
altsd spgr om forholdet mellom basisfag og
skolefag, er ikke dette kun et spgrsmdl om
tekster (i dokumenter), men hvordan dette
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forholdet forstds og praktiseres i undervis-
ningen. Dette dreier seg mye om lzrerens
egen fagforstielse. Kanskje har lzrerens
egen fagbakgrunn (for eksempel enten reli-
gionsvitenskap eller kristendomskunnskap)
vel sé stor betydning for undervisning i sko-
lefaget som fagplanen. Lererens egen studi-
efagbakgrunn er hennes faglige kontekst for
tolkning av lereplanen.

Ofte blir forholdet mellom basisfag og
skolefag redusert til et spgrsmél om offent-
lige dokumenter. For eksempel: Har religi-
onsvitenskapelige eller kristendomsfaglige
synsmater fatt mest gjennomslag i faget reli-
gion og etikk? Til syvende og sist er imidler-
tid lereren (i grunnskolen, videregiende
skole og hggskole/universitet) som skal for-
midle mellom ulike fagnivéer og fagforsta-
elser i en konkret undervisningssituasjon.
Kjetil Steinsholt understreker lzrerenes sen-
trale rolle som forvaltere av en fagforstielse
i undervisningen.” Lererens fagforstielse
blir den fagverden som eleven mgter og opp-
dras i. Fag konstitueres for Steinsholt ikke
primart gjennom en samling informasjon,
men ved et bestemt sprak og en struktur. Fag
er en méite 4 se og forstd verden pa. Et fag
innebzrer altsd et perspektiv pa fenome-
nene. For at elevene skal kunne fa et kritisk
forhold til fagets stdsted, slik det fremtrer i
lererens undervisning, er det viktig at lzre-
ren selv reflekterer kritisk over sitt eget fag.
Det betyr blant annet 4 reflektere over fagets
metodologi, gitte forutsetninger og grenser.
Gjennom dette kan lzreren til bli en mer
bevisst pedagog og fagperson. N kan man
selviplgelig spgrre om ikke Steinsholt her
forutsetter en faglig internalisering som er
beskrivende for universitetsutdannede lzre-
res vedkommende, men ikke ngdvendigvis
for allmennlzrere. Det er vel ikke urimelig &
anta at det praktiserte forholdet mellom
basisfag og skolefag fortoner seg forskjellig
mellom lzrere pi barnetrinnet pa den ene
side og ungdomsskoletrinnet/videregdende
skole pa den andre pA grunn av ulikhet i
basisfaglig internalisering.

Kriterier for innhold i fagene

For d generalisere kan vi si at tradisjonelt har
barnetrinnene vart mer opptatt av barnas
livsverden enn den faglige verden, mens det
dels pa ungdomstrinnet og i alle fall i videre-
géende skole har forholdt seg motsatt. For-
holdet mellom faglighet og livsverden har
vert sentralt i den didaktiske debatt om kri-
terier for skolens innhold og organisering.
Skal skolen organiseres etter tradisjonelle
faggrenser, eller skal den arbeide pa tvers av
fagene (integrering) og inkludere ikke-fag-
lige livsemner i form av prosjektarbeid og
lignende? Og nar faglig innhold skal
bestemmes, skal man ta mest hensyn til ytre
kriterier som omfatter samfunnets behov og
interesser, elevenes behov og interesser og
skolens overordnede mal? Eller skal innhol-
det bestemmes av indre kriterier, det vil si
basisfagets innhold og struktur?® Formulert
med hensyn pd fokuset i denne artikkelen,
kan man spgire: Hvilken innflytelse har
basisfagene pad utformingen av et skolefag i
forhold til andre interesser og altgrer? Aas-
mund Dale beskriver ut fra sin erfaring med
lereplanreformer fglgende aktgrer som har
mer eller mindre mulighet til a pavirke plan-
prosessen:? Byrdkrater, fagkyndige, fagpe-
dagoger, lereplanspesialister, lzrere, elever,
foreldrene, hgringsinstanser, ulike press-
grupper, lerebokforfattere og forlag, indus-
tri og kapital. Fagfolkene, som representerer
basisfaget, er en av mange stemmer — og
neppe den sterkeste, mener Dale. Larepla-
ner blir til gjennom politisk kompromiss og
forener uforenlige interesser. Mot dette bak-
grunnsteppet skal vi se nrmere pa hvordan
to norske didaktikere ser pa relasjonen mel-
lom skolefag og basisfag.

Men farst en kort oppsummering sa langt.
Jeg har belyst «fag» fra tre ulike hold. Fgrst
problematiserte jeg forholdet mellom begre-
pene skolefag, basisfag, vitenskapsfag og
studiefag. For det andre hevdet jeg pd grunn-
lag av Goodlads teori om ulike lereplanni-
vaer at forholdet mellom skolefag og basis-
fag ma analyseres pa flere nivier. Det er ikke

bare er et spgrsmil om lzreplandokumenter,
men ogsa om praksis. I denne praksisen star
lereren sentralt som formidler mellom
basisfag og skolefag, og det er avgjgrende at
lereren er seg dette bevisst. For det tredje
har jeg pastitt at basisfaget ikke har noen
primeer rolle verken i didaktisk teori om kri-
terier for skolens innhold eller i praktisk
erfaring med lereplanprosesser.

Fra vitenskap til skolefag

Sa over til naturfagdidaktikken: Svein Sjg-
berg er en av de ledende fagdidaktikere i
Norge. T lereboken «Naturfagenes didak-
tikk» med den programmatiske undertittelen
«Fra vitenskap til skolefag», bruker han ikke
mye plass pa relasjonen mellom basisfag og
skolefag!0, men fglgende forstaelse er impli-
sitt i hele fremstillingen. Vitenskapen er
kunnskapsprodusent og har utviklet fag- og
disiplingrenser over lang tid. Disse er skapt i
en sosial prosess, men er funksjonelle i for-
hold til & produsere ny kunnskap. Dersom
faggrensene ikke er funksjonelle for slik

produksjon, ma de revideres. Skolen er
kunnskapsreprodusent eller kunnskapsfor-
midler. Skolen kan godt velge en annen
organisering av fagene enn den vitenskapen
har, men da ma det begrunnes, hevder Sjg-
berg. Skolen (eller samfunnet) har bevisbyr-
den for at en annen organisering er mer
funksjonell. Dermed danner den vitenskap-
lige organisering et gitt mgnster for skolen.
Vitenskapen blir primar. Vitenskapens pri-
mere posisjon gjelder ikke bare organsie-
ring, men ogsd innhold og metode. Det betyr
igjen ikke at skolen skal vere en minimali-
sert kopi av vitenskapen, men at vitenskap-
lig innhold og metode er normen, og at
enhver avvikelse ma begrunnes.

Bevegelsen gér altsd fra vitenskap(sfag)
til skolefag. Sjgberg forstar vitenskapsfag!l
som forskning, studiefag som vitenskaplige
studier og skolefag som fag i ulike nivéer i
skoleverket.1? Disse er hierarkisk ordnet.
Det innebarer et bestemt syn pd vitenskap
og kunnskap. Sj@berg slutter seg til et kon-
struktivistisk kunnskapssyn.1? I «konstrukti-
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visme» legger Sjgberg blant annet at vi ikke
kan se verden direkte, «slik den er». Kunn-
skap er sosialt konstruert. Det forholder seg
ikke slik at vi fgrst erfarer «verden», og si
lager en teori om «verden». Alle erfaringer
og sanseinntrykk er teoriladede. Spraket er
en slik gitt teoriramme som erfaringene tol-
kes i, — vi konstruerer ny erkjennelse 1 de
spraklige rom og bilder som vi behersker.
Slik sett er vitenskap en sosialt betinget og
konstruert virksomhet.

Dette betyr imidlertid ikke at vitenskaplig
erkjennelse er subjektiv eller relativ, hevder
han. Virkeligheten er faktisk og objektiv,
men var forstdelse av den er sosialt konstru-
ert.!* I praksis har Sjgberg svert stor tro pa
vitenskapens potensiale. En av legitime-
ringsgrunnene for naturfag i skolen er mot-
arbeidelse av det han kaller antivitenskaplig-
het og vitenskaplig analfabetisme. Begreper
som rasjonalitet, teori og kunnskap blir eks-
Klusivt koblet til vitenskap, og tro og sann-
het betraktet som motsetninger. Antiviten-
skapligheten er en type virkelighetsflukt,
hevder Sjgberg, som gir seg utslag enten i
religigs fundamentalisme eller det han kaller
«alternativene», alternativ religigsitet. Det
vitenskapssyn som her fremtrer, er ikke
plagsomt preget av forbehold om vitenska-
pens mulighet og ufeilbarlighet.

Som nevnt utgjgr vitenskapens organise-
ring en mal for skolen. En avvikelse fra
denne malen mé begrunnes. Et eksempel pa
en slik begrunnelse som ikke holder mil, er
fagintegreringen i naturfag i grunnskolen.
Integreringen skyldes blant annet at naturvi-
tenskap blir oppfattet som en enhetlig stgr-
relse, der integrerende prinsipper pi tvers av
fag kan vere styrende. Dette synspunktet
skyldes naturfaglig inkompetanse, mener
Sjeberg. Naturfagene er tvert imot ganske
forskjellige. Derfor bgr det vere tradisjonell
fagdeling i naturfagene pa grunnskolen.

To kretser av fag
Et annet syn pa forholdet mellom skolefag
og basisfag har pedagogen Torstein Harbo. I

en artikkel «Forholdet basisfag — skole-
fag»!5 argumenterer mot en ren deduktiv
forstielse mellom basisfag og skolefag. Sko-
lefagene har sin egen historie, som spenner
fra antikken til moderne tid — mens viten-
skapsfagenes historie er en annen. Skolehis-
torien viser at skolens oppgaver og formél
har veert annerledes enn vitenskapens.
Grunnskolens krets av fag skal gi elevene en
grunnleggende innfgring i en rekke kultur-
teknikker som lesing, skriving og regning —
«den gir den fgrste systematiske innfgring i
natur, kultur og samfunnsliv, i historie og lit-
teratur; den innbyr til utfoldelse innen sang,
musikk og forming og sgrger for kroppslig
trening. — De vitenskaplige aktiviteter har et
annet helhetspreg og et annet sikte: rasjonal
innsikt i det som kan vites.»16

Harbo kaller skolefag og vitenskapsfag
for to ulike kretser av fag, — hvert med sitt
eget serpreg. To av forskjellene bestar 1 at
skolen har et felles formil som alle skolefa-
gene skal tjene. Noe slikt finnes ikke i den
vitenskaplige sfeere. I vitenskapen har dessu-
ten de enkelte fag stor grad av autonomi, —
som skolefagene ikke har.

Et annet argument mot en deduktivt syns-
madte 1 forholdet basisfag — skolefag, er van-
skelighetene med & bestemme basisfag
enhetlig. Ofte brukes basisfag synonymt med
vitenskapsfag, og da er problemet at alle sko-
lefag ikke har noe basisfag. I tillegg kommer
kriterie-argumentet (som er nevnt ovenfor):
Skolens fag blir formet etter et kompleks av
kriterier, ikke bare fra basisfaget.

Man ma altsd bestemme relasjonen skole-
fag — basisfag pa nytt. I tilslutning til Wil-
helm Flitner hevder Harbo at skolefagene er
allmenndannende fag — og ikke forbere-
dende fag for universitetsstudier. Skolefa-
gene gir alle elevene kompetanse til 4 forsté
sin nzre kultur og natur, og seg selv. Skole-
fagene utgjgr dermed menneskenes basis.
De gir den fgrste forstielse av den virkelig-
het vi lever i og gir grunnlag for eventuelle
videre studier i form av studiefag eller viten-
skapsfag.

S4 langt kan det virke som om Harbo ten-
ker seg at forholdet gar ensidig fra skolefag til
basisfag. I avslutningen ay artikkelen blir
imidlertid dette forholdet i alle fall indirekte
modifisert. 1 en skolehistorisk skisse over
samfunnsfagets utvikling beskriver han den
ferste del av vért drhundrede som skolens
oppgjér med vitenskapens stilling i fagene.
Samfunnsfaget skulle behandle erfaringer og
emner fra elevens virkelighet og hverdag.l”
Faget skulle ikke utdanne til intellektuell
kunnskap, men til ferdigheter som var ngd-
vendige for en samfunnsborger. Livsemnene
sto i fokus, mens den vitenskapelige kunn-
skapsproduksjon kom i annen rekke. Mange
av fagene fikk en instrumentell verdi — de
skulle bidra til alt fra studieteknikk til person-
lig vekst og utvikling, En motreaksjon pd
dette startet i lereplan-bevegelsen (curricu-
lum-movement) i USA i 1950-4rene, som
fikk nedslag i norske samfunnsfagsplaner pa
1970-tallet. Disse planene balanserte mellom
hensynet til livsorientering og til basisfaget.
Harbo slutter seg til det korrektivet som lare-
planbevegelsen innebar.

Tre relasjonsmodeller

I det fglgende skal jeg viderefgre noen
momenter til en diskusjon rundt forholdet
skolefag —basisfag. Den kommer for det for-
ste til 4 fokusere pa hvordan relasjonen skole-
fag — basisfag er 4 forstd, for det andre synet
pd vitenskapsfag og for det tredje synet pa
skolefag.

Ien nylig publisert artikkel!® gir den ameri-
kanske pedagogen Barbara S. Stengel en over-
sikt over ulike relasjoner mellom vitenskaps-
fag (academic dicipline) og skolefag, samt en
drgftelse hvilke konsekvenser synet pi rela-
sjonen far for forstdelsen av vitenskapsfag og
skolefag. Hun hevder at skolefag og basisfag
forholder seg til hverandre pa tre hovedmater,
nemlig som 1) kontinuerlig, 2) diskontinuerlig
og 3) forskjellige, men relaterte. Som et
eksempel pid en kontinuerlig relasjon (fra
vitenskap til skolefag) nevner hun Jerome
Bruners vitenskapssentrerte lereplanteori.

Bruner hevdet at intellektuell aktivitet er den
samme uvansett om man arbeider i et forsk-
ningsprosjekt eller i grunnskolen. I skolen er
det viktigst 4 leere fagets grunnleggende struk-
turer, prinsipper og metoder. Man bgr arbeide
med noen utvalgte emner eksemplarisk for &
f4 fagets struktur si 4 si inn i blodet.

Den diskontinuerlige synsmaten er repre-
sentert ved den amerikanske pedagogiske
filosof Nel Noddings. Noddings hevder at
drivkreftene bak etableringen av skolefag er
annerledes enn for vitenskapsfagene fgrst og
fremst fordi skolen primert har en moralsk
eller oppdragende oppgave. Omsorg eller
«care» er den mest sentrale verdien i Nod-
dings pedagogikk. Skolens innhold ma pri-
mert utvikles for ivareta omsorg, ikke for &
ivareta vitenskaplighet. Vitenskapsfagene fir
en sekunder rolle i lereplanutviklingen, og
deres bidrag mi hele tiden prgves pa evnen til
i danne omsorg.

Den tredje forstielsen av forholdet mellom
skolefag og vitenskapsfag — forskjellig, men
relaterte — finnes 1 tre utgaver. Felles for de
alle er synspunktet at fagene i utgangspunktet
herer til to ulike samfunnssektorer, altsa at de
har en viss grad av autonomi, men at det er en
eller annen forbindelse mellom dem. I f@rste
utgave (3a) er vitenskapsfaget det som kom-
mer foran og avgrenser skolefaget. Skolefa-
get forstis som en pedagogisk og personlig
transformasjon av vitenskapsfaget. Poenget 1
denne forstielsen blir & bygge bro mellom
vitenskapsfag og skolefag, mellom det lere-
ren lzrte pa universitet eller hgyskole og ele-
vene.

I andre utgave (3b) kommer skolefaget far
vitenskapsfaget. Dette er tilfelle hos blant
andre romantisk inspirerte pedagoger, som
antar at det ikke er noen motsetning mellom
induktiv virksomhet i elevenes livsverden og
vitenskapelighet. Elevenes oppdagelsesferd
tilsvarer den historiske oppdagelseferd til
vitenskapen.

I tredje utgave (3c) er forholdet mellom
vitenskapsfag og skolefag forstatt (forskjellig
og) dialektisk. Stengel viser her til John
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Dewey som sammenholdt pd den ene side
viktigheten av & lede elevene i retning av hva
«ekspertene allerede vet» og pd den andre
side at elevenes erfaring er avgjgrende for
enhver lering. Lererens rolle er & transfor-
mere elevenes miljg slik at deres erfaringer
bringer dem til hva «ekspertene allerede vets.

I de to siste forstaelsene (3b og 3c¢) av for-
holdet mellom skolefag og vitenskapsfag,
forutsetter Stengel en relativt harmonisk rela-
sjon mellom de to stgirelsene. Man kan like
gierne tenke seg et dialektisk forhold eller et
«skolefag-for-vitenskaps-forhold» med stgrre
grad av disharmoni.

Det normative og det deskriptive

Dersom man anvender disse forstielsesram-
mene som analysemodell for Sjgberg og Har-
bos tiln:erming til feltet, er det rimelig 4 plas-
sere Sjgberg 1 1) — alternativt 3a). Sjgberg
omtaler sd vidt jeg kan se, ikke skolefagets
innvirkning péd vitenskapsfaget overhodet.
Det kan virke som om Harbo argumenterer
for at skolefaget er basis for vitenskapsfaget
(3b), men hans artikkel kan ogsa leses ut i fra
en dialektisk forstielse mellom fagtypene.
Overskriftsmessig kunne vi beskrive Sjg-
bergs og Harbos syn pa disse tingene som
motsatte — den ene fra vitenskapsfag til skole-
fag — den andre fra skolefag til vitenskapsfag.
Et forhold som gjgr det noe vanskelig & sam-
menligne dem, er at Sjgberg argumenterer
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klart normativt, mens Harbo i1 hovedsak
anvender deskriptive argumenter. Det vil si at
Sjgberg for sd vidt kunne erklere seg enig
med Harbos synspunkter pa skolefagets his-
torie og de faktiske forhold omkring hva som
bestemmer skolefagets innhold, men samti-
dig hevde at det er nettopp slik det ikke bgr
veere. Vitenskapsfaget bgr fa en mye mer sen-
tral plass i konstruksjonen av skolefagene,
kunne Sjgberg hevde.

Spgrsmalet er om en slik utvikling ville
veere gnskelig — og mulig. Tre argumenter
skal kort anf@res for det motsatte. Det fgrste
er 1 tilknytning til Harbos poeng om at sko-
len har et helhetlig formal som gér ut over de
enkelte fag. Eller sagt mer presist: De
enkelte fag ma dannes og utvikles i trid med
det som er skolens helhetlige formal. Sko-
lens forméal er verdiladet, det er moralsk.
Dermed fir det moralske, eller etiske, en
annen rolle enn i tradisjonell vitenskap, i alle
fall slik Sjgberg ser den. I den grad deskrip-
tive vitenskaper tar opp moralske spgrsmal,
er det i betydningen grenseoppganger og
problemomrider, ikke som noe av det mest
sentrale av sin egen virksomhet. Rolf Th.
Tennessen har vist dette for samfunnsviten-
skapens vedkommende. Lerere med univer-
sitetsbakgrunn er nzrmest handlingslammet
nar det gjelder a undervise i og ta opp de
normative og moralske aspektene som ligger
oppe i dagen i samfunnsfag i skolen.1? Studi-

efaget har i sin deskriptive vitenskaplige tra-
disjon ikke Apnet nok for grunnleggende
samfunnsmoralske spgrsmal som er grunn-
leggende 1 et barns samfunnsdannelse. Der-
som skolefaget skulle veert formet etter stu-
diefagene (eller vitenskapsfagene), ville
ikke bare lmrerne ha problemet i sin opera-
sjonaliserte lzreplan, men det ville ogsa ha
preget den formelle fagplanen.

Et problematisk kunnskapssyn

Det andre argumentet gir pa kunnskapssyn.
Et vesentlig problem i Sjgbergs forstielse er
at han pa den ene siden argumenterer for at
forskningsvirksomhet er en type sosial og
kulturell virksomhet som blant annet er
pévirket av en spriklig og politisk virkelig-
hetsforstaelse — mens han pa den andre siden
avviser alle former for relativitet, subjelktivi-
tet og tilfeldighet i denne virksomheten og
dens resultater. Sjgberg bygger pa det syn at
«virkeligheten faktisk og objektivt eksiste-
rer, men at det er var forstdelse av den som
er sosialt konstruert.» Det dpenbare spgrs-
malet er da om vi har noen annen tilgang til
«virkeligheten» enn gjennom vér forstaelse.
Og hvis var forstdelse er sosialt konstruert,
er den preget av de tilfeldigheter, mangler og
begrensede perspektiver som et sprik og en
kulturell kontekst innebzrer. Disse viten-
skapens begrensninger er det rikelig med
empiriske eksempler pa. Disse og andre for-
hold har svekket tilliten til vitenskapelig
absolutisme. Det er ikke ngdvendigvis av
det onde. Ethvert didaktisk synspunkt som
ensidig betoner fra-vitenskap-til-skolefag,
vil std i fare for 4 overvurdere vitenskapens
rolle som kunnskapsleverandegr.

Det tredje argumentet er 1 trdd med det
andre. Historisk lzreplanforskning viser at
det er ikke slik at f@rst drives det forskning
innen et felt, deretter dannes det skolefag.
Forholdet er ofte det motsatte: Det har vert
opprettet et skolefag fordi det har vert sam-
funnsmessig relevant eller patrengende.
Deretter skapes det et behov for legitimering
«oppover», det vil si en akademisering i

form av et studiefag og av et vitenskaps-
fag.?® Bt lignende forlgp finner vi innenfor
kristendomskunnskap her til lands (og for
elsempel i Danmark). Skolefagene kristen-
domskunnskap og religion (og etikk) ble
mot slutten av véart drhundrede preget av en
gkende samfunnsmessig pluralitet. Fagene
frigjorde seg fra teologi som basisfag. Et
legitimerings- og skoleringsbehov skapte
grobunn for et kristendomsfaglig studium pa
universiteter og hggskoler, som for alvor
skjgt fart pa 1960-tallet.2! Det kritiske spgrs-
maélet siden har vert den forskningsmessige
legitimiteten til kristendomsfaget. Til na har
faget hentet sin legitimitet fra skolefaget.

Det kritiske og interessante spgrsmalet er
hva som skjer med studiefaget nar skolefa-
get endres sapass radikalt.?2 For det fgrste er
det pafallende at studiefagene i kristendoms-
kunnskap?? er blitt revidert og revideres gan-
ske vidtgiende. For det andre er det ogsa
pafallende at det skjer etter skolefaget som
norm. For det tredje kan det virke som om
behovet for revisjon ikke er like stort innen-
for studiefagene i religionsvitenskap. Det
kan skyldes at disse studiefagene henter sin
legitimitet i forskningsfaget og ikke skolefa-
get. Hvor veien gar videre for studiefaget
kristendomskunnskap er det ikke min opp-
gave a svare pa her. Men man kan allerede
nd spore at utviklingen tar to retning: En
type studiefag (grunnfag og mellomfag) som
har er rettet mot skolefaget (studiefaget ved
de tidligere leererskolene som fglger ramme-
planen for allmennlzrerutdanningen) og en
annen type studiefag som er rettet bade mot
kirke og skole (studiefaget ved universite-
tene og de tidligere distriktsh@gskolene). Et
annet interessant spgrsmal i forlengelsen av
dette, er om studiefaget kristendomskunn-
skap fortsatt skal ha som ambisjon a dekke
hele skolefagets (kil) innhold og metoder,
eller om det vil matte tvinge seg frem en
arbeidsdeling mellom kristendomskunnskap
og religionsvitenskap. En slik arbeidsdeling
kan man vel hevde eksisterer i forhold til
religion og etikk.
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Skolefagets ryggrad og kjerne
Det som er sagt sé langt, taler mot et ensidig
fra-vitenskap-til-skolefag program. Det betyr
ikke at vitenskapsfagets betydning skal
undervurderes. Den amerikanske lareplante-
oretiker Schwab skjelner mellom skolefagets
ryggrad og kjerne.24 Vitenskapsfagene er ryg-
graden, mens kjernen bestar av den kultur og
livsverden elevene lever i. Harbos poeng om
at skolefaget er basis for vitenskapsfaget er
god retorikk i forhold til det motsatte syn,
men det er tvilsomt om relasjonen lar seg
bestemme sd ensidig og hva i sd fall den
skulle innebeere. Det synes mer fruktbart a
betrakte de to fagkretsene som forskjellige.
Vitenskapsfagene er opptatt av mye mer enn
skolefagene, og skolefagene str i helt andre
kontekster enn vitenskapsfagene. Likevel er
det forbindelser mellom dem, men det er van-
skelig 4 unngé 4 bestemme relasjonen dialek-
tisk. De pavirker hverandre. Ikke i harmonisk
forening, men med ulike utkast til forstielser
av den kultur og natur vi lever .23

Et vesentlig forhold er det ikke blitt plass
til & drgfte i denne korte artikkelen. Det er det
faktum at mange skolefag har flere basisfag.
Religion og etikk har primert kristendoms-
kunnskap og religionsvitenskap, men ogsa
filosofi og idéhistorie. Kristendomskunnskap
med religion- og livssynskunnskap har stort
sett de samme basisfagene som religion og
etikk. Sjgberg hevder at et integrert fag pr
definisjon er mer enn summen av delene. Er
det ogsa tilfelle med religion og etikk og kris-
tendomskunnskap med religions- og livs-
synskunnskap?
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1 Larsen 1970, .

2 Et eksempel pa dette er Sjgberg 1990,
s109.

3 Dette er ikke stedet for forslag til en kon-
struktiv terminologi. Poenget er bare a
papeke uklarheter. Det betyr at begrepene
videre i artikkelen bazrer preg av den
samme uklarheten. Basisfag omfatter her
bade vitenskapsfag og studiefag. Viten-
skapsfag brukes i betydningen forsknings-
disiplin.

4 Goodlad 1979, se spesielt s60-65. Good-
lads teori er om nivaer innen lareplaner,
men det engelske «curriculum» svarer vel
sa mye til det norske «livslgp» som «l&re-
plan». Mens «curriculum» omfatter hele
leere(plan)prosessen, blir ofte det norske
«lereplan» forstatt utelukkende som det
formelle dokumentniva.

5 Dillner 1997, blant annet s131-133.

6 Afdal 1997, s33-38, s284-302 og
§332-351

7 Steinsholt 1997, s52-78.
8 Gundem 1983, s174-187 og 203-210.
¥ Dale 1973.
10 Se imidlertid Sjgbergs diskusjon om fag,
Sjgberg 1990, s108-110.
Sjgberg bruker betegnelsen vitenskapsfag
her, ikke basisfag. Han konstruerer et
skille mellom allmennfag som har viten-
skapsfag som sin basis, og yrkesfag som
har et yrke som sin basis. Det er vel tvil-
somt om et sa skarpt skille lar seg forsvare.
Ft dpenbart problem er at rekken av fag
innenfor vitenskap-allmennfag har en pro-
fesjonsforankring (for eksempel juss og
teologi) som gjgr at forskning og studiefag
ikke kun er styrt av universitetet, men ogsa
av profesjonen/yrket.

12 Thid, s109.

—
—

13 Han har ogsé et konstruktivistisk elevsyn,

der Piaget er den fremste figuranten. Kon-

struktivisme blir alternativt beskrevet som

epistemologi, filosofi og pedagogikk, og

dominerer kunnskapssyn og vitenskapstil-

nerming innenfor spesielt naturvitenskap-

lige fag (Noddings 1995).

Sjgberg 1990, s75.

15 Harbo 1983.

16 Thid, s15.

17 Bt gkenavn pa social science ble social
stew.

18 Stengel 1997.

19 Tgnnessen 1993, bl.a. s 56f.

20 Tvor F. Goodson dokumenterer dette. Se
Engelsen 1993, s51-58.

21 For en oversikt over kristendomsfagets

historie, se Rian 1983.

Se Hjelde 1982 for en interessant disku-

sjon av disse spgrsmalene.

Fgrst ute var Universitetet i Trondheim og

Det teologiske Menighetsfakultetet med

betydelige revisjoner av grunnfag, mel-

lomfag og etter hvert hovedfag i kristen-

domskunnskap.

24 Her referert etter Gundem 1983, se bla. s
1744t

25 BEn antagelse i denne sammenheng kan
veere at skolefagene lettere tar opp i seg
samfunnsendringer enn vitenskapsfagene.
Vitenskapsfagene forstds da ganske tradi-
sjonsbundet og med stor grad av autonomi,
mens skolefagene lettere lar seg pavirke av
aktuelle politiske tendenser og interesser. I
neste omgang ma studiefagene forholde
seg til skolefagene — og vitenskapsfaget til
studiefaget.
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Einar Thomassen:

Religionsvitenskap i skolen?

«Fleirtalet finn vidare grunn til 4 understreke
pa bakgrunn av utvidinga av emna i faget, at
lerarar med utdanning i kristendomskunn-
skap, teologi, religionsvitenskap og anna
relevant utdanning fra offentlege og offent-
leg godkjende private utdanningsinstitusjo-
nar, kan undervise i faget. Det er ein fareset-
nad at dei har kompetanse for heile faget.»

Innst. O. nr. 95 (1996-97)

Med det nye kristendomsfaget i grunn-
skolen har religionsvitenskapen gjort sitt
inntog helt ned pd barnetrinnet i utdannings-
systemet. Dermed viderefgres for grunnsko-
len det som ble begynt for den videregdende
skolen i 1976, da Kristendomskunnskap ble
byttet ut mot Religion. Religionshistorie/
religionsvitenskap er nd blitt et basisfag for
religionsundervisningen 1 hele skoleverket,
pa lik linje med kristendomskunnskap og
teologi.

For oss som arbeider med religionshisto-
rie/religionsvitenskap! pd universitetet er
dette naturligvis en gledelig utvikling. Tkke
minst er vi glade for at vare kandidater na fir
flere yrkesmuligheter i skole og lererut-
dannning. Men den reiser ogsa viktige spgr-
mal. Er det religionsvitenskap vi vil at barna
skal lere? Eller er det heller universitetsfa-
get som nd bgr tilpasse seg skolens behov og
forandre seg?

Mellom skolefag og vitenskapelige basis-
fag vil det alltid vere en spenning. Skolefa-
gene er ikke ganske enkelt elementerutga-
ver av universitetsfagene, men preges av at
malsetningene for skolen er andre enn dem
som ligger til grunn for studier pé et univer-

I Faget kalles nd «religionsvitenskap» i Bergen, og like-
ledes i Troms@ og Trondheim hvor det er opprettet i
Igpet av de siste par drene. Oslo holder fremdeles fast
pa den gamle betegnelsen «religionshistorie». Men
innholdsmessig og metodisk er det stadig samme fag.

sitet. Tilspisset kan man vel si at mens sko-
len i sitt vesen er en oppdragelsesanstalt, sa
er universitetsstudier en innfgring i viten-
skap. Forskjellen mellom disse malsetning-
ene er mer markert jo yngre elevene er, og
den varierer ogsa fra fag til fag. I religions-
undervisningen er den antakelig mer akutt i
enn 1 noe annet skolefag.

Skolens religionsundervisning og viten-
skapsfaget religionshistorie/religionsviten-
skap er to ulike verdener som gradvis har
nzrmet seg hverandre. Det vil si, mest er det
vel skolefaget som har kommet religionsvi-
tenskapen i mgte, heller enn det motsatte.
Dagens universitetsfag er i dag ikke grunn-
leggende forskjellig fra hva det var for ngy-
aktig hundre ar siden, da William Brede
Kristensen som nyansatt stipendiat holdt
sine f@rste religionshistoriske forelesninger
ved Det kgl. Fredriks universitet. Naturlig-
vis er vi blitt mer teoretisk sofistikerte. Sam-
funns—vitenskapene har kommet inn i faget,
tenkningen om religigse symboler er videre-
utviklet, den historiske innsikten har vokst,
og det fokuseres langt mer pa religion ogs4 i
var egen tid. Men kjernen er stadig den
samme: et beskrivende, forklarende, analy-
serende og sammenliknende studium av det
religigses manifestasjoner, historisk og glo-
balt.

Béde den gangen og senere var det dessu-
ten viktig for religionsvitenskapen 4
avgrense seg fra teologistudiet, som sto i
Kirkens tjeneste og fglgelig var styrt av-en
kristen konfesjonell normativitet. Desto vik-
tigere var det for religionsvitenskapen 4
legge vekt pa at den studerte religion fra et
deskriptivt og ikke-konfesjonelt synspunkt.
Dette ble ogsé betraktet som mer vitenska-
pelig, og bedre i samsvar med universitetets
idealer.

Skolens religionsundervisning var for
hundre ar siden nettopp det religionsviten-
skapen ildke ville veere: konfesjonell og nor-
mativ. Den var opplering i kristen tro og
moral ved hjelp av bibelkunnskap, kate-
kisme og salmesang. Den var Kirkens fag,
og dermed teologi for barn og ungdom. Men
i lgpet av vért arthundre har religionsunder-
visningen blitt stadig mer avkonfesjonali-
sert, og 1 samme takt som det har skjedd, er
religionsvitenskapen trukket sterkere inn
som basisfag.

Nai er det likevel slik at avkonfesjonalise-
ringen av religionsfagene i skolen ikke sam-
tidig betyr at de har forlatt sine normative
maélsetninger. De skal stadig yte moralsk
oppdragelse, og hjelpe eleven til 4 formulere
et livssyn. Her er det at det s@rlig oppstér et
problem i forhold til religionsvitenskapen,
med dens nedarvede, strikt deskriptive
vitenskapsidealer. For selv om den bedre
enn noe annet fag danner basis for en del av
det nye kunnskapsstoffet som er kommet inn
i skolen, kan religionsvitenskapen knapt, ut
fra sin faglige egenart, vaere hovedbidragsy-
teren til den moralske og livssynsmessige
oppdragelse som skal erstatte den tradisjo-
nelt konfesjonelle.

Problemstillingen er dermed kompleks.
For det fgrste inneholder skolens religions-
fag flere typer kunnskapsstoff enn det religi-
onsvitenskapen alene er basisfag for. For det
andre er det en forskjell mellom religionsvi-
tenskapens deskriptive fagideal og skolefa-
genes normativt-oppdragende siktemal. Pa
begge punkter gar det an a stille spgrsmalet
om fagene bgr nerme seg hverandre mer
enn i dag, og i sa fall i hvilken retning. Til
dette kommer at forholdet mellom rent
kunnskapsstoff og verdipavirkning i seg selv
er en vanskelig grenseoppgang, og spesielt i
skolen.

Det religionsvitenskapelige fagstoffet

Om vi ser pa innholdet i skolefagene som
rent kunnskapsstoff, sa fremstar en tredel av
den videregiende skoles fag Religion og

etikk som primert religionsvitenskapelig
stoff, nemlig emnet «levende ikke-kristne
religioner.» I grunnskolens KRI.-fag er det
en femtedel, «andre religioner og livssyn.»
Innhold og vektlegging er temmelig lik:
islam er viktigst, deretter jgdedommen, og
til sist hinduismen og buddhismen.

Skolefagene konsentrerer seg altsd om de
store levende religigse tradisjonene. I tillegg
fokuseres det pa den religigse situasjonen i
dag, med bl.a. nyreligigsitet som eget emne.
Stoffutvalget skiller seg fra de bredere og
mer historisk orienterte universitetsstudiene,
men dette er ikke unaturlig i en skolesam-
menheng. Derimot er det vanskelig 4 se de
saklige grunnene til jgdedommens sentrale
plassering. Enten en ser det globalt eller i
norsk samtidskontekst er tross alt jgdedom-
men en liten religion sammenlignet med hin-
duismen og buddhismen, som begge vies
mindre oppmerksomhet i KRL, mens én av
dem helt kan velges hort i videregdende
skole.

Det man skal lere om disse religionene
utgjgr en bra balanse mellom det historiske
og det aktuelle, og reflekterer for en stor del
fagstudienes kunnskapskanon. Den viktigste
forskjellen henger sammen med de to
«dimensjonene» som det legges si stor vekt
pa i KRL, og til en viss grad ogsa i Religion
og etiklk i Reform -94, nemlig fortellingen
og det estetiske. Her er det ikke sa lite stoff
som vil vzre ukjent for vare studenter. De
lerebgkene som vanligvis brukes fokuserer
ikke mye pi fortellinger og ikonografi, selv
om dette er viktige og velkjente innslag i de
religigse tradisjonene selv. Her har lzrepla-
nene gitt oss en impuls til opprustning av
universitetsfagene. (Samtidig kan man stille
spersmal ved noen av de fortellingene som
er spesifisert i l&ereplanen: det er f.eks. neppe
velvalgt 4 utsette barna for skrekkgudinnen
Kali i smaskolen!)

Mer sammenligning
Sammenlignende metode er karakteristisk
for religionsvitenskapen. Den er en naturlig
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innfallsvinkel i et studium som omfatter
flere religioner. Etter mitt syn er det altfor
lite av dette i de nye religionsfagene. I KRL-
faget mangler det helt. I Religion og etikk er
det noe bedre: Méalomradet «innledende reli-
gions- og livssynskunnskap» nevner en del
sentrale religionsfenomenologiske begreper.
Men det star ikke noe om at elevene skal
oppgves til & anvende disse begrepene i
beskrivelse av religion. Uten slik anvendelse
blir begrepene abstrakt og relativt menings-
1gs kunnskap.

Pa den annen side er det ett av fagets «fel-
les mél» at elevene skal sammenligne «sen-
trale momenter» (for vagt) i religigse og
sekulere livssyn. Dessuten skal de lere &
sammenligne «virkelighetsoppfatning, men-
neskesyn og normgrunnlags (under malom-
ridet «filosofi og livssyn»). Sammenligning
har altsa likevel en plass i faget. Det er imid-
lertid ikke her snakk om en religionsfenome-
nologisk komparistikk (pa grunnlag av reli-
gigse uttrykk), som er mest typisk for tradi-
sjonell religionsvitenskap, men snarere om
det vi kan kalle en rematisk sammenligning

(av religionenes holdninger til gitte emner),
som i mindre grad er blitt systematisert i
faget.

Her star vi etter mitt syn overfor viktige
og interessante oppgaver bade for skolefa-
gene og universitetsfagene. Skolefagene
trenger & innarbeide mer av komparativ
metode, bade religionsfenomenologisk og
tematisk, i tilretteleggelsen av stoffet. Og det
er like viktig i grunnskolen som 1 viderega-
ende. Komparativ synsferdighet har nemlig
ikke bare teoretisk interesse, men gir ogsi
utgangspunkt for dialog mellom elever med
forskjellig religigs forankring, og vil kunne
hjelpe til en mer bevisst formulering av eget
religigst stisted i en flerreligigs kontekst.
Bade pedagogiske og faglige grunner taler
derfor for en gkt bruk av sammenlignende
tilnermingsmater i skolen. Samtidig trenger
religionsvitenskapen a4 arbeide mer med
tematisk sammenligning - bl.a. etikken
peker seg her ut som et viktig felt.

I England har for ¢vrig gruppen rundt
West Hill College i Birmingham utviklet
interessante oppslag til tematisk religionsun-

dervisning — etter mitt syn en av de mest
lovende modellene for «multifaith» Religi-
ous Education som for tiden utpreves.

Religionsvitenskapen og kristendommen
Religionsvitenskapen kan ikke begrense sin
interesse for skolens religionsfag til bare den
delen som tar for seg ikke-kristne religioner.
Viére kandidater skal jo undervise i hele
faget. Og vi har ogsé et faglig ansvar for 4 ta
hensyn til helheten i faget. I religionsviten-
skapen studeres naturligvis ogsd kristen-
dommen og Bibelen, pa lik linje med andre
religioner, selv om omfanget mé bli mindre
enn i det spesialiserte kristendomsstudiet.

Kristendomsdelen i studiet er likevel et
sirt punkt, Mange av vire kandidater som
bare har grunnfagseksamen, og ikke f.eks.
har lest kristendommen som s@remne til
mellomfag, har nok gjort den erfaring at de
hadde en del 4 ta igjen nar de begynte som
leerere. I den situasjonen vi nd er i, nar skole-
fagene sivel som allmenl®rerutdanningen
dpner seg mot religionsvitenskapen, er det
viktig at de religionsvitenskapelige fagmil-
jgene pa sin side arbeider for a forbedre kris-
tendomsdelen av studiet. Vart problem har
lenge veart mangelen pé lerebgker om kris-
tendommen som egner seg innenfor et sam-
menlignende religionsstudium. Men det
dreier seg ogsd om & finne nye mater 4 mofi-
vere studentene pé, som ofte ikke alckurat er
mest nysgjerrige pd kristendommen nir de
begynner pa faget.

Filosofi, livssyn og etikk

Denne delen av skolefagene har det svakeste
grunnlaget i det religionsvitenskapelige Tag-
studiet. Basisfagene her er hovedsakelig idé-
historie og filosofi. Denne delen er ogsd sar-
lig vanskelig fordi den eksplisitt inneholder
normativ problembearbeidelse. Det religion-
svitenskapen her fremfor alt kan bidra med
er kunnskaper om de religigse tradisjonene,
og et sammenlignende perspektiv. I sa méate
har vi et fortrinn fremfor vire mer eurosen-
triske basisfagkolleger.

Sekulere livssyn og moderne/postmo-
derne livssynsdebatt, som det legges vekt pi
i de nye fagplanene, er det dessverre lite
plass til i vart studiefag. Men det er interes-
sant 4 legge merke til at en del studenter na
velger 4 skrive hovedoppgaver som bergrer
slike emner, og det er ogsd mulig at arbeidet
som pigar bl.a. i Bergen med moderne fol-
kereligigsitet, samt en voksende innflytelse
fra kulturanalyse, kan komme til 4 sette preg
pé grunnstudiet etter hvert.

Derimot kan det heller ikke 1 fremtiden bli
et faglig mal for religionsvitenskapsstudiet
at studentene skal bearbeide sine egne livs-
syn og holdninger, eller kunne fgre livssyns-
dialog. Vi gjgr det nok likevel indirekte,
gjennom & gi dem en kunnskapsballast som
er vesentlig 4 ha for 4 kunne gjgre slike ting,
men vi tematiserer ikke metoder for arbeid
med praktisk-normative problemstillinger.
Dette hgrer naturlig kun inn under filosofien,
eller ogsé teologien. Samtidig bgr det vere
rom for & arbeide med religionsfilosofiske
problemstillinger innenfor faget (i Bergen
finnes religionsfilosofi nd som en egen mel-
lomfagsvariant), og det er ogsé klart at etikk
er et tema som har vert altfor underfokusert
i var religionsvitenskapelige fagtradisjon. I
begge tilfeller mé det her bli snakk om kom-
parative, tverrkulturelle, og vesentlig
deskriptive, innfallsvinkler til feltet.

Dette er likevel et omrdde hvor skolen vil
vere best tjent med at det arbeides videre
med tverrfaglig samarbeid mellom lzrere
med ulik fagutdannelse, heller enn at basis-
fagene skulle forsgke 4 gjgre seg til kopier
av skolefagene. Her er det en forskjell mel-
lom skolefag og vitenskapsfag som kan
overses bare til prisen av metodologisk for-
virring og stgrre overfladiskhet i fagstudiet.

Fortelling og estetikl

Vi var tidligere inne pa at fortellings- og den
estetiske dimensjon er blitt viktige stikkord i
de nye religionsfagene. Det er sikkert flere
grunner til det. En grunn er rent saklig: For-
tellingen og det kunstneriske uttrykket er
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faktisk viktige komponenter i religionen og i
kulturen generelt, og har tidligere vart
underfokusert. En annen grunn er pedago-
gisk, og szrlig relevant for grunnskolen:
barna fir en lettere og mer direkte tilgang til
stoffet gjennom engasjerende fortellinger og
bilder. 84 langt er det relativt uproblematisk,
og gir ogsa interessante impulser for religi-
onsvitenskapens bidrag til skolefagene.
Men i forlengelsen av dette er det ogsi
motiver som er vanskeligere, For bruken av
fortellinger og estetiske uttrykk (bilder,
musikk 0.a.) har ogsd et pavirkende sikte-
méil. Fortellinger holder frem identifika-
sjonsmgnstre, og kunst skal fremkalle posi-
tiv opplevelse. Mye av oppdragelsesfunk-
sjonen i fagene er lagt inn i disse dimensjo-
nene, spesielt i KRL-faget, og innenfor dette
igjen spesielt pa de laveste arstrinnene.
Stortinget har som kjent erkleert at KRL er
«et vanlig skolefag,» og et «kunnskapsfag,»
der undervisningen ikke skal veere «forkyn-
nende.» Likevel er det klart at de religigse
fortellingene og den sakrale kunsten verken
er ment eller kan fungere bare som rent

lunnskapsstoff, og desto mindre jo yngre
barna er i mgtet med det. For stoffet er ment
som og fungerer identitetsskapende, bade i
forhold til den religion og kultur det tilhgrer
—som «kulturarv» — og i forhold til enkeltin-
dividets personlighetsutvikling — som etiske
og estetiske forbilder.

Her stér vi overfor et crux i forhold til et
fag som skal vare et kunnskapsfag og felles
for alle elever, men som i verste fall kan bli
patvungen forkynnelse gjennom den religi-
@se fortellingens og kunstens retorikk. Om
det blir resultatet, vil religionsvitenskapen
ikke gjerne vere medskyldig.

Einar Thomassen, professor
i religionsvitenskap, univer-
sitetet i Bergen.

Adresse. Sydnesplassen 7,
5007 BERGEN

Sigurd Hjelde:

Teologien og skolen?

Teologi og skole — har de to stgrrelsene noe
med hverandre 4 gjgre? Stilt overfor dette
spgrsmalet kjenner jeg meg i fgrste omgang
fristet til & gripe til det enkleste svaret: Sik-
kert er det i alle fall at de har hatt ikke sd
rent lite med hverandre & gjére opp gjennom
tidene. Nér alt kommer til alt var det jo, som
vi vet, kirkelige behov og interesser som gav
det opprinnelige stgtet til alt som skolevesen
heter i landet vart, bdde til de fgrste katedral-
skolene fra midten av 1100-tallet og til
almueskolen i den dansk-norske statspietis-
mens tid (1739). I begge skoleslagene
utgjorde da ogsd kunnskap om Bibelen og
den kristne barnelerdommen szrdeles vik-
tige lzringsmal, enten det na var som forbe-
redelse for videre teologistudier eller bare
som grunnlag for konfirmasjon.

Jo, sa langt er alt greitt. Vanskeligere blir
saken s& snart spgrsmélet gjelder forholdet
mellom teologien og skolen i dag. Stilt pa
denne mdten rommer det nemlig ikke bare
en utfordring til & presentere en ren tilstands-
beskrivelse, men ogsd til komme med en
meningsytring: Bgr teologien i dag overho-
det ha noe med skolen a gjgre? Og — forut-
satt at svaret blir bekreftende: Hva har den
der & gjgre? Og hvordan kan eller bgr den
gjore seg gjeldende?

Jeg skal etter hvert forsgke 4 komme disse
spgrsmélene nzrmere inn pa livet. Men fgrst
har jeg behov for enda en liten utsettelse. Jeg
har nemlig ikke lyst til & gi meg i kast med
en slik forholdsbestemmelse fgr vi har et
noenlunde klart bilde av de to sentrale stgr-
relsene: skolen og teologien. Den fgrste av
de to skulle vi for s vidt kunne gjgre oss fort
ferdig med; her er det ganske enkelt snakk
om det norske skoleverket anno 1998, om
grunnskolen sivel som den videregéende.
Fglgelig kommer innsatsen i den fgrste

delen til & konsentrere seg helt og holdent
om teologien, om et forsgk pa i bestemme
innholdet av dette begrepet noe naermere.

1. Teologi og teologi ...

Det er vanlig & tale om teologien i entall,
som en enhetlig vitenskap med en egen aka-
demisk identitet. Og det kan neppe ha mye
for seg a polemisere mot en slik sprakbruk
eller 4 trekke dens berettigelse i tvil. Likevel
tror jeg det kan vaere grunn til & minne om at
betegnelsen «teologi» i virkeligheten dekker
til dels svart forskjellige former for tanke-
virksomhet. Overskriften til denne ferste
delen er ment som en slik paminning, og jeg
vil i korte trekk peke pa noen av de viktigste
variasjonene innenfor dette feltet.

1.1 Frombhetslivets teologi og den
vitenskapelige teologi
Teologi har den kristne kirke frembrakt like
fra sin aller fgrste tid. Med sin s@regne tro-
serfaring stod de fgrste kristne overfor en
dobbelt utfordring: som jeder matte de fgrst
og fremst bestemme sin posisjon 1 forhold til
sin egen religigse arv. Men allerede ganske
tidlig — og i gkende grad etter hvert som hed-
ningene fylte kirken — ble det ogsa behov for
en grenseoppgang i forhold til hele det
mangslungne religions- og livssynsmarke-
det i samtiden. Vurdert som tankearbeid var
dette en kulturinnsats som det i hgy grad star
respekt av. Involvert i dette arbeidet var ogsé
tenkere med sjeldne intellektuelle evner,
mennesker som stod pa hgyden av sin tids
dannelse og som dermed var i stand til 4
utnytte de mulighetene den rommet bade til
begrepsforming og til logisk argumentasjon.
Med sine mange og til dels motstridende
retninger var dette likevel en teologi som i
det store og hele stod i kirkens tjeneste og
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som mer eller mindre direkte svarte ftil
bestemte kirkelige behov. Slik var det ogsa
fram gjennom hele den tidlige middelalde-
ren, da den teologiske virksomheten fgrst og
fremst ble drevet innenfor de mange klos-
trene som etter hvert vokste fram. Her utvik-
let det seg en monastisk teologi som utgjorde
en naturlig del av det fromhetslivet som
utfoldet seg i disse religigse fellesskapene.
Denne teologien var en funksjon av den kon-
tinuerlige bgnnetjenesten som var en av
klosterinstitusjonens sentrale oppgaver i
samfunnet.

Sa langt har det bare vart snakk om from-
hetslivets teologi. En vitenskapelig teologi
oppstod fgrst 1 forbindelse med utviklingen
av det europeiske universitetssystemet noe
lenger ute i middelalderen. Hadde den
monastiske teologien hittil sett det som sin
oppgave a formulere og formidle kristen vis-
dom pi troens egne premisser, mente den
skolastiske teologien na a kunne opptre med
krav om & gjelde som allmenngyldig viten-
skap. Klosterteologien kan vi kanskje karak-
terisere som en form for sapientia (= vis-
dom); med sin vilje til 4 finne sin plass i et
altomfattende kunnskapssystem fremstar
middelalderens skoleteologi pa en helt
annen mate som et stykke scientia (= viten-
skap).

En tilsvarende dobbelthet mellom to for-
mer for teologi — den ene pa fromhetslivets,
den andre pa allmennkunnskapens premis-
ser — har gjort seg gjeldende i europeisk-
vestlig tradisjon like opp til vir egen tid.
Ogsi i dag star menighetsteologi og univer-
sitetsteologi side om side. Dels dreier det
seg nok om komplementzare stgrrelser, men
det er heller ikke fritt for at forholdet dem
imellom iblant kjennetegnes av en viss
spenning, en som til tider ogsa kan sld ut 1
apen konflikt. Det mé for gvrig sies at begge
to i betydelig grad har endret karakter etter
hvert. Var det i middelalderen fgrst og
fremst filosofien som definerte det kunn-
skapsidealet som  universitetsteologien
sgkte & leve opp til, har den fra opplysnings-

tiden av i serlig grad latt seg bestemme av
historievitenskapelig teorl og metodologi.
Men den historisk-kritiske omgangen med
bibeltekstene, som utgjgr et fundament i all
moderne teologi, har ikke i samme grad
vunnet innpass pd menighetsplanet. Her
hender det til gjengjeld at troende reagerer
med en «bibeltroskap» som pd mer eller
mindre fundamentalistisk vis gnsker & sikre
kristentroen mot enhver form for moderne
opplg@sning.

1.2 Moderne akademisk teologi

Men heller ikke om vi nd begrenser syns-
vinkelen til & omfatte den form for teologisk
virksomhet som drives ved de fleste «vest-
lige» universitet og hgyskoler i dag, frem-
trer «teologi» uten videre som en enhetlig
stgrrelse. Ett forhold & ta i betraktning i
denne sammenhengen er selvsagt mangfol-
det av til dels innbyrdes motstridende skole-
retninger; et nerliggende eksempel fra vart
hjemlige milj¢ er det tradisjonelle spen-
ningsforholdet mellom Menighetsfakultetet
og universitetets teologiske fakultet. Kan
hende er det jevnt over ikke fullt sd kon-
fliktfylt 1 dag som i fgrste halvdel av hun-
drearet, men fra tid til annen dukker det
fortsatt opp kontroversielle spgrsmél som
aktualiserer klassiske frontlinjer.

Men ogsd pa et mer grunnleggende,
metodisk plan rommer moderne akademisk
teologi elementer som strengt tatt peker i
ulik retning og derfor ikke sa lett faller til ro
innenfor rammen av en samlet og entydig
fagdefinisjon. I fgrste rekke er det her tale
om todelingen av det teoretisk-teologiske
studiet i de historiske disiplinene pa den ene
siden og de systematiske pa den andre. Det
historiske studiet av Bibelen og av alle de
andre dokumentene fra hele den kristne kir-
kens historie foregar som kjent etter samme
kritiske metode som utforskningen av all
annen menneskelig virksomhet opp gjen-
nom tidene; 1 metodisk henseende er det
altsa ikke noe prinsipielt skille mellom his-
torisk teologi og allmenn religionshistorie.

Den overordnete problemorienteringen den
samme. Oppgaven er dels gjennom empi-
risk orienterte studier 4 beskrive og kart-
legge faktiske saksforhold si klart, s& kor-
rekt og si fullstendig som mulig, dels &
trenge inn til en dypere forstdelse av sam-
spillet mellom de kreftene som har formet
vedkommende religion og betinget de
endringer den har gjennomgatt i historiens
lap.

Innenfor systematisk-teologiske disipli-
ner som dogmatikk og etikk stdr ganske
andre spgrsmél i sentrum for oppmerksom-
heten. Her er problemet ikke bare hva andre
mennesker har gjort eller sagt eller tenkt
opp gjennom tidene; her gjelder det i siste
omgang & formulere egne posisjoner i
spersmél om tro og moral, om liv og lere.
Her er det altsd snakk om en akademisk
virksomhet med klart definerte normative
implikasjoner. Mens dogmatikeren sgker a
gi en presentasjon av det kristne trosinnhol-
det slik han eller hun — eller vedkommende

kirkesamfunn — selv forstir det og kan gi
god for det, ser etikeren det som sin opp-
gave & drofte ulike livsspersmal og aktuelle
handlingsalternativ i lys av kristen tro.

N4 er en slik todeling av fagkomplekset i
et historisk og et systematisk arbeidsomride
selvfglgelig iklke noe som teologien er alene
om; en liknende dobbelthet finner vi ogsd i
flere  humanistiske fagtradisjoner, for
eksempel i allmenn religionshistorie eller
religionsvitenskap. Ut over studiet av de
enkelte religigse tradisjonene i deres histo-
riske sammenheng sgker man her gjennom
komparative studier a na fram til mer eller
mindre allmenngyldige utsagn om religion
som menneskelig fenomen. Og likevel er
det nok nettopp her i sine respektive syste-
matiske disipliner at de to fagtradisjonene,
teologi og religionshistorie, klarest skiller
seg fra hverandre. Der religionshistorikeren
mai ngye seg med analyser av allment teore-
tisk eller hermenevtisk art, vil den systema-
tisk-teologiske erkjennelsen ut over dette
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altsa ogsd kunne romme et innslag av per-
sonlig bekjennelse, av en begrunnet tilslut-
ning til en bestemt forstaelse av kristen tro
eller moral.

2. Teologien og skolen

Etter denne oppvarmingsrunden omkring
teologibegrepet er det ni ikke lenger noen
vel utenom spgrsmalet fra innledningen: Har
teologien og skolen i var tid noe med hver-
andre & gjgre? Med tanke pa den sekularise-
ringsprosessen som har preget utviklingen
av kultur og samfunn i Europa i de siste par-
tre hundreérene, kan det saktens synes nar-
liggende 4 konkludere med et negativt svar:
Vel begynte skolen sin historie som et genu-
int produkt av kirke og kristendom, men
henimot slutten av det andre &rtusen er det
ikke lenger noe grunnlag for denne intime
forbindelsen mellom religion og skolevesen;
i likhet med alle andre sektorer av samfunns-
livet ma nd ogsa hele det offentlige opplee-
ringssystemet fristilles i forhold til kirkelig-
religigse interesser og forventninger. Med
andre ord: I forhold til andre religigse eller
ideologiske tankekompleks kan kristen teo-
logi ikke lenger tilkjennes noen privilegert
rolle som premissleverandgr eller normgiver
i norsk skole.

De fgrste skolepolitiske framstgtene i
denne retningen er knyttet til det moderne
gjennombruddet i1 de siste par-tre tidrene av
det forrige hundreéret. Men det er fgrst i den
siste halvdelen av vart eget at de for alvor
har slétt igjennom i lovgivning og planverk.
Et viktig arstall i denne sammenhengen er
1974, da «Lov om vidaregaande opplaering»
ble vedtatt og «religion» ble innfgrt som et
allment orienteringsfag — uten noen konfe-
sjonell forpliktelse overfor Den norske kirke
og dens evangelisk-lutherske bekjennelse. I
grunnskolen har motstanden mot en konse-
kvent sekularisering vert sterkere; skolelo-
ven av 1969 krevde rett nok ikke lenger kir-
kemedlemskap av den som skulle undervise
i kristendomskunnskap, men til gjengjeld
fastsatte den et krav om undervisning i sam-

svar med evangelisk-luthersk lzre. Og den
beholdt den gamle paragrafen om biskopens
rett til tilsyn med undervisningen i dette
faget. Farst i 1997, da grunnskolen nok en
gang skulle reformeres, var tiden moden for
en opphevelse av disse bestemmelsene.

I en slik situasjon kunne det vere nzrlig-
gende 4 spgrre: Ma ikke den eneste rimelige
konsekvensen av denne langt fremskredne
sekulariseringen av utdanningssystemet
vaere at skolens religionsundervisning tar
definitivt avskjed fra teologien som basisfag
og i stedet vender sin oppmerksomhet i ret-
ning av allmenn religionshistorie eller religi-
onsvitenskap og andre humanistiske kultur-
fag, som f.eks. filosofi eller idéhistorie? Det
er ikke vanskelig 4 se behovet for en slik
nyorientering, ikke minst nar det gjelder den
kunnskapen som lzrere trenger for & kunne
undervise bide relevant og faglig vel fundert
om alt det som vi inntil nylig noksa uproble-
matisk kunne omtale som de «fremmede»
religionene. Pa hele dette vidtfavnende fag-
feltet vil den teologiske fagtradisjonen bare
kunne vare til begrenset hjelp. Nar det er
snakk om kartlegging pa grunnlag av histo-
riske data, har den knapt noe 4 stille opp med
i det hele tatt. Noe mer kan den nok bidra
med nér det gjelder spgrsmal om fortolkning
og forstdelse av meningsinnholdet i ulike
religigse fenomen; men heller ikke i denne
sammenhengen er teologien en tilstrekkelig
eller helt uproblematisk stgttespiller.

En slik erkjennelse av et behov for &
trekke flere vitenskapelige tradisjoner inn
som basisfag for religions- og livssynsun-
dervisningen i skolen er likevel noe helt
annet enn & avskrive teologien som basisfag
for godt. Kristen teologi, slik vi mgter den
ved de fleste «vestlige» universitet og hgy-
skoler i dag, peker seg fortsatt ut som en
aktuell og verdifull, ja faktisk ogsd ngdven-
dig samarbeidspartner for skolen — bade med
tanke pa «Kristendomskunnskap med religi-
ons- og livssynsorientering» 1 grunnskolen
og pa «Religion og etikk» i den videregi-
ende. I begge de to fagene utgjgr studiet av

den kristne religionen et sentralt tyngde-
punkt, og pa dette arbeidsfeltet er teologisk
kompetanse ikke til 4 komme utenom:

a) Innenfor de historisk-teologiske disipli-
nene arbeider man, som allerede antydet,
etter samme metodiske prinsipp og retnings-
linjer som dem som gjelder innenfor almin-
nelig religionshistorie og i andre humanis-
tiske kulturstudier. Pa dette feltet skulle det
derfor ikke veere noe avgjgrende i veien for d
bestemme det teologiske bidraget nettopp
som et stykke religionshistorisk arbeid. Ja, i
realiteten er det slik at de teologiske fakulte-
tene fortsatt sitter inne med hovedtyngden
av den historiske kunnskapen om kristen-
dommen. Det eneste som s@rmerker det his-
torisk-teologiske studiet er dermed i grun-
nen dette ene: at det bevisst begrenser sin
oppmerksomhet og sin arbeidsinnsats til det
som hgrer inn under den kristne religionshis-
torien. Na er dette likevel ingen tilfeldig
eller uvesentlig begrensning; den impliserer
klart nok en oppfatning av at studiet av
akkurat denne historiske tradisjonen har en
helt spesiell betydning og verdi. Men en slik
prioritering av kristendommens historie eller
av den kristne «kulturarven» er, som kjent,
noe som norsk skolepolitkk heller ikke er
fremmed for.

b) Mer problematisk kan det nok — betraktet
fra skolehold — synes & opprettholde kontak-
ten med de systematisk-teologiske disipli-
nene. De er jo pd en ganske annerledes
direkte mate involvert i et kompleks av
spersmil og problemstillinger som i siste
omgang peker i retning av normative og
livssynsmessig forpliktende svar. Her kom-
mer den derfor dpent og programmatisk til
uttrykk, den konfesjonelle orienteringen
som i hgyden er implisitt til stede innenfor
de historisk-teologiske disiplinene. Likevel
kan jeg ikke se noen holdbar grunn for sko-
len til 4 bryte kontakten med den systema-
tiske teologien som vitenskapelig basisfag,
heller. Bade i grunnskolen og i den videre-

géende er det et viktig mal at religions- og
livssynsundervisningen skal vare noe mer
enn et historisk eller samfunnsvitenskapelig
orienteringsfag. Men dersom KRL eller
Religion og etikk skal veere fag som ogsé gir
rom for og anledning til omgang med fag-
stoffet pa mer personlige, eksistensielle pre-
misser, kommer vi — her i var «vestlige» ver-
den — vanskelig utenom sentrale begrep og
problemstillinger som har fatt sin form og
sitt innhold bestemt gjennom en &rhundre-
lang akademisk-teologisk tradisjon: Ska-
pelse og synd, frelse og fortapelse, tid og
evighet, det ondes problem, forutbestem-
melse og fri vilje — eksempler pa slike her-
menevtiske arbeidsredskap er det ikke van-
skelig 4 regne opp. Under denne innfallsvin-
kelen er det vel fgrst og fremst nerliggende
og naturlig & holde fram filosofi (og til en
viss grad idéhistorie) som alternative basis-
fag, som verdige utfordrere pa det feltet som
teologien lenge var nzrmest alene om &
beherske.

Som svar pa utgangsspgrsmalet mé konklu-
sjonen derfor bli at kristen teologi — slik vi
kjenner den fra vestlig universitetstradisjon
— fortsatt har en oppgave & ivareta overfor
norsk skole. Dels utgjgr den en viktig kilde
til historisk kunnskap og forstaelse, dels kan
den vere til hjelp nar det gjelder klargjs-
ringen av alle de termene, begrepene og pro-
blemstillingene som spiller en avgjgrende
rolle ikke bare i kristen trostenkning, men —
mer eller mindre — i all livssynsorientert dis-
kusjon i vér kulturkrets. Selvsagt har de teo-
logiske fakultetene ikke (Ienger) noe mandat
til & bestemme undervisningens innhold og
form, men de har — slik godkjenningsord-
ningen for tiden praktiseres i regi av Nasjo-
nalt leeremiddelsenter — ennd rett til 4 uttale
seg om lzrebgker i KRL-faget. Her er et
overordnet godkjenningsansvar rett nok lagt
til de religionsvitenskapelige fagmiljgene,
men nér det gjelder det stoffet som har med
kristendommen a gjgre, skulle det ikke vere
grunn til 4 vente noen mindre vitenskapelig
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kvalifisert respons fra teologisk hold. Slik
sett har den teologiske fagekspertisen en noe
uklar rolle 1 denne prosessen. Fra én side sett
synes den n@rmest & komme pd linje med
autoritative fortolkningsinstanser i andre
religigse og livssynsmessige tradisjoner,
men det er klart at de teologiske fakultetene
likevel i praksis representerer en helt andre
faglig-vitenskapelig tyngde enn de. I kultur-
historisk perspektiv er det da ogsa grunn til &
minnes at europeisk universitetsteologi —
spesielt innenfor liberal, nyprotestantisk tra-
disjon — var det stedet der religion fgrst ble
gjort til gjenstand for et moderne historisk-
kritisk studium.

Som et forsgk pé en avslutning kunne jeg
tenke meg A kaste et lite blikk pa forholdet
mellom basisfag og skolefag. Her tenker vi
vanligvis — slik jeg ogsd har gjort det sd langt
—ovenfra og nedover: at det er skolen som er
mottaker for alt det som vitenskapen har &
by pa av kunnskap og av innsikt. Og sa er
skolens oppgave nettopp 4 legge alt dette
stoffet til rette i en pedagogisk mest mulig
hensiktsmessig utgave. Men med tanke pa
den situasjonen som aviegner seg i kjglvan-
net av de siste skolereformene, kan det kan-
skje ha noe for seg & vende blikket i motsatt
retning — sénn til en forandring? I den grad

religions- og livssynsundervisningen i sko-
len na faktisk bide spenner om en kristen
kunnskapstradisjon og en sekular religions-
og livssynsundervisning, representerer den
nemlig i en viss forstand en uvtfordring til
basisfagene, ikke minst med henblikk pa det
tradisjonelle spenningsforholdet mellom
teologi og religionshistorie. Det er vel neppe
noen grunn til 4 regne med at de to universi-
tetstradisjonene kommer til 4 smelte sam-
men med det fgrste, og det er kan hende hel-
ler ikke om 4 gjgre a arbeide mot et slikt mal.
Men det er mye som tyder pa at situasjonen i
skolen og i samfunnet ellers i alle fall
bringer dem et stykke nzrmere hverandre
enn fgr, at de ma gd inn i ulike og hittil
uprgvde former for samarbeid dersom de
begge skal kunne ivareta sin formidlings-
oppgave pa en forsvarlig, tidsmessig mate.

Sigurd Hjelde, professor i
religionshistore, Institutt for
kulturstudier, Universitetet i
Oslo.

Adresse: Boks 1010,
Blindern, 0315 OSLO.

Karstein Hopland:

Religion og filosofi — to sider av

samme sak?

1. Innledning: kristendom, religion og
filosofi

Filosofi er markert pa vei inn i skolens reli-
gionsundervisning ved Artusenskiftet; «Reli-
gion og etikk 1996» og «Kristendomskunn-
skap med religions — og livssynsorientering
1997» gir tidstypiske signaler i s mate. Er
vi i starten av et tredje kulturelt stadium ndr
det gjelder livssynsundervisning? Historien
har gitt oss det kulturkonservative «kristen-
domskunnskap», pd 70-tallet slar «religion-
og livssyn» igjennom, og nid pd 90-tallet
skjer det et oppsving for «filosofi» — forelg-
pig i moderat omfang og innenfor trygge tra-
disjonelle rammer, et religionsfag og et kris-
tendomsfag. Er det en progressiv selulaer
logikk i dette? Ser vi konturene av en situa-
sjon hvor filosofien har forrangen i et system
for livssynsundervisning? Og hva er det
logiske innhold i en slik konstellasjon; er
filosofi et livssyn eller et analytisk perspek-
tiv pa livssyn?

Er det et kulturhistorisk megnster i dette,
velkjent fra klassiske opplysningsperioder?
Filosofien har stadig etablert og reetablert
seg gjennom en frigjgring fra det overleverte
religigse verdenshilde. I den klassiske filo-
sofi avlgser en «filosofisk teologi» om det
gode (Platon) og den rene tenkning (Aristo-
teles) den greske mytologien, i renessansens
og opplysningens humanisme refortolkes
den kristne skapelsesteologi og frelseslere i
retning av en «fornuftig religion». Pa dette
grunnlag «oppheves» religionen i filosofien,
enten pa en mite som forutsetter religionens
indre sannhet — usannheten knytter seg til
den mytologiske form (Hegel) — eller ved at
selve gudsidéen avslgres som uttrykk for

fremmedgjgring, et fifengt gnske om forso-
ning med noe absolutt som ikke finns
(Feuerbach).

«Filosofiske tolkninger av mennesket»
(KRLY97) og «idehistoriske forutsetninger
for dagens livssynsdebatt» (RE96) er ambi-
sigise malsetninger som strengt tatt krever
mer enn faktakunnskaper om filosofiske
doktriner og retninger. Fgr og parallelt med
dette didaktiske utvalg av stoff bgr det ten-
kes mer prinsipielt igjennom hva filosofi
overhodet er. Mitt forslag til problemstilling
er 4 fokusere pad — kanskje litt pd tvers av
filosofiens forstaelse av seg selv som norma-
tiv kunnskap — sammenhengen, historisk og
strukturelt, mellom filosofi og religion. Og
som en problemstilling for den moderne filo-
sofien spesielt: Nar den historiske minste
felles multiplum for religigs og filosofisk
antropologi, idéen om «det guddommelige
menneskes, svekkes, bevares sd likevel den
strukturelle likhet: ambisjonen om &
beskrive mennesket i rollen som «verdens-
skaper»?

2. Filosofi - erkjennelse og virkelighet.
Filosofi er den endelgse anstrengelse for 4 né
en bestemt form for kunnskap, nemlig inn-
sikt 1 forutsetningene for annen kunnskap,
vitenskapens empiriske s& vel som dagligli-
vets intuitive. Pa dette logiske niva ligger i
vid forstand bade Platons idélere og den
type filosofi som har dominert inntil né i vart
vitenskapelige arhundre, analysen av viten-
skapenes metode og sprak.

Under denne synsvinkel kan en forenk-
lende og litt skolastisk definere sarlig tre
omrider som representative for den histo-
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riske helhet: leren om det verende (onto-
logi), erkjennelseslzre (epistemologi), og
lzren om de livets konsekvenser som kan
utledes av kunnskapen om virkelighetens
struktur, etikken. I dette formelle nett fanges
omtrentlig inn moderne «kantiansk» sub-
jektsfilosofi (teoretisk og praktisk fornuft),
og det korresponderer i stort med den
antikke filosofis tredelte system: metafysikk
(eller teologi eller dialektikk), naturfilosofi
(fysikk), og ikke minst etikk, som er den
praktiske visdom hvor kjerligheten til kunn-
skapen finner sin konklusjon. I begge para-
digmer for filosofi dreier det seg om & fa
opplysning om tilverelsens struktur. For-
skjellen er at strukturen plasseres henholds-
vis «innenfor» og «utenfor» den menneske-
lige erkjennelse. Kantianismen gar ut fra
subjektet som «konstruktiv» erkjennelsesin-
stans, og erkjennelsesteorien er det grunn-
leggende filosofiske perspektiv. I antikken er
tendensen at virkelighetens orden organise-
rer ogsa erkjennelsen — som imitatio.

Erkjennelsens dialektikk (Platon) nermer
seg prgvende de evige former (idéer) som
noe hensides den menneskelige tenkning,
som 1 utgangspunktet er fanget i den sanse-
lige verdens forvrengninger, selv om fornuf-
ten ogsd, som del av kosmos, har en innpo-
det fortrolighet med det transcendente.
Denne sans for transcendens er en arv fra
den religigse verdensfortolkning som filoso-
fien, gjennom sin avmytologisering, omskri-
ver i sin argumentative form. Tilsvarende far
her etikken en annen tyngde og begrunnelse;
den skal beskrive det gode liv som korre-
sponderer med erkjennelsen av det avgjg-
rende gode i det varende (telos), og kulmi-
nerer i intellektuell mystikk, filosofens
«likedanning» med det gode eller Gud.

Den antikke filosofi — og i dens fotspor
den europeiske middelalderfilosofi — er kos-
mologisk, den moderne antroposentrisk; slik
kan det sies litt forenklet. I den filosofiske
verdensfortolkning vi gjerne lar Descartes
og Kant vere eksponenter for, som subjekts-
filosofiens grunnleggere, er erkjennelsens

logiske former hovedtemaet, og ontologien,
leren om det vaerende, innlemmes i erkjen-
nelsesteorien. Det vaerende og virkelige er
det som framstir for erkjennelsen, som
fanges inn av dens logiske nettverk og far en
konsistent struktur gjennom det. Verdensbil-
det er blitt det vitenskapelige og mennesket
er blitt verdens (verdensbildets) skaper; i en
metafysisk overgangsfase kan en trenge det
kosmologiske og det guddommelige som
korrektiv, som nir Gud hos Descartes er
garantien for mine klare idéers sannhet.

Den moderne etikken er den praktiske for-
nuft som utsteder de ngdvendige imperativer
for & kunne leve bevisst og gjennomsiktig
(&ndelig) i forhold til den «verdenskonstruk-
sjon» som utgves mer umiddelbart pa
erkjennelsesnivaet; det gjelder om ikke 4 la
seg oppsluke — pa grunn av falsk gnsketenk-
ning — av den verden som er skapt i egne
subjektive former. Askesen (Weber) hos
protestantismens filosof, Kant, er det som
klarest og fremdeles forbinder filosofien
med den religigs-kristne verdensfortolk-
ning: anden er det som bygger opp, kroppen
det som skal overvinnes gjennom selvdisi-
plin.

I kantianismens krise anno 1920 proble-
matiserer bl. a. Heidegger, gjennom sitt kor-
rektiv til Husserls subjektsfilosofi, denne
innordning av det veerende under erkjennel-
sen; det rasjonelle subjekts herredgmme
anfektes ikke utenfra gjennom psykologi
(positivismen), men gjennom en alternativ
konstitusjonsanalyse. «Fundamentalontolo-
gien» viser at ogsd erkjennelsen er noe
verende, en side ved var faktiske «eksistens
i verden». Platon, som pd en mdite hadde
overlevd i tanken om den konstitutive form,
er ni helt ute; erkjennelsen gir ikke andel i
noe evig. Og filosofiens forbindelseslinje til
religionen, holdt opp ved den skjulte plato-
nisme i tradisjonen, synes na & vare brudt;
dette brudd skjer na innenfor subjeksfiloso-
fien og derved pa en mer radikal mate enn i
positivismen. Det transcendentale, de faste
strukturer som er filosofiens szregne inter-

essefelt, er i den postmoderne tenkning som
Heidegger (og Nietzsche) representerer, blitt
noe fundamentalt historisk. Det som mulig-
gjgr forstdelsen av var historiske eksistens er
selv noe historisk; hermenentikk er det nye
navn pi den generelle erkjennelsesteorien
(Gadamer).

For antikkens filosofi dpenbares det evige
i det kosmiske som mennesket kontempla-
tivt kan «skue inn i» (teori), for det moderne
trekkes evigheten inn i det verdenskonstitue-
rende subjekt; i det postmoderne ser en fort-
satt strukturenes menneskeskapte karakter,
skapt gjennom behovet for «livsoriente-
ring», men en gir Feuerbach rett; evigheten
er en illusjon og mennesket «er det det er».

Men dette transcendentale, trangen til
selvforstielse, kan ikke alene gi noe svar.
Det postmoderne skaper igjen, slik empirien
ogsé bekrefter, dpning for det religigse, men
ni som et alternativ uten indre og kreativ
forbindelse med filosofi og rasjonalitet.

Hva er filosofi? Om det er dens misjon &
oppdage de allmenngyldige sannheter, sd
kan de neppe finnes i form av en «evig filo-
sofi», men heller som sannheter relative til
den tid den taler i og til, som et talergr for de
sider ved vir eksistens vi overser i livets
strid; refleksjonen ligger kun et hestehode
foran skjebnen.

3. Mystisk-asketisk innordning i kosmos.
Den antikke filosofi bevarer i sin frigj@ring
fra religionen en strukturlikhet med den.
Begge dreier seg 1 vid forstand om mystikk
og askese, erkjennelsen av det guddomme-
lige og imitatio Dei som det etiske.

Sokrates leder den enkelte, gjennom sam-
talens prgving og feiling, til erkjennelsen av
det som har gyldighet og varighet utover det
vi ser og opplever i natur og kultur; det ska-
pes «intuitivt» og «ekstatisk» en visshet om
et hgyere formal for menneskelivet i kraft av
«det som er». Kulturens adferdssystem ses i
dette perspektiv som et mixtum av sannhet
og usannhet, som forplikter 1 kraft av pietet,
men ikke ut fra innsikt.

Det asketiske hos filosofen er viljen til 4
bevege seg utover persepsjonens og konven-
sjonens halvsannheter, det mystiske er den
uforbeholdne forpliktelse pd den sannhet
som den kritiske tenkning «dialektisk»
kjemper fram. Denne filosofi fascinerer selv
i en moderne tid — hvor innsikten er blitt s&
«teoretisk», med sin eminent praktisk-etiske
karakter. Filosofi er en livspraksis i overens-
stemmelse med den kosmiske «opprin-
nelsex»; «i begynnelsen (arché) var Ordet»,
heter det ogsd hos den filosofiske evangelist,
Johannes.

Denne sokratisk-platonske etiske filosofi
er et mgnster for det kontemplative liv som
har @vd en vedvarende innflytelse i euro-
peisk kultur helt fram til modeme tid, pa
tvers av ulikheter og skifter i tenkemdte. Nar
den post-hegelske systemkritiker Sgren
Kierkegaard skal gjenframstille det han opp-
fatter som det absolutte i tilvaerelsen, Jesu liv
og den opprinnelige kristendom, mé han
samtidig peke p& Sokrates, begynnelsen til
den kulturkritiske tanke; prinsippet om at
«subjektiviteten er sannheten» opphever
kristendommens kulturelle gyldighet, og
tvinger — som loven — til Jesus som den
inkarnerte logos.

For den eldste kristendom var heller ikke
spranget sa langt til filosofien, hvor en fikk
en helt ngdvendige assistanse 1 kommunika-
sjonsoppgaven; «teologien» blir til som filo-
sofisk beskrivelse av trosopplevelsens «prin-
sipper». Den indre gehalt var av samme
merke, mystikk og etisk selvdisiplin
(askese). Den gresk-hellenistiske «verdens-
fornektende» filosof og den kristne eneboer
forfekter det sammie kulturkritiske livsideal,
det kontemplative liv. Likevel: den greske
filosofien. ogsa den litt «gnostiske» Plotin,
hjelper kristendommen til 4 beskytte seg mot
gnostisismens radikale verdensfornektelse,
og dermed til & holde oppe i filosofisk form

den jpdiske skapelsesteologi, visjonen av
verden som en gudommelig ordnet verden.
Som stoisismen lzrer den kristne teologi
mennesket & innordne seg i kosmos, og filo-
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sofien kan stille sin kunnskap om det
veerende og erkjennelsens logiklk til radighet
for religionen, som ancilla theologiae.

Det sokratiske grunnlag for den filoso-
fiske refleksjon matte imidlertid fgr eller
senere gi impulser til opprgr mot denne
underordning av den kritiske mentalitet
under trosvisshetens dogmatisme. Senmid-
delalderens nominalisme og renessansens
fornyelse av platonismen forsgker pd ulikt
vis 4 lede tilbake til den sokratiske negativi-
tet, vissheten om at «subjektiviteten er sann-
heten». Pa den ene side uttrykkes skepsis til
forutsetningen om en kosmisk struktur,
strukturen (begrepet) er kun i tankens frie og
nyttige konstruksjoner. Pa den annen side
star platonismens idé om de evige former,
som synes 4 ha mistet sin troverdighet i lys
av renessansens erfaring av det «uendelige»
kosmos; den overlever gjennom en radikal
omfortolkning, som legger det kosmiske inn
i subjektet — som erkjennelsens kosmiske
bilde. Kardinal Cusanus (1401-64) er repre-

sentativ for overgangen og ambivalensen,
Kant gjennomfgrer prosjektet ved sitt epo-
kegjgrende begrep om «konstitusjon».
Erkjennelsens former bestemmer virkeligh-
tens struktur (nominalisme), men struktu-
rens sannhetsverdi hviler pa den forutset-
ning at formen er apriorisk og evig; subjek-
tet er den nye idéverden.

For den tradisjonelle alliansen mellom
filosofi og kristen teologi blir denne sub-
jektsfilosofien en krise; det rasjonelle men-
neske og vitenskapen synes her & konkurrere
med den kristne gud om & vare verdens ska-
per. Kant innleder den store filosofiske kon-
trovers om subjektiviteten (1790-1890);
men er «livets seier» over det rasjonelle 1
siste fase, 1 det postmoderne, av den grunn
en renessanse for religionen?

4. Det verdenskonstituerende subjekt og
Ipsrivelsen fra kosmos.

Erkjennelsen er det som konstituerer verden,

men erkjennelsen er igjen, dypest sett, et

uttrykk for det guddommelige, det kosmiske
liv. For Cusanus er erkjennelsen en kon-
struksjon som forsgker & gripe — gjennom
«bilder» (matematikk og maéling) og «gjet-
ninger» — den helhet som ogsd omslutter var
endelige erkjennelse, og som derfor ikke kan
gjgres til objekt (docta ignorantia). Analo-
gien mellom Gud og verden (Thomas) er
borte, den absolutte enheten lar seg ikke
tenke pa verdslig objektivistisk vis, og kan
lun gripes analogisk som subjektivitet.

Dette er fremdeles en religigs-kristen filo-
sofi, som kan gi mening til dogmet om
mennnesket som Guds bilde. Den erkjen-
nelse som konstruerer verden i tenking og
vitenskap er kun en svak avglans av det gud-
dommelige; mennesket selv tilhgrer et «kos-
mos» av hgyere orden.

Cusanus” eksempel indikerer at den
gjengse oppfatning om at subjektsfilosofien
er en sekulzr visjon som svekker den religi-
pse verdensfortolkning, er unyansert. Des-
cartes” (1596-1650) forankring av det viten-
skapelige prosjekt i vissheten om Guds
eksistens er ikke en vtvendig tilpassing til
kristendommen som kulturelt monopol anno
1600, men en autentisk viderefgring av et
dypt forankret motiv i europeisk livstolk-
ning, den augustinsk-platoniske tanke om at
erkjennelsen er avhengig av en hgyere, gud-
dommelig opplysning.

Derimot foregér det i subjektsfilosofien et
indre oppgjer mellom dens to hovedmotiv:
den moderne selvstendighet og den mystiske
avhengighet, arven fra den religigse og kos-
miske filosofi. Her kan forholdet mellom
Kant og Hegel vare illustrerende, ettersom
begge er hovedfigurer i den fremdeles paga-
ende diskurs om det moderne og subjekitet.

Kants (1724-1804) «kopernikanske ven-
ding»: subjektet framfor objektet, blir til
innen virkningshistorien av den nominalis-
tiske skepsis (Hume) som allerede var et
premiss hos teologen Cusanus. Vi organi-
sere og behersker virkeligheten med ord,
uten 4 vite om disse fanger den inn — beher-
skelsen er et produkt av kunsten til 4

begrense seg til det kalkulerbare. Her setter
Kant en standard for den moderne omgang
med verden, hvor den kosmiske avhengighet
er falt ut; en pukker pd dette kantiansk-pro-
testantiske «for meg». Hos Kant selv er enna
ikke denne kosmiske relasjon helt utryddet:
en «konstitusjon» i kraft av universelle for-
mer apner opp for en skapende makt for og
bak vitenskapssubjektet.

P4 dette punkt — et vitalt eksempel pa en
«filosofisk tolkning av mennesket» (KRLS7)
—er det Hegel (1770-1831) forsgker pa nytt
4 kaste inn et «religigst» korrektiv; han ser
allerede i 1799 Kant som inspirator for det
Max Weber anno 1920 kaller formalsrasjo-
nalitet, at det virkelige er det kontrollerbare.
Som «teolog» sgker han normen i den religi-
gse tradisjon; mot Kants etiske selvdisiplin
spiller han ut Jesus, som profet for idéen om
det hele menneske, for opplevelsen og kjer-
ligheten, alt det som ikke lar seg utlede av et
naturvitenskapelig fornuftsbegrep.

Religion er for Hegel den opprinnelige
erfaringsbase for en dypere forstdelse av
fenomenet mennesket, det eneste faktum
med «&nd». Filosofiens oppgave er & refor-
mulere religionens mytologiske visjoner pa
grunnlag en kritisk erkjennelsesanalyse a la
Kant, som klargjgr at religionens symbolske
forstaelsesform ikke kan vaere endegyldig.
Historien framstér igjen — etter protestantis-
mens og opplysningens «avtrylling» — som
frelseshistorie; det guddommelige er subjekt
(mot Spinoza) og manifesterer seg i mennes-
kets meningssgkende erfaringer med sin
lidende og vilkarlige eksistens. Verdenshis-
torien viser seg i siste instans (eskaton) som
«verdensdommen», at det er en mening i det
hele (teodis€).

Etter dette store krafttak for en syntese av
religigse og filosofiske erfaringer skjer den
store skilsmisse 1 denne langvarige union;
religionskritikken (Feuerbach) rykker inn i
ly av Hegels definisjon av det mytologiske
som eliminerbar form. Nar den instans som
produserer «forestillinger» om det absolutte,
selv er skapt i naturens og samfunnets lov-
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messighet, er det den tradisjonelle filoso-
fiske idé om det absolutte eller det guddom-
melige som er den stgrste illusjon. Dette er
subjekisfilosofiens prinsipielle  endelikt;
subjektet er ikke lenger det opprinnelige
«transendentale» faktum, kun spgrsmalet
om det transendentale, strukturerer, eksi-
stensialer, sprakformer og maktspill, holdes
oppe. — I renessansen oppdaget filosofien
uendeligheten, i kontrast til den greske for-
pliktelse pa grensene som harmoniens forut-
setning; 1 det moderne oppdages endelighe-
ten og tvangen (il & skape av «intet» — uten
noen kosmisk rettledning.

Vitenskap og tro blir i denne akosmiske
situasjon det gjenstdende minimum av sub-
jektivitet, men som to adskilte forstaelses-
former uten gjensidig kommunikasjon.
Vitenskapen hever over ngdvendigheten
gjennom innsikten i dens lovmessighet,
troen dpner for det transcendente uten rasjo-
nalitet (Kierkegaard). Filosofien kan gjen-
nomskue  vitenskapens  «konstruktive»
karalkter, at den ikke avbilder en verden som
kunne vere rettledende. Allerede Hegel
fgrte pa 1790-tallet i pennen en protest mot
vitenskapens andlgshet, med «programmet
for en ny mytologi», et forsgk pa 4 rehabili-
tere filosofisk talen om det kosmiske, og
dagligverdens opplevelse, som er det sted
hvor det kosmiske 1 det moderne kan erfares.
En «ny mytologi», «religion og livssyn»
oppstar uavhengig av filosofien og stiller
filosofien pa prgve.

5. Et didaktisk synspunkt.

Jeg har i denne artikkelen slett ikke forsgkt &
lage et mgnster for en didaktisk «handbok» i
filosofi for lerere i religion som eventuelt
savner filosofi fagkretsen. Forslag til utvalg
av emner og problemstillinger kan vere bra
nok — det finnes en del i fagplanene, men det
kan ikke erstatte behovet for et selystendig
arbeid med filosofiske problemstillinger. Et
mer omfattende kurs i filosofi med tanke pa
religionsundervisning ville derimot kunne
vere et godt alternativ.

De sider ved det filosofiske kompleks jeg
hgyst elektisk har gitt inn pa i denne artik-
kelen kan antyde noe i den retning. Oppsum-
merende vil jeg trekke fram fglgende som
eksempler pa en slik strukturering:

a) Filosofi er, selv nér den har preg av tek-
nisk-logisk analyse, formidling av grunnleg-
gende livstolkninger, f. eks. slike som er
implisitte i vitenskapen som kulturskapende
aktivitet.

b) Filosofien gir gjennom sin historie kon-
sentrerte og gjennomtenkte uttrykk for skif-
tende kulturformer, som igjen, bl.a. gjennom
filosofiens innflytelse i kulturen, kan ned-
felle seg som idéer og idealer for menneske-
livet, antropologi og etikk.

¢) Filosofien framstir som et alternativ til
religionens «mytologiske» livstolkning, ved
4 omformulere «fortellinger» om opprinnel-
sen og de personlige forbilder til en «teorix»
om det transcendentale, prinsippene for
eksistens og tenkning. Pa grunn av slektska-
pet mellom disse to paradigmer for livstolk-
ning har religion og filosofi, fram til religi-
onskritikkens gjennombrudd, kunnet kom-
munisere med hverandre.

d) T modemiteten har filosofien, i takt med
adskillelsen fra det religigse, nedtonet sin
karakter av livstolkning, og mer og mer defi-
nert seg som en form for metavitenskap, og
slik svekket sin kulturelle og moralske
betydning. Dette betyr en utfordring for filo-
sofien som kanskje filosofi som tema i religi-
onsundervisningen kan bidra til 4 skape sans
for, ved & gjeninnsette filosofien som livs-
tolkning.

Karstein Hopland, profes-
sor, Seksjon for religions-
vitenskap, Universitetet i
Bergen.
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Johnny Tobiassen:

METODIKK

Er laereplaner kjedelige

Aktiv bruk av leereplanen og utvikling av
ansvar for egen laering i religionsfaget

Hgsten 1997 ble den nye l=replanen i Reli-
gion og etikk tatt i bruk i den videregiende
skolen. Interessen for faget er stor, ingen
andre hgringsukast til lzereplan for VK2 fiklk
sé mange uttalelser (@stnor 1997). Flere har
vert opptatt av planens verdiforankring
(Hafnor 1996, Midttun & Thorbjgrnsen
1996, Skottene 1997). Derimot er det forelg-
pig ikke tatt opp 1 s&rlig grad hvilken plass
lzereplanen skal ha i den daglige undervis-
ningen. Hvordan bgr lerere og elever
arbeide med lereplanen? Hvordan arbeides
det 1 realiteten med den nye lzreplanen i
faget? Dette er spgrsméal som ikke er spesi-
fiklee for religionsfaget, men gjelder alle nye
lzreplaner i Reform 94.
Reform 94 har som overordnet mélsetting
a utvikle en bred og helhetlig kompetanse
hos elevene. Som det heter i lareplanens
generelle del (s.19- 20):
Skolen skal gi en bred forberedelse for livet
— for samvirke og samhold i familie og fii-
tid, 1 arbeidsliv og samfunnsliv. De unge
mé gradvis fa gket ansvar for opplegg og
gjennomfgring av egen lering — og de ma
ta ansvar for egen adferd og vaeremadte.

De nye lereplanene stiller derfor krav til ele-
vene om 4 engasjere seg og ta del i planleg-
ging, gjennomf@ring og vurdering av
leringsarbeidet. Om begrepet «ansvar for
egen lzring» skal bli noe mer enn et slagord,
ma elevene lere 4 ta et slikt ansvar.

At elevene skal ta ansvar for sitt eget
leringsarbeid er ikke noe nytt prinsipp, men
Reform 94 har vektlagt og tydeliggjort prin-
sippet i sterkere grad enn fgr. Det er langt pa
vei blitt en grunnleggende tanke i lzreplan-
verket og stgttedokumenter som «Veivise-
ren» og de metodiske veiledningene.

Undersgkelser (Monsen 1997) viser at
det store flertallet av lzrere og elever slutter
opp om prinsippet om ansvar for egen
lering. Samtidig er det tydelig at mange
lzerere opplever overgangen fra prinsipp til
praksis som problematisk. Der 2/3 av
lererne er enige i prinsippet, er det under
40% som slutter opp om en mulig konkreti-
sering av ansvar for egen lering som «elev-
medvirkning i planlegging av undervis-
ning». Dette stemmer bra med elevenes svar
der under 30% oppgir at de normalt deltar i
a planlegge undervisningen. Under 20% av
lererne oppgir at de har forsgkt & utvikle
leringsmal for elevene.

Slike resultater har sammenheng med at
det er ulike oppfatninger bade blant elever
og lzrere om hva som menes med begrepet
ansvar for egen lzring,

At elevene trekkes med i planleggings-
prosessen og har innflytelse pa de valg som
foretas, oppfattes av mange som et grunn-
leggende prinsipp 1 ansvar for egen l@ring.
Ofte begrenser imidlertid elevinnflytelsen
seg til valg av arbeidsmater i faget. Skal
arbeidet organiseres som et prosjekt eller
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Ideenes lzreplan

Den formelle lereplan

~\{ Den persiperte lzreplan

Den operasjonaliserte lereplan
Den erfarte leereplan

skal lereren gjennomgd stoffet pd tavla?
Milene som skal nds tas her mer eller min-
dre for gitt slik de er formulert i leereplanen
og detaljutformet i hovedmomentene. Om
leereren i teorien kan veere enig i at elevene
bgr formulere egne leringsmal i faget, vil
lzereplanen ofte oppfattes som s& omfattende
og detaljert at det ikke er rom for 4 gjgre
dette 1 praksis. Lereplanen i religion har for-
uten fellesmalene, 6 mal og 32 hovedmo-
menter som skal realiseres pa de tre uketi-
mene som star til ridighet. Resultatet blir lett
at ansvar for egen lering blir et sparsmal om
medvirkning i valg av metoder og arbeids-
madter i faget.

Malene i lereplanen er formulert som
kompetansemal for den enkelte elev («Ele-
ven skal...»), ikke som undervisningsmal.
Det er eleven som er subjekt, og det blir der-
for elevens ansvar a realisere malene i lere-
planen. «Veiviseren» har et eget avsnitt om
ansvar for egen lering der det understrekes
at motiverte elever som deltar aktivt i alle
fasene i leringsprosessen, lerer bedre. Fle-
ven skal bade veere med pd 4 sette mél for
leringsarbeidet, planlegge arbeidet, gjen-
nomfgre planene, og vurdere bade prosess
og resultat. Vi finner her et mer konstrukti-
vistisk leringssyn hvor eleven selv ma ta

ansvaret for leringsarbeid og grad av mal-
oppnéielse.

En grunnleggende forutsetning for at ele-
ver skal kunne ta ansvar for egen lering i
den siste betydningen, er at de har et grundig
kjennskap til lzereplanen i faget og kan brike
den aktivt.

Hva vet vi om elevers kjennskap til lere-
planverket og hvordan elever og lerere
arbeider med lereplanene? Eksamenssekre-
tariatet gjennomferte i 1995 og 1996 to bredt
anlagte spgrreskjemaundersgkelser i forbin-
delse med de fgrste eksamenene -etter
Reform 94 (Tobiassen 1996, 1997). Spgrs-
mélene dreide seg blant annet om elevenes
kjennskap til lzereplanens mal og hovedmo-
menter, og i hvilken grad disse var blitt drgf-
tet i klassen. Selv om dette dreide seg om fag
med sentralt gitt eksamen — altsd ikke reli-
gion — er det ingen grunn til 4 tro at arbeidet
med lereplaner i fag med lokalt gitt eksa-
men, er annerledes. Omtrent 4500 elever og
470 lzrere svarte. Nesten 40% av elevene i
1996 sier at de «i liten grad/ikke i det hele
tatt» har kjennskap til malene i lereplanen.
Av lererne er det imidlertid under 15% som
tror at elevene har sa darlig kjennskap til
méilene. Ni kan lzrere og elever legge ulike
ting inn i spgrsmalsformuleringene, men det

synes som om larerne overvurderer eleve-
nes kjennskap til lereplanene.

Béde l=rere og elever ble ogsa spurt om i
hvilken grad de hadde drégftet lereplanens
mal og hovedmomenter i klassen. I 1996 er
det nesten 45% av elevene som sier at detie
har de gjort «i liten grad/ikke i det hele tatt».
Det er bare vel 25% av lererne som sier det
samme.

Samlet viser svarene at det synes som
Izrerne overvurderer hvor grundig de har
arbeidet med lereplanene og elevenes
utbytte av dette arbeidet. Hvorfor er det
sdpass ulik oppfatning mellom elever og
lerere? Kan det ha noe med den maten
arbeidet med lereplanene har foregatt pa?

11995 oppgir det store flertall av lerere at
de gjennomgikk lereplanen i begynnelsen
av skolearet. En typisk lzererkommentar var:
— Det ble tatt pa begynnelsen av skoledret.

Manglende interesse fra elevene og

mangel pa tid gjorde at det ikke ble tatt

opp igjen i serlig grad.

Av elevkommentarene var mange av typen:

— Lereren leste hgyt fra lereplanen, og av
og til fikk vi kopier.

— Goirr kjedelig a ga igjennom.

Selv om enkelte lzrere 1 1996 oppgir at de
bruker lzreplanen mer gjennom hele skolea-
ret, er det tydelig at arbeidet med lereplanen
primert bestir i & informere elevene om hva
som star der. Dette gjgres gjerne ved at lere-
ren gjennomgar mélene ved bruke transpa-
rent, lese opp og dele ut kopier. Elevenes
rolle bestdr i & lzre seg det som stir der.
Malene drgftes nesten ikke. Det blir derfor i
de fleste tilfeller et pliktlgp for begge parter.
Dette synes elevene er kjedelig.

Hvorfor er ikke elevene mer interessert i
lzereplanene? Hvorfor synes de det er kjede-
lig nir lereren gjennomgir malene for
faget? Svaret synes 4 ligge 1 at det spiller
ingen rolle for deres daglige leringsarbeid
om de kjenner lereplanen eller ikke. Ele-
vene gis ikke muligheter til 4 bruke lzrepla-

nen aktivt til 4 pdvirke og utforme sin egen
leringssituasjon. Om de kjenner mél og
hovedmomenter har liten eller ingen betyd-
ning for arbeidet med faget og hvilken
karakter de fir. De fleste opplever at det er
lzereboka og eksamenskravene som styrer.

N2 viser undersgkelsene at det finnes unn-
tak fra hovedtrenden. Det er lierere og skole-
kulturer som prgver 4 bruke lereplanen mer
aktivt. Dette henger antagelig sammen med
ulik grad av analytisk kompetanse hos lzrere
idet alese og tolke lzreplaner, det som ieng-
elskspriklig litteratur kalles «curriculum lite-
racy» (Engelsen 1993). Larerne mi selv
kunne se det faglig-pedagogiske handlings-
rommet («curriculum potential») lareplanen
gir. Sely om enkelte lzrere ser mulighetene
mer enn begrensningene, sliter mange allike-
vel med & trekke elevene inn slik at lerepla-
nen kan fungere som det styringsinstrument
den er tenkt 4 veere for elevene.

Skal elevene kunne ta ansvar for egen
lzering — i betydningen ta ansvar for 4 realisere
lzereplanens mil — ma elevene oppleve at de
kan bruke lzreplanen til i ta reelle valg som
har avgjerende innflytelser pa deres leeringssi-
tuasjon. Spersmalet blir hvordan lerere kan
legge forholdene til rette for dette i praksis?

Det som kjennetegner arbeidet med lzre-
planer i klasserommet er at lerer og elever
tar utgangspunkt i lereplanen i faget. Lare-
ren presenterer planen som et styringsdoku-
ment som bestemmer hva klassen skal
arbeide med gjennom skoledret. Nar planen
trekkes fram gjennom skoledret, har den
som hovedfunksjon & begrunne hvorfor
klassen skal gi i gang med akkurat dette nye
stoffet og ikke noe annet stoff (som elevene
kanskje er mer interessert i). Denne maten a
arbeide med lzreplanen pa, gjgr elevene til
passive mottakere med liten eller ingen kon-
troll over sin egen arbeidssituasjon. Det er
forstaelig at elevene synes dette er kjedelig.

Er det mulig 4 endre arbeidsmaten med
lereplaner slik at elevene opplever dette
som engasjerende og viktig for dem? I til-
felle hvordan kan dette gjgres i praksis?
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Skal arbeidet med lzreplanen i faget bli
mer meningsfullt for elevene, ma de oppleve
at det gir dem mer koniroll over hva som
skal skje 1 faget. Arbeidet med lereplanen
mi tydeliggjsre at det finnes valgmuligheter
som de kan forholde seg til, og som kan
vare avgjgrende for leringsarbeidet i faget.

Elevenes eget stisted bgr derfor bl
utgangspunkt for arbeidet med lzreplanen.
Hyvilke forbindelser er det mellom elevenes
verden og faget? Hvilke interesser har ele-
vene som kan danne grunnlag for faglig
arbeid? Hvilke spgrsmél gnsker elevene 4 fa
svar pd i dette faget eller det emne som man
skal 1 gang med? Dette betyr selvsagt ikke at
alle elevens gnsker kan realiseres. Larepla-
nen vil forsatt veare styringsinstrument.
Poenget er at ved 4 trekke lzreplanen inn
etter at elevene har redegjort for sine gnsker,
mé elevene underspke om det er mulig 4
begrunne valgene utfra lzreplanen om de
skal kunne realiseres i arbeidet med faget,
Dette innebzerer at mal og hovedmomenter
ma folkes og dreftes for & se hvilke mulighe-
ter og begrensninger som ligger i dem. Her
vil mulighetene komme i fokus fordi elevene
naturlig nok vil sgke & tolke lereplanen slik
at nettopp deres valg kan forsvares utfra
lereplanens formuleringer. A arbeide med
leereplanen pé denne méten kan gi elevene et
langt mer aktivt forhold til lereplanen og
medfgre stgrre innflytelse pa arbeidet med
faget. En viktig del av lererens oppgaver
blir her 4 vurdere rimeligheten av elevenes
tolkninger og s@rge for at elevenes begrun-
nede valg fplges opp gjennom skoledret.
Elevene md oppleve at de valg de er med pa
i ta, far direkte konsekvenser for deres
leringssituasjon.

Elevenes arbeid med lereplanen kan
organiseres pa ulike mater avhengig av blant
annet elevenes gnsker og ytre rammefakio-
rer. En méte er 4 la elevene gjgre det som et
hjemmearbeid. Dette gir elevene tid tl &
gjgre det grundig og muliggjer samtidig at
de kan drgfte problemene med foreldre eller
andre. A arbeide i timene har den fordel at

elevene kan samarbeide om & lgse oppga-
ven, og alle blir ferdige samtidig,

ERFARINGER FRA PRAKSIS!

Her skal redegjgres for et forsgk med aktiv
bruk av lereplanen der elevene skulle
begynne med emnet ikkekristne religioner.
De fikk en dobbelttime pé skolen til arbeidet
med lereplanen.

Arbeidet ble organisert i to gkter. I den
fgrste timen fikk de utlevert fglgende opp-
gave, der det tydelig gikk fram at svarene
ville fi konsekvenser for arbeidet med faget
fram til jul:

VALG AV TEMA/EMNER I RELIGION
Dere skal i tiden fram til onsdag 10. desem-
ber arbeide med temaet levende ikke-kristne
religioner.

Svarene du gir nedenfor vil bli avgjgrende
for hva klassen skal jobbe med fram til
jul.
1) Hva er du mest interessert i 4 lzere noe om
innen temaet levende ikke-kristne religio-
ner?

Nevn minst 5 emner du gnsker & jobbe
med. Lag en prioritert og detaljert liste.
2) Hvorfor er du interessert i 4 1zere noe om
nettopp disse emnene?
3) Hvordan kan du tenke deg & jobbe med
disse emnene fram til jul?

Nevn gjerne flere arbeidsméter.

Den fgrste timen arbeidet de med dette. De
fikk velge om de ville samarbeide i sma-
grupper eller sitte for seg selv. Parvis samar-
beid dominerte. De kunne bruke lzreboken
for 4 fa ideer om de gnsket det. Laereren gikk
her rundt og snakket med elevene og hjalp
dem i gang med ideprosessen. Det var tyde-
lig at denne maten 4 jobbe pd var ny og
uvant for elevene. Dette illustreres godt ay

! Det empiriske materialet stammer fra et samarbeids-
prosjekt mellom IPP og Bjgrgvin videregiende skole.
En stor takk til elever og religionslerer Inger Sagvaag
for inspirerende samarbeid.

eleven som bemerket etter & ha lest oppga-
vene: «Jammen, da m4 vi jo tenke selv». Det
ble mange spgrsmal og det tok tid fgr alle
var skikkelig i gang. Enkelte bladde i lere-
boken og sd pa innholdsfortegnelsen. Det
ble understreket at det var deres egne gnsker
de skulle komme med uavhengig av om stof-
fet var dekket i lereboken eller ikke. Ele-
vene trengte timen til & gjgre ferdig oppga-
vene.

I neste time fikk de arbeide med oppgaven
som skulle knytte gnskene deres til lzrepla-
nens mal. Oppgaven var formulert slik:

DINE VALG OG LAREPLANEN
Du har nd laget en liste over emner du har
lyst til 4 lzere noe om.

Det er lereplanen i faget som styrer hva
man skal arbeide med. Hvordan kan du
begrunne dine valg utfra malene i lzrepla-
nen? Pek pd og forklar mdl og hovedmo-
menter som du mener gir en god begrun-
nelse for at klassen kan arbeide med emnene
du har valgt.

Jo bedre begrunnelse du kan gi, jo stgrre
mulighet har du for at klassen vil arbeide
med nettopp det du er mest interessert i!
Er det noen av dine emner du synes det er
vanskelig & begrunne ut fra lereplanen? I til-
felle hvilke?

Dette var uvant. Ingen av elevene hadde
gjort dette for, og det tok litt tid fgr alle helt
forsto hva hensikten med oppgaven var.
Etter hvert kom samtlige i gang og alle ble
ferdige i lgpet av timen.

ELEVENES SVAR
La oss farst se litt pd hvilke emner elevene
valgte. Her viser det seg at emnene lett kan
skilles i to hovedgrupper: 1) De store ver-
densreligionene og 2) Andre religigse emner
og fenomener.

Omtrent halvparten av elevene nevner
eksplisitt enten islam, jgdedom, hinduisme
eller buddhisme. Noen nevner alle fire.

Begrunnelsene for 4 gnske dette er velkjente
for de fleste religionslerere: elevene vet lite
om disse religionene og sier de gnsker 4 vite
mer. En elev skriver at hun har lyst til & lere
mer om buddhismen «fordi det er jo ikke si
uibredt her i landet», og begrunner gnsket om
islam med at «det er sd mange blant oss som
snakker om det, og si kjenner jeg si mange
som hgrer til islam». Her ser vi at islam
begrunnes ut fra personlig kontakt og opple-
velser. Det er flere elever som begrunner sitt
gnske slik, ikke minst eleven som skriver:
«Hver gang jeg er pa ferie f.eks. i Tyrkia lig-
ger folk og ber pa taket — hvorfor?»

Ingen av elevene har problemer med A
begrunne sine valg av de store verdensreligi-
onene ut fra lmreplanen. Alle henviser
direkte til hovedmomentene under mal 2 i
lzreplanen («Elevene skal ha kunnskaper
om tre verdensreligioner og en fjerde reli-
gion eller en religigs retning»).

Mer interessant blir det ndr enkelte elever
gnsker & ta opp spesielle emner innen ver-
densreligionene som ikke eksplisitt nevnes i
lzereplanen. Greier de da & fortolke lerepla-
nens formuleringer pd en slik méte at val-
gene deres kan forsvares ut fra lereplanen?
En jente skriver f.eks. fglgende om islam:

— Jeg er interessert i & fA vite mer om kvin-
nesynet i islam og familieforholdene.

Ni er det neppe noen religionslerere som
ikke tar opp disse forholdene ndr klassen
arbeider med islam, si sett fra en slik syns-
vinkel er dette helt problemfritt. Det som
imidlertid er interessant er hvordan denne
jenta fortolker lereplanens formuleringer
slik at det blir helt rimelig 4 arbeide med
kvinnesyn. Hun skriver:

— Jeg gnsker 4 fa vite mer om kvinnesynet i
islam og under punkt 2b i lereplanen mi
jeg ha kunnskaper om menneskesyn, og
under menneskesyn har vi ogsé kvinnesyn.

Det er f4 som her vil veere uenig i jentas for-
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tolkning, sénn sett kan kanskje eksemplet
fortone seg litt enkelt og banalt. Men hoved-
poenget er at denne jenta finleser lereplanen
for 4 finne formuleringer som hun kan bruke
for & argumentere for at nettopp hennes
gnske bgr tas opp 1 arbeidet med i islam.

Hun henviser si til den formuleringen hun

mener gir den sterkeste begrunnelsen, og

fortolker den til egen fordel.

Kravet til kreative fortolkninger gkte nar
elevene skulle begrunne sine andre gnsker. 1
tillegg til de store verdensreligionene @nsket
ogsa elevene a arbeide med spadomskunst,
spiritisme, satanisme, voodoo, sjamanisme,
okkultisme, nyreligigsitet, naturreligioner,
astrologi, indianere, ritualer, afrikansk reli-
gion, soneterapi, new age, akupunktur og
telepati.

Religionslerere flest vil kjenne igjen
disse elevgnskene. Det er stor interesse blant
elever for overnaturlige fenomener og nye
religigse bevegelser. Noe lgst kan dette opp-
summeres under samlebetegnelsen «new
age». Hvorfor vil s elevene ta opp disse
emnene? Noen korte eksempler:

— Spiritisme virker spennende fordi en kan
komme 1 kontakt med de dgde. Det er
skummelt og virker interessant. Vil vite
om det virkelig er tilfelle at en kan
komme i kontakt med ander.

— Satanisme er noe som blir mer og mer
vanlig blant ungdommer. Jeg vil gjerne
lere om hva de gjer og hva som fir dem
til & gjgre det.

— Spadomskunst: Det er s masse av det i
aviser, blader osv. Hvis du far lere om
det kan du jo forsta mer av det.

F& av emnene elevene gnsker 4 ta opp er
eksplisitt nevnt i lereplanen. Greier sa ele-
vene é tolke lereplanens formuleringer slik
at det kan forsvares & bruke religionstimene
til & arbeide med forslagene? For 4 begrunne
spadomskunst og spiritisme henviser f.eks.
elevene til hovedmoment 2g: «kjenne til vir
tids nyreligigsitet som fenomen eller en
fjerde religion».

Ikke alle finner formuleringer i lzrepla-
nen som de kan bruke. Et lite hjertesukk fra
en jente som er interessert 1 astrologi: «Jeg
synes astrologi er vanskelig 4 begrunne ut
ifra lereplanen». En annen elev mener deri-
mot at astrologi klart faller inn under hoved-
moment 2g.

Flere bruker felles méal for faget til stgtte
for sine gnsker, f.eks. at elevene skal «ha
kunnskaper om noen ikkekristne religioner
og religipse retninger». En elev bruker dette
fellesmilet til & begrunne sitt gnske om &
arbeide med satanisme og skriver: «Sata-
nisme er en ikke-kristen religion og vi ma ha
kunnskaper om den». En annen elev bruker
samme mal som begrunnelse for & ta opp
spiritisme.

Men det gér an 4 gjgre litt mer originale
koplinger. En elev med interesse for sata-
nisme gj@gr en vri som neppe var i tankene
hos de som laget lereplanen. Han henviser
til leereplanens formulering om at elevene
skal «ha et innblikk i hvordan ulike religio-
ner og livssyn uttrykker seg gjennom bil-
dende kunst, musikk, litteratur og arkitek-
tur» (felles mal),og pipeker: «Satanisme er
kjent for sin musikk og klesbruk». Altsid méa
vere legitimt 4 ta opp satanisme i faget.

Denne maten a arbeide med leereplanen pa
bryter med den tradisjonelle der lereren med
lereplanen i hinden forteller elevene hvor-
for de «mé» gjennom akkurat dette stoffet. I
stedet arbeider elevene selv aktivt med lare-
planens formuleringer for & finne ut om
deres gnsker er sentrale eller perifere i for-
hold til lzereplanens mal. For det fgrste fgrer
antagelig en slik aktiv bruk av lereplanen til
at elevene far bedre kjennskap til det som
star der. For det andre lzrer elevene tydeli-
gere 4 se sammenhengen mellom det daglige
arbeidet med faget og méalformuleringene i
lzzreplanen. Og ikke minst ser de at det er
mulig 4 bruke lzreplanen for & fa tatt opp de
sparsméil og emner de selv er mest interes-
sert i. Elevene mé derfor lese og diskutere
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BOKMELDINGER

Robert Kvalvaag:

To nye boker om religionsdidaktikk

I Igpet av fjordret utkom to nye religionsdi-
daktiske bgker pa norsk, nemlig Sverre Dag
Mogstads Fag, identitet og fortelling, og
boka Tro, livstolkning og tradisjon, forfattet
av Geir Afdal, Elisabet Haakedal og Heid
Leganger-Krogstad. Begge utgivelser er for-
anlediget av innfgringen av det nye KRL-
faget i grunnskolen. Mogstads bok har der-
for undertittelen Didaktikk til kristendoms-
kunnskap med religions- og livssynsoriente-
ring, mens undertittelen til boka Tro, livs-
tollning og tradisjon er Innfpring i kontek-
stuell religionsdidakitikk.

Mogstad sier selv i forordet til sin bok at
Fag, identitet og fortelling er en revisjon av
boka Fag og fortelling (1990), samtidig som
det er en ny bok, i den forstand at nye per-
spektiver er tatt med i fremstillingen. Det
nye er szrlig kapitlet om KRL-faget (kap. 2)
og kapitlet om KRL-fagets oppgaver (kap.
3). Mogstad har dessuten utvidet kapitlet om
fortellingsdidaktiklc.

Debatten om
religionsfaget

Mogstad definerer KRL-faget som et nytt
fag. Ifglge Mogstad er dette nye faget imid-
lertid fortsatt et kristendomsfag, men det er
ikke lenger et kristendomsfag pd samme
maten som tidligere. Noe av det nye ved
faget er malsettingen om & utvikle den
enkelte elevs identitet ut fra elevens egen
kulturelle, religigse og livssyns-messige
bakgrunn. Faget skal bade bidra til 4 utvikle
«kulturell identitet», samtidig som faget skal
hjelpe eleven til & utvikle en identitet som er
knyttet spesifikt til den religion eller det livs-
syn eleven har rgtter i. Dette mener Mogstad
best kan skje gjennom en form for integre-
rende sosialisering.

Mogstad drgfter ogsa hva som menes med
identitet i denne sammenheng. Han avviser
forestillingen om plural identitet, og hevder
at en slik fortséelse av identitet vil st i fare
for 4 fremme personlighetens oppl@sning.
Mogstad mener at det i stedet er skolens
oppgave 4 fremme en integrert identitet i en
plural sammenheng.

Styrken ved Mogstads bok er at framstil-
lingen er enhetlig og at forfatteren er tydelig
i forhold til eget stasted. Dette bidrar til at
boka inviterer til debatt, en viktig debatt om
hva slags fag er egentlig KRL, og hvor lig-
ger fagets tyngdepunkt.

Den stgrste svakheten ved boka er at de
nye perspektivene, dvs. det forfatteren
behandler i kapitlene om KRIL-faget og
fagets oppgaver, i liten grad er integrert i
framstillingen ellers. Kapitlet om fortelling
er spennende, men det fokuseres ensidig pa
bibelfortellinger og pa bibeldidaktikk. Alle
eksemplene er hentet fra Bibelen. Her burde

Ja

forfatteren ha trukket inn fortellinger fra
andre religioner. Mogstad drgfter heller ikke
problematikken knyttet til parallelle fortel-
linger i jgdedommen, kristendommen og
islam. Hvordan skal lzreren for eksempel
formidle Abraham /Ibrahim-fortellingen(e) i
en klasse hvor barn med bakgrunn i disse tre
religionene er representert?

Bokens korteste kapittel er kapitlet om
«Religionsundervisning». Dette tema bruker
forfatteren tre sider pd. Ogsid kapitlet om
«Elever med en annen religigs bakgrunn» i
Mogstad forrige bok Fag og fortelling var pa
tre sider. Det kan kanskje forsvares i en bok
som hadde undertittelen Didaktikk til kris-
tendomsundervisningen. Men tre sider om
«Religionsundervisning» i en bok som har
undertittelen Didaktikk til KRL (Fag, identi-
tet og fortelling ) er imidlertid uholdbart.
Fraveret av didaktisk refleksjon i forhold til
andre religioner og livssyn enn kristendom-
men gjgr derfor at boka primert vil fungere
som en didaktikk til den kristendomsfaglige
delen av KR -faget.

CPWA VIL DU
JOBBE ME‘D o

Boka Tro, livstolkning og tradisjon er et
samarbeidsprosjekt der Geir Afdal, Elisabet
Haakedal og Heid Leganger-Krogstad har
skrevet ca 1/3 hver. Boka er pa nesten 380
sider, omtrent dobbelt s omfattende som
Mogstads bok. Boka er delt i to hoveddeler,
der den ferste delen omhandler allmenn
didaktikk og fagdidaktikk, og den andre
delen dreier seg om kontekstuell fag- og
emnedidaktikk.

Nettopp ordet kontekstuell er viktig i
denne boka. Forfatterne understreker at det
de kaller kontekstuell religionsundervisning
er bokens «gde trad». Med kontekstuell
religionsundervisning menes en undervis-
ning som tar utgangspunkt i den lokale reli-
gigsiteten og livstolkningen, og som har som
mdl 4 legge til rette for viderefdring og
foredling. Den kontekstuelle didaktikken
utfoldes serlig i hokas siste kapittel, hvor
Heid Leganger-Krogstad med utgangspunkt
i en konkret kulturkontekst — Alta i Finn-
mark — redegjgr for det hun kaller kontekstu-
elt lokalt utviklingsarbeid.

Langt pa vei synes jeg forfatterne har lyk-
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kes med sitt program. Forfatterne tar
utgangspunkt i det gamle kristendomsfaget
ved 4 beskrive hvordan tre ulike lzrere
underviser om Jesu lidelseshistorie i en
femte, en sjette og en sjuendeklasse. Den
ene lzreren underviser i en by pa sgr-vesi-
landet, den andre ved en ungdomsskole i et
sakalt bedre strgl, og den tredje ved en skole
i Oslo. Disse tre laererne og deres undervis-
ningsform dukker opp igjen flere steder i
boka, noe som bidrar til 4 gjere boka jord-
na&r, 1 og med at den tar utgangspunkt i tre
aktuelle undervisnings-situasjoner.

Selv om forfatterne tar utgangspunkt i
M&7, sa trekkes linjene hele veien til .97 og
til KRIL-faget. Det blir her tydelig at forfat-
ternes helhetsforstielse av faget er en annen
enn den vi finner hos Mogstad. Mens Mog-
stad fortsatt kaller KRL.-faget et (nytt) kris-
tendomsfag, og omtaler undervisning i faget
som  kristendomsunder-visning,  kaller
Afdal, Haakedal og Leganger-Krogstad
KRL-faget et religionsfag, og undervisning i
faget beskrives derfor som religionsunder-
visning. Afdal, Haakedal og Leganger-
Korgstad forstar dessuten begrepet hellighet
som KRL-fagets sentralnerve. Forfatterne
mener at de i ideen om og opplevelsen av det
hellige har funnet et ytre, objektivt fenomen

som béade er tilstrekkelig udefinerbart, men
likefullt sa samlende at det tydeliggj@r det
seregne ved religionsfaget i en skole for et
pluralistisk samfunn.

En innvending mot Tro, livstolkning og
tradisjon er at boka er for ordrik og omfat-
tende. Dette gjgr at den ved fgrste gjennom-
lesning virker noe tung og omstendelig. For-
fatterne kunne med fordel flere steder ha
kortet stoffet ned og strammet inn pi argu-
mentasjonen. Men forfatterne skal samtidig
ha ros fordi de forsgker a integrere alle
sidene ved KRL-faget i sin framstilling. Det
a fokusere pa hellighet som fagets berende
og samlende idé er en spennede vinkling,
men er det en vinkling som ogsa inkluderer
den livssynsmessige delen av faget?

Robert W. Kvalvaag, hog-
skolelektor, Hogskolen i
Oslo, Allmennlzererutdan-
ningen.

Adresse: Pilestredet 52,
0167 OSLO.

lvar Asheim:

Naerhet og distanse

Boken er en innf@ring i grunnlagsspgrs-
mal forbundet med yrkesetikk i helse-,
sosial- og skolesektoren. Den er tenkt
brukt sammen med andre bgker som tar
for seg mer spesifikke materialetiske
problemer for slike yrker.

Fremstillingen er todelt. Del 1 drgf-
ter personlige forutsetninger for yrkes-
etikk. Del 2 handler om teori for
moralsk yrkesutgvelse. [ bunnen legges
en form for relasjonsetikk med «nzr-
het» og «distanse» som stikkord. Inspi-
rasjonen kommer fra feministisk neer-
hetsetikk, med dens fremhevelse av
menneskets avhengighet og sirbarhet,
og fra Levinas® tanker om Den andres
ansikt som blottstiller ngd og «trengen-
dehet» og dermed utlgser en moralsk
appell. Men ogsi distanse er ngdven-
dig i yrkesetiske relasjoner. Derfor
avbalanseres den nerhetsetiske tilnzr-
ming med andre.

I del 2 presenteres saledes pa rad og
rekke hele spekteret av normative teo-
rier: pliktetikk, diskursetikk, nyttee-
tikk, dydsetikk, og til slutt ogsd den
narhetsetikken, som karakteristisk nok
det hele munner ut i. En modell for
etisk stillingstagen avslutter boken —
enkel og praktisk. Som helhet er boken
pedagogisk velskrevet, med gode illus-
trerende eksempler som gir den et livs-
neert preg.

Bokens styrke er imidlertid ogsa
dens svakhet. Det relasjonsetiske opp-
legget gjgr at fremstillingen i del 1
stykkevis glir over i ren relasjonspsy-

kologi slik at grensen mellom psyko-
logi og etikk blir uklar. For skolen blir
det nok vel mye omsorgstenkning.
Opplegget medfdrer at personale rela-
sjoner ensidig fremheves pa bekost-
ning av institusjonelle faktorer og for-
hold. Etikkens subjekt blir den indivi-
duelle omsorgsgiver. At ogsa profesjo-
ner og instutusjoner kan betraktes som
(kollektive) etiske subjekter, f. eks. i
forbindelse med planlegging og priori-
tering, klargjgring og handhevelse av
malsettinger og forpliktelser, héndte-
ring av arbeids- og miljgkonflikter
osv., reflekteres ikke. At etikk i hoved-
sak vil vaere en og samme ting vansett
hvor man befinner seg, og refererer til
umiddelbare person-til-person-for-
hold, er en halvsannhet. Det kronglete
ved yrkesetikk er tvert imot at institu-
sjonelle forhold har en innebygget
etisk sarproblematikk som man ikke
far tak pd ved en ensidig individorien-
tert tilnerming.

Boken bygger pa det premiss at etikk
nok vil vere uttrykk for et menneske-
syn og at dette igjen vil ha sammen-
heng med livssyn, men at det i yrkese-
tisk sammenheng ma vare mulig a ope-
rere med et «bredt menneskesyn» og
sette livssynet i parantes, selv om man
for egen del bgr bearbeide livssynstra-
disjoner. For et slikt standpunkt kan det
saktens anfgres gode grunner, men man
ma da se til at det ikke slar ulikt ut. Her

Forts. fra side 46
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Foris. fra side 45

som si ofte ellers ser det ut til at religi-
gse tradisjoner oppfattes som mer kon-
troversielle enn ikke-religigse. Filoso-
fisk etikk betraktes som relativt livs-
synsngytralt og dermed uproblematisk
som hjelpemiddel (dette er et premiss i
presentasjonen av normative teorier) -
et forbehold om at dyperegiende
underspkelser av teorienes idéinnhold
ville kunne gi en annen konklusjon (s.
202), far ingen konsekvenser for opp-
legget. Bt eget kapittel om menneske-
syn og livssyn er tilsvarende vagt og til-
slgrende. Er det ngdvendig & gi slik
opp pa t? En noe skarpere analysepro-

fil ville gjort denne gode boken enda
mer stimulerende for leseren.

Jan-Olav Henriksen og

Arne Johan Vetlesen:

Nerhet og distanse. Grunnlag, verdier
og etiske teorier i arbeid med mennesker.
Ad Notam Gyldendal. Oslo 1979. 246 s.

Ivar Asheim, professor
emeritus ved MF.
Adresse: Royskattlia 40,
1347 Hosle.

Forts. fra side 40

formuleringene i lereplanen grundig. T dette
ligger ogsd at religionslereren gér inn i en
dialog med klassen om forstéelsen av lere-
planens mal og at de sammen kan utvikle
leringsmal bide for klassen som helhet og
for enkeltelever. Dette far praktiske konse-
kvenser for det videre arbeidet med
faget Elevene opplever derved en genuin
innflytelse pi emnevalg og ikke et skinnde-
mokrati der Igpet i realiteten allerede er lagt.

Som det framgér av det farste skjemact
ble elevene ogsd bedt om & komme med for-
slag til arbeidsformer i faget. Resultatene
her faller utenom temaet for denne artikke-
len, men det kan nevnes at elevene gjennom-
forte prosjektarbeider i islam og utvalge
emner innen nyreligigsitet/new age.
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