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Religion og dannelse

I norskundervisningen pa 60-tallet var det et krav at det skulle leses en minst en
roman pa nynorsk. For mitt vedkommende ble det Det store spelet av Tarjei Vesaas.
Det er fortellingen om Per Bufast fra han er 7 til han er 21 &r. Boken viser hvordan
han modnes fra et gnske om & komme vekk (farens trussel: du skal vera pa Bufast all
din dag) til en egen indre aksept og gnske om 4 bli boende (farens lgfte: P4 Bufast
skal du finne alt du treng). Det er pA mange méter en vakker bok. Den kan oppfattes
som et erkeeksempel pd en dannelsesroman (det visste vi ikke da!) — om Pers grad-
vise utvikling og modning mot en avklaret identitet eller tilhgrighet. I var postmo-
derne samtid skal visst slike bgker vére gitt av moten. I dag skal mangfold og for-
virring avspeiles og fremfor alt det individuelle valget. Likevel ser vi at dannelse
faktisk igjen er pa dagsorden. Leererforbundets dannelseskonferanse er et signal om
dette, ja til og med det «gammeldagse» ordet med —else-endelsen! blir brukt uten &
rgdme. Den nye Per Bufast er riktignok bade naiv og super (Erling Loe), og han har
ingen gérd & se fram til & overta. Han m& begynne p4 bunnen og lage liste over det
han har, og det blir ingen lang liste. Han har inderlige gnsker om begeistring, frem-
tidsvyer, kjreste og tro pa at det kan ga bra. Han gnsker kort sagt 4 bli en kjernekar.
Minimalismen i stil og innhold gjgr at det her blir vanskelig & tolke boka ironisk (der
er man etter eksamen i &r for gvrig i (godt) selskap), dannelsesaspektet i boka
skinner klart igjennom: et gnske om & bli noe annet og bedre enn det man er.

Vi har forsgkt 4 lete etter religionens og religionsundervisningens bidrag til disse
nye dannelsestoner. Gunnar Holth forsgker & nyformulere skolens oppgave i en plu-
ralistisk (pludralistisk tid!). Han mener blant annet at elevene bgr f& mgte vesentlige
spgrsmél pa skolen, det samme gjelder etiske utfordringer. At religionsfaget har vik-
tige bidrag her, skulle vare overflgdig 4 si. Kan det ikke det, spgrs det om det i det
hele tatt har noen eksistensberettigelse. Sidsel Lied ser pi fortellingsdidaktikken.
Artikkelen er ogsa et innlegg i debatten om denne, og hennes syn er at av dannel-
seshensyn bgr fortellinger i 1¢s vekt unngés, at fortellingene bgr leses i lys av den
(dannelses)tradisjon de er en del av... Geir Afdal gir i en oversiktsartikkel en drgf-
ting av dannelsesbegrepet der elementer som religion, tradisjon, fortelling, etikk
samvirker i et menneskes liv. Knut Imerslund ser p4 dannelsesbegrepet i lys av den
helt nye situasjonen som internett setter oss i. Her skulle vare nok & ta!
Lykke til med lesningen!

bm

ki

Organ for Religionsleerer-
foreningen i Norge
Nr. 3, 2001, 13 &rgang

Redaksjonskomiteen:
Bjorn Myhre (ansv.)
Harald Skottene

RELIGION OG LIVSSYN

Redaksjonsrad:

Heid Leganger-Krogstad
Otto Krogset

Dagfinn Rian

Svein Olaf Thorbjernsen
Svein Aage Christoffersen

lllustrasjon:
Asmund Risnes

Formgivning:
John Jones

Det planlegges 4 nummer
2001

Tidsfrist for nr. 4, 2001
15. november 2001

Trykk:
Allservice A/S, Stavanger

Opplag dette nummer:
800

Redaksjonens adresse:
Religionslaererforeningen
v/Bjgrn Myhre

Berg Videregaende Skole
John Colletts allé 106
0870 Oslo

e-post:
bjornmy @berg.vgs.no

ISSN 0802-8214

iInnhold

Side

Leder 2
Foreningsnytt, kurs, landsmgote 4
TEMA: Religion og danneise 5
Geir Afdal:

Fragmentert dannelse eller dannelse av fragmenter 5
Knut Imerslund:

Internett i et dannelseperspektiv 17
Sidsel Lied:
Tolkning og bruk av religionenes og

livssynenes fortellinger 25
Gunnar Holt:

Skolens oppgave i et pluralistisk samfunn 32
METODIKK:

Religionsprosjektet ved Raelingen skole 42

(ved Ole Petter Mostad og Arne Saunes)

Ett forsok og noen tanker — rapport fra

Kragerg videregaende skole 46
(ved Hakon Langio)

BOKMELDINGER:
Religionsmeter for og na (ved Harald Skottene) 48

Tema i neste nummer:
Religion og medier

Foreningens hjemmeside oppdateres jevnlig. Falg
med pa www.religion.no

Feil eller uregelmessigheter ved utsendelse av bladet:
Kontakt Marit Hallset Svare (se baksiden)




FORENINGSNYTT

KOM PA LANDSM@TE! KOM PA KURS!
Mandag 12. og tirsdag 13. november
F4 perspektiver pa det du driver med til hverdags!

Kurstittel: Dialogisk religionsundervisning

Etterutdanningskurs i Oslo — et samarbeidsprosjekt mellom Teologisk Fakultet,
Institutt for lererurdanning og Religionslererforeningen.

Kurset holdes pa Teologisk fakultet, Universitetet i Oslo

AV INNHOLDET:

Mandag:

» Fagmodeller og didaktiske modeller i utvalgte land i Europa ved Peter Schreiner fra
Comenius-instituttet i Miinster.

» Utfordringen fra den plurale virkelighet i dagens Europa ved Peter Schreiner

» NB: Landsmgtet til Religionslererforeningen ki. 1445 — Auditorium M Domus Theologia.

» Religionsdialog i praksis ved Oddbjgrn Leirvik og en muslim. Besgk i en moské.

Tirsdag: Fokus: Dialog med den moderne eleven:

» Den postmoderne ungdom - vire nye elever? Ved Harald Skottene, Grefsen videregiende
skole.

» Jesus i hip-hop-kulturen, ved Carl Petter Oppsahl, stipendiat ved Teologisk fakultet

» Noen forestillinger om kropp og kjgnn i vestlig kristen tradisjon, ved Merete Thomassen,
stipendiat ved Teologisk fakultet.

Pris for kurset kr. 600,—. Pdmelding til Det Teologiske fakultet, postboks 1023, Blindern, 0315 Oslo.

Halv pris, kr. 300,— for medlemmer av Religionslererforeningen.

Innkalling til landsmgte i Religionslererforeningen i Norge mandag 12. november 2001 k1.1445 i
Domus Theologia, Auditorium M

Dagsorden

Valg av dirigent og referent

2-arsberetning fra foreningen

Regnskap ved kasserer

Orientering om til Roma

Orientering om foreningens hjemmeside

Innkomne saker som mé meldes leder innen 12. oktober (eller ved mottak av dette nummer)
sendes enten pr. post MHS Granveien 16, 7058 Jakobsli, eller pa e-post:

Marit.Svare @dmmbh.no

Al

RowmaA 1 mAI

Religionsleererforeningen arrangerer B Renessanse og barokk

studietur til Roma 16.-23. Mai for lzerere | B Den katolske tro idag.

Igrunnskolen og i den videregaende sko- Pris: ca. 8500,-

en.

Vi vil ha med oss reiseleder/reiseledere
med faglig kompetanse.

Mer informasjon om pamelding og detal-
jert kursplan vil komme i neste nummer
av bladet.

Studieemner:

B Kunst og arkitektur
B Antikkens Roma

B Kirkens Roma

.
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Geir Afdal:

TEMA

Fragmentert dannelse eller
dannelse av fragmenter?

Om dannelse, religion, «var tid» og vért sted '

Som tittelen antyder dreier det fglgende seg
om forholdet mellom samfunnsforstéelse og
pedagogikk. Oppdraget fra Religion og livs-
syn lgd «skriv en oversiktsartikkel om ‘reli-
gion og dannelse’», hvilket jeg lgser ved &
reflektere litt over forholdet mellom dan-
nelse, religion, «var tid» og vart sted. Spiss-
formulert vil temaet vare: Er det menings-
fullt & snakke om dannelse av mennesker i
en postmoderne tid preget av mangfold og
fragmentering? Er det mulig & danne det
postmoderne? menneske? Altsd: Ikke bare er
spgrsmalet dannelse til hva, men av hva.

N4 kan man selvsagt hevde at det postmo-
derne menneske blir dannet enten det vil
eller ikke. Men da blir dannelse forstatt
annerledes enn slik det vil bli brukt i denne
sammenheng. Fgr noe mer blir sagt om dan-
nelse, skal imidlertid blikket rettes mot to
norske avhandlinger innenfor det religion-
spedagogiske feltet, nemlig Geir Skeies «En
kulturbevisst religionspedagogikk» (1998)
og Paul Otto Brunstads «Ungdom og livs-
tolkning» (1998). Skeie gir en meget detal-
jert og grundig teoretisk drgftelse av hvor-
dan vi kan forstd religionspedagogikk i et
pluralistisk samfunn, mens Brunstad gir et
nerbilde av noen ungdommers forstaelse av
(frem)tid og tro i sin empiriske studie. Til
tross for store forskjeller i karakter, emne og
metoder, gir begge avhandlingene en sam-
funnsanalyse. Og pa to punkt er de enige: 1.

De norske elevene lever under helt andre og
mer mangfoldige samfunnsbetingelser 1 dag
enn for fa tidr siden. Stikkordene er altsa for-
andring og pluralisering. 2. Dette ma i stgrre
grad enn né er tilfelle f& konsekvenser for
(religions)undervisning.

Fragmentering

Det er disse to punktene jeg skal dvele ved 1
det fglgende. For & fa et fokus pa det fgrste
har jeg valgt fragmentering® som hovedbe-
grep. Fragmentering forstds her mer radikalt
enn differensiering. En differensiering av
ulike samfunnsfunksjoner i ulike sektorer
blir vanligvis oppfattet som et av flere kjen-
netegn ved modernisering. De ulike sekto-
rene har delvis autonomi, det vil si de er
selvregulerende og har langt pa vei sitt eget
liv som ikke kan forstds og bestemmes pa
andre sektorers premisser. Fragmentering er
ogsa en oppdeling, men delene lar seg ikke
uten videre plassere i ulike sektorer. Frag-
mentene er mer & betrakte som puslespill-
brikker, der pusleren sitter uten fasit og uten
forsikring om at bitene danner noen form for
meningsfull helhet. Men ikke bare spillet er
fragmentert, s& ogsa pusleren. Brikkene kan
veere fragmenter av et speil der pusleren bare
ser utsnitt av seg selv og fra mange ulike
perspektiver samtidig. Fragmenteringen
begrenser seg ikke til samfunnet som kollek-
tiv, men kjennetegner ogsd individers iden-




titet. N& ma jeg skynde meg med en gang 4
si at verken Brunstad eller Skeie bruker frag-
mentering som hovedbegrep slik, men jeg
mener det er rimelig dekkende for det de
beskriver. Forelgpig er fragmentering brukt
svert generelt. Jeg skal komme tilbake til
Skeies og Brunstads samfunnsanalyse. Men
fgrst mé noe sies om det pedagogiske omra-
det.

Begrepet dannelse

Nar det gjelder det andre punktet, har jeg
altsd valgt dannelse som hovedbegrep. Ordet
dannelse? blir forstatt og brukt pé en rekke
ulike méter, fra en vid konseptualisering
synonymt med sosialisering (Brunstad
1998b:28) til en snever der ordet betegner en
bestemt didaktisk retning (Gundem 1983:
106, men se ogsé side 59-60). I stedet for &
operere med en definisjon av dannelse, vil
jeg antyde noen konseptuelle kjennetegn
ved dannelsesbegrepet. 1. Dannelse er konti-
nuerlig. Utdannelse er noe tidsbegrenset,
dannelse er integrert i hele livslgpet til et
menneske. 2. Dannelse er ikke instrumen-
tell. Man utdannes til et yrke eller en funk-
sjon, man dannes til menneske. 3. Dannelse
inneholder et normativt aspekt. Dannelse
betyr ikke bare sosial og kulturell tilpasning,
men dannelse til det gode. 4. Dannelse inne-
holder et pedagogisk aspekt. Dannelse er
knyttet til oppdragelse og undervisning
(men ogs4 til sosialisering i vid forstand.) 5.
Dannelse skjer i samspillet mellom individ
og kultur.

Dannelse kan konseptualiseres pé ulike
méter avhengig av hvilke av disse kjenne-
tegn man mener begrepet har og hvilken
betydning de tillegges.

Dannelse ble et pedagogisk ngkkelbegrep
i antikken. Det ble revitalisert i klassisismen
og romantikken, serlig i tyskspraklige
omréder. Teorier om «Bildung», dannelse
som bildeliggjgrelse, fikk sin utforming i
denne perioden. Mot slutten av 60-tallet tok
kritisk pedagogikk i bruk dannelsesbegrepet
i protest mot instrumentell pedagogikk som

skapte tilpassede, men ikke kritisk selvsten-
dige mennesker. Det normative aspektet i
dannelsesbegrepet i form av samfunns- og
ideologikritikk ble understreket.

Fra disse svzrt korte konseptuelle og idé-
historiske bemerkningene, kan det vare
fruktbart & skissere noen fundamentale skil-
lelinjer i ulike dannelsesteorier. Her vil jeg
trekke opp tre slike linjer i form av et konti-
nuum 1) fra formal til material dannelse, 2)
fra dannelse som prosess til dannelse som
resultat og 3) fra dannelse innenfra til dan-
nelse utenfra.

Dannelseteorier

Formale dannelsesteorier legger vekten pa
menneskenes evner. Intellekt og lereevne er
generell. Det vil si at nir barnet lerer mate-
matikk, lrer det ikke bare matematikk, men
ogsa 4 lere. Den siste leeringen er den vik-
tigste for den kan overfgres pa ner sagt alle
livsomréader. «Nar kniven engang er kvesset,
kan man skjere alt mulig med den. Slik er
det ogsd med forstandens skarphet og dan-
nelse. Skjerp den og poler den med hva du
vil... om du gver din forstand og dgmme-
kraft, din hukommelse og forestillingsevne
ved hjelp av teologi eller matematikk, kom-
mer ut pa ett.»5 Av formale danningsteorier
finnes igjen to typer: De som legger vekt pa
utvikling av individets evner og de som leg-
ger vekt pd innlering av generelle metoder
som kan brukes pa ulike fag- og stoffomra-
der.

Mot dette hevder materiale danningsteo-
rier innholdets, kulturens og fagenes verdi
og partikularitet. Man kan ikke forst fysikk
gjennom & lese teologi fordi dette er to ulike
kulturutsnitt med ulike konvensjoner og
metoder. Teologi og fysikk er ikke varianter
over samme tema (universelle lover), men
grunnleggende strukturelt, metodisk og inn-
holdsmessig forskjellig. Et menneske som
ikke kan grunnleggende fysiske lover, er
intet dannet menneske.

Midt i mellom formal og material dannel-
sesteori posisjonerer Wolfgang Klafki seg

s

med sin teori om kategorial dannelse.
Gjennom at eleven apner seg for velutvalgte
kulturutsnitt utvikles hennes begreper, kate-
gorier og metoder som igjen setter henne i
stand til & mgte nye kulturutsnitt.

Den andre linjen gir fra dannelse som
prosess til dannelse som resultat. Noen skil-
ler her begrepsmessig mellom danning (pro-
sess) og dannelse (resultat).6 Prosessuell
dannelsesteori understreker at selve dannel-
sesprosessen er det sentrale, ikke hva den
resulterer i. Dannelse er 4 vere i en kontinu-
erlig, livslang formingsprosess. Resultatet
kan man ikke se annet i retrospektiv. Og det
«endelige» retrospektiv kan man ikke selv
verken forfatte eller evaluere. Dannelsens
mal er i bokstavelig forstand dgdt. Nei, dan-
nelsens mal er a finne i selve prosessen. Mot
dette vil andre hevde at det gir mening &
snakke om et dannet menneske, bidde som
ideal og virkelighet. Dannelsen m4 ha et for-
mal, et bilde av et dannet menneske, en mer
eller mindre tydelig arbeidsskisse. Fgrst da
gis dannelsen en normativ retning, en maéle-
stokk for eget og andres liv. e

Den tredje linjen dreier seg om hvor res-
sursene for danningen er & hente. P4 den ene
side oppfattes danning som en frigjgring av
menneskets indre. Dette syn kan man spore
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tilbake til Sokrates og hans overbevisning
om at den objektive sannhet er & finne i men-
neskets indre og at rett innsikt gir rett hand-
ling. Danning som en oppdagelsesreise i
menneskets indre finnes i mange utgaver, i
mystikken, i romantikken og i nyreligigsitet.
Sveert ulike aspekter ved menneskets
«indre» betones: Frigjgring av menneskets
natur, kontakt med den guddommelig gnist 1
mennesket eller en sgking etter menneskets
rene fornuft. Mot dette vil andre hevde at
ressursene for danning ikke er 4 hente i men-
nesket, men i kulturen. Argumentene fra et
kunnskapsperspektiv er sldende: Kunnska-
per om islams tilblivelse er ikke & finne i
menneskets indre, men i lerebgker. Altsa:
Danning krever mgte med kunnskap og
denne kunnskap er en del av kulturen som
noe transindividuelt. Mange vil imidlertid
legge vekten pa kulturen i danningsproses-
sen av moralfilosofiske og erkjennelsesmes-
sige arsaker. Moralens kilde finnes ikke i
individet, men i noe utenfor (i diskurs, i tra-
disjoner, i Gud), og moralsk dannelse forut-
setter et mgte med dette ytre. Eller: Erkjen-
nelsens kilde finnes ikke inne i mennesket,
men i noe utenfor - Guds sannhet &penbares
for mennesket, sannheten om naturen kan
kun erkjennes via vitenskap.”




Bristende forutsetninger

Sa langt, intet nytt. Det nye, og radikale,
spgrsmalet er: Forutsetter ikke alt det jeg har
sagt om dannelse et bilde av et enhetlig indi-
vid? Dannelsens prosjekt har nemlig vert &
skape et helhetlig, selvstendig individ. Et
individ som kunne integrere autonomi med
forpliktende sosiale relasjoner, et individ
som kunne integrere kunnskap med verdier,
et individ som var dannet i ett bilde. Hvis
denne enhet brister, brister ogsa dannelses-
prosjektet slik vi har kjent det. All dannel-
sesteori mister i utgangspunktet sin relevans,
og det kritiske spgrsmal er om det gir
mening & snakke om dannelse i det hele tatt.?

Dermed er fragmenteringens utfordring
for dannelse satt pd spissen. I det fglgende
skal jeg fgrst utdype hvordan Brunstad og
Skeie beskriver fragmentering av individ og
samfunn. Deretter skal jeg presentere en
enhetlig fragmentert livshistorie. Til slutt
skal jeg skissere en «tredje vei» i synet pa
fragmentering og dannelse.

Brunstad har pa grunnlag av 70 skriftlige
tekster og intervjuer av dtte ungdommer ved
en videregaende skole i Bergen sentrum gitt
en kvalitativ beskrivelse av norske ungdom-
mers livstolkning. Fokuset i avhandlingen er
pé ungdommenes syn pa (frem)tid og deres
tro. Avhandlingen er full av spennende funn
og drgftinger som ikke kan tas opp i denne
sammenheng. Interessant er imidlertid &
merke seg det man kan beskrive som ung-
dommenes horisontinnsnevring. Denne er
béde horisontal og vertikal: Det vil si at ung-
dommene har et avgrenset fremtids- og sosi-
alt perspektiv. Sagt pa en annen méte: De ser
ikke sitt eget liv strukket ut i tid og sosial
distanse. I den grad de er hdpefulle for frem-
tiden, er dette héapet knyttet til noe nert
(familie, en selv, materialisme, kropp). Héap-
Igsheten gker med et videre (mer globalt)
perspektiv. Dette far i fglge Brunstad blant
annet moralske og politiske konsekvenser.
Moralsk ansvar forutsetter hdp om noe
annet, altsd tillit til fremtiden. Og moralsk
ansvar forutsetter relasjoner til nzre og

fjerne andre. «Uten utopier, uten drgmmer,
uten hép forfaller livet til en vedvarende og
gdeleggende kretsing omkring @yeblikkets
behov. Det blir en endelgs sgken etter
behovstilfredstillelse der det blir umulig &
legge langsiktige planer og der handlingsli-
vet mer blir styrt av impulser og instinkter.»
(Brunstad 1998a:270) Uten langsiktige per-
spektiver pa tid og sted blir handlingene
atomisert, isolert og uten forbindelse. De blir
fragmentert.

Ungdommenes tro er preget av mangfold
og forandring, sgking og grensesprengning.
De étte ungdommenes tro spenner fra gan-
ske tradisjonell kristendom til okkultisme.
Selv om flere av troshistoriene kan knyttes
til en eller flere tradisjoner, er de ogsé indi-
viduelle og tradisjonssprengende. Tradisjo-
nens fortellinger er transformert til fragmen-
terte individuelle trosuttrykk. Inntrykket av
fragmentering er imidlertid ikke det eneste:
Ungdommene forsgker 4 skape menings-
fulle fortellinger av bitene.

Pluralitet

Skeies avhandling er ikke empirisk, men en
teoretisk drgftelse av de samfunnsmessige
betingelser for religionspedagogikk og reli-
gionsundervisning. Den drar veksler pa teori
fra en rekke fagomrader og drgfter et vell av
ulike problemstillinger knyttet til kultur og
religion(sundervisning). Disse vil vere med
pa & gjgre norsk religionspedagogisk forsk-
ning og debatt mer kultur- og samtidsbe-
visst. Med bevissthet om den overhengende

fare for misforstéelse som ligger i & forsgke
4 forenkle de mange sammensatte diskusjo-
nene til Skeie, skal jeg likevel prgve meg pa
noen konklusjoner. Stikkordet i avhand-
lingen er pluralitet, mangfold. Dette mang-
foldet preger samfunnet og kulturen
gjennom differensiering, men ogsd ved at
troverdighetssystemer pluraliseres. Altsa:
Samfunnet deles opp etter funksjoner, og det
finnes et utall av ulike konkurrerende fortel-
linger om mening og enhet. Menneskers
identitet er relasjonelt forstatt, det vil si iden-
titeten utvikles i og reflekteres i mellom-
menneskelige og kulturelle sammenhenger.
Det er altsd ingen substansiell «fast» identi-
tetsforstdelse, men en mer formal, «lgsere,
flyktigere og sammensatt.

Skeie kaller den plural identitet. «<Oppsum-
merende kan en si at identitetsdanning under
moderne pluralitet pregs av et ‘ytre’ mang-
fold nér det gjelder identitetens sosiale eller
relasjonelle dimensjon. Et mangfold av rol-
ler, skiftende situasjoner, motstridende loja-
liteter og ulike livsstiler, gjgr det ngdvendig
med en kontinuerlig refleksjon over hva ens
identitet bestar i. Pa det ‘indre’ plan kommer
dette til uttrykk gjennom individets valg
mellom alternative identiteter, noen mer
varige og andre mer skiftende.» (Skeie
1998:39). Senere i avhandlingen modifiseres
dette synet pa identitet i lys av Ricoeur til hva
Skeie kaller «transversal» identitet. Her kom-
mer et element av enhet inn i identitetsforsta-
elsen, nemlig at identiteten alltid har fortel-
lingens form. Det er alltid en forteller i iden-
titeten. Men det virker som om fortelleren har
et formalt og ikke et substansielt preg. Det er
det & fortelle som gir enhet, ikke felles inn-
holdsmomenter i fortellingen og mellom for-
tellingen og kulturen. Altsd: Elevenes livs-
verden og deres identitet er fragmentert.

Krise eller hap e

Her er det klare likheter mellom Brunstad og
Skeie. Samfunnet, kulturen og individet er
radikalt pluralisert, individualisert og frag-
mentert. Det betyr at samtidssituasjonen

som utdanning bedrives i har skiftet karakter
de siste tidr. Videre er de enige i at dette ma
fi betydelige konsekvenser for offentlig
undervisning og oppdragelse. For det tredje
er de enige i at skolens rolle ikke bgr over-
drives nar det gjelder hvilke muligheter reli-
gionsundervisningen har hatt og har til dan-
nelse. Brunstad karakteriserer den tradisjo-
nelle kristendomsundervisningen i skolen
som en immunisering mot kristendom. Det
ligger for mange begrensninger i skolens
hensyn til de enkelte og til grupper til at reli-
gionsundervisning kan optimaliseres. Skeie
sier at identitetsdanningen er sd sammensatt
at religionsundervisningen har begrensede
muligheter for & gi avgjgrende bidrag.

Her begynner imidlertid forskjellene
mellom de to & vise seg. En grunnleggende
forskjell er synet pa det jeg har kalt frag-
mentering. Mens Brunstad vurderer det som
tegn pa kulturell krise, er Skeie mer positiv
overfor slikt mangfold. Mens Skeie derfor
gnsker en skole som nettopp skal danne til
plural dialog, gnsker Brunstad en skole som
utgjgr en motkraft til individualisering og
materialisme. Altsa, for & vende tilbake til
overskriftens slagord, — mens Brunstad
gnsker en dannelse av fragmenter, gnsker
Skeie en fragmentert dannelse i skolen.

I overgangen til et mgte med en fragmen-
tert ungdom, kan det veere grunn til & antyde
et par kritiske bemerkninger til de to
avhandlingene. Den fgrste gjelder Brunstads
normative grunntone, han er overveiende
kritisk til natidskulturen som preges av
«materialisme, andelig forfall og overdreven
individualisme» (Brunstad 1998:272). Da
ma man spgrre: Forfall og overdreven i for-
hold til hva? Det virker som om han bedgm-
mer postmoderne livstolkning etter lite
uttalte idealer som pendler mellom en enhet-
lig kristen subkultur og moderne sosialistisk
ideologikritikk med et islett av realisert
eskatologi. Man er fristet til & spgrre: Er det
virkelig s galt fatt med disse unges liv,
moral og tro og den kultur de og vi lever i?
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Pluralitet og innhold

Hos Skeie er forholdet mellom det prosedu-
rale og substansielle i samfunn og moral noe
uklart. Noe forenklet kan man si at liberal
teori har argumentert med at det eneste
sammenbindende i pluralistiske samfunn
som har ulike oppfatninger om det gode, kan
vare av prosedural art. Det vil si at man kan
politisk bestemme prosedyrer og regler for
et samfunn (inklusive utdanning) (altsd
hvordan), men aldri foreskrive et syn om det
gode liv (hva). Samfunnet skal vaere ngytralt
i forholdet mellom ulike oppfatninger om
det gode. Ulike oppfatninger om det gode
hgrer til den individuelle, ikke den sam-
funnsmessige sfare. Mot dette har det de
siste par tidr vert rettet intens kritikk, fra
svaert ulikt hold som av og til far fellesbeteg-
nelsen kommunitarister. Dette er en meget
sammensatt debatt (i ulike fag som politisk
filosofi og moralfilosofi), men generelt hev-
der kommunitaristene at den liberale sam-
funnsteori uuttalt forutsetter ulike tradisjo-
ner og «communities» med solidariske band
om et eller flere felles anliggende (substansi-
elle oppfatninger om det gode). Taylor
(1989:159-182) hevder at den prosedurale
liberale modellen er urealistisk. Det mé et
visst minimum av nasjonal/samfunnsmessig
identifikasjon til for & kjempe for friheten i
dette landet. Den er noe mer begrenset, par-
tikulert enn en universell forpliktelse for fri-
het, og samtidig noe mer enn egoisme. Det
er solidaritet mellom mennesker i et spesielt
samfunn knyttet til den identiteten mennes-
kene har som samfunnsmedlemmer der og
da. Videre hevder Taylor at prosedural libe-
ralisme er etnosentrisk. Den passer uteluk-
kende i USA (og muligens Storbritannia).

I dette landskapet er det ikke lett & plas-
sere Skeie. P4 den ene side slutter han seg til
Taylors kritikk av liberalistisk individua-
lisme (Skeie 1998:96). Pa den andre side sier
han at det bade er urealistisk og illegitimt &
forme kultur og identitet gjennom utdan-
ningssystemet, noe han hevder er «for lengst
blitt avvist selv i relativt mono-kulturelle

samfunn som de europeiske demokratiene
pé prinsipiell basis». Og videre: «Det som
derimot kan forsvares som danningsmaél er &
utvikle barn og unges evne til identitetsfor-
valtning. En slik danningsoppgave innebz-
rer ikke & dele ut (halv)ferdige identitetsfor-
tellinger, men & gve opp fortellerevnen. Det
krever bade mulighet til et mgte med kultu-
rens mangfoldige bidrag og hjelp til ansvar-
liggjering av den enkelte innenfor sitt eget
og overfor andres liv. En slik danningsopp-
gave kan ikke forankres i en bestemt kultu-
rell tradisjon, men ma oppfattes som & veere
av etisk karakter. Den ma derfor baseres pé
enighet om betydningen av frihet til & velge
kultur og forvalte sin identitet pa tvers av
tradisjonstilknytninger.» (Skeie 1998:140)

Dette er vel et problematisk utsagn - bade
empirisk og teoretisk. Heid Leganger-Krog-
stad (2000) har nylig gitt en meget verdifull
og interessant oversikt over forholdet
mellom stat, religion og skole i Europa — og
pépeker for eksempel at Sverige har gjeninn-
fgrt en eksplisitt henvisning til kristendom i
skolens formalsbestemmelse: «... den etik
som forvaltas av kristen tradisjon och vister-
landsk  tradition.»  (Leganger-Krogstad
2000:146). Island har en eksplisitt kristen
formalsbestemmelse, forbundsstatene
Baden-Wiirtemburg og Bayern i Tysland
likesa. I tillegg viser Leganger-Krogstad
hvordan det religigse pa en avgjgrende, men
ofte implisitt méte influerer mange staters
organisering, formals- og innholdsbestem-
melse av skolen. Empirisk er det slik at sta-
ter har implisitt eller eksplisitt uttrykte kul-
tur- og identitetsdannende interesser for sko-
len. Hvilke tradisjoner og kulturer staten
gnsker at skolen skal fremme, varierer (kris-
ten, humanistisk, liberal, nasjonal, samt
regionale kulturer: samisk, fransk-kana-
disk), likesa den konkrete sammensetning av
dem og hvor eksplisitt de er uttrykt.

Et annet eksempel péd regionalt niva er
Samisk lereplan som har som siktemal at
samisk kultur og identitet skal styrkes net-
topp gjennom skolens undervisning og opp-

dragelse.® Det er nettopp Taylors prosjekt
(Taylor 1994:61). Dette er ikke et valg
mellom alt eller intet. Det er intet valg
mellom & gi alle for eksempel en kristen
eller humanistisk identitet eller 4 innta et
proseduralt standpunkt. Fgrer man linjen om
viktigheten av en samfunnsmessig identifi-
kasjon og det konstitutive i et lands partiku-
laere historie for menneskenes solidaritet, er
det prinsipielt bidde mulig og gnskelig a
argumentere for identitetsforming pa nasjo-
nalt niv4.10

Det viktige her er imidlertid ikke bare det
man kan kalle makro!! eller nasjonsnivaet,
men ogsa meso eller regional, tradisjons- og
lokalniva. Taylor hevder at for & overleve
trenger ethvert samfunn et kollektivt formél
som vil variere mellom ulike kulturelle kon-
tekster. La meg imidlertid stoppe argumen-
tasjonen her for & slippe til Cecilia.

Den postmoderne Cecilia

Cecilia er en av fire personer vi mgter 1
boken «Hverdagsfilosofer» av Marianne
Gullestad (1996). Gullestad har analysert
disse bidragene fra konkurransen «Skriv ditt
liv». I tillegg til selvbiografiene har hun
intervjuet personene i etterkant. Cecilia er
interessant i denne sammenheng fordi hun er
en postmoderne ungdom, og hennes fortel-
ling er fragmentert béde i form og innhold.
En rekke interessante momenter i Gullestads
analyse av Ceclias fortelling kan gi en hjelp
til & forsta forholdet mellom fragmentering,
helhet og forutsetningene for danning.

Cecilia skrev sin livshistorie som 16 &ring
i 1989. Det er altsd pa samme tid en ung-
domsfortelling, med tematikk som hgrer til
det & vere i en brytningstid mellom barn og
voksen, og en fortelling om det & vokse opp
i og forholde seg til en postmoderne virke-
lighet. Det er spesielt det siste som er inter-
essant her.

Slik starter Cecilia sin fortelling: «Jeg sit-
ter her og tenker tilbake pa livet mitt. Brudd-
stykker av hendelser flagrer gjennom minnet
mitt, men det har ingen sammenheng, det er

bare festet fast i hjernen min og nekter &
komme fram s& jeg kan fa festet det pa papi-
ret.» (Gullestad 1996:184-185) Cecilia opp-
lever livet som bruddstykker, uten sammen-
heng, som fragmenter som ikke vil la seg
innordne i en sammenhengende fortelling.
Derfor fir denne livshistorien til forskjell fra
de tre andre, ikke en kronologisk, men en
episodisk struktur. Etter en metarefleksjon
starter den i et eksistensielt skrik: «15 &r ...
jeg sitter p& enga og stirrer fremfor meg inn
iintet. Lyset er pa, men ser bare mgrke, det
mgrke intet stirrer hatefullt tilbake. Jeg vil
bare dg. Jeg orker ikke mer, jeg kan ikke
spise, jeg klarer ikke & fgre en fornuftig sam-
tale med noen lenger, greier ikke 4 gjgre lek-
ser. [ ] GUD! Hvorfor md det vere meg?
Hjelp meg, jeg vil vaere normal, jeg vil vere
som alle andre.» (Gullestad 1996:185)

Lest som noe mer enn en psykologisk
tekst om en ungdomskrise, gir denne todelte
begynnelsen et glgtt inn i det ensomme indi-
vids fortvilte forsgk pad & komme til rette
med seg selv og de andre. Fra en side sett er
det en historie om et fragmentert og episo-
disk liv. Cecilia er pd mange mater «hjem-
lgs», pa konstant spking etter noe annet. For-
tellingen er preget av hyppige skifter av per-
spektiv, av at livet forstas i intense og fglel-
sesladede episodiske hendelser. Den er opp-
tatt av valg av livsstil, av estetikk og av
kropp. For Cecilia blir dansen en uttrykks-
form som samler det estetiske, det kropps-
lige, individuell stil og relasjoner til andre og
til musikken 1 en slags religigs ekstase.

Fragmentering og helhet

S& langt svert postmoderne og fragmenta-
risk. Men pé den andre side finnes motstri-
dende trekk som er svart interessante. De
kan i mange tilfeller beskrives som motpoler
til de fragmentariske trekk, altsd trekk som
virker mot helhet og mening. Slike finnes for
eksempel i fortellingens struktur og funk-
sjon. Fortellingen er episodisk, men ikke
ustrukturert. Den startet som vi s& med lgse
biter og et eksistensielt skrik. Den slutter
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parallelt med refleksjoner rundt det & skrive
sitt liv og med et avsnitt om hépet til Gud og
til livet: «Jeg tror haplgshet kan vendes til
hép.» (Gullestad 1996:213) Strukturen gér
altsd fra skrik til hap. Hvorfor? Jo, sannsyn-
ligvis fordi: «Jeg har skrevet alt dette og for-
spkt & granske meg selv. Kanskje har jeg
funnet ut mer om meg selv, kanskje har dette
hjulpet meg i & forstd mer av meg, hvorfor
jeg er blitt meg, slik jeg er.» (Gullestad
1996:213) Selve skrivearbeidet, arbeidet
med fortellingen om hennes liv har gitt det
struktur og helhet. Livet er gitt en narrativ
mening. Fortellingen har en annen struktur
og form enn de tre andre, men den er like-
fullt en fortelling om ett liv, Cecilias liv.

Her kunne det veert sagt mye mer. Gulle-
stad viser for eksempel hvor viktige de nere
andre er i Cecilias liv. Det er ikke slik at
postmoderne individualisme skaper mindre
avhengighet av de andre og en hedonistisk
innkrgkthet: «Fgrst og fremst viser Cecilas
livshistorie hvor viktig andre mennesker er
for den enkeltes selvbilde, ogsa nar idealet er
a ‘finne seg selv’. Hennes selv er et sosialt
selv ikke bare fordi det & “finne seg selv’ er
et kollektivt ideal, men like mye fordi andre
mennesker har en helt vesentlig og uerstatte-
lig rolle som fgdselshjelpere for selvbildet.
Vektleggingen av valg og innovasjon gjgr
den enkelte mer sirbar og avhengig av
bekreftelse. Andre mennesker fortsetter &
spille en rolle, det skjer bare pa nye og min-
dre tydelige mater. P4 dette punktet er ideo-
logiene dessverre tause.» (Gullestad
1996:221) Altsé: Fragmentering leder til
forpliktende nazre sosiale relasjoner som
rommer bekreftelse og ansvar.

Selv om disse relasjonene er mangfoldige
betyr ikke det brudd pa helhet. Cecilias
beretning er ogsd en beretning om sgken
etter likhet i mangfold og helhet i fragmente-
ring. Likhet oppnas ved & anerkjenne hver-
andres annerledeshet, helhet ved a gi livsfor-
tellingen en struktur. Det postmodeme livet
bestér av sgking etter likevekt mellom kaos
og orden.

Men de n@re relasjoner eksisterer ikke i et
kulturelt vakuum. Det er interessant & merke
seg at Cecilia etter 4 ha veert fascinert av pin-
sebevegelsen, Adventistkirken, Jehovas Vit-
ner og Smiths venner konverterte til den
katolske kirke. P4 den ene side bekrefter
dette historien om individets frie valg. P§
den andre side er det interessant at hun vel-
ger nettopp katolisismen med vekt pa tradi-
sjon, ritualer og kollektiv. Cecilias historie
og Gullestads analyse viser at Cecilias valg
ikke er frie i absolutt forstand, de mé forstés
pa bakgrunn av ulike horisonter. De «n@re»
(familie og jevnaldrende) far stgrre betyd-
ning i det postmoderne samfunn. I tillegg er
alle fire skribentene pa ulike mater «sterkt
pévirket av kristendommen» (Gullestad
1996:238). Videre sier hun om livshistori-
ene: «A skrive sin selvbiografi er vanligvis
en mate 4 skrive seg inn i en familie, et sett
steder og en nasjon pé, med barndomsopple-
velsene som viktig ressurs.» (Gullstad
1996:234) Dette betyr at de strukturer og tra-
disjoner som mennesker fgdes inn i og lever
i, er konstituerende for ens identitet. Samti-
dig kan mennesker forholde seg reflektert,
kreativt og kritisk til tradisjonene. Men de
kan ikke forstd seg selv utenom relasjonene
til de tradisjoner de har arvet og de tradisjo-
ner de har tilegnet seg.

Hva betyr sé dette? Jo: 1. En slik oppfat-
ning av identitet gir rom for dannelse. 2.
Dannelse kan ikke tenkes uten relasjonen
tradisjon — individ. Dermed har jeg forsgkt &
antyde et svar til «dannelse av hva» — nemlig
et fragmentert menneske holdt sammen i en
narrativ identitet knyttet til nere andre i tra-
disjonsbestemte kontekster.

Dannelse til hva?

Fortsatt stir normativitetsproblemet ulg@st:
Dannelse til hva? Jeg har argumentert for et
substansielt hva. Noe av problemet i en plu-
ralistisk virkelighet er & komme frem til
goder eller rettigheter som har allmenn
aksept og kan gi en allmenn prinsipiell
begrunnelse. Et slikt forsgk nar det gjelder

dannelse er dannelse til demokrati. Dette er
problematisk fordi demokrati som ideal er for
tynt til & veere baerende for dannelse. Demo-
krati er en samvars- og kommunikasjons-
form som forutsetter ulike kulturelle grupper
og individer. Disse gruppene og individene
ma dannes fgr de kan bedrive demokrati.
Denne dannelsen blir den primare, og noe
ikke skolen kan befatte seg med. I tillegg kan
det tilf@yes at dannelse til demokrati (eller til
dialog eller pluralitet) innebzrer en homoge-
nisering, en ensretting som substansielle opp-
fatninger ofte blir kritisert for.

Denne debatten er symptomatisk for nor-
mativitetsproblemet i pluralistiske samfunn.
I utgangspunktet synes to strategier
mulige:12 1. Man forsgker & komme frem til
universelle prinsipper som alle kan vare
enige i uansett livsoppfatning. Etter Kant har
disse stort sett prosedural karakter, det vil si
de forsgker for eksempel & gi formale krite-
rier for en herredgmmefri diskurs (diskurs-
etikk) eller & gi formale kriterier for ngdven-
dig samfunnsmessig inngripen i individets
grunnleggende frihet til & velge sitt eget liv
(liberalistisk etikk). Her gjelder det & kon-
struere noen enkle grunnleggende prinsipper
som si implementeres pa alle samfunnsom-
rader (praksis), for eksempel utdanning og
skole. 2. Man starter i det partikulere, i det
spesielle og 1 moralsk og kulturell praksis
for & se om man kan hente frem moralske
ressurser derfra. Her finnes mange ulike vei-
valg: Ett er & grunnlegge moralfilosofien i de
nere relasjoner mellom mennesker (ner-
hetsetikk). Et annet er & fokusere pa det jeg
har kalt meso-nivd, pd tradisjoner,
(Iokal)kulturer, grupper, «stammer». Her
forstds moralen i lys av den kontekst som
gér utover et jeg-du forhold , men er sted og
tidbestemt i forhold til et mega-niva (men-
neskeheten, det globale, det universelle).
Dette kaller man ofte kommunitaristisk
etikk!3. Kan dette siste perspektivet vare til
en hjelp i & forstd normativitsproblemene i
danning?

Et alternativ

I lys av Alasdair Maclntyres moralfilosofi
(1985) vil jeg i siste del av denne artikkel
skissere en dannelsesforstaelse som frem-
mer kulturelt mangfold, men samtidig forsg-
ker & hjelpe individer til sammenheng og ret-
ning i sin selvforstaelse. Cecilias historie
begynte med at hun si rett inn i mgrket. En
fremtid i form av et mgrkt hull og en fortid
bestiende av uforstielige usammenhengde
episoder gjorde natiden til intet og fgrte til
apati. Gjennom skrivingen av hennes liv,
gjennom & forfatte sin livshistorie skapte
hun sammenheng i fortid, hép for fremtid og
motivasjon for nétid. Fortellingens rolle er
sentral ogsa hos Maclntyre. Det er gjennom
a fortelle sitt liv at sammenheng og helhet
skapes. Det er nar livsfortellingen blir ufor-
stdelig, nar den mister retning og formal, at
man stér overfor selvmordets realitet. Grun-
nen til hvorfor man skal gjgre det ene og
ikke det andre er borte. Grunnen til mennes-
kelig eksistens er altsd & finne i livsfortel-
lingen.

Pa den ene side er denne dypt personlig,
individuell og unik. Hvert menneske er sub-
jekt i sin egen livshistorie. Men, hevder
MacIntyre, min fortelling inneholder andre
menneskers historie, liksom min historie er
en del av deres. Fortellingene er vevd 1 hver-
andre. Jeg er bare medforfatter av min egen
livshistorie. For det fgrste kan andres histo-
rie pd uventet vis gripe inn i min pa godt og
vondt og forandre den til det ugjenkjenne-
lige. Det betyr at fortellingene mé skrives
om for & skape ny mening. For det andre er
min historie ogsa delvis en arvet historie:
«... Linherit from the past of my family, my
city, my tribe, my nation, a variety of debts,
inheritances, rightful expectations and obli-
gations. This is in part what gives my life its
own moral particularity.» (Maclntyre
1985:220) Min fortelling er vevd inn i stgrre
fortellinger. Disse fortellingene kan jeg for-
holde meg til positivt eller negativt, men
uansett om jeg vil eller ikke vil de prege meg
pé en eller annen méte. Jeg er ikke bare den

13




14

et danningsprogram. MacIntyre har imidler-

velgende, men ogsa den valgte. Jeg er for en
stor del hva jeg har arvet — dette kommer
ogsa tydelig fra i barndomsrefleksjonene til
Cecilia. Mennesket er derfor et historisk
vesen, barer av ulike historiske tradisjoner.

Gjennom disse kan mennesker fa selvfor-
staelse og retning. Tradisjon slik det forstés
av Maclntyre er nemlig ikke fossile utdaterte
skikker, men historisk og sosialt forankrede
bilder av det gode som tradisjonen er blitt til
rundt. I en levende tradisjon er det alltid et
bilde av et felles gode for de som er knyttet til
den. Dette bildet er aldri statisk, en levende
tradisjon er nettopp kjennetegnet av en pagé-
ende debatt om det gode 1 den. Poenget her er
at individets sgken etter det gode for henne,
sgken etter et formal med hennes livsfortel-
ling, skjer innenfor en kontekst bestdende av
de tradisjonene hun tilhgrer og de bildene av
det gode som finnes i dem.

Her er det viktig & presisere sammenhen-
gen mellom midler og mél. Det er nemlig
ikke slik at individet former et formél for sitt
liv i lys av tradisjonene, og sa finner midler
for & realisere dette. Nei, det er en indre
sammenheng mellom midler og mal, eller
dyder og teleos. Ngkkelen til & forst dette er
begrepet praksis. Tradisjoner bestar ikke som
ideer, men som praksiser. Praksiser er i fglge
Maclntyre noe forenklet mellommenneske-
lige aktiviteter med interne goder. Interne
goder skiller seg fra eksterne goder ved at de
er ulgselig knyttet til selve praksisen. Det fin-
nes visse kvaliteter, regler og handlemater
som ulgselig ligger i og kjennetegner det &
undervise, spille sjakk, drive en gard. Dyder
er de menneskelige kvalitetene som setter oss
i stand til & oppnd disse interne godene.

Altsa: Alle mennesker har arvet sitt unike
sett av tradisjoner. I disse tradisjonene ligger
det et potensiale for & bli klar over hvilke
praksiser en er en del av, hvilke interne
goder som kjennetegner praksisen . Og i tra-
disjonene kan man se hvilke ulike forméal
man er en del av som kollektivt vesen.
Dette er ikke bare moralfilosofi, men ogsé

tid selv sagt lite om danning. La meg derfor

antyde punktvis hva dette kan bety for synet

pa danning.

1. Dannelse skjer fgrst og fremst som en
dobbel bevegelse: Utover i tradisjonene
og innover i selverkjennelse.

2. Dannelse har en narrativ form. Danning
er & utforme sin egen livshistorie i ord og
handling i lys av tradisjonenes fortel-
linger.

3. Dannelse er & delta i og fortelle om og
samtale om praksiser.

4. Dannelse er alltid kontekstuell: Den er
knyttet til partikulere individer i partiku-
leere tradisjoner og kulturer.

5. Dannelse er et moralsk prosjekt i vid for-
stand. Dannelse er ikke bare 4 gjgre det
rette, men a orientere livet mot virkelig-
gjgrelsen av det gode. Dermed blir gren-
sene mellom dannelse, moral og religion
(1 vid forstand) flytende.

6. Dannelse er erkjennelsen av at & sgke det
gode liv er det gode liv.

7. Dannelse er & akseptere at man blir holdt

ansvarlig for sin egen levde og fortalte

livshistorie.

Dannelse og formal

I sum: Man kan aldri arbeide med dannelse
utenom tradisjoner, og tradisjonsvalg inne-
barer normative valg. Dette kan normativt
tenkes pa ulike nivaer: For eksempel at man
forméalsbestemmer visse dyder og verdier pa
nasjonalt niva, men overlater en stor del av
formélsbestemmelsen til regioner og lokal-
samfunn. Fortsatt betyr det at deler av dan-
ning ma foregd, og foregér, i de ulike tradi-
sjonene, gruppene og stammene, men at den
lokale skole kan ha som formal at elevene
skal utvikle kvaliteter som kjennetegner
dette lokalsamfunnet. Slikt arbeid skjer fgrst
og fremst i mgte med lokale fortellinger,
skikker og praksiser. I Nord-Norge er det
mange eksempler pad hvordan arbeid med
lokale fortellinger og praksiser har bidratt til
a gi verdighet til enkeltmennesker og byg-
der. Der man tidligere kom til kort i forhold

til Oslo, har et slikt fokus pa lokale tradisjo-
ner gjort mennesker (ogsd barn og ungdom)
stolte av & vare nettopp derfra og dermed
vare seg selv. Slikt normativt danningsar-
beid far dermed konsekvenser for identitet
og moral. Dette fenomenet begrenser seg
ikke til bare samiske omrader.

Dermed kan man forsgke & formalbe-
stemme danningen «nedenfra», i lys av den
kontekst undervisningen foregar i. Dette er
noe annet enn forméalsbestemmelse «oven-
fra». I formélsbestemmelser «ovenfra» for-
sgker man fgrst 4 konstruere allmenne prin-
sipper som danningen skal baseres pa. Sa
préver man & implementere eller anvende
prinsippene pa praksis. Dette setter en ute av
stand til & se de etablerte praksisene man er
en del av og de indre godene i dem. Slik for-
maélsbestemmelse «ovenfra» kan foregd pa
nasjonsniva (politisk, pedagogisk) eller pa
skoleniva (diskursinspirerte forsgk pa & eta-
blere pedagogiske «plattformer»).

Béde Skeie og Brunstad legger stor vekt
pé fortellingens rolle og mulighet. Skeie er
ogsd flere steder inne pa viktigheten av lokal
tilpassing. Her tror jeg det ligger store
muligheter, bdde praktisk og teoretisk.
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Note:

1 Takk til Elisabet Haakedal, Heid Leganger-
Krogstad, Alf Rolin og Torstein Wagsas for
verdifulle og kritiske kommentarer.

Begrepet postmoderne er selvfglgelig like upre-
sist og debattert som fgrmoderne og moderne.
Jeg synes imidlertid ikke at alternative begreper
gir serlig stgrre presisjonsniva. Postmoderne
refererer her til en kulturell tilstand hvor flere
av modernitetens grunnleggende forutsetninger
er brutt.

For en forstaelse av fragmentering som et feno-
men pé bade samfunns- og individniva, se Bau-
man 1993:195-199

Omfanget av litteratur om dannelse er overvel-
dende. Her har jeg tatt utgangspunkt i Myhre
(1989), Asheim (1977), Markussen (1998) og
Gundem (1983).

Johann Gottfried Herder sitert i Myhre
1989:80.

Per Solberg referert i Markussen 1998:11.

Se for eksempel Asheim 1977:38-46 som fra et
luthersk teologisk stasted poengterer dannelsens
begrensning til erkjennelser pd lovens plan. Han
skiller mellom virkeliggjgrelsen av humanitet i
mening dannelse pa den ene side (innenfra) og
forlgsning til sann menneskelighet i meningen
gudbilledlighet (utenfra) pa den andre.
Problemstillingen er parallell til debatten om
det moralske subjekt. «The moral self can not
and does not survive fragmentation», hevder
Bauman (1993:198) For en svert interessant
drgftelse av problemet i lys av seks sentrale
moralfilosofer, se Henriksen (1997).

1 Samisk lereplan (59-60) heter det: «Opple-
ringen som helhet skal bidra til 4 fremme
samisk identitet». Samisk leereplan er i det hele
tatt svart interessant. Med det perspektivet
denne artikkel argumenterer for, er det fris-
tende 4 kalle den for noe av det mest vellykkede
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med grunnskolereformen av 1997. Legg for
eksempel merke til hvordan samisk tradisjon
benyttet i krl-fagets etikkdel.

10Det er vel uansett ingen danningsoppgave &
dele ut (halv)ferdige identitetsfortellinger (hva
né det matte veere). Spgrsmalet dreier seg vel
mer om hva som er legitimt formal enn om
gode/darlige fortellinger. Uansett vil skaping
av et mangfoldig kulturmgte implisere innhold-
svalg som uttalt eller uuttalt vil innebzre en
normativ retning. Videre innfgrer her Skeie
etikken som forankringspunkt pa et sentral
punkt i avhandlingen. Kulturelle tradisjoner
kan ikke virke sammenbindende pd grunn av
mangfoldets eksistens. Problemet er at etikken
her blir det som skal redde enhet - uten at etik-
kens pluralitet i det hele tatt er drgftet. Videre er
det etikk i en bestemt utgave (enighet om indi-
videts frihet) som hgrer hjemme i en bestemt
moralfilosofisk tradisjon, og som ikke uten
videre har teoretisk eller empirisk bareevne
som basis for dannelse. — Det kan virke som om
Skeie her faller ned pd den prosedurale siden,
mens han tidligere i avhandlingen forsgker a
balansere mellom det substansielle og prosedu-
rale. (Skeié»/l998:91—106)

11Jeg opererer her med sosiale og moralske rela-
sjoner pa fire nivéer: 1. Mikro nivé: Innad i
individet 2. Meso nivad: Region, tradisjon,
stamme, lokalsamfunn, jeg-du 3. Makro niva:
Nasjon, storsamfunn 4. Mega niva: Globalt,
universelt.

12 Jeg utelukker her en tredje strategi, nemlig 4 gi
opp normative spgrsmél, enten i teknokratisk
eller en «la det flyte» form.

13Like mye som de andre sekkebetegnelsene,
«diskursetikk», «liberalistisk etikk», skjuler
store ulikheter blant tenkere, gjgr ogsd beteg-
nelsen kommunitaristisk etikk det. For en meget
oversiktlig og god innfgring i ulik kommunita-
ristisk (og liberalistisk) teori, se Mulhall og
Swift (1996).

Knut Imersiund:

Internett i et dannelses-

perspektiv

Den stgrste hendelsen

Internett er utvilsomt den stgrste hendelsen
pé informasjons- og kommunikasjonsfron-
ten i var tid. Eksistensen av Internett har i
voldsom grad paskyndet den verdensom-
spennende informasjonsflyten, bade innen-
for vitenskap, teknikk, journalistikk, under-
visning, kunst og kultur, og det har gkt dra-
matisk mulighetene for hurtig og omfattende
kontakt mellom mennesker, innenlands og
over landegrensene, pd en mate som gjgr at
for eksempel postverket opplever at de
arbeider under helt andre praktiske og gko-
nomiske betingelser enn for bare fa &r siden.
Om ikke lenge kommer vi for eksempel til &
se pa et skrevet brev i postkassa der hjemme
som et kuriosum, som noe dyrt, tidskre-
vende, rart og litt gammeldags.

Spgrsmélet som jeg skal prgve & antyde
noen svar pa i denne artikkelen, er hvilken
status Internett har i et dannelsesperspektiv.
Péavirker Internett dannelsen til brukerne av
dette nye mediet? Eventuelt pa hvilken
mate? Dette spgrsmalet er viktig blant annet
fordi vi vet at de unge, her som nar det gjel-
der annen ny informasjonsteknologi, har
vert tidligst ute med & ta det nye mediet i
bruk. Dermed kommer spgrsmalet opp om
det pavirker den oppvoksende slekt i positiv
eller negativ retning. Ikke minst ma vi i den
sammenheng stille spgrsmélet om skolen
skal henge med pa Internett-kjgret. Jeg tror
vi er inne i en fase nd da det passer bra 4
stille dette spgrsmalet, ettersom Internett har
mistet den fgrste store nyhetens interesse, og
de vanligste formene for bruk av dette
mediet har stabilisert seg. Na kan vi i noen
grad se hvordan mediet vil bli brukt i over-

skuelig framtid, og hvilke muligheter og
begrensninger det har. Fgr vi tar stilling til
spgrsmalet om forholdet mellom Internett
og de unges dannelsesutvikling, ma vi si litt
om hva Internett egentlig er, og litt om hva
dannelse er.

Internett
Rent teknisk er Internett et verdensomspen-
nende nettverk av datamaskiner, store og
sma. Innenfor dette store nettverket finnes
det mindre nettverk, som bade fungerer
internt og eksternt 1 det store nettverket. 1
utgangspunktet formidlet dette nettverket
rene spraktekster, men i dag fungerer Inter-
nett som et multimedienettverk for spraktek-
ster, bilder og lyd. Internett erstatter, og
samler samtidig til ett medium, bade TV,
Tekst-TV, radio, telefon og spriktekst for-
midlet pa ulike mater (brev, aviser, bgker
osv.). Tekstformen som benyttes pa Internett
kalles hypertekst, og det karakteristiske for
hyperteksten er at den inneholder bade
spraktekst, bilder og lyd, og at man ikke bare
tar del i denne teksten lineart framover, fra
begynnelse til slutt, men ogsé til siden og
bakover, i en endelgs kjede. Man klikker seg
fra det ene tekststedet til det andre. I Igpet av
fa &r kommer vi til 4 oppleve at TV, telefon
og Internett-tilknyttet PC kommer til &
smelte sammen. Teknisk er dette fullt mulig
allerede. Blant annet har mange i dag tele-
fon, bade fasttelefon og mobiltelefon, med
stgrre eller mindre grad av Internett-tilknyt-
ning.

Over dette verdensomspennende nettver-
ket som Internett representerer, kan en
benytte forskjellige tjenester eller funksjo-
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ner. Man kan over verdensveven (World
Wide Web) klikke seg fram til et enormt
antall hjemmesider for offentlige institusjo-
ner, bedrifter og enkeltpersoner med opplys-
ninger om alt mellom himmel og jord og
med formidling av tekst, bilder og lyd i ulike
former. Man kan bruke e-post og sende
skrevne brev til alle med en PC knyttet til
Internett, som nir mottakeren hvorsomhelst
péa kloden i lgpet av sekunder. Man kan sam-
men med e-posten eller alene sende og motta
filer, eller dokumenter, store eller sma,
eventuelt med bade spraktekst, bilde og lyd,
til alle med Internett-tilknytning. Ellers fin-
nes det ulike programmer for dialog pa net-
tet som kan foreg like hurtig som man kla-
rer & skrive sine bidrag og sende dem, blant
annet det som kalles «chatting». (Eng. chat =
no. skravle, prate.)

Det svimlende ved dette er at jeg, her jeg
sitter med min Internett-tilknyttede datama-
skin, prinsipielt har kontakt med alle andre
Internett-tilknyttede datamaskiner 1 hele ver-
den. Bare noen klikk og noen sekunder skil-
ler meg fra 4 kunne kommunisere pa ulike
vis med noen hundre millioner mennesker
rundt om pé kloden. Likeledes er jeg bare
noen klikk unna et endelgst antall web-sider
med sa mye informasjon at jeg sannsynligvis
matte leve tusen ganger for & komme
gjennom alt stoffet. Dette prinsipielt til-
gjengelige stoffet gker med enorme
mengder daglig. Selvfglgelig finnes det land
pa kloden hvor de fleste er uten bade strgm,
PCer og Internett-tilknytning fortsatt, men
deltakerne med egen PC i Verdensveven
pker eksplosivt, ogsa i vart eget land.

Statistisk Sentralbyrd gjgr arlig omfat-

tende undersgkelser av folks mediekonsum.
I &r 2000 fant de for eksempel ut at 48 % av
alle nordmenn brukte Internett i Igpet av en
gjennomsnittsuke, mens 52 % av befolk-
ningen har tilgang til Internett hjemme.
Denne prosentandelen gker sterkt. I 1999
var det bare 36 % av befolkningen som
hadde tilgang til Internett hjemme, og &ret
fgr var det bare 22%. Mennene er de ivrigste
Internett-brukerne, serlig de unge mellom 9
og 15 ar. Nesten halvparten av guttene 1
denne alderen er innom Internett en
gjennomsnittsdag. Stadig flere mannlige
pensjonister har dessuten begynt 4 fylle tida
med surfing pa Internett.

Alle de som er inne pa Internett, bruker i
gjennomsnitt en snau time pa aktiviteten
daglig. Med denne ganske nye muligheten
for kontakt og informasjon er det ikke rart at
vi spgr oss selv pa hvilken méte det foran-
drer vare liv. Det er helt klart at en del av den
tida som brukes pa nettsurfing, tas fra annen
mediekonsumsjon, og fra annen kommuni-
kasjon og samhandling med mennesker. Ett
av de interessante spgrsméilene i denne
sammenheng er hvilke dannelsesmessige
konsekvenser det har at man surfer pé inter-
nett i stedet for & lese bgker, se TV, delta i
foreningsliv eller pa annen méte vare sam-
men med andre mennesker.

Dannelse

Men dannelse, hva er sa det? Néar dette fra
gammelt av litt belastede begrepet er blitt
tatt i bruk igjen i de siste par tidrene, har det
serlig fungert som en betegnelse pa den
typen kunnskaper og holdninger som ikke
kan kommersialiseres, ikke kan selges pa et
marked, ikke kan omsettes i kroner og gre.
Dannelse er en betegnelse pa den typen
kunnskaper og holdninger som forutsettes
nir man skal delta i familie- og samfunnsliv
ut over det & vare arbeidstaker, som ekte-
felle for eksempel, som forelder, som venn,
som deltaker i demokratiske prosesser, som
foreningsmedlem osv. osv. Dannelse er noe
som gir oss en verdimessig plattform & sta pa

ndr meninger og moter skifter, bide i dndsli-
vet og i n®ringslivet. Den representerer en
forming av mennesket inn i fellesskapsver-
dier, men den skal ogsé gi mot til selv & vaere
med & skape det samfunnet vi lever i, ikke
bare selv 4 bli skapt av det. Den ekte dan-
nelsen vil heller aldri vere trendy eller kul,
den vil vere rotfestet i refleksjon som stik-
ker dypere enn de ukentlige bglgeskvulp i
andedammen.

P4 mange méter stir dannelsesbegrepet i
motsetning til det vi med et moteord beteg-
ner med kompetanse pa den maten at kom-
petanse er kunnskaper og ferdigheter vi
utvikler nettopp for & gjgre oss attraktive pa
et marked, for & gke var produktivitet i mate-
riell forstand, mens dannelse er de kunnska-
per og holdninger vi utvikler primart med
tanke pa oss selv og vér egen allsidige livs-
utfoldelse og livskvalitet. Og her er vi ved en
av hovedtendensene i tenkningen omkring
kunnskapen og dens betydning i vér tid,
nemlig at det fokuseres mye mer pa kunn-
skap som gir materiell avkastning enn pé
kunnskap som gir moralsk innsikt.

Vi kan bruke motsetningen mellom dan-
nelse og sosial kompetanse som et eksem-
pel. Sosial kompetanse betegner evnen til &
omgas mennesker uten at det oppstir kon-
flikter, nwoverensstemmelser eller konfronta-
sjoner av noe slag, oppfattet som et mali seg
selv. Fgrt ut i sin ytterste konsekvens, fgrer
maksimal sosial kompetanse til en personlig
glatthet og selvutslettelse, som gjgr at en
friksjonsfritt glir ut og inn av samvar med
mennesker uten at en investerer noe av seg
selv, og uten at en etterlater langvarige spor
hos dem man omgas. Dette er egenskaper
som er viktige eksempelvis nér man har en
vare & selge, men som ikke strekker til for
eksempel nar humanistiske idealer skal for-
svares. Jeg sier ikke at sosial kompetanse er
uviktig, men vi forventer noe mer i omgang
med medmennesker. Vi forventer at de har
en verdimessig basis, et stasted som inklude-
rer svar pa viktige livssynsmessige og ideo-
logiske spgrmdl. Med en dannelsesmessig
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basis i livet vil man matte blottstille reell
uenighet i forhold til medmennesker der
hvor den finnes, og forsgke & finne méter &
leve med uenigheten pa uten & undersla den,
men ogsa uten & ty til autoriteere metoder,
skitne triks, vold og overgrep. I virkelighe-
ten har vi her 4 gjgre med kjernen i var form
for demokrati, og vi har & gjgre med det mest
sentrale punkt i den dannelsesmessige basis
for enkeltindividers demokratiske medvirk-
ning.

Hva skal vi sammenligne med?
Hovedforskjellen pd den informasjons-
mengden man samlet finner pd Verdensve-
ven pa Internett og den informasjonen man
finner for eksempel i en avis eller 1 NRKs
radio- og TV-utsendelser, er at avisen og
NRKs programmer er redigerte. I en avis
finnes det bade interne og eksterne retnings-
linjer for hva man skal trykke og ikke
trykke. I tillegg vil journalistenes og redak-
tgrenes egne vurderinger av stoffet ut fra
ulike hensyn (interessant, sensasjonelt, salg-
bart, opplysende, underholdende osv.) bidra
til & gi stoffet en profil. Det samme gjelder i
prinsippet et bokforlag, selv om profilen i de
stgrre forlagene nok vil vere mindre tydelig.
Stoffet som finnes pa de enkelte web-sidene
eller hjemmesidene pa Internett er redigert
ut fra enkeltpersoners og enkeltinstitusjo-
ners verdier og interesser. Som helhet er
imidlertid Verdensveven totalt uredigert og
kaotisk, og gjenspeiler enkeltpersoners og
enkeltinstitusjoners sterkt sprikende og ftil
dels motstridende verdier og interesser.

Og her er vi ved det store problemet nar
det gjelder Internett. Det er ingen som eier
Internett, og det er mange parter involvert i
selve opprettholdelsen av Internett, pd en
mate som lett pulveriserer ansvaret for hva
man finner pa nettet. Til nd har det vert
umulig & finne fram til en tilfredsstillende
ordning for kontroll av stoff som blir lagt ut
pa nettet. Derfor ser vi ogsa at pornografien
blomstrer, og vi ser at ulike ekstreme poli-
tiske grupper har etablert seg med hjemme-

sier, bade her i landet og i utlandet. De fleste
land har lovregulering av hva man kan
publisere i ulike medier, men pa Internett far
altsd alle slippe til med sitt budskap, enten
de vil redde verden, agitere for sine politiske
meninger, fortelle om seg selv, selge varer
eller tjene penger pa annen mate. Ikke minst
gjgr de som er interessert i 4 tjene penger seg
sterkt gjeldende p& Verdensveven, bide
gjennom reklame og gjennom e-handel.
Spgrsmélet er imidlertid om det er rettfer-
dig & sammenligne Internett med NRK eller
Dagblader. Bgr ikke Internett i stedet
sammenlignes med for eksempel det brokete
sammensurium av bilder man kan fa inn pd
sin TV ved & utnytte alle de muligheter en
stor parabolantenne gir? Bildematerialet
som alle parabolkanalene til sammen for-
midler, framstér ogsé som totalt uredigert og
usensurert, og mottakeren ma selv redigere
ved 4 bruke av- og pé-knappen. P4 samme
maéten er det uriktig & sammenligne Internett
med én bok, skrevet av én forfatter med ett
sammenhengene grunnsyn pa fenomenene i
denne verden. Det kan snarere vere naturlig
4 sammenligne Internett med alt som trykkes
i Norge ar om annet, eller med alt som tryk-
kes i de landene hvor Internett er tilgjenge-

lig.

Tids- og mengdefaktoren

En forste konklusjon pa dette blir da at Inter-
nett, idet det benytter seg av spriktekst,
bilde og lyd, i formidlingsform ikke skiller
seg fra andre, tidligere kjente medier som
benytter tekst, bilde og lyd. Det som skiller
Internett fra andre medier har mest med tids-
faktoren og mengdefaktoren & gjgre. Vi spa-
rer tid ved & lese pa Internett det vi ellers
leser i aviser, i bgker vi laner pa biblioteket,
i tidsskrifter osv. P4 den méten ligner situa-
sjonen litt pd det som skjedde med oppfin-
nelsen av boktrykkerkunsten for vel fem
hundre ar siden. Skriften, det & omsette talt
sprék i skrevne tegn, var oppfunnet langt tid-
ligere, men mulighetene for & framstille en
stor mengde skrevet tekst hurtig og pa liten

plass gkte voldsomt. Pa
samme maten gir tids- og
mengdefaktoren ved
Internett muligheter for &
skaffe seg mer omfat-
tende informasjon og
mer omfattende kommu-
nikasjon med andre i net-
tet pa langt kortere tid,
dvs. uten & behgve a ga
til aviskiosken, bokhan-
delen, biblioteket, post-
huset eller telefonen. Alt
kan gjgres ved PCen. Na
kan vi nok se eksempler
pa at denne nye teknolo-
gien, og den nye tids- og

mengefaktoren, influerer

pé budskapet, men ikke

pa en mate som er interessant 1 vir sammen-
heng.

En annen konklusjon pa dette blir at det
mer eller mindre utfgrlig tenkte og formu-
lerte helhetssyn pa fenomenene i denne ver-
den som all ekte dannelse forutsetter, vil
Internett som helhet ikke kunne gi, pa
samme maéten som én bok eller én avis kan.
Riktignok har jeg sett brukt begrepet «post-
moderne dannelse» pa den typen bakgrunn
man skaffer seg ved & surfe pé nettet, men
for meg er disse to begrepene «postmo-
derne» og «dannelse» innbyrdes uforene-
lige. Dannelse innebarer at en i hvert fall
streber etter en helhetsforstielse av og en
helhetstilneerming til virkeligheten (Klafki
1983:54, Hellesnes 1997:81). «Postmo-
derne» derimot brukes gjerne som beteg-
nelse pa den grunnholdning at det fragmen-
terte og kaotiske, det sammenhengslgse og
normopplgste, som Internett som helhet er et
talende uttrykk for, opphgyes til livsan-
skuelse og betraktes som den eneste rele-
vante méten & forstd verden pa.

Men det betyr ikke at en ikke kan finne
stoff pd Internett som kan vere en stgtte for,
og kanskje en nyansering og en videreutvik-
ling av et slikt helhetssyn som all ekte dan-

nelse forutsetter. En mé med andre ord vite
noe om hva en vil vite noe om, og hvorfor en
vil vite noe om det, for & nyttegjgre seg
Internett fullt ut, men vet en hva og hvorfor,
vil det ogsa i svert mange tilfeller vere et
fantastisk hjelpemiddel, som kan spare en
for atskillig tid og energi. Hvis man har et
grunnleggende verdisyn, vil Internett i de
fleste — og fra né av kan man vel si alle — til-
feller kunne bidra med ytterligere nyanse-
ring, utdyping og utbygging. Har man en
eller annen slags innebygd veiviser pa for-
hand, vil de informasjonsmuligheter Inter-
nett tilbyr vaere bade facinerende, varierte og
litt overveldende. Ikke minst har en lang
rekke ideelle organisasjoner, religigse grup-
peringer og livssynsorganisasjoner lagt ut en
mengde stoff som gir ytterligere oriente-
ringsmuligheter for de som sgker en verdi-
platform & sta pa i livet. For gvrig finnes det
informasjon pa nettet om det meste innenfor
vitenskap, politikk, kunst, kultur og sam-
funnsliv som vil kunne vere til hjelp for de
fleste nar det gjelder a skaffe seg en dan-
nelsesmessig plattform i livet. Her finnes det
ogsé stoff, ikke bare for de som pé forhand
ngye vet hva de er ute etter, men ogsa for de
som sgker og er pa leting.
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Kunnskaper og dannelse

Internett har altsd skapt en helt ny situasjon
ved at det gir muligheter til 4 skaffe seg
kunnskaper raskere og i stgrre mengder enn
tidligere. Men hvordan er sa forholdet
mellom dannelse og kunnskap? I allmennhet
er det vanskelig & tenke seg dannelse uten
kunnskap. Dannede mennesker vil ogsa
gjerne vare bredt interessert og bredt orien-
tert. Den grunnleggende verdiorientering
som all dannelse forutsetter, ma komme til
uttrykk som en méte a forholde seg til virke-
ligheten pa, og dette igjen forutsetter kunn-
skap om mangfoldet i den virkeligheten som
omgir oss. Dannelsen er usynlig, og derfor
verdilgs, hvis den ikke kommer til uttrykk i
holdninger til og handlinger i verden, og
dette krever innsikt og orientering. Dannelse
er ikke bare teori, men ogsa praksis.

Derimot er det lettere & forestille seg at det
kan finnes store kunnskaper hos et men-
neske, uten at det dermed finnes dannelse.
Enkelte mennesker kan vere levende leksi-
kon, men uten evne til 4 skille mellom viktig
og mindre viktig kunnskap. Nér det gjelder
det & forholde oss til all den kunnskap vi kan
erverve oss pa Internett, ma vi skaffe oss
noen grunnleggende verdier a orientere oss
etter for & kunne skille mellom interessant
og uinteressant, mellom rett og galt, mellom
viktig og uviktig. Disse grunnleggende ver-
diene, dvs. grunnelementene i dannelsen,
skaffer vi oss kanskje serlig i jevnbyrdig
dialog med vire naermeste i hjemmet og i
skolen, og i samvzar med familie og venner
for gvrig.

Internett formidler altsd som sédan ingen
dannelse, men det er klart at har vi fgrst den
grunnleggende verdiorientering som dan-
nelsen forutsetter, kan Internett vere til stor
hjelp, bade nér det gjelder & utdype vért for-
hold til de verdiene vi gir var tilslutning til,
og de vi tar avstand fra. Jeg slo for eksempel
opp pa begrepet «humanisme» pa Internett
pé tysk, fransk og engelsk og norsk, og fikk
i Igpet av mindre enn et sekund opp til sam-
men 250000 — to hundre og femti tusen —

treff pa nettsteder hvor dette begrepet fore-

kommer. P4 mange av disse nettstedene vil
det utvilsomt vare interessante ting 4 lese
om menneskerettigheter, om menneskeverd-
stenkning, om toleranse, om mulighetene for
livssynsmangfold og om etnisk mangfold
rundt om i verden, om mulighetene for tan-
kefrihet, ytringsfrihet, trykkefrihet og tros-
fribet i ulike land osv. som kan nyansere og
utdype min oppfatning av humanismen. Vi
har ogsa sett eksempler pa at den politiske
opposisjonen og motstandsbevegelser 1
mange land med autoritere regimer har
benyttet seg av de muligheter som internett
gir til & organisere mgter og demonastrasjo-
ner (Hegge 2001).

Men nazister, fascister, satanister og
rasister av alle slag vil ogsa kunne finne
nettsteder som bekrefter deres holdninger,
og som ikke har noe & gjgre med positive
dannelsesidealer i dagens virkelighet. Et
prévesgk pé nettet ga rask forbindelse med
hjemmesiden til organisasjonen Vigrid, og
det var forstemmende lesning. P4 denne
maten kan nok Internett bidra til at unge
mennesker som befinner seg i et sosialt og
holdningsmessig vakum bli et lett bytte, og
mange unge havner i kortere eller lengre
perioder der. Undersgkelser viser dessuten
at grupper med ekstreme meninger ofte vil
utvikle seg videre i ekstrem retning hvis de
ikke konfronteres med motargumenter. Den
pkte muligheten for kontakt mellom med-
lemmene av slike grupper med stor geogra-
fisk spredning som Internett gir, kan nok
bidra til en slik utvikling. P4 Vigrids nettsted
finner vi fglgelig ogsé en oppfordring til &
leere seg & bruke Internett som et hjelpemid-
del i spredningen av organisasjonens bud-
skap.

Kvaliteten pa nettet

Generelt sett har den informasjon som har
vart lagt ut pa nettet, til nd vert av meget
blandet kvalitet. Vi kan ta nettjournalistik-
ken som eksempel (Zahl 2001). Stort sett har
vi til nd ikke sett original journalistikk pa

nettet, bare opptrykk av stoff som primert
trykkes og kan leses i papirmedier. Det er
imidlertid en tiltakende serigsitet i stoffet
som legges ut pa nettet. Eksempelvis er det
mange kvalitetstidsskrift som i dag legger ut
alt sitt stoff pa Internett i tillegg til papirut-
gaven, gratis tilgjengelig for alle som gnsker
4 lese. Bade tekst, bilder og lydopptak som
er sentrale dokumenter i norsk kulturhistorie
finnes ogsa i dag lagt ut pa nettet, slik at alle
kan ta del i det uten & forlate sin egen PC
(Eide 2001). Eksempelvis er Nasjonalbibli-
teket 1 ferd med & legge ut komplette utgaver
av Ibsens verker, inkludert dikt, brev, taler
og artikler. Dette er en positiv utvikling som
vi garantert vil se mer av i framtida.
Internett er ikke bare et medium for
enveiskommunisert informasjon. For det
fgrste kan hvem som helst ndr som helst
opprette sin egen hjemmeside med bade
tekst, bilder og lyd. Behersker en teknikken,
vil en altsa kunne utfolde atskillig kreativitet
i bruken av Internett. I tillegg gir nettet ogsé
store muligheter for dialog mellom mennes-
ker. I mediene har ofte de negative sidene av
denne kontaktmuligheten mot omverdenen i
de senere drene fatt store oppslag, fordi ano-
nymiserte mennesker med darlige hensikter,
for eksempel pedofile, har utnyttet denne
muligheten til & komme i kontakt med nye
ofre. «Sett fra ein intellektuell stastad er det
ein primitiv og nerast meiningslaus kom-
munikasjon som fgregar i dei opne chatte-
romma. Det er ikkje vanleg danna tale som
vert fgrt her», sier Bjarte Rekdal i en artikkel
om chatting (Rekdal 2001:9). Men ogsé pa
dette omréadet er det i ferd med & skje en
endring. For eksempel har ulike institusjoner
arrangert seminarer over internett om filoso-
fiske, religigse, ideologiske og politiske
emner hvor innlegg og samtaler etter innleg-
gene i sin helhet har foregétt over nettet.
Samtalen gér naturligvis ikke like hurtig og
ledig som mellom mennesker som er samlet
i samme rom, men det mangler ikke sa mye.
Ulike udanningsinstitusjoner, serlig innen-
for hggre utdanning, er ogsé i ferd med 4 ta

Internett i bruk i forbindelse med undervis-
ningsopplegg som forutsetter utstrakt grad
av interaktivitet, og vi har allerede utdan-
ningsinstitusjoner som bare baserer seg pa
nettkontakt med studentene. Dette har den
fordel at mye tid og store reisutgifter spares.
Her ogsd blir konklusjonen at Internett
representerer et betydelig framskritt, og ogsé
pé dette omrédet har vi nok bare sett begyn-
nelsen.

Nerdene

I de senere arene har vi sett at en del unge,
serlig gutter, har utviklet en livsstil hvor det
a vere oppslukt av datateknologi til alle
dggnets tider, og med Internettsurfing, nett-
spill og chatting som hovedingredienser, har
vert et ideal. Vi har fatt databroilere, eller
datanerder, som har kunnet alt om data, men
ingenting om noe annet. Bak denne tenden-
sen ligger det mange ulike impulser og moti-
ver. Noen flykter inn 1 en annen, eksklusiv
dimensjon, cyberspace, hvor man féar opp-
leve en science fiction-inspirert digital
drgmmeverden frigjort fra prosaiske hver-
dagstrivialiteter. Andre har dollartegn i
gynene nar de som 15-aringer slutter skolen
for & rekrutteres som datagenier til firmaer
med lgfte om skyhgye Ignninger eller griin-
derinntekter. Enda en mennesketype produ-
sert av Internett er de som lokkes av den
eventyrlige mengden informasjon pa nettet,
og som utvikler seg til ukritiske og ureflek-
terte informasjonskonsumenter.

Dette har naturligvis ingenting med dan-
nelse & gjgre. Den digitale drgmmeverdenen
finnes ikke, og de som lar seg sluke av it-
drgmmen i ung alder, havner fort i en situa-
sjon hvor de sosialt sett er & betrakte som
funksjonshemmede. Hvis du oppholder deg i
cyberspace 14-16 timer pr. dggn fra tidlig i
tenarene, er det ikke usannsynlig at du som
25-aring ikke lenger er av denne verden.
Dannelse betyr & ha en bred menneskelig
kontaktflate mot omverdenen, hvor allsidig
kunnskap og erfaring er en dyd, og teknologi
vil, vansett av hva slag, alltid bare vere et
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middel og ikke noe mél. Her skal det imid-
lertid legges til at det finnes ensporede men-
nesker uten en bred dannelsesbakgrunn ogsé
p& mange andre omrader av samfunnet, for
eksempel blant karrieresugne akademikere
og vitenskapsfolk (fagidiotene er som regel
de stgrste og farligste idiotene), blant sports-
folk eller blant pengesugne forretningsfolk.
Datanerder er hverken bedre eller verre enn
dem.

Konklusjon
Konklusjonen pa dette blir at Internett, brukt
pé rette maten vel a merke, er et fantastisk
hjelpemiddel, som helt sikkert vil bli utvik-
let videre i arene som kommer, og som flere
bgr ta i bruk. Det en bgr sgrge for, er at sko-
len i samarbeid med elevenes foresatte
bidrar til & demme opp for de skadevirk-
ninger de unges bruk av Internett ogsa kan
ha. En viktig side ved Internett er at det
representerer en demokratisering av infor-
masjonsflyten. Ikke minst den dannelses-
fremmende delen av informasjonsflyten.
Internett gir tilgang pa mer informasjon for
flere. Det forteller noe om hvor viktig dette
er, at sosialt opprgr rundt om i verden aldri
dreier seg bare om fordelingen av materielle
goder, men ogsa om tilgang pa kunnskap og
utdanning. Utfordringen i framtida blir &
demokratisere informasjonsflyten globalt.
Tre milliarder mennesker i verden har fort-
satt aldri holdt i en telefon(Hegge 2001), og
langt mindre surfet pa nettet.
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11.
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til hyperlenker. Rapport fra prosjektet
‘Hypertekst pd ungdomstrinnet’», Hag-
skolen i Hedmark, Rapport nr. 2, Hamar
2001.

Eide, Elisabeth: «Bibliotek pa nettet — en ny
kulturrevolusjon?», Aftenposten
04.07.2001, 5. 9.

Hellesnes, Jon: «Ein utdana mann og eit
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kritisk-konstruktiv  padagogik», Kbh
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diktatorene», Aftenposten 04.07.01.

Sidsel Lied:

Tolkning og bruk av religionens
og livssynets fortellinger

Hvordan bgr vi bruke religionenes og livssy-
nenes fortellinger i skolen? Bgr deres religi-
ons- og livssynsspesifikke dimensjon! eller
deres allmenne dimensjon vare i sentrum?
Dette er spgrsmal som er i fokus for disku-
sjonen i denne artikkelen. Jeg argumenterer
for at en fortelling presenterer en bestemt
forstéelse av virkeligheten. Hvis vi vil lytte
til hva den har & si, er den fglgelig ikke &pen
for enhver tolkning fra vér side. Noe av det
som begrenser de tolkningsmulighetene vi
da har, er virkelighetsforstaelsen som preger
fortellingens kontekst, det vil si dens litte-
rere, historiske og/eller religigse omgi-
velser. Men det er ikke bare konteksten som
gir signal om hvilket ®rend fortellingen er
ute i. Elementer i selve fortellingen signali-
serer ogsa verdier og holdninger, mening og
hensikt. Endrer vi kontekst og/eller slike ele-
menter i en fortelling, lager vi en ny fortel-
ling — forskjellig fra den fgrste. Dette er noe
jeg mener vi bgr ta hensyn til nar vi skal
bestemme hvordan vi skal bruke religio-
nenes og livssynenes fortellinger i skolen.

Kontekst

Fortellingens littercere og religionsspesi-
fikke kontekst

Konteksten er viktig for forstielsen av en
fortelling. Skriftet eller skriftsamlingen en
fortelling er en del av, hgrer til dens littercere
kontekst. Hadde vi for eksempel mgtt lig-
nelsen om den ene sauen og de nittini 1 et
tidsskrift kalt Spesialpedagogen, hadde vi
sannsynligvis ment at mannen som eide
sauene og som bega seg pa leting etter den
som var kommet bort, var spesialpedagogen
som hadde en elev med behov for ekstra

omsorg og oppfglging og som lyktes i &
hjelpe denne eleven til en plass blant de
andre i klassen. Hadde vi mgtt den i Tids-
skrift for sauehold, hadde vi nok oppfattet
den som en referatsak om en sauebonde som
Kklarte & berge en av sauene sine fra skarfes-
tet. Men nd mgtte vi den fgrste gang i Det
Nye Testamente i den kristne bibel og for-
binder den med dette skriftet. Dette er for
oss dens primere kontekst. Derfor tolker vi
den primart som en fortelling om den
kristne Gud og hans aktive og handlende
kjerlighet til menneskene.

At lignelsen handler om Guds handling
med menneskene, bekreftes ogsd av fortel-
lingens nere littereere kontekster. Hos Lukas
(Lk. 15:1-7) er den en fortelling i fortel-
lingen om Jesus som kritiseres av fariseerne
og de skriftleerde fordi han ofte var sammen
med folk som falt utenfor det gode selskap.
«Da» — sier Lukas — «fortaite han dem denne
lignelsen». Og han lar Jesus avslutte fortel-
lingen slik: «P4 samme maéte blir det stgrre
glede i himmelen over en synder som vender
om ...» Matteus legger lignelsen inn i en
disputt mellom disiplene om hvem som er
stgrst i himmeriket, der Jesus advarer dem
mot & forakte «en eneste av disse smé». Hos
Matteus avslutter Jesus slik: «Slik vil heller
ikke den himmelske Far at en eneste av disse
sma skal ga tapt» (Mt 18:14).

Skriftsamlingen og skriftet er mer enn
denne fortellingens littercere kontekst. Sam-
men med virkningshistorien og den lzre-
messige sammenhengen fortellingen har
vert satt inn 1, plasserer de fortellingen solid
i kristendommen og utgjgr til sammen for-
tellingens religionsspesifikke kontekst: Lig-
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nelsen gir innsikt i en viktig side ved kris-
tendommens forstéelse av Guds vesen og
enkeltmenneskets verdi.

Historisk og kulturell kontekst
Religionenes og livssynenes fortellinger har
ogsd en historisk og kulturell kontekst som
har betydning for den virkelighetsforsta-
elsen de gir uttrykk for. For de oppsto ikke i
et historisk og kulturelt vakuum. De ble til i
en bestemt tid og i en bestemt kultur, og
dette preger dem. Forskning (jfr. Mogstad
1998) som er gjort i forbindelse med fortel-
lingen om David og Batseba (2 Sam 11-12),
kan vere med pa & illustrere dette. Fortel-
lingen ble presentert for 6 klasser i den
videregéende skole. Forskeren som ledet
undersgkelsen, ba elevene om & skrive en ny
fortelling, denne gang ut fra Batsebas per-
spektiv. Han fikk inn rundt 200 besvarelser.
De fleste av disse la bade ansvar og skyld for
det som skjedde mellom kongen og Batseba,
pé kvinnen.

I vér tid og kultur kan en kvinne langt pa
veg selv velge hvem hun vil ha samleie med.
Om en mann begjerer en kvinne, er han
avhengig av hennes samtykke for at forhol-
det skal lede til seksuelt fellesskap. Samleie
med en kvinne uten dette samtykket, gjgr
mannen til en voldsforbryter. Det er i var
kultur forbundet med bide skam og straff.
Dette er regler som gjelder for bade kong
Salomo og Jgrgen Hattemaker. Kong David
kunne ikke, ustraffet av dagens norske sam-
funn, beordret Batseba til sitt leie og tatt
livet av Uria. Det kunne han i Israel pa 1000-
tallet fgr Kristus. Da var kongens ord lov.
Slik David kunne bruke sin makt til &

avgjgre liv, dgd og lemlestelse for sine
undersétter, kunne han bruke den til suve-
rent 4 hente seg den kvinnen han ville: «S&
sendte David folk og hentet henne, og da
hun kom til ham, 13 han med henne,» sier 2.
Samuelsbok kort. Det er lite trolig at Batseba
hadde noe valg dersom hun gnsket & beholde
livet.

Dersom en vurderer ansvar og skyld i den
bibelske fortellingen om kongen og kvinnen
ut fra vére erfaringer i Norge 2001, vil Bat-
seba bli dgmt pa feilaktig grunnlag. En ma
kjenne noe til den historiske konteksten som
en fortelling forutsetter, for 4 kunne forsta
hvilket budskap og @rend den har. Men det
er ikke bare fortellingens kontekst som gir
oss forstdelse av fortellingens mening og
budskap. Fortellingsinterne elementer — ele-
menter som finnes i fortellingen selv — gir
oss ogsa signaler om hvilket @rend den har.
Teori om relieff i tekst kan gi verdifull inn-
sikt i dette. Det er fokus i det fglgende.

Fortellingsinterne elementer:
Relieff i fortellingen
1 et relieff trer forgrunnen klart og profilert
fram mot bakgrunnen. En fortelling kan
sammenlignes med et relieff: Den innehol-
der bade bakgrunns- og forgrunnselementer,
og forgrunnens elementer trer fram i relieff
mot bakgrunnen. Dette vil jeg kort utdype.
Tanya Reinhart (1984) sier at det som
skiller en narrativ tekst fra andre tekster, er
at «their most fundamental organization sys-
tem is temporal: all narrative texts contain (a
reference to) some sequence of temporally
ordered events» (s. 779). Hendingskjeden
(«chain of events» s. 789) driver fortellingen
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framover i tid. Reinhart kaller denne narra-
tive kronologien eller hendingskjeden «for-
tellingens narrative skjelett» («the narrative
skeleton» s. 789), og det er dette skjelettet
som i fglge henne danner fortellingens for-
grunn. Men, sier hun, denne forgrunnen er i
seg selv uinteressant. Det er bakgrunnen
med sine signal om hva som er viktig i for-
tellingen, hvorfor den bgr fortelles og hvor-
dan hendelsene skal tolkes, som gjgr oss i
stand til & forstd forgrunnens hendingskjede.

Lars Sigfred Evensen (1990) presiserer
ogsa at det er bakgrunnen som gjgr fortel-
lingen verdt & fortelle. Det er den som gir
perspektiv til forgrunnen i form av kulturelle
premisser (holdninger og verdier), utdy-
pinger, forklaringer og konkretiseringer, og
forklarer hvilken relevans det som fokuseres
har. Jon Smidt (1991) sier i sin omtale av
bakgrunn og relevans at i en skriftlig tekst
kommer slike relevanssignaler ofte i tek-
stens innledning (s. 33) eller avslutning (s.
34).

I fortellingen om David og Batseba dan-
ner fortellingens nakne handlingsgang, for-
grunnen: Kongen ser en kvinne bade. Han
blir betatt, beordrer henne hjem til seg og
ligger med henne. Da kvinnen at hun er blitt
gravid som fglge av oppholdet i kongens
seng, gir hun beskjed om dette til kongen.
Han fér hennes mann drept og gifter seg med
henne. Bakgrunnen — og dens signaler —
mgter vi klart og tydelig i avslutningen av
kap. 11 (fortellingens «l.akt»): «Men det
som David hadde gjort, var ondt i Herrens
gyne,» sies det (2 Sam 11:27). Fortellingens
«2. akt» fortsetter mot denne bakgrunnen:
David far besgk av profeten Natan, sendt av
Herren. Profetens oppdrag er & konfrontere
David med hans handlinger, ansvar og
skyld. «<Du er mannen!» tordner han. Fortel-
lingen slutter med at David angrer og tilgis.
Vi ser her at det er de fortellingsinterne bak-
grunnselementene, verdisignalene som er
innbakt i selve fortellingen, som far fortel-
lingen til & dirre: De setter handlingselemen-
tene i relieff mot det som i fortellingen selv

regnes som ondt og godt og far fram spen-
ningen i handlingsgangen. De gjgr at vi ikke
etterlates i tvil om fortellingens @rend: Den
vil fortelle at kongens handlinger var onde.

Fortellingens dimensjoner2

For jeg knytter trddene, ma det pépekes at
religionenes og livssynenes fortellinger har
flere dimensjoner>. Hvilket fokus vi gir
disse, har ogsa betydning for hvordan vi tol-
ker fortellingene. Jeg vil her kommentere to
av dimensjonene, den religionsspesifikke og
den allmenne.

Den religions- eller livssynsspesifikke
dimensjonen — som inneholder fortellingens
religions- eller livssynsspesifikke budskap -
kommer fram nér en religions fortellinger
fortelles i sin religigse kontekst og nér denne
sammenhengen fokuseres og understrekes.
Nar vi for eksempel bruker fortellingen om
den ene sauen og de nittini i undervisnings-
sammenheng for & fa fram serpreg ved kris-
tendommens gudsbilde og menneskesyn, er
det denne dimensjonen som slar igjennom.
Den allmenne dimensjonen kommer fram
nlr vi spgr etter hva fortellingen kan si til
mennesker som ikke hgrer til fortellingens
bestemte religigse eller livssynsmessige
sammenheng. Det er for eksempel denne
dimensjonen som fokuseres nar vi tar fortel-
lingen om den ene sauen og de nittini ut av
den kristne konteksten og setter den inn i
tidsskriftene Spesialpedagogen eller Tids-
skrift for sauehold. For gjennom alle de tre
kontekstene jeg skisserte innledningsvis,
slér budskapet om en mistet som fanges inn
igjen av en som har et forhold til den mistede
og som bryr seg om ham, igjennom.

Den allmenne dimensjonen er viktig i reli-
gionenes fortellinger. Men den er ikke den
prima®re. For religionenes og livssynenes
fortellinger har gjennom tidene veert brukt til
4 sosialisere mennesker inn i de respektive
livstolkingstradisjonene4, og til & kritisere
og korrigere enkeltpersoners og institusjo-
ners forstielse av eller praktisering av de
samme tradisjonene. Fortellingenes all-
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menne dimensjon leder ikke ngdvendigvis
inn i en bestemt livstolkingstradisjon. Den
setter mennesker fra ulike tradisjoner i stand
til 4 glede seg over fortellingen og la den tale
til sitt eget liv ved & sette den inn i en ny
sammenheng — vavhengig av religigs eller
livsynsmessig tilhgrighet. Slik kan en fortel-
ling bli aktuell, virkelighetsnar og engasje-
rende og skape rom for gjenkjennelse og
identifikasjon ogsé for mennesker som ikke
kjenner seg igjen i fortellingens opprinne-
lige kontekst. Mange kan for eksempel iden-
tifisere seg med en som mistet — men fant
igjen, og med hvordan det er & bli hjulpet p&
gli igjen etter & ha mgtt veggen.

Men: Tolker vi en religions fortelling ut
fra dens allmenne dimensjon alene, endrer
fortellingen karakter og budskap. For & sette
det pa spissen: Fortellingen fra NT om Guds
kjerlighet til og omsorg for enkeltmennes-
ket, ble i Spesialpedagogen til en fortelling
om spesialpedagogikkens betydning for ele-
ver som faller utenfor og i Tidsskrift for
sauehold til en fortelling om dyrevern. Dette
er greit og vel og bra. Men ikke nér en skal
undervise om ulike religioner og livssyn.
For fokuserer en pé den allmenne dimensjo-

- nen alene, glipper fortellingens religionsspe-

sifikke budskap. Slik det ogséd kan gjgre der-
som vi neglisjerer fortellingens ulike kon-
tekster.

Knytting av trader sa langt:
I fortellingen om David og Batseba er bade
kontekst og tekstinterne elementer med pa &
understreke at David, Israels konge, er den
skyldige. Dersom konteksten forties samti-
dig som fortellingens «2. akt» og bakgrun-
nens verdiladede signaler klippes bort, kom-
mer ikke Davids skyld og ansvar fram. Da
sitter vi bare igjen med fortellingens narra-
tive skjelett, og spgrsmalet tvinger seg fram:
Hva er det som gjgr dette verdt 4 fortelle? En
konge dreper en mann fordi han vil ha hans
hustru til ekte — men hva s&? Er det s spesi-
elt?

Det er nettopp kontekst og tekstintern

bakgrunn som gir fortellingen budskap,
mening og snert: Det kongen gjorde var ondt
i Herrens gyne, og det far konsekvenser for
kongen. Fortellingen om David og Batseba
oppsto og ble viderefortalt i sammenhenger
der dette var (og er) vesentlig. Tas den ut av
disse sammenhengene, «krever» den en ny
kontekst og en annen bakgrunn som kan pro-
filere forgrunnen. Det er dette som skjer nar
vi fokuserer utelukkende pa dens allmenne
dimensjon: Vi tar fortellingen ut av dens
opprinnelige kontekst og gir den en annen.
Slik elevene i den omtalte undersgkelsen
gjorde. Den nye konteksten de ga den, var
deres egen tanke- og erfaringsverden alene.
Med den konteksten gikk bade de og fortel-
lingen rett inn i en av vér kulturs klisjeer,
nemlig den om kvinnen som forfgrerske.

Hvordan bruke livstolkingstradisjonenes
fortellinger i skolen?
Religioner og livssyn, det jeg i denne artik-
kelen ogsd har kalt livstolkingstradisjoner,
befinner seg i en stadig spenning mellom
kontinuitet og forandring. Slik har det vert,
og slik er det i dag. En fglge av dette er at en
livstolkingstradisjon gjerne kommer til
uttrykk som det vi kan kalle tema med vari-
asjoner. Vi ser for eksempel at kristendom-
men som livstolkingstradisjon pa mnorsk
grunn og i var tid rommer bade gammelt og
nytt: Den rommer ulike konfesjoner, ulike
former for kristen preget folkereligigsitet,
nyreligigsitet og dessuten de som ofte kalles
«sjeler pd vandring» (Leirvik 2001) som
plukker med seg noe herfra og noe derfra og
blander kristne og ikke-kristne elementer,
men som ofte lar de ikke-kristne elementene
tolkes i lys av kristen tenking (jfr. Botvar
1998, 2001 og i Engedal og Sveinall 2000).
I det religionspedagogiske miljget her i
landet er livstolkingstradisjonenes plass 1
undervisningen et diskusjonstema for tiden.
Enkelte forskere mener at KR -fagets foku-
sering pa religioner og ikke-religigse livssyn
hgrer hjemme i 70-tallets tenking. Derfor
treffer den ikke dagens ungdom med de

spersmél de stiller. Ungdommer i dag velger
nemlig ikke innenfor helhetlige tankesyste-
mer. De velger individualistisk uten 4 la seg
forplikte av livstolkingstradisjoner. Disse
forskerne mener at skolen bgr ta dette alvor-
lig (jfr. Winje 1999 og 2001). Et spgrsmal
som blir aktuelt pa bakgrunn av denne foku-
seringen, er: Bor vi redusere fokuseringen
pé livstolkingstradisjonene til fordel for en
intensivert undervisning om ulike former for
ny og individuell religigsitet i skolens religi-
ons- og livssynsfag?

Dersom en ser situasjonen pa livstolkings-
fronten i Norge i dag som et religions- og
livvsynsskifte eller en religigs og livssyns-
messig revolusjon der kristendommen,
islam, humanetikken og de andre livstol-
kingstradisjonene er pd veg ut mens ulike
former for individualistisk nyreligigsitet med
koldtbord-preg er pa veg inn (jfr. Gilhus og
Mikaelsson 1998 og Mikaelsson i Engedal
og Sveinall 2000; Winje 1999 og 2001; jfr.
ogsa Heelas m.fl. (red) som viser den samme
tendensen i internasjonal forskning), kan det
veare naturlig & svare JA pé et slikt spgrsmal:
Vi bgr skifte fokus fra de store livstolkings-
tradisjonene til ny og individuell religigsitet.
Da kan det ogsd synes riktig & plassere
hovedfokus pa den allmenmenneskelige og
den fellesreligigse dimensjonen ved religio-
nenes fortellinger — og ikke pé den religions-
spesifikke dimensjonen — nér vi presenterer
religionenes fortellinger for vare grunnskole-
elever. Det er dette Halldis Breidlid og Tove
Nicolaisen (2000) taler for i sin bok I begyn-
nelsen var fortellingen. Ser en det slik, kan
det ogsd vere naturlig & framheve for ele-
vene at religionenes fortellingsunivers er et
univers som vi alle reservasjonsigst kan
hente vére fortellingsopplevelser fra: Vi kan
sette dem inn 1 de sammenhenger som passer
o0ss — uten & skjele til hvilken brukskontekst
som er den opprinnelige eller tradisjonelle
(jfr. Breidlid/ Nicolaisen).

Men ikke alle forskere ser livstolkingstra-
disjonene som stgrrelser som er pd veg ut.
Mange ser dagens situasjon i Norge som en

tid der spenningen mellom kontinuitet og
endring innenfor livstolkingstradisjonene er
spesielt synlig, der tradisjonene er i endring,
der mangfoldet innenfor enkelttradisjonene
er stort — men der kontinuitet er mer typisk
enn koldtbord-preget (jfr. Botvar 1998, 2001
og 1 Engedal og Sveinall 2000; Repstad
2000; jfr. ogsd til dette Heelas m.fl. 1996).
De som ser det slik — og undertegnede er
blant disse — vil kunne finne det mest saks-
svarende & svare NEI pé spgrsmélet om vi
bgr endre hovedfokus fra tradisjoner #i ulike
former for ny og individuell religigsitet i
undervisningen: Vi ma heller rette et klart og
tydelig fokus pa livstolkingstradisjonene,
hva som sarpreger den ene framfor den
andre, hva de har felles og hvordan de har
utviklet seg gjennom tidene. For det er disse
tradisjonene vare barn mgter — i ulike drak-
ter. Det er disse, 1 en eller annen form, de vil
komme til 4 diskutere med nér de skal finne
fram til sitt eget stisted. Ser en det slik, vil
det ogsa veere viktig & holde fram den religi-
onsspesifikke og den livssynsspesifikke
dimensjonen ved religionenes og livssy-
nenes fortellinger, slik at elevene kan se
hvilke verdier og holdninger fortellingene
barer med seg. Fortellinger forfgrer. Bade vi
og vare elever er 1 var fulle rett nar vi ber om
4 fa vite hvem som prgver & forfgre oss og
hvem vi lar oss forfgre av!

Selvsagt ma den allmenne dimensjonen
ved fortellingene ogsa holdes fram for ele-
vene og dyrkes. Men da skal bade vi og ele-
vene vite hva vi gjgr: at vi tar fortellingene
ut av deres vanlige brukskontekst, nemlig
religionenes og livssynenes verden, og plas-
serer dem inn i en annen, nemlig var egen
erfarings- og opplevelsesverden. Da endres
— som vi har sett — fortellingenes budskap.
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Gunnar Holth:

Skolens oppgave i et
pluralistisk samfunn

— fem synspunkter pa var tids etiske pluralisme som

didaktisk utfordring

Denne artikkelen bestar av legmannsbetrakt-
ninger, basert pa en alminnelig skolelarers
erfaringer, synsing og lesning. Jeg har ikke
bedrevet annen forskning enn den som de
fleste leerere driver med: Vi ser stadig vekk
forskende pa elevene vare ... Og da hender
det at vi gjgr oss vare tanker om for eksem-
pel skolens vanskelige oppgave i et pluralis-
tisk samfunn.

Det er utvilsomt et svert tema, og det kan
vinkles p4 mange mater. Jeg kommer over-
hodet ikke til & bergre viktige spgrsmal som
grunnskolens formalsparagraf eller KRL-
faget. Derimot har jeg tenkt & fundere over
leerergjerningens vilkar i var tid — en tid pre-
get av omfattende og raske endringer og et
hgyrgstet mangfold av verdioppfatninger og
pavirkninger som til dels gér kraftig pa tvers
av de verdiene skolen star for, slik de er ned-
felt i lover og lereplaner, og ikke minst i
hele ideen om skolen som oppdragerinstitu-
sjon.

Mitt utsiktspunkt er bestemt av og helt
sikkert begrenset av at jeg er lektor i norsk,
religion og samfunnskunnskap pa en all-
mennfaglig videregaende skole i Barum.
Jeg ser pa min samtid med et nysgjerrig og
lett bekymret lektoralt blikk — og med dette
blikket observerer jeg en del betenkelige
tendenser. Men jeg fgler trang til & under-
streke med en gang at jeg ser ingen grunn til
4 svartmale situasjonen. For det fgrste har
jeg —1likhet med mange andre lektorer — rett
og slett lest for mye historie til at jeg vil
snakke sarlig hgyt om de gode gamle dager.

De gode gamle dager, da verden var i orden,
er som regel vanskelige a fi gye pa nir man
ser nermere etter. Og for det andre har jeg
daglig kontakt med sapass mange hyggelige,
reflekterte og kunnskapsrike ungdommer at
det i seg selv er en effektiv vaksine mot at
mismotet skal f& overtaket.

Likevel mé jeg innrgmme at under arbei-
det med dette innlegget hendte det flere
ganger at jeg sendte en vennlig tanke til min
kjere kollega Elias Rukla, som utgvet sin
lektorgjerning ved Fagerborg videregéende
skole i 25 ér, inntil han ikke orket mer og
gikk av under dramatiske omstendigheter —
slik det er grundig skildret i Dag Solstads
roman Genanse og verdighet. Blant norsk-
lektorer er den en sikker vinner, fordi den, i
motsetning til s& mange andre skoleromaner,
sa avgjort tar lererens perspektiv. Lektor
Rukla gjennomgér Ibsens skuespill Vildan-
den, elevene kjeder seg, og atmosfaren i
klasserommet er stinn av motvilje. Rukla
kan ikke unnga 4 merke at hans umodne og
uferdige elever kjeder seg pa en annen mate
enn elever gjorde fgr: De er dypt fornermet
og kjenner seg forulempet fordi de kjeder
seg — for hvorfor skal de finne seg 1 dette,
disse gammeldagse og uforstielige greiene
som skolen og lereren prgver & prakke pa
dem? Og Rukla har mer og mer en intens
fornemmelse av at de herskende tendenser i
samtidskulturen stgtter opp om elevenes
holdning, slik at de fgler at de er i sin fulle
rett, og at leereren er helt pa jordet. Dette er
en sterkt kulturkritisk roman, der Solstad

blant annet vil si: Den kulturen som ikke til-
byr ungdommen sin noe annet og noe mer
enn det de ber om og det de umiddelbart for-
star, og som altsd ligger helt og holdent pa
deres eget niva — den kulturen fortjener ikke
a overleve.

Hva har na dette a gjgre med skolens opp-
gave 1 vart pluralistiske samfunn? Vi far se,
etter hvert som jeg na vikler ut mine fem
synspunkter.

1 Mangfold i samfunnet og i klasse-
rommet er en gave og en oppgave

Dette er didaktisk sett den mest konstruktive
tanken, og derfor kanskje den viktigste. Vi
kan starte med en grovskisse av noen typiske
trekk ved var samtid:

Pluralismen i var tid er det gkende mangfol-
det som innebzrer at mange ulike religioner,
livssyn, verdioppfatninger, normer og leve-
mater lever side om side i samfunnet vért,
uten at en av dem opphgyes av noen over-
ordnet autoritet til & vare bedre enn en
annen.

Sekulariseringen er et viktig fenomen som
jeg ikke skal drgfte nermere her, bare fram-
heve det poenget som Jan-Olav Henriksen
tok opp i Religion og Livssyn nr 1 2000:
Sekularisering betyr slett ikke at religion og
religigsitet blir borte, heller ikke at vi far en
fullstendig avkristning. Men det betyr tap av
religigs autoritet. P4 samfunnsniva: Kirken
og dens ledere mister autoritet 1 forhold til
andre institusjoner. P4 individniva: Ingen
skal komme her og fortelle meg hva jeg skal
tro og mene om religigse og etiske spgrsmal.
Det flerkulturelle samfunn er et tredje stik-
kord. Som en dagligdags erfaring er det rela-
tivt nytt, det har kommet for & bli, og det har
som kjent ogsa stilt skolen overfor en rekke
nye utfordringer i et samfunn som tradisjo-
nelt har vart noksa homogent. (Det hender
jeg forteller elevene mine at da jeg var liten,
i 1950-drene, s jeg en gang en neger. Ja, jeg
vet at det ikke heter det lenger. Men jeg sd en
neger. Det var utenfor vikingskipshuset pa
Bygdgy.) Uansett: Det flerkulturelle sam-

funn fgrer ngdvendigvis til mer etisk plura-
lisme, ogsa i klasserommet.

P& mange mater kan vi si at vi lever midt
oppe i en tid med revolusjonare endringer —
en teknologisk og kulturell revolusjon som
ingen av oss har helt oversikt over. Bare tenk
pa at fgr 1995 eksisterte ikke Internett som
en ekspansiv og anarkistisk verdensvev. Det
at gijennomgripende endringer skjer sé fort,
inneberer at alle vi som driver med overfg-
ring av kunnskaper, ferdigheter og verdier,
befinner oss pd gyngende grunn. Men det
innebarer ogsa at var bevissthet blir skjer-
pet. Og til tr@st for oss religionslarere er det
jo sann at nar samfunnsendringene er sveart
raske og omfattende, blir det gjerne en for-
nyet interesse blant folk for bade etikk og
mystikk ...

Jeg sier altsd at dette moderne mangfoldet
er en gave — det har gitt oss en masse verdi-
fulle impulser. Vi kan bare gi to skritt til-
bake, til 1950-arene; og tenke pa det sterke
konformitetspresset som hersket da, med til
dels ganske bastant sosial kontroll av indivi-
det, undertrykking av minoriteter og mang-
lende toleranse for avvik pa ulike omréader.
Jeg gnsker meg iallfall ikke tilbake dit. Og
ikke minst i sammenheng med undervisning,
for eksempel etikk-timer, er mangfold en
stor fordel. Som det er sagt: Der alle tenker
likt, tenker ingen szrlig meget.

Lzrerens oppgave blir derfor 4 sgrge for at
mangfoldet blant elevene, i holdninger og
oppfatninger, faktisk kommer fram i klasse-
rommet, og at elevenes toleranse for forskjel-
ler blir dyrket fram. For det er ingen selv-
fglge at dette skjer. Vi pedagoger ma forsgke
a skape et tillitsfullt leringsmiljg, bygd pa
likeverdighet, respekt og dialog. Klasserom-
met skal vere et rom der hver enkelt elev
vager a delta aktivt, komme med seg selv, i
fruktbare leeringsprosesser sammen med sine
medelever. Na ble det mange store ord, men
det far vage seg. Det er var oppgave & utvikle
elevenes sosiale og etiske kompetanse, slik at
de kan vere rustet til & handle ansvarlig i
dette pluralistiske samfunnet, og ha fatt en
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god evne til & samarbeide med folk som ten-
ker annerledes enn de selv gjgr. Og ikke
minst, gvelse i «to disagree in an agreeable
way», som det s& vakkert heter pa sidemélet.
Det arbeidslivet elevene vére skal ut i, legger
ogsé stadig stgrre vekt pa samarbeidsevne og
det & utvikle team der man kan oppnd krea-
tive tilneerminger til problemene fordi delta-
kerne er forskjellige og tenker ulikt.

Til dette trengs det elevaktiviserende
metoder — og det er pa dette punkt, i meto-
dikken, at jeg ma si meg ganske uenig med
min @rede kollega Elias Rukla. I de siste
arene har jeg og mange andre lerere fatt
spennende metodikk-impulser fra Canada,
via Fylkesdirektgren for utdanning i Akers-
hus, som har innfgrt samarbeidslering (pa
engelsk: cooperative learning) som et sats-
ningsomréde for skolene i fylket. Leseren vil
kanskje spgrre: Kan det komme noe godt fra
en utdanningsdirektgr? Ja, det kan faktisk
det. Det dreier seg om en stor vifte av ulike
metoder og teknikker som i hgy grad bidrar
til at lereren kan ivareta den oppgaven jeg
har pekt pa ovenfor. Elevene arbeider ofte i

par og i firergrupper, men pé en annen mate
enn i tradisjonelt gruppearbeid. De forskjel-
lige teknikkene definerer klart hvordan sam-
arbeidet skal foregd, bade nar det gjelder
innhold, forméal og tidsforbruk. Lererens
regi er tydelig og «streng», blant annet for &
sikre at alle elevene deltar pa en likeverdig
méte og at de er gjensidig avhengige av
hverandre i l@ringsarbeidet. Brukt i samspill
med andre gode og velprgvde undervis-
ningsmetoder gir samarbeidsl@ringen nye
muligheter til & utnytte forskjellene mellom
elevene som en positiv ressurs.

2 Skolens problem er ikke det fler-
kulturelle, men det ukulturelle!

I en kultur som mer og mer er preget av ver-
dipluralisme og ukritisk frihetsdyrking, lig-
ger det pa lur en tendens til en nihilistisk la-
det-skure-holdning til normer og verdier i
det hele tatt, og dette kan lett sla ut i form av
en egoistisk og hensynslgs atferd. «Den
ukulturelle pluralismen» er den som utvisker
alle forskjeller mellom godt og darlig,
akseptabelt og uakseptabelt, og den er ogsé

kjennetegnet ved en stor grad av kjedsombhet
nér lereren gjennomgar ting som ikke har
den minste relevans for ungdomskulturen.
Jeg tror at mange lesere kjenner til slike
fenomener fra skolestua i dag, i stgrre eller
mindre grad.

For ti~femten ar siden leste en del av oss
om «den nye ungdommen» i var tid. Stik-
kordet var kulturell frisetting, og referansen
var den tyske pedagogen Thomas Ziehe og
hans teorier. Begrepet siktet til en form for
Igsrivelse fra kollektive normer og tolk-
ningsrammer for den enkeltes liv. Jeg leste
dette med stor interesse — men det var fgrst
utover pé 90-tallet at jeg syntes jeg stadig
observerte tegn pi at jo, det kan nok
stemme. Den positive siden av den oppvok-
sende slekts frisetting handler om stgrre fri-
het og selvstendighet, mindre kontroll, flere
muligheter og i det hele tatt et stgrre hand-
lingsrom. Den negative siden handler om et
diffust fraveer av mening og en tilsvarende
lav frustrasjonsterskel. Med det siste mener
jeg at en stgrre del av barn og ungdom i dag
har konsentrasjonsproblemer, er rastlgse, gir
opp forholdsvis lett overfor anstrengelser,
har lett for & kjede seg, er mer krevende,
tiler ikke & bli irettesatt, velger a utebli osv.
Inntrykk fra ulike episoder i klasserommet,
som ogsd bekreftes av enkelte undersg-
kelser, viser en gkende verdirelativisme og
noksa tgyelige normer om rett og galt. Deter
ikke min hensikt «a rakke ned pd dagens
ungdom», de er pa godt og vondt et produkt
av vart samfunn. Dessuten er det grunn til &
framheve at denne frisettingen slir svert
ulikt ut med hensyn til ungdommens sosiale
bakgrunn og oppvekstvilkér. De som har en
trygg og solid oppvekst, med klare rammer
rundt seg, nyter godt av de positive konse-
kvensene og er lite preget av de negative.

En annen viktig side ved dette er at en god
del ungdom lever i et ungdomskulturelt
«samtidsfengsel», der den voksenkulturen og
den kulturarven skolen prgver a formidle, er
bade uinteressant, altfor vanskelig og i grun-
nen en ren fornzrmelse — jamfgr Elias

Ruklas norsktimer. Selv fikk jeg en sann
Rukla-opplevelse for et par ar siden, da jeg
satte i gang med Peer Gynt i min norsk-
klasse. Det har pleid & gé bra, og denne gang
vil jeg pastd at jeg var mer oppfinnsom enn
jeg har vert fgr med hensyn til innfallsvink-
ler og metoder. Men det viste seg at ganske
mange og toneangivende elever i klassen
syntes at dette var noksé héplgst. Uforstaelig
og dumt og kjedelig. Og jeg pa min side fikk
stadig nye og tankevekkende overraskelser.
Vi dramatiserte for eksempel ngkkelscenen i
Dovregubbens hall, der Peer stilles overfor
Dovregubbens krav om & bli et troll og gi
avkall pa sin menneskelighet. Etterpd kom
det fram at det var omtrent ingen elever som
hadde forstatt hva som var forskjellen
mellom & vaere seg selv og d vere seg selv
nok — enda Dovregubben gir en relativt god
forklaring. Et klart flertall trodde at det siste
uttrykket betydde & veare seg selv i passe stor
grad, ikke gjgre for mye ut av det, liksom.
Jeg ma understreke at dette dreier seg om
hgyst oppegiende ungdom fra mgblerte
hjem. Og det & vaere seg selv, mente de, ma jo
blant annet bety at man er opptatt av seg selv
og tenker mest pa seg selv. Hva skulle det
ellers bety? Mine utlegninger ble tatt hgflig
imot, men gjorde ikke noe serlig inntrykk.
Det ringte ut, og jeg tenkte pd Thomas Ziehe
som hevder at denne frisettingen fgrer til nar-
sissistiske individer. Ibsens budskap hadde
nok her problemer i konkurransen med nar-
sissismens postmoderne evangelium ...

Jeg skal ikke g n@rmere inn i mine gynt-
ske viderverdigheter i denne klassen, men
jeg har vel fatt fram poenget: Her ligger det
noen didaktiske utfordringer. Og i dette til-
fellet var jeg i grunnen ikke forberedt pa
dem, sa jeg taklet dem ikke szrlig godt. Der
fikk lereren fordi han var dum, og ikke
beregnet sitt publikum. Det hgrer forresten
med til denne historien at en av elevene var
en moden og dyktig jente som var flyktning
fra Somalia, og hun strevde seg gjennom
store deler av Peer Gynt, med noe ekstra
hjelp fra meg. En gang i lgpet av arbeidet
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spurte jeg om det kanskje ble et problem for
hennes forstielse at Peer er s norsk, pé en
méte. Peer Gynt? svarte hun, nei, han finnes
da overalt i verden. Ogsé i Somalia! Dermed
kunne jeg notere at minst en i klassen hadde
forstatt stykket — apropos det flerkulturelle
klasserommet.

S4 hva blir skolens oppgave? Nar det gjel-
der de verdiene skolen skal std for og det
innholdet den skal formidle, er jeg fristet til
4 sitere en oppvakt jente som skrev til sin
leerer, riktignok for mange ar siden: «Gi oss
det vi trenger, ikke det vi ber om!» Vi ma
holde fast ved idealet om dannelse, hvor pro-
blematisk det begrepet enn kan fgles i vér
fragmenterte samtid. En side ved dannelses-
prosjektet er & fremme historisk bevissthet.
Vi befinner oss ikke i et kaotisk NA, et slags
frihetens tivoli, vi lever faktisk i en kultur
med en solid bagasje av menneskelig innsikt
og erfaringer som ikke er datostemplet. Hvis
vi tillater ungdommen & trykke pa delete-
knappen overfor denne innsikten, fordi det
er for kjedelig og anstrengende & tilegne seg
den, da er det virkelig fare pa ferde. Inge
Eidsvag skriver en del om dette i sin inspire-
rende bok Leereren. Betraktinger om kjcer-
lighetens gjerninger: Nettopp 1 dagens ver-
den av flyktige informasjonsstrgmmer
trenger barn og ungdom et rom der de sam-
men kan oppdage og fordgye bade viktige
kunnskapsknagger og tolkningsrammer som
bidrar til mening og sammenheng. Klasse-
rommet bgr vere et slikt rom.

Og i forbindelse med dette ma vi fremme
kritisk sans: evnen til & skjelne, ogsa verdi-
messig. En verdifull etisk pluralisme er noe
annet enn holdningsanarki. Hensynslgshet,
vold og blodsutgytelse, for eksempel, er ikke
av det gode, selv om det gjgr seg godt pa
film. En av skolens oppgaver er altsa a bidra
til at unge mennesker blir sd «dannede» at de
er i stand til & si fra overfor hensynslgs,
svert egoistisk eller voldelig oppfgrsel.
Dannelse handler blant annet om & ha noen
etiske sperrer for hva man kan gjgre mot
andre. Dannelse er evnen til 4 forstd at det er

en kvalitativ forskjell pa skitt og kanel, selv
om det ser likt ut ved fgrste gyekast. Ved
hjelp av enkle eksempler (pa seg selv kjen-
ner man andre: hva som gjgr vondt, hva som
kjennes sdrende osv.) vil nok mange innse at
ogsé relativismen bare har relativ gyldighet.

En vesentlig utfordring for lerere i mgte
med «det ukulturelle» er & motarbeide form-
Igshetens tyranni. Uttrykket er hentet fra
Inge Eidsvags bok, og jeg vil sitere fra noen
avsnitt i den betraktningen som han har kalt
«Frihet eller kaos»:

«Det knaskes epler og slafses tygge-
gummi ndr Marit leser opp diktet hun har
skrevet. Det slurpes Cola og smaprates mens
filmen om Auschwitz vises. Det formlgse
vasker det moralske fargestoffet ut av ele-
vene. Ingenting er viktigere, vakrere og mer
sant enn noe annet. ‘Ja, ja, ungdom er ni en
gang ungdom,’ sier noen, og hgrer ikke selv
hvor galt det blir. Man kamuflerer og ideali-
serer en manglende disiplin, slik at det hgres
ut som en edlere form for pedagogikk. Ikke
sjelden skriver man ‘frihet” over kaoset.
Men frihet i undervisningen betyr alltid &
spke former som er slik at innholdet ikke blir
gdelagt. Form er forutsetningen ogsd for
spontanitet og kreativitet. Det totalt form-
Ipse apner ikke for kreativitet, men for gde-
leggelseslyst. (...) Noen lerere har inntatt
det forunderlige standpunkt at en ikke skal
kreve noe av elevene. De forveksler snillhet
med kravlgshet. Det er & undervurdere smd
mennesker og opphgye giddeslgshet til
pedagogisk prinsipp. En lerer skal kreve
mye av sine elever. Vi skylder dem & insis-
tere pé at de skal ga ut over det de tror er sine
egne grenser. (...) ‘De tingene vi ma ha lert
for & gjgre dem, leerer vi ved & gjgre dem,’
sier Aristoteles. ‘Det er ved & praktisere rett-
ferdige handlinger at vi blir rettferdige.” Med
Aristoteles som sannhetsvitne kan vi si at
oppdragelse til folkeskikk er noe som gar
forut for moralen. Folkeskikk far oss til &
vare slik utad, som vi burde veere innad. Til
slutt, 1 heldigste fall, ligner vi det vi etterlig-
ner.»

3 Dagens samfunn er «pludralistisk».
Hvordan skaper vi rom for vesentlige
spgrsmal?

Pluralismen er ni sa sin sak — problemet for
skolen er at «pludralismen» langt pa vei har
overtatt som herskende &ndsretning. Vi er i
dag omgitt av, ja, nesten prisgitt, et kommersi-
elt pludder-mudder i grten kanaler pluss sju
avissider hver dag om de kongelige og ven-
nene deres, pluss like mange sider om perso-
nene fra TV-kanalene, pluss fire sider om ben-
sinprisene eller lignende. Daglig blir vir evne
til & skjelne mellom vesentlig og uvesentlig
satt pd harde prgver. Gutta pa desken i lgs-
salgsavisene viser jo stadig en usvikelig evne
til 4 skille klinten fra hveten — og sa trykke
klinten. Underholdningsindustriens kriterier
for hva vi skal veere opptatt av, gar langt utover
sine egne bredder og gir oss en flom av intetsi-
gende «infotainment» og pludrende du-journa-
listikk. Her er det ikke lett & bedrive flomvern!

Et resultat av dette kan veare at mange blir
mer kunnskapslgse og fremmedgjorte i for-
hold til viktige samfunnsspgrsmal. Og vi far
blant annet gkte kulturforskjeller mellom
leerere og elever, fordi ulike grupper som kjent
bruker mediene sveert forskjellig. Jeg vet iall-
fall — og jeg antar at noen av leserne vil kjenne
seg igjen — at jeg leser, lytter til og ser pd helt
andre trykksaker, radiokanaler og TV-pro-
grammer enn det de fleste av mine elever gjgr.
Det hender jeg tenker — men jeg pleier ikke 4 si
det — at nar de og jeg befinner oss i samme
klasserom, har vi automatisk et flerkulturelt
miljg ...

Sa nar vi i skolen skal prgve & skape rom for
vesentlige spgrsmal, og stimulere til & ta pd
alvor det som fortjener det, vil jeg nesten si at
vi har ikke & gjgre med en forstyrrende bak-
grunnsstgy, men heller en forgrunnsstgy i
samfunnet rundt oss, skapt av en mer og mer
kynisk underholdningsindustri. Likevel har vi
den strategiske fordelen at vi er ledere for et
fellesskap av mennesker som befinner seg
ansikt til ansikt med hverandre, og der kan vi
iscenesette lzringssituasjoner som er betyd-
ningsfulle for deltakerne.

Den didaktiske utfordringen er jo nettopp
4 makte det. Da ma vi prgve & fa bade de
individualetiske og de samfunnsetiske
spgrsmalene ned pa jorda, gjgre dem kon-
krete og livsnare. 1 lgpet av 90-arene har
mange latt seg inspirere av nerhetsetikken
til Lggstrup og Levinas, og der tror jeg det er
mye & hente, serlig i fag som norsk, religion
og samfunnsfag. Jeg kan nevne en erfaring
som gjelder sosialkunnskap i 3. klasse, der
flyktninger og flyktningpolitikk er et viktig
emne:

I en klasse for noen &r siden satte jeg meg
det prisverdige mal & skape diskusjon om
temaet. Vi tok utgangspunkt i debatten 1
mediene, blant annet klipp fra krangle-pro-
grammene i diverse TV-kanaler. Min egen
oppsummering etterpd var at elevene stort
sett fikk bekreftelse for sine ulike holdninger
og fordommer. Leringseffekten var ganske
svak. Bt par ar senere hadde jeg igjen dette
temaet i en klasse, denne gang i samarbeid
med studenter fra ILS. Elevene fikk fgrst
innblikk i hva som kreves for at et personlig
intervju skal bli vellykket. To og to fikk i
oppdrag 4 gjennomfgre ett eller to inngéende
intervijuer med flyktninger i nermiljget:
bakgrunn, familiesituasjon, flukten, motta-
kelsen i Norge, situasjonen na osv. Det skal
jeg si var noe annet til leringseffekt! Da de
hadde utfgrt oppdraget og vi oppsummerte
erfaringene i en time, var de engasjerte, og
noen av dem hadde rett og slett fatt en del &
tenke pd. Og jeg fikk bekreftet visdommen
til Emmanuel Levinas: Virkningen av mgtet
med Den Andres ansikt kan nesten ikke
overvurderes.

Dessuten er det heldigvis slik at de gode
fortellingene har i seg en veldig styrke, ogsa
nér det gjelder & trenge gjennom all mediest-
gyen. Gjennom dem kan barn, ungdom og
voksne fa speilet sitt liv, fa ngkler til & forstd
sitt liv. De kan gi masse stoff til etisk reflek-
sjon, samtidig som de ivaretar hensynet til
pluralismen. For i de gode fortellingene er
det flere rgster til stede, de er ikke endimen-
sjonale og autoriteere i sin formidling av ver-
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dier. Myter, legender og eventyr, fortellinger
fra Bibelen og andre hellige skrifter, noveller
og romanutdrag ... Kildene er uuttgmmelige.

3 En vrien utfordring:

Vi lever i en ganske hedonistisk kultur
Hedonisme er den verditenkningen som sier
at lyst og nytelse er det hgyeste mélet i livet.
N4i mé jeg bare innrgmme at jeg egner meg
sveert dérlig til 4 std fram og tordne mot lyst
og nytelse. Det er jeg for. Lyst og nytelse pd
ulike omréder er jo det beste vi har — av den
slags. Men det var nettopp det, da. Den
moderne hedonisten sier: Min nytelse og
min maksimale behovstilfredsstillelse er
livets mal og mening, og omverdenen er
interessant 1 den grad den kan gi meg dette.
Hedonisten er en menneskelignende skap-
ning med en kjempestor navle som er plas-
sert midt mellom gynene. Og der stir han og
veiver gradig med armene og roper for
eksempel nei til skatter og avgifter og ja til
ubegrensede velferdstjenester for seg selv.

Reklameindustrien sgrger for at vi daglig
blir n&rmest teppebombet med hedonismens
evangelium: Du bgr sgke & fa tilfredsstilt
alle dine behov, s& fort som mulig! Og du
ber alitid veere litt misforngyd med det du er
og det du har. Du ma for all del ikke g8 glipp
av noe! Ver selvsentrert — because you
deserve it. Husk at livet er en konkurranse
der den som har skaffet seg flest ting fgr han
dgr, har vunnet. Livets hgyeste gode er kjg-
pelyst og kjgpelykke. Mediene ellers fglger
jo opp og har nesten lykkes i & fa oss til & tro
pa den stupide pastand at penger og materi-
ell rikdom er synonymt med lykke, og at de
stgrste kremmerne og rikingene er de som
har mest krav pé vér aktelse og beundring.
Flere erfaringer fra klasserommet i de senere
arene forteller meg at denne typen budskap
slett ikke faller pa stengrunn.

1 boka Forbrukeren. Helt, skurk eller
offer? analyserer sosiologen Trond Blind-
heim denne massive pavirkningen. Han kon-
staterer at reklamefolkene — forbrukersam-
funnets yppersteprester — vet hva de gjgr. De

trykker oss pd de hedonistiske knappene,
vére fplelser og dagdrgmmer, for & fa oss til
4 kjgpe. Og det virker. Ikke minst overfor
barn og ungdom, og da s®rlig gjennom den
beinharde pavirkningen de gver pd hveran-
dre. Men dette gjelder selvsagt ogsa voksne
— selv om vére holdninger og vaner ikke er
like lette & forme. For en god del mennesker
i dag er shopping og forbruk blitt bade terapi
og religion, med storsentrene som en slags
terapeutiske katedraler, med mange smi
sidealtere. Og synden, dgden og djevelen
som lurer i bakgrunnen og truer med & fa
makten over sjelen, baerer navnene kjedsom-
het, tomhet og angst, ifglge Blindheim. Her
har vi med andre ord et interessant bidrag til
den religigse og etiske pluralismen i var tid.

Den hedonistiske kultur er opptatt av
nytelse, av overflate, av & skape seg en iden-
titet gjennom bestemte produkter, og der-
med f& «et image» som kan gjgre inntrykk
pé andre. I denne sammenheng kan vi ogsé
se den sterke kroppsfikseringen i samfunnet
vart, som har s mange rare utslag som jeg
ikke skal gé inn pa her. Men jenter i dag vet
godt at det & satse pa sin naturlige kvinnelig-
het, som man skal gjgre ifglge reklamen, det
krever opptil flere timers hardt arbeid foran
speilet, arviken hérfjerning bdde her og
béde der, og gjerne en liten operasjon, eller
helst to. Det skal ikke vare lett. Norsk Fol-
kemuseum hadde en egen utstilling hgsten
2000 om dette temaet — kroppsidealer,
skjgnnhetspleie og kroppsdandering i de
siste tidrene — med den begrunnelse at det
folk gjgr med huden og kroppen sin i vart
moderne samfunn, er den eneste virkelig
utbredte formen for kunsthdndverk!

Hva bgr sé skolen gjgre med dette? Det er
vel like fgr noen foreslar at disse proble-
mene kan lgses ved & gjgre dem til et eget
fag i skolen. Et valgfag, kanskje? Nei, det er
som kjent lett & harselere, og atskillig van-
skeligere & veere konstruktiv. Men jeg mener
at skolen er ngdt til & vere en motkultur mot
hedonismen, av en rekke grunner. Skolene
bgr nermest framstd som en slags sivilfor-

svarsanlegg der de gammelmodige verdiene
menneskeverd og solidaritet star i hgysetet.
Og det er et faktum at mange skoler, og
mange rektorer og lerere, gjgr en fabelaktig
innsats rundt omkring i landet, nettopp for 4
takle den oppgaven. Det er sa & si en kultur-
kamp som fgres i det stille, og der skal vi
ikke undervurdere skolen. Vi kan ogsé regne
med svert mange hjem, pluss tros- og livs-
synssamfunn og ideelle organisasjoner.
Men de didaktiske utfordringene star i kg.
Hele den kultursituasjonen jeg har tegnet
opp her, inneberer jo at barn og ungdom mé
oppleve voksenverdenen rundt seg som en
sveert utydelig og selvmotsigende normsen-
der. Gjelder det ogsé lererne? Kanskje. Kari
Berg har pekt pa et paradoks som gikk-fram
av en undersgkelse hun gjennomfgrte, om
ungdoms verdivalg og verdiformidling i
skolen: Laererne er veldig opptatt av at ele-
vene skal ta standpunkt og si sin mening om

ting, i time etter time, s& & si. Men selv setter
de sin @re i & ikke si sin mening om de
debatt-temaene som er oppe, og unnga a gi
uttrykk for klare verdistandpunkter. Jeg mé
vedga at jeg kjenner meg igjen i dette para-
dokset. Vi lerere vil gjerne vere demokra-
tiske og antiautoritere og ikke dytte vére
holdninger pa elevene. Vel og bra. Men
hvilke signaler sender vi ut da, nar det gjel-
der viktigheten av 4 vage & sta for noe?

Den store utfordringen er hvordan skolen,
og lereren, kan drive holdningspavirkning
pé en fruktbar mate. Det finnes en del mora-
listiske blindveier og velmente, men lite
virkningsfulle metoder. De fleste lerere har
vel hgstet noen darlige erfaringer der, og for-

_hépentlig ogsé noen gode erfaringer. I Reli-

gion og Livssyn har det i de siste arene statt
flere artikler som har med disse spgrsmalene
a gjgre. Jeg vil her ngye meg med & anbefale
Lorentz Hermansens «pedagogiske credo» i
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nr 2 1999. Hermansen skriver ikke om hedo-
nismen, han er opptatt av holdningspavirk-
ning i forhold til fremmedfiendtlighet og
rasisme. Men poengene hans har i hgy grad
generell verdi.

5 Var tids pluralistisk-hedonistiske v
erdigrunnlag: Min frihet og selvbestem-
melse, mine behov, mine rettigheter — na!
Dette femte og siste synspunktet er nert
knyttet til det foregaende. Det finnes et ver-
digrunnlag som pa mange mater gjennomsy-
rer samfunnet vart, og det kan uttrykkes i
slagordet ovenfor. Litt mer ngkternt sagt:
Den enkeltes selvbestemmelsesrett, behov
og rettigheter er i var kultur blitt det aller
viktigste nér det er snakk om moralske og
politiske spgrsmal. Hvert enkelt menneske
ma3 ha full rett til 4 bestemme over seg selv
og sitt eget liv. Det er vel noe av det nar-
meste vi kommer et moderne dogme.

Dette har jo bade gode og mindre gode
sider. At det i var tid blir lagt stgrre vekt pd
individets rettigheter og selvbestemmelse
enn fgr, er i flere sammenhenger en ube-
tinget fordel. Men det blir en didaktisk utfor-
dring med tanke pa en del store og vanske-
lige etiske spgrsmadl, der den ensidige
behovs- og rettighetstenkningen kan vere
ganske skummel og bli uttrykk for et kort-
synt enfold. Det gjelder for eksempel vére
felles forpliktelser i forhold til naturen og
kommende generasjoner, og det gjelder de
etiske dilemmaene ved livets begynnelse og
livets slutt. I klasserommet i de senere arene
synes jeg & ha sett at dette verdigrunnlaget er
blitt sa selvfplgelig for en god del elever at
de helt mangler motforestillinger og har van-
sker med & se at de er relevante. Da blir
mangelen pa etisk pluralisme i skolestua et
problem — alts enfold i stedet for mangfold.

Et nzrliggende eksempel er debatten om
«selvbestemt dgdshjelp». I takt med utbre-
delsen av det verdigrunnlaget jeg har satt
navn pa her, har holdningen i Norge og
andre vestlige land endret seg drastisk i lgpet
av de siste 25 drene, i retning av at samfun-

net bgr stille opp med et tilbud om avlivning
som en siste helsetjeneste for pasientene.
Omkring 1980 var det 20 % av de spurte i
Norge som mente at legene burde ha adgang
til & gi s&kalt aktiv dgdshjelp. I 1998 viste en
meningsmaling at nesten 70 % var for aktiv
dgdshjelp. Jeg skal ikke analysere dette nzr-
mere — bare nevne at maten man spgr pa i
slike undersgkelser, der man gjerne skisserer
en situasjon med en smertefull og uhelbrede-
lig sykdom og pasienten ligger for dgden,
gjgr det ganske lett 4 si seg «enig», ut fra
bade normen om selvbestemmelse og nor-
men om barmhjertighet.

I religionsfaget har jeg ogsi registrert
dette — og det er jo ikke sd underlig at et stort
flertall blant elevene har samme holdning
som et klart flertall i folket, og har litt vondt
for & se de tungtveiende motforestillingene.
Det finnes mange gode metoder for 4 fi dem
fram, selvfglgelig. For et par ar siden stakk
det en liten pedagogisk djevel i meg, sd jeg
gav et tradisjonelt gallup-spgrsmal til den
ene halvparten av klassen, og et alternativt
spgrsmél til den andre halvparten. Elevene
hadde svaralternativene Ja, Nei og Vet ikke:

1 Det foregér i dag en debatt om leger skal
f8 lov til & gi aktiv dgdshjelp til en pasient
som ligger for dgden, og som lider av en
smertefull og uhelbredelig sykdom og
dessuten har et fast gnske om & fa dg.
Synes du at aktiv dgdshjelp bgr bli lovlig
i Norge?

2 Synes du at norske leger bgr fa en generell
plikt til & avlive mennesker som innsten-
dig ber om & f& dg — og plikt til & yte fag-
lig assistanse til selvmord i slike tilfeller?

Dette er to versjoner av det samme spgrsmd-
let, med bevisst bruk av plussord i nr 1 (ord
som gir grunn til & se positivt pd det man
skal ta stilling til) og minusord i nr 2. Hvis
borgerne i Norge fér en «rett til & dg», vil
norske leger bli stilt overfor en plikt til &
drepe. At den enkelte lege kan nekte, hjelper

lite i forhold til det som da har skjedd med
legers forpliktelse overfor pasientene og
samfunnet. — Resultatet i klassen var ikke
direkte overraskende. Det ble et klart flertall
for aktiv dgdshjelp i den farste elevgruppa,
og et nesten like solid flertall mot i den andre
gruppa. S kunne vi diskutere, bade maten
stille spgrsmalet pa og selve saken.

Dermed er vi vel tilbake til det fgrste av
mine fem synspunkter: Det er en viktig opp-
gave & iscenesette leringssituasjoner som
kan stimulere til en etisk pluralisme i klasse-
rommet, og pd den maten fa til en god
meningsbrytning elevene imellom. Forha-
pentlig kan vi da holde interessen oppe béde
blant dem og hos oss selv, slik at vi unngar
Elias Ruklas skjebne den dagen paraplyen
var ikke vil slé seg opp i skolegérden i det
store spisefriminuttet.
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METODIKK

Ole Petter Mostad og Arne Saunes:

Religionsprosjektet ved
Ralingen videregaende skole

Erfaringer etter ett ars forsok

Denne artikkelen tar for seg et pedagogisk
forspk i faget religion som ble planlagt og
gjennomfprt i skoledret 2000/2001 ved
Reelingen videregdende skole (RVS) og som
fortsetter med nye tredjeklassinger i skoled-
ret 2001/2002. Vi har tenkt 4 si litt om bak-
grunnen og mdlsettingen for forspket, hva
forspket konkret gikk ut pd , hvilke erfaringer
vi har gjort oss og til slutt noen justeringer vi
vil gjpre. For ordens skyld bpr det nevnes at
vi ikke pretenderer G veere pedagogiske
nytenkere (mye av dette kan sikkert veere
kjente toner for mange).

Utgangspunktet var «Differensieringprosjek-
tet» som opprinnelig ble initiert av KUF pa
landsbasis hgsten 1999 og for vart vedkom-
mende Akershus Fylkeskommune véren
2000 med lokkemidler til de skolene som
meldte sin interesse og kunne stille med en
hgvelig prosjektplan. Vi har vert to lerere
som har undervist i religion pd RVS béde fgr
og etter Reform 94, og har samarbeidet jevn-
lig om arsplan og enkelte undervisningsopp-
legg som vi har kjgrt hver for oss. Skolen har
tre paralleller pA AA og to pa ID og vi har
byttet pa 4 ta to eller tre klasser. Begge har vi
merket at elevenes motivasjon og ansvar for
fagstoffet har blitt mindre de siste drene, og
det synes vi jo er trist en utvikling. De jobber
mindre med det aktuelle leerestoffet der og da
og utsetter fordypningslesingen i det minste
til prgver. Lereboka blir dermed en «bibel»
som skal forstds som var det Vérherre selv

som hadde skrevet den. Dette tror vi svekker
béde perspektivet og innsikten i faget. Det vi
far tilbake er ofte oppgulp av lerebokstoffet,
ikke reflekterte holdninger og faglig innsikt
som kan brukes til noe utenfor «skolevirke-
ligheten». Det kan jo vere ulike &rsaker til
dette selvsagt. Kanskje er dette bare en
utvikling vi i vér begrensede laerervirkelighet
har merket pd vér skole? Som man reder, lig-
ger man osv. Vi tror imidlertid ikke det s&
enkelt. Uansett er spekulasjoner om mulige
arsakssammenhenger interessante nok, men
ikke emne for denne artikkelen.

Mal

Differensieringsprosjekt eller ikke, vi var
begynt 4 bli passe lei av & la elevene gi denne
lyslgypa for enda en gang og vare ansvarsbe-
visste «lyktestolper» bade for reflekterte Rei-
dar, pliktoppfyllende Pia, de jevne Jeanettene
og passive Per. Derfor hadde vi ogsa en viss
egeninteresse 1 & gjgre litt om pa undervis-
ningen for i det hele tatt & kunne tatt fatt pa et
nytt skoleér med krum hals og ikke en stadig
krummere rygg. Sa vi sd dette som var gylne
sjanse til & forsgke oss ut pa de sytti favner
vann, fgr vi tgrket helt inn som religionsle-
rere. 1 det vi oppfatter som holdningsfaget
framfor noe, var det var hovedmalsetting &
organisere undervisningen slik at elevene
kunne bli mer aktive, mer ansvarsbevisste og
mer reflekterte bade i faglige og kanskje ogsé
i eksistensielle spgrsmél hvis vi var heldige. I
selve arbeidet med dette faget s& vi for oss en

metode som kunne bidra til at elevene fikk
danne en viktig etisk ballast pa veien til et
selvstendig liv, bade personlig og yrkesmes-
sig. Selv om dette sikkert er intensjonen i fag-
planene, er det ikke alltid like enkelt & f& de
fine ordene til & samsvare med den pedago-
giske og slitne virkeligheten. Organiseringen
av faget matte derfor etter vért syn ta bort
noen av de viktigste motkreftene som bidrar
til & svekke ansvarstenkningen og legge for-
holdene til rette for et bedre strukturelt sam-
svar mellom mal og midler. Av den grunn
mitte  det  gjennomfgres ngdvendige
endringer i forhold til tidligere. Et hovedpo-
eng méitte veare at elevene i stor utstrekning
fikk bestemme individuelt hvordan de ville
tilegne seg stoffet.

Strukturelle endringer

En viktig endring var at vi fikk lagt fageti en
samlet blokk med alle de tre timene etter
hverandre i tillegg til & parallellegge timene
klassevis. Poenget med dette var & skape en
stgrre tidsramme for de faglige dryppene og
begrense antall fag pr.dag. Siktemélet var a fa
elevene til 4 bli mer konsentrerte om faget nér
de hadde faget slik at det ikke druknet i et
leererstyrt entimersrush slik det kunne vere
fgr (bdde med og uten Samarbeidslering for
gvrig). Samtidig ville vi da kunne gi dem
muligheten til & gd dypere inn i stoffet og
«bruke» faget muntlig i virkelighetsnare pro-
blemstillinger. Men hvordan skulle vi fa til
dette? Vi valgte & legge de to ID-klassene
sammen i en gkt (torsdag 2-4.time) og de tre
AA-Kklassene i en annen gkt (mandag 1-
3.time). Da ville vi fa 50 elever i den ene stor-
klassen og 75 i den andre. Dette ble haplgst
store klasser og selvfglgelig lite hensiktsmes-
sige & drive obligatorisk undervisning i. Lgs-
ningen métte veere & dele elevmassen i hver
gkt inn i mindre, selvstyrte enheter med 5-6
elever i hver enhet. Dette kalte vi bevisst for
«ansvarsgrupper» (AG) i hip om at elevene
ville forstd intensjonen. Det ble 8 AG i den
ene gkta (ID) og 12 i den andre (AA). Hver
av disse AG hadde vi tenkt skulle vare per-
manente og fungere som viktige arenaer for

elevenes lering ved & stimulere til faglige
dialog pa deres egne premisser uten at vi ngd-
vendigvis matte vere der hele tida og for-
styrre med vére.

Praktisk organisering

For 4 fi elevene til & konsentrere seg om de
faglige mélene i stedet for & fglge lereboka
slavisk maétte vi gjgre nok en endring. I stedet
for at elevene skulle bruke én leerebok ville vi
at de skulle stifte bekjentskap med tre —ikke
sénn 4 forsta at hver av dem skulle kjgpe tre
religionsbgker. Da hadde vel prosjektet stran-
det fgr det fikk begynt. N& hadde det seg
nemlig slik at regjeringens satsing pa skolen
tilgodesd fjorérets elevkull med noen gratis
utldnsbgker. Vi grep denne pakka begjerlig
og fikk kjgpt inn tre sett med tre av lerebg-
kene pd markedet. Da var planen var & for-
dele disse pa AG slik at alle tre var represen-
tert. P4 denne maten ble elevene tvunget til &
diskutere framstillingen, stoffutvalget og
vektleggingen i hver av lerebgkene, samtidig
som de kunne skjare gjennom pratet og finne
fram til essensen og dermed knytte dette til
mal og hovedmomenter i lereplanen. Samti-
dig ble de oppfordret til & bruke internett-
adresser som kunne utfylle lerebgkene.

P4 denne méten ville Leereplanen i religion
bli et viktigere og nyttigere styringsverktgy
enn lereboka bade for oss og elevene. Men
en lzreplan er som regel lite konkret og skal
heller ikke vere det. Erfaringsmessig er det
ikke problematisk & bruke lereplanen effek-
tivt for faglig sterke elever. Svakere og mid-
dels elever derimot har lettere for & bli usikre
pd hva som er relevant fagstoff, f.eks i
lesingen til prgver og vil aller helst ha riktig
sidetall og lignende «garantier» fra l®rers
side. For & tilgodese ogsé denne gruppen ele-
ver i lereplanstyringen utarbeidet vi seks
«malskjemaer» der vi laget mer eller mindre
konkrete oppgaver eller leringsmal til hvert
av hovedmomentene. Disse oppgavene var
bygd opp etter ulike taksonomi-nivéer — alt
fra «hva er» til «hvorfor tror du/dere...» —
spgrsmal. Med felles mélskjemaer og ulike
kilder til leerestoffet mente vi & kunne legge
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til rette for at elevene nd hadde muligheten til
4 nzrme seg faget pd en langt mer selvsten-
dig méte enn tidligere.

Likevel stod det fortsatt en del igjen med
organiseringen av undervisningen. Vi matte
finne en mellomting mellom selvstendige
AG og storklasser. Skulle vi bestemme hvor
de skulle vare til en hver tid? Ogsé en slik
lpsning mente vi ville komme i veien for en
ansvarliggjgring av elevenes lering. Den tre-
dje endringen gjaldt med andre ord elevenes
valgfrihet i dette systemet. Denne var likevel
ikke ubegrenset, for vi kunne ikke risikere at
elever bare kom og gikk uten at vi hadde for-
sikret oss om at de hadde hatt et visst faglig
utbytte. Derfor innfgrte vi fra forste stund et
kvarter med registrering og informasjon i
starten av gkta. Deretter fikk de utlevert et
enkelt gruppeloggskjema som skulle fylles ut
og leveres fgr gkta var slutt. Der skulle det
std hva de hadde jobbet med og hvordan, og
vi ville ha elevenes ord pa dette, men ikke
npdvendigvis hvor effektiv eller utbytterik
gkta hadde vert. Disse loggskjemaene skulle
kunne vere viktige i den faglige veiledningen
mellom lerer(e) og den enkelte elev og ikke
minst i forhold til den faglige vurderingen.

Informasjonen elevene fikk i starten av
gkta, ble som regel presentert som «tilbud»
elevene kunne velge mellom. De kunne velge
4 folge lererforedrag, delta 1 lererstyrte dis-
kusjonsgrupper, samarbeide i AG, se pa aktu-
elle videoprogrammer eller jobbe individuelt.
Ettersom vi gjorde foredragene relativt korte,
hadde vi hver for oss muligheten til & g& rundt
og veilede elevene i AG.

Erfaringer

Hvordan har s elevene taklet denne friheten?
Hvor effektiv har dette pedagogiske oppleg-
get vert i forhold til de mél som var satt? For
det fgrste m4 vi kunne si at det er vanskelig &
spore noen dramatiske fglger nar det gjelder
elevenes karakterer. Hvis vi sammenligner
med tidligere ar, er det resultatmessig ikke
snakk om store endringer verken opp eller
ned. Det vi har kunnet registrere underveis, er
at mange har hatt problemer med & takle

denne friheten pa en skikkelig méte. Selvdisi-
plinen er for manges vedkommende for dér-
lig til & virkelig kunne utnytte effektivt den
tiden de har hatt til disposisjon. Det under-
strekes at dette gjelder mange, men ikke alle.
Dette kan ha flere drsaker. En &penbar grunn
er at elevene i alt for liten grad er trent opp til
denne type ansvar. Dette er noe som mé leres
og utvikles over tid. En annen &rsak ligger
nok i virkninger av & vere det eneste faget
som praktiserer dette i et pedagogisk system
som ellers fglger tradisjonelle linjer med
obligatorisk klassedeltakelse og liten valgfri-
het. Satt pd spissen: Det er ikke sd enkelt d
praktisere ansvar for egen leering i et system
som ellers baserer seg pd at elever ikke er i
stand til & ha slikt ansvar.

Justeringer

Med bakgrunn i erfaringene fra forrige sko-
ledr har vi foretatt en del justeringer for aret
som kommer.

Ansvarsgruppene har for de flestes tilfelle
fungert i den grad gruppene har hatt konkrete
oppgaver med et klart mal, for eksempel ved
prosjektoppgave. I det jevne skolearbeidet
har det nok for mange veart et stgire sosialt
utbytte enn et faglig. Justeringer: Stgrre
vektlegging av rollen som ansvarlig gruppe-
leder/mgteleder kan vare ngdvendig. Vi vil
prgve ut mer konkrete oppgaver som skal
oppsummeres i en obligatorisk plenumssitua-
sjon mot slutten av gkta. At ogsa denne var
valgfri, gjorde at vi ikke fikk utnyttet godt
nok muligheten av & la enkeltelevers kunn-
skaper komme til uttrykk og dermed 4 kunne
gi mer effektiv tilbakemelding og anspore til
videre problemstillinger. Vi vil prgve andre
former for tilbakemelding av arbeidet som
gjgres i ansvarsgruppene. Det kan vare ngd-
vendig med gruppedynamiske tiltak ved star-
ten av éret ettersom det ikke er gitt at alle AG
vil fungere like godt.

Nér det gjelder loggfgring, har vi justert
praksis noe underveis i retning av at loggene
i andre termin ble levert ut fgrst mot slutten
av hver gkt for & fa pa plass hva elevene fak-
tisk hadde arbeidet med og deltatt pd. Logg-

skrivingen har for gvrig stort sett fungert
greit, men loggene har innholdsmessig en
tendens til & bli for generelle og lite personlig
forpliktende. Loggene hadde ogsd en viktig
funksjon med & holde oss orientert om ele-
venes tilstedevarelse i religionsgktene. (Ikke
utfylt logg ble registrert som fraver.) Juste-
ringer: Loggferingsskjemaet omarbeides
(for eksempel avkryssingsskjema) og gjgres
mer nyansert og spesifikt i forhold til aktuelle
arbeidsmal i faget. Loggene bgr ogsé bli mer
individuelle enn de har vert.

Oppslutningen om de laererstyrte tilbu-
dene (foredrag, debatter m.m.) har vart vari-
erende. Av evalueringen kan det se ut som at
de som har benyttet seg av tilbudene, stort
sett har vert forngyd med utbyttet. En ten-
dens har vert at en gruppe elever har oppsgkt
dette tilbudet relativt stabilt, mens andre like
stabilt har uteblitt. Justeringer: Tilbudene
ber kanskje bli mer varierte og fargerike. Mer
kontinuerlig tilbakemelding fra elevene, kan
kanskje vare veien & ga.

Nar det gjelder vurderingsformer har vi
benyttet tradisjonelle skriftlige 3-timers prg-
ver med utgangspunkt i de maélskjemaene
elevene har brukt, ved siden av framlegging
av gruppeprosjekt og muntlig hgring i grup-
per. Spesielt var den muntlige gruppehg-
ringen en ny og positiv erfaring. Det si ogsé
ut til at elevene syntes dette var en spennende
form for prgve og gikk fra & vere litt skep-
tiske til & bli overrasket over egne prestasjo-
ner. Den eneste ulempen med denne metoden
er at den er svert tidkrevende. I 2. termin
mistet vi 12 timer i faget, noe som fgrte til at
vi métte erstatte den muntlige gruppehg-
ringen med en vanlig skriftlig prgve. Nér det
gjelder den muntlige prosjektframfgringen av
fordypningsreligion/-bevegelse, kunne vi av
tidsmessige og praktiske &rsaker ikke begge
to veere tilstede nar hver av gruppene la fram
sitt arbeid. Alt ble imidlertid tatt opp pa video
slik at vi begge skulle kunne vere med pa &
evaluere hver gruppe. Dette fungerte sénn
sett etter intensjonene, men viste seg ogsé &
medfgre betydelig merarbeid. Ved siden av
de nevnte muntlige vurderingsformene ga vii

2. termin regelmessige tilbud om en larer-
styrt skoletime i slutten av hver gkt som
skulle ivareta mulighetene for vurdering av
elevenes muntlig aktivitet ved & stimulere til
dialog lerere — elever. Det fungerte bra der-
som elevene valgte & komme, men vi hadde
ikke noen garanti for at de gjorde det. Juste-
ringer: Hver gruppe framfgrer obligatoriske
prosjekter i plenum. Vi tenker oss ogsd
muligheten av at elevene enkeltvis eller i
grupper kan framfgre i andre sammenhenger,
f. eks frivillig i kantinesamlinger. Slike initi-
ativ mé kunne verdsettes karaktermessig. Nar
det gjelder nevnte gruppehgring, gnsker vi &
gjennomfgre en slik i hver termin. Sist, men
ikke minst gnsker vi a styrke «muntligheten»
i faget ved & innfgre en obligatorisk periode i
slutten av hver gkt der elevene blir oppfordret
til muntlig aktivitet og resultatene av ele-
venes valg av undervisningstilbud kommer
til sin rett. At vi vil gjgre denne delen obliga-
torisk, er rett og slett for 4 la reflekterte Rei-
dar fa sette dagsorden og hape at han kan
bidra til at pliktoppfyllende Pia og jevne
Jeanette tgr & slippe seg 1gs — og kanskje ogsa
passive Per etter hvert blir trukket med og
forstér at faget tross alt gjelder ham ogsd.

Med de justeringer som her er nevnt, ser vi
fram til 4 fortsette prosjektet ogsd i kom-
mende skoledr. Vi fgler na at vi er bedre rus-
tet til & komme eventuelle fallgruver i forkjg-
pet samtidig som vi tror at dette kan veare en
mate som kan fa elevene til 4 forstd at kunn-
skaper og fakta i religionsfaget ikke er mal i
seg selv, men midler de kan bruke for & for-
std den verden de lever i.




Hakon Rogne Langlo:

Ett forsok og noen tanker

Til forrige skoledr bestemte allmennfaglee-
rerne ved Kragerg videregdende 4 starte et
forsgk med periodeundervisning for en del
av de felles allmenne fagene i tredje klasse.
Vi har i flere &r hatt gode erfaringer med &
samle uketimene pa alle klassetrinn og 1 alle
fag i grupper pa 142, 2+2 eller 2+3 for at
elevene skulle kunne samle seg om et tema
over lengre tid uten & hoppe fra emne til
emne hele dagen. Vi fglte nd at det var
grunnlag for 4 g& videre med & gi mulighet
til konsentrasjon over lengre perioder.
Dessuten visste vi at overgangen fra videre-
géende skole til universiteter og hggskoler
har veert et problem for mange. Vi ville der-
for ogsa bidra til 4 gjgre denne overgangen
enklere ved 4 la elevene kombinere foreles-
ninger med seminarer og egenarbeid.

Vi visste at vi neppe kunne oppnd ekstra
ressurser i form av ekstra timer til gruppede-
ling. Forutsetningen for & kunne arbeide
med mindre grupper var derfor muligheten
til & samle to klasser i en hensiktsmessig
forelesningssal, og gjennom dette frigjgre
leerertimer til mindre grupper. Da skolen
fikk et etterlengtet auditorium med moderne
audiovisuelle hjelpemidler som videokanon
og mulighet til & bruke Power Point, var én
hindring skaffet av veien.

Med pé forsgket som fortsetter dette aret,
er fagene religion, nyere historie og norsk.
Hvert fag far tildelt perioder pa 14 dager i
forhold til timetallet i faget. I lgpet av en
slik gkt undervises bare ett av fagene. Ireli-
gion vil en slik 14-dagers gkt bestd av fire
dobbelttimer med forelesninger og pafgl-
gende gruppedeling og egenarbeid for ele-
vene. I lgpet av skoleéret vil religion f4 fire
slike perioder, hvorav én i hovedsak gér med
til prosjektarbeid. En av vanskene er at

leerene som er med, bandlegges i de timene
som er med pd forsgket, og mé da fa alle sine
@vrige timer plassert utenom forsgkstimene.
Dette er timeplanleggerens hodepine, og det
krever en klar prioritering av disse timene
framfor andre behov.

Det sier seg sjgl at skolearet allerede i
startfasen ma detaljplanlegges, bade nér det
gjelder fordeling av forelesninger og fram-
drift i forhold til leereplanen. Det kan hindre
at elevene far serlig mye 4 si pa dette punk-
tet. Ulempen er ogsa at det gir liten mulighet
til & dvele ved ting som elevene blir opptatte
av underveis. P4 den annen side blir proble-
met med «alt vi ikke rekker» eliminert fordi
tidspresset blir fordelt. Jktene blir vanligvis
avsluttet med prgve eller innlevering av
arbeid (f. eks prosjekt). Arbeidsplaner som
vi har blitt flinke til & lage i alle fag pa vér
skole, har en tendens til a sprekke. Iforsgket
er vi i hggre grad ngdt til & fglge planen i
detalj.

En skal vere forsiktig med 4 evaluere
egne forsgk fordi det ofte far preg av sjgl-
oppfyllende profetier. Men vi kan i alle fall
anfgre at ett formal med forsgket har vi ikke
lykkes med. Det gjelder tanken om & kunne
redusere formell evaluering pa grunn av at vi
kunne mgte elevene i mindre grupper. Vi
satt fortsatt igjen med tre prgver og ett pro-
sjektarbeid ved arets utgang, og dette skyl-
des ogsa elevenes klare gnsker.

Av gode tilbakemeldinger som det kan
vises til, er elevenes temmelig entydige og
klare positive vurdering. Dette kom ogsé
fram i reportasje i «Skolefokus» (9/2001).
Vi var ogsa gjenstand for saumfaring av en
ekstern skoleevalueringsgruppe. Lederen
uttrykte at gruppa i utgangspunktet var skep-
tiske til forsgket og fikk tanker i retning av

akademisk egotripp, men at de forlot oss
med et helt annet inntrykk. Elevene i forsg-
ket blei til muntlig eksamen prgvd i alle de
involverte fagene, og resultatene var over-
veldende gode i alle fagene. P4 grunnlag av
ett kull kan det ikke trekkes klare konklusjo-
ner, men det er nerliggende & tro at toppre-
sultatene hadde sammenheng med den
arbeidsméte og de rutiner elevene blei vant
til.

For oss som deltok, gav forsgket absolutt
mersmak, og noen av oss fortsetter , mens
andre lzrere som skal fglge opp sine klasser,
er kommet til i dette skoledret. Vi vil fglge
samme mg@nster som i fjor, men det vil alltid
vere spgrsmal om justeringer underveis.
Det skjedde ogsa forrige skoleéar da vi startet
med gkter pa én uke, men elevene ga klare
tilbakemeldinger om at de gnsket lengre tid
pa hvert fag. Det ma ogsa understrekes at
elevene allerede i VK1 ma4 informeres grun-
dig, og at forsgket krever aktivt samtykke
fra elevene.

Nyskapingen er primert organisatorisk og
inneberer liten faglig innovasjon. Men det
viser igjen at & endre arbeidsmetoder kan

vere fruktbart bade for elever og lerere. For
leererne var arbeidet med forelesningene kre-
vende fordi vi ogsé forsgkte & utnytte de
audiovisuelle mulighetene vi ikke hadde hatt
fgr. Men elevene setter pris pa at ikke alle
lzrere har den samme iver til & bruke disse
mulighetene, og at forelesningsformen kan
variere. Det er ogsa en leerdom & ta med seg
til hggskolene. Dersom samtlige foreles-
ninger skulle bestd i oppvisning i Power
Point, ville monotonien virke drepende. Et
viktig incitament for elevene var & lere notat-
teknikk, og dette la vi stor vekt pa. De fleste
elevene fglte seg pumpet etter en dobbelt-
time. For lerene var det strevsomt og utfor-
drende 4 utarbeide stramme forelesninger,
men det lettet samtidig videre veiledning og
oppfelgingstimer i grupper og klasse.

Detaljer i forsgket er nermere beskrevet
pé skolens hjemmesider:
www.kragero.vgs.no, og interesserte kan
sgke der.
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Oddbjgrn Leirvik har i mange dr vert en
sentral figur i den organiserte religionsdia-
logen i Norge. Hans erfaringer har gitt seg
flere skriftlige nedslag, og de to siste skal
omtales her: Abrahams barn. Jgdar, kristne
og muslimar i historia kom ut i 2000, i dr har
0gsd hans Religionsdialog pa norsk fra 1996
(omtalt her i tidsskriftet nr.3/97) kommet i
«Ny og utvida utgéve».

Religionsmgter i historien

Miélet med fjorarets bok er & «kaste eit histo-
risk lys over mgtet mellom jgdar, kristne og
muslimar for betre & forstd spenninga
mellom dialog og konfrontasjon i var tid.»
(s.8) Dermed er ogsa forstielseshorisonten
for mgtene mellom de tre religionene angitt:
«Sameksistensen mellom Abrahams barn i
Europa har vore konfliktfullt. 1 tider med
islamsk herredgmme har kristne og jedar
levd som minoritetar pa islams premissar.
Under kristent herrevelde har jgdar og mus-
limar somme tider vore forfglgd, eller blitt
jaga pa dgr. Men historia om jgdar, kristne
og muslimar i Europa er langt meir enn kon-
flikt. Det er ogsa historia om ein svert s
fruktbar kulturell, intellektuell og é&ndeleg
vekselverknad, der dei tre religionane har
blitt rikare ved & leve pa nert hald med kvar-
andre.» (s.7, mine uth.) Nettopp denne dob-
beltheten i religionsmgtene mellom konflikt
og dialog er det forfatteren sgker & fa fram i
sin bok, noe jeg synes han har lykkes godt
med.

I del I som handler om «Abraham i histo-
ria og skriftene» (5.9-23), viser Leirvik hvor-
dan Abrahamsskikkelsen bade samler og
splitter tilhengerne av de semittiske religio-
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nene. Det gjelder bade i kampen og samar-
beidet om helligstedene han har gitt opphav
til 1 Midt-@sten, og det gjelder de ulike tolk-
ningene av ham som finnes i de forskjellige
hellige skriftene. Leirvik kan pa denne bak-
grunnen konkludere med at «Historia om
Abrahams barn er ei smertefylt historie. Det
er ei historie som ropar pa konfliktlgysing
og forsoning. Men ogsa ei historie med héps-
teikn.» (s.23)

I del II, som er langt den stgrste delen, tar
forfatteren for seg «Jgdar, kristne og musli-
mar — i mellomalder og tidleg nytid» (s.26-
88). Ogsd her er det nok konfliktstoff &
finne; korstogene mot Midt-@sten og den
kristne fordrivelsen av muslimer og jgder fra
Spania er velkjente eksempler som vies stor
plass. Blant de positive mgtene skildres
islams kontakt med «den europeiske kultur-
arven, gjennom eit storstilt arbeid med
omsetting av greske klassikarar til arabisk»
(s.46) og det fellesskapet en kan spore
mellom mystikerne fra de tre religionene.
Fortjenestefullt er det at forfatteren stadig
forsgker a nyansere bildet av religionsmg-
tene. Han refererer for eksempel forskere
som har ulike standpunkt pad mgtet mellom
muslimer og kristne i Spania, og avdekker
«ein tendens til 4 avkle altfor romantiske
mytar om fleirreligigs sameksistens» (s.48,
tilsv. s.37) Enda tydeligere er hans vilje til &
fa fram forskjellene og de ulike strategiene
innenfor hver av religionene: Det gjelder for
eksempel méiten kirken mgtte islam pd —
«Dei kristne vaklar litt mellom & gi kontante
tilsvar ut fra eiga lere (som Johannes av
Damaskus), og a gi el kristen tolking av
Koranen og islam (som Timoteus I) (s.42) -,
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og det gjelder bildet av korstogene som en
ikke s& entydig kristen-muslimsk konflikt:
Det er «fleire dgme pa at muslimske leiarar
sgkte anten lokale kristne eller korsfarar-
fraksjonar som allierte i sin kamp mot andre
muslimske leiarar.» (s5.64)

I del II av boka beveger forfatteren seg til
dagens Midt-@sten der han gir en omtale av
«Frigjeringsteologi i Det heilage landet —
kristen, muslimsk, jedisk» (s.89-107) «Finst
det da noko hap for ein frigjeringsteologi
som kan overskride religionsgrensene, og
samtidig forsone fiendar?» (s.105), spgr han,
og svaret lyder: «Kanskje mé vi leite andre
stader enn i Det heilage landet for 4 finne
hépsteikna.» (sst) Det er i en teologi som
hos den sgr-afrikanske muslimen Farid
Esack at Leirvik gyner hép, og begrunnelsen
for denne positive vurderingen er meget
karakteristisk for hans vurdering av de ulike
religigse tradisjonene: «I sin sgr-afrikanske
kontekst har Farid Esack opplevd at ein del
muslimar og ein del kristne (dei svarte) har
gjort felles sak mot andre kristne (majorite-
ten av dei kvite), men ogsa mot mange mus-
limar som levde relativt komfortabelt med
apartheidregimet. Han har gjort den erfa-
ringa som stadig fleire gjer: dei avgjerande
og dramatiske forskjellane gar ikkje mellom
religionssamfunna, men mellom rik og fat-
tig, undertrykkar og undertrykt, mann og
kvinne, dei som vil kjempe for andres rett og
dei som ikkje bryr seg — i kvart religions-
samfunn.» (s.106)

Religionsmgter i dag

Denne erkjennelsen av det tvetydige og
mangeartede innenfor hver av de store reli-
gigse tradisjonene preger ogsé nyutgaven av
Religionsdialog pd norsk. Her forteller han
bl.a. om sterke mgter med muslimske venner
hvor temaet «hellig krig» har stétt pa dagsor-
denen, og han finner tvilsomme forsgk pa &
legitimere krig pa begge sider av religions-
grensene: «Kristne og muslimar blir misten-
kelig like i resonnementa nér dei prgver 4
utfalde teorien om den rettfredige krigen, og

argumenta er like hole pd begge sider fordi
det som oftast handlar om & legitimere eigne
interesser og slett ikkje om noka hggare rett-
ferd.» (s.181) For sin egen del slar han der-
for fast at «i dag gjeld det at kristne og mus-
limar som vil verne om humaniteten, finn
saman.» (s.180)

I den nye utgaven av Religionsdialog pd
norsk er tre kapitler skrevet helt om. Det
mest interessante kapitlet vurdert fra et reli-
gionspedagogisk synspunkt, er kap.4: «<Rom
for dialog i skolen?», for her trekker han sine
erfaringer fra religionsdialogen inn i klasse-
rommet og etablerer pa dette grunnlaget et
utkast til en religionsdidaktikk.

Religionsmgter i skolen

Den styrende premissen for framstillingen i
dette kapitlet gis av behovet for «i utvikle
fellesarenaer der bade barn og vaksne kan
mgtast ansikt til ansikt pa tvers av trus- og
kulturgrenser.» (s.141) Uten at dette valget
blir nermere begrunnet, virker det som dette
behovet blir bestemmende for skolens over-
ordnede oppgave: «Den norske tradisjonen
med ‘enhetsskolen’ gir oss eit utgangspunkt
for 4 skape ein felles dialog-arena som andre
samfunn kan misunne oss. Vil vi greie 4 ta
vare pé og utvikle einskapsskulen, som eit
rom der i alle fall storparten av dei komande
generasjonane far sjansen til & trenast i reli-
gionsdialog og livssynssamtale?» (sst) F4 vil
vel vere uenige i at dette er en viktig opp-
gave for skolen i vart pluralistiske samfunn,
og ut fra bokas tema og innretning for gvrig
er det naturlig at denne malsettingen priori-
teres hgyt av forfatteren. At valget ikke gjg-
res mer synlig og begrunnes bedre, ma like-
vel sies & vare en svakhet ved framstil-
lingen.

Denne skjevheten i utgangspunktet preger
ogsé argumentasjonen videre der Leirvik
forst gir en kritisk framstilling av KRL-faget
og dets framvekst, for deretter & undersgke
det rom som lzreplanene i grunnskole og
videregaende skole gir for dialogen i klasse-
rommet.
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KRL-faget

Leirvik er skeptisk til den maten KRL-faget
ble til pa, serlig er han kritisk til at minorite-
tene ble satt utenfor Pettersen-utvalget som
utarbeidet Identitet og dialog som la premis-
sene for det nye faget, og at de heller ikke
fikk vere med i lereplangruppa: «Samla
reagerte dei pd det dei opplevde som ei
majoritetsdominert, paternaliserande tilneer-
ming til spgrsmalet om eit nytt fellesfag, der
det store Vi taler til minoritetene om korleis
alt bgr ordnast for at skulen skal kunne bidra
positivt til integrering i det fleirreligigse
samfunnet.» (s153) P4 tilsvarende méte er
han kritisk til den rollen kirkelige aktgrer har
spilt i saken. Her er det «Omsynet til ei brei
og levande formidling av den kristne kultur-
arven til alle elevar som har sttt i sentrum,
meir enn refleksjon omkring foreldrerett og
religigse minoritetsrettar.» (s.155)

Med fagets skjeve forhistorie, slik Leirvik
ser den, uttrykker han rimeligvis skepsis
ogsa overfor forutsetningene som er lagt til
grunn for faget. Han er kritisk til kulturana-
lysen som ligger bak, den karakteriseres som
«relativt pessimistisk» (s.147), og han liker
heller ikke den maéten verdigrunnlaget
beskrives p& i Generell lereplan: «departe-
mentet dristar seg til & hevde at ‘Den kristne
tro og tradisjon utgjgr en dyp strgm i vér his-
torie — en arv som forener oss som folk pd
tvers av trosretninger.’» (s.151, min uth.)
Han reagerer ogsa mot at kristendommen og
humanismen sé&pass uproblematisk settes
sammen som et felles grunnlag for var kul-
tur. Om Identitet og dialog skriver han at

- «Det er i det heile einskapsforestillingane

som dominerer i innstillinga. Berre i liten
grad 1ét ein det skine igjennom at ‘den
kristne og humanistiske kulturarven’ béde
historisk og aktuelt rommar eit utal av ulike
og til dels motstridande posisjonar; i neer
sagt alle spgrsmal det kunne vere aktuelt & ta
fram i klasserommet.» (5.147) Det er tydelig
at hans egne erfaringer fra religionsdialogen
her slér igjennom, men spgrsmélet er om
denne typen erfaringer i seg selv er nok til

s4 & si & oppheve gyldigheten av tunge histo-
riske tradisjoner i var kultur.

Hans reservasjoner overfor disse tradisjo-
nene bestemmer ogsd hans vurderinger av
hva som ble avgjgrende for innholdet i faget:
«tanken om ei samlande kulturarvformidling
var vel s& dominerande som omsynet til per-
sonleg identitetsutvikling og open dialog.»
(s.148), og derfor beklager han ogsd den
dominerende plassen kristendommen har
fatt i lereplanen: P4 denne bakgrunnen
synes han & mene at vi stir overfor et valg
der han levner liten tvil om hva som er det
rette: «Faget kan anten bli eit dominerande
kristendomsfag med hardt tilkjempa fritaks-
rettar for store minoritetsgrupper, eller eit
ope rom for kulturarvsformidling og trus-
mgte som dei aller fleste kan leve rimeleg
godt med.» (s.156)

Dialog og dannelse
Nér han i det videre finleser lereplanene for
fagene i grunnskole og videregdende skole,
er han pa jakt etter dette pne rommet der
dialogen kan utfolde seg. Han er ikke serlig
forngyd med de muligheten han finner, og
forklaringen pa det er «den systemorienterte
tilnerminga som dominerer» (s.160) Med
det mener han at lereplanene legger opp til
at «Religionane og livssyna skal for det
meste handsamast kvar for seg, ‘ut fra sin
eigenart’» (s.164) N& avviser Leirvik slett
ikke denne systemorienterte tilnarmingsma-
ten, men han peker i tillegg pa et «utfyllande
alternativ» (s.165): «kanskje ma bade basis-
faga og religions- og livssynsundervisninga
i skulen 1 stgrre grad ta inn over seg spen-
ningane innanfor systema, dei lause fortel-
jingstrdane, dei plurale identitetane, og alt
som skjer imellom tradisjonane nér personar
og fellesskap med ulik tru over tid lever tett
innp& kvarandre. (...) Ein dialogorientert
religionspedagogikk tar opp fellestema, gir
elevane hjelp til 4 sj& samanhengar, og utfor-
drar dei til innleving og samtale pa tvers av
livssynsgrensene.» (sst)

F4 lerere og religionspedagoger vil vaere
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uenige i at dette er legitime og svert viktige
malsettinger for religionsundervisningen. I
en samlet didaktisk refleksjon er det likevel
n_;zdeendig a prioritere mellom ulike méalset-
tinger, og det er her jeg mener Leirviks
framstilling kommer noe til kort. Med dialo-
gen som dominerende utgangspunkt star han
i fare for & undervurdere betydningen av
andre mélsettinger som er likesd legitime.
Hvis man setter religionsfagenes dannelses-
oppgave 1 sentrum, som vi har gjort det i
dette temanummeret av Religion og livssyn,
kan en argumentere for at hensynet til denne
oppgaven trekker fagene nettopp mot den
systemorienterte tilneermingen som Leirvik
vil nedtone. Rett nok kan ogsa dialogen i seg
selv virke dannende, men mgtet med andre
livstolkingstradisjoner er kanskje vel sa vik-
tige i dette perspektivet. Argumenter for et
slikt synspunkt kan hentes fra flere av arti-
klene i dette nummeret:

Med Alasdair MacIntyre hevder Geir Afdal
at man «aldri kan arbeide med dannelse
utenom tradisjoner» (s.14), og dannelsens
mal er «et fragmenteret menneske holdt
sammen i en narrativ identitet knyttet til
nere andre i tradisjonsbestemte kontek-
ster.» (s.12)

Bruken av narrativer kan vere en hjelp til &
etablere denne identiteten, og Sidsel Lied
argumenterer for at fortellingene i under-
visningen nettopp bgr knyttes til «livstol-
kingstradisjoner» (5.28f).

Ett av hennes argumenter er at de store livs-
tolkingstradisjonene kanskje ikke er s&

preget av opplgsning og inkonsistens som

Leirvik og andre hevder — «kontinuitet er
mer typisk enn koldt-bordpreget» (s.9).
Knut Imerslund hevder at «Dannelse inne-
bearer at en i hvert fall streber etter en
helhetsforstielse av og en helhetstilnaer-
ming til virkeligheten.» (s.21) De store
livstolkingstradisjonene kan forstis som
baxrere av slike «helhetlige menings-
sammmenhenger» (Lied 5.29), og elevene
trenger nettopp derfor disse tradisjonene i
sitt eget danningsarbeid.

Samlet vurdering

Begge Leirviks bgker er lesverdige og tan-
kevekkende, de er dertil skrevet pa et
moderne nynorsk som flyter godt. De gir
verdifull innsikt om religionsmgter i fortid
og samtid, og kan derfor vere nyttige i for-
beredelsene til mang en religionstime. At
den ene boka dessuten ogsa egger til debatt
om religionsundervisningens innhold og
maél, hgyner verdien ytterligere.
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