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Laereplan med mer

Som de fleste av vére kolleger nok har fatt med seg er man i Utdanningsdirektoratet i
ferd med 4 lage et endelig hgringsutkast for den nye lzereplanen. Forarbeidet har vart
presentert i to omganger via internett. Det endelige hgringsutkastet blir klart i august, og
hgringen foregar utover hgsten. Den endelige l&replanen skal vare ferdig fgr jul. Det er
viktig at s& mange som mulig sier fra hva de mener om utkastet. Skriv gjerne inn til Reli-
gionsl&rerforeningen, som vil vare en viktig hgringsinstans. Skriv ogsé inn fra skolen
direkte. I dette nummeret finner leserne en artikkel som ser pé lererplanene i Religions-
faget i et lengre historisk perspektiv. Den kan gi tanker om hva en driver med i faget, og

kanskje ogsa med et kritisk perspektiv: Hva vi burde drive med! Harald Skottene i redak-.

sjonen gir i en artikkel en oppsummering av hva som har hendt s langt, dessuten gir han
egne vurderinger.

Det er for gvrig interessant 4 se det nye KRL-hgringsutkastet. Mens alts3 Stortinget
etter klagene til Menneskerettskommisjonen har gitt faget nye rammer, gir Direktora-
tet/Departementet faget dets innhold. Typisk for den nye typen leereplan er at den er rela-
tivt generell, altsé at det ikke er si mye innhold likevel. Det viser seg at konkretisering-
ene blir opp til den enkelte lerer eller vel helst opp til den enkelte lerebokforfatter. En
kan selvsagt si at dette dreier seg om faglighet, noe som nok er et poeng. Men siden det
innen de fleste skolefag finnes mange ulike fagsyn, kan vel konkretiseringene bli tem-
melig forskjellige. Hernes var en omdiskutert reform-minister. I disse nasjonale marke-
ringstider kan det likevel vere greitt & minne om at han hadde sans for en felles nasjonal
referanseramme («det allmendannede menneskes i Generell lereplan). Skolen kan opp-
fattes som et siste nasjonalt massemedium som gir en del felles fortellinger som blir en
viktig del av var felles identitet. Dette er selvsagt ikke skolens eneste oppgave, men vik-
tig nok, selv om det ikke gir umiddelbare pekunizre «kompetanser» og ferdigheter. Sko-
len fér — enten vi liker det eller ikke — betydning for holdninger og usynlige fellesskap,
som er der og far ytre betydning i ulike moralske prgvesituasjoner. Et slik integrativt fel-
lesskap er det alltid behov for i et land. Derfor synes jeg det er uheldig at Clement har
gitt opp & konkretisere hva som ligger i «sentrale» fortellinger.

Dette nummeret var i utgangspunktet ment 4 skulle dreie seg om bioteknologi. Dess-
verre fikk vi av ulike &rsaker ikke alle de artiklene vi hadde hapet 4 fa. (Det vi fikk var
imidlertid bade interessant og bra!). Dermed har vi laget et a la carte-nummer, der vi
blant annet har fitt med del to av artikkelen om Da Vinci-koden, og vi har i tillegg til
stoff om leereplanutkastet fitt med stoff om sakalte blokk-dager i Religion og etikk. God
sommer og god lesning!

bm

RELIGION OG LIVSSYN

Organ for Religionsleerer-
foreningen i Norge
Nr. 2, 2005, 17 argang

Redaksjonskomiteen:
Bjorn Myhre (ansv.)
Harald Skottene

Redaksjonsrad:

Heid Leganger-Krogstad
Otto Krogset

Dagfinn Rian

Svein Olaf Thorbjernsen
Svein Aage Christoffersen

lllustrasjon:
Asmund Risnes

Formgivning:
John Jones

Det planlegges 4 nummer
2005

Tidsfrist for nr. 3, 2005
15. september

Trykk:
Allservice A/S, Stavanger

Opplag dette nummer:
700

Redaksjonens adresse:
Religionsleererforeningen
v/Bjgrn Myhre

Berg Videregaende Skole
John Colletts allé 106
0870 Oslo

e-post:

bjorn.myhre @berg.vgs.no
harald.skottene @grefsen.
vgs.no

ISSN 0802-8214

Innhold

Side
Leder 2
Foreningsnytt: o
Pameldingsfrist for Syri-turen utsatt til 1. juli 4
TEMA: Bioteknologi
Lars @stnor:
Embryoets moralske status i lys av kristent
menneskesyn 5
Bent Hpie:

Hvem skriver den bioteknologiske dagsorden? 15

Oskar Skarsaune:
Fra Den Hellige Gral til Jesu etterkommere? 20

Hallvard Kjelen:
Danningsomgrepet i leereplanar for religionsfaget 27

METODIKK:

Johnny Tobiassen:

Faglig fordypning eller bortkastet tid?

Erfaringer med bruk av blokkdager i religionsfaget 38

DEBATT:
Harald Skottene:
Flat som en IKEA-pakke? 47

Tema i neste nummer: Angrep pa og forsvar av islam

Ga ogsa inn pa Religionsleererforeningen WEB-side:
www.religion.no

Feil eller uregelmessigheter ved utsendelse av bladet:

Kontakt Gunnar Holth (se baksiden)




FORENINGSNYTT

Ny frist for pamelding til foreningsturen

Fris.ten for pimelding til Religionslererforeningens tur til Libanon og
Syria er utsatt til 1. juli. Turen er fra 1.-15. oktober. Mer informasjon i

forrige nummer av Religion og livssyn, dessuten pa foreningens hjem-
meside: www.religion.no

Hoiv deg rundt og meld deg pa! Dette er en sjelden sjanse! Uten noen flere
pameldinger stir turen i fare for 4 bli avlyst.

Forts. fra side 46 Faglig fordypning eller bortkastet tid? ...

mene met ved at man bare har 45 minutter til ~ Ogden, Terje (1990): Kvalitetsbevissthet i
radlghet. Dette er utvilsomt det mest proble- skolen. Oslo: Universitetsforlaget.
matiske ved hele ordningen. Innfgring av  Tobiassen, Johnny (1999): Nye muntlige
blokkdager innebarer altsd en vesentlig eksamensformer i Reform 94. Erfaringer
endring i hvordan lerer og elever arbeider og utfordringer. Oslo: Eksamenssekreta-
med faget, men det synes ikke som om dette riatet. (Vedlegg til Informasjon SUE/Vg-
fgrer til mindre innsikt i faget for elevene. 00-12)
Snarere tvert i mot. Zahl-Begnum, Odd H. og Susanne Begnum

' (1992): Arbeids- og organisasjonspsyko-
Litteratur logi, 2.utg., Oslo: éKSgForlagJet. )
Fuglestad, Otto Laurits (1997): Pedagogiske

prosessar. Empiri — teori — metode. Ber-

gen: Fagbokforlaget.
Monsen, Lars (1997): «Ansvar for egen

leering» — fra slagord til klasserom. I:

Lgdding, Berit og Kristin Tornes (red.):

Idealer og paradokser. Aspekter ved

gjennomfpringen av Reform 94. Oslo:

Tano Aschehoug.

TEMA

Lars Ostnor:

Embryoets moralske status i
lys av kristent menneskesyn

Innledning

Er det etisk holdbart & forske pa embryoer
som er blitt til overs etter in vitro-fertilise-
ring (prgvergrsbefruktning), for & forbedre
metoden, men slik at embryoene destrueres?
Kan vi akseptere moralsk at man benytter
celler, for eksempel stamceller, fra mennes-
kelige embryoer til forskning eller til
behandling av sykdom? Disse og liknende
spersmél knyttet til hva som er etisk forsvar-
lig omgang med menneske-embryoer, har
meldt seg i gkende antall og med stgrre
styrke de senere arene.

Hva er et embryo? Det finnes flere svar pa
det fra biologisk og fra medisinsk hold. Ter-
minologien avhenger dels av hvor mange og
hvilke faser man opererer med nér det gjel-
der et menneskelivs utvikling fra konsepsjo-
nen til fgdselen. En rekke begreper er sile-
des i bruk: Befruktet egg, zygot, blastem
eller blastocyst, preembryo, embryo og fos-
ter. Men dels er sprikbruken ogsé avhengig
av etiske anliggender, for eksempel i retning
av 4 avgrense en tidsperiode da menneskeli-
vet «bare» er et preembryo. I trdd med van-
lig terminologi i annen sammenheng velger
jeg her 4 bestemme et humant embryo som
et menneskelig liv fram til og med ca.
8.leveuke (jf. Andrén & Gorman, 12. Mer
enn gener, 51).

Her gjelder spgrsmélet dette., livets
«moralske status». At noen eller noe har
moralsk status forstds gjerne slik at moralske
aktgrer i betydningen mennesker som har
moralsk ansvar for sine handlinger, har

etiske plikter overfor dem. Moralsk status
innebarer med andre ord at man er vernet av
etiske normer (jf. Thommessen og Wetle-
sen, 151f.).

Hovedproblemet er fglgelig i var sam-
menheng: M4 menneskelige embryoer til-
kjennes en slik stilling, og eventuelt med
hvilken begrunnelse, at vi som er moralske
aktgrer, har plikter overfor dem, og at de er
beskyttet av bestemte, etiske normer?

Dette skal bedgmmes «i lys av» kristent
menneskesyn, med andre ord ved & legge
dette menneskesynet til grunn som vurde-
ringsbasis. «Kristent menneskesyn» forstér
jeg da som den helhetsoppfatningen av men-
neskets vesen, verdi og mal som er en del
av kristendommens livstolkning, inkludert
mulige forskjeller kirkesamfunnene imel-
lom.

Alternativene til svar pa hovedproblem-
stillingen er flere: Embryoet har ikke
moralsk status, embryoet har en viss, n&r-
mere definert moralsk status, embryoet har
en stadig gkende moralsk status i samsvar
med den biologiske utviklingen eller embry-
oet har moralsk status pa linje med fgdte
mennesker.

1. Embryoer — hvorfra og til hva?

a) Kilder til embryoer

Menneskelige embryoer kan som kjent
frambringes pd flere forskjellige méter.
Ettersom konteksten i dette tilfelle er bruken
av celler fra embryoer til forskning og/eller
klinisk terapi, si kan vi se bort fra embryoer




som blir til ved samleie, eventuelt ved kun-
stig inseminasjon eller prgvergrsteknikk, og
som er underveis mot fgdselen. For begrens-
ningens skyld velger jeg 4 konsentrere meg
om levende embryoer og utelater derfor ogsa
provosert aborterte fostre og spontant abor-
terte fostre. De kildene som i denne sam-
menhengen er s&rlig relevante, blir fglgelig:
i) embryoer som er blitt til ved in vitro-fertil-
isering (IVF), og som er blitt overflgdige, ii)
embryoer som er frambrakt ved hjelp av IVF
til forskningsformadl, iii) embryoer som er
skaffet til veie gjennom sdkalt terapeutisk
kloning (somatisk kjerneoverfgring), altsd
ved overfgring av kjernen fra en kroppscelle
til et ubefruktet, kjernefritt egg fra en kvinne,
iv) embryoer frambrakt ved sékalt reproduk-
tiv kloning, altsa ved tilsvarende kjerncover-
fgring, men der den frambrakte blastocysten
settes inn i en kvinnes livmor for & utvikles til
et nytt individ. — Der hvor det i fortsettelsen
er behov for 4 skjelne mellom ulike opphav
for embryoer, vil dette framkomme eksplisitt
eller ut fra konteksten.

b) Embryoer til hva?

Embryoer skaffet til veie ved en av de fire
metodene nevnt ovenfor, kan for det fgrste
brukes til forskning. Her kan det dels dreie
seg om biologisk grunnforskning med hen-
blikk p& menneskeembryoers tidlige livs-
fase, dels om forskning for & utbedre deler
av teknikken ved in vitro-fertilisering og
dels om forskning pé stamceller fra embry-
oer med tanke pd eventuell framtidig, medi-
sinsk nytte.

For det andre er embryoer aktuelle for
terapeutiske formdl. Det kan dreie seg om
bruk av overtallige, befruktede egg og stam-
celler til utprgving av nye medikamenter.
Eller det kan gjelde anvendelse av embryo-
nale stamceller til diagnostikk og terapi.

2. Oppfatningen innen noen utvalgte
kirkesamfunn

La oss starte veien til et selvstendig svar ved
4 betrakte de svarene som allerede foreligger

1 ulike kirkers offisielle stillingtagen til spgrs-
maélet.

a) Den ortodokse kirken gjgr gjeldende en
relativt unison avvisning av alle former for
medisinsk bruk av menneskelige embryoer
til forskning og kliniske formal. Det gjelder
uansett hvilket utviklingsstadium det men-
neskelige livet befinner seg pa (til det fgl-
gende, se Carlberg, 128ff.). Siledes gikk
bispesynoden i Orthodox Church in Ame-
rica i 2002 imot eksperimenter bedrevet i
USA med kloning av mennesker, med blant
annet den begrunnelsen at menneskelig liv
gér tapt ettersom embryoer ble gdelagt etter
eksperimentene. De ortodokse biskopene
bygde sitt standpunkt p& oppfatningen fra
oldkirken om at menneskelivet er ukrenkelig
allerede fra befruktningen, og uttaler:
«... even at the earliest stage of growth the
cluster of blastomeres constitutes an entity
characterized by both genetic and develop-
mental individuality... Although cellular dif-
ferentiation is clearly observable from only
about eighth day after fertilization, from the
very beginning each cell functions as part of
an organic whole. And although the early
embryo is a «potential plurality» (i.e., it can
twin), it is an actual organic unity, a specific
and unique human individual, endowed with
human nature and bearing the image of God»
(sitert etter Carlberg, 128).

Ortodoks tradisjon i @stkirken har betraktet
et nytt menneskeliv fra starten av som en
enhet av kropp og sjel med en iboende, kon-
tinuerlig potensialitet. Man henviser gjerne
til kirkefaren Basileos p& 300-tallet som
avviste skillet mellom et «uformet» og «for-
met» foster, og forkastet at tidlig og sen abort
skulle etisk vurderes ulikt. De amerikanske
biskopene var avvisende til enhver form for
kloning ogsé av den grunn at man framstiller
menneskeliv pd en kunstig mate, lgsrevet fra
sammenkoplingen mellom ekteskap, seksua-
litet og forplantning som man hevder er et
uttrykk for Guds vilje og ordning.

Biskopssynoden i USA har ogsé
forkastet forslaget fra president
Bush om & bruke de eksisterende
stamcellelinjene fra allerede @de-
lagte embryoer til forskning.
Begrunnelsen er at selve hand-
lingen & gdelegge disse embryoene
er etisk gal, og man skal ikke nytte
onde handlinger til & fremme et
godt resultat. Bruken av embryo-
nale stamceller til forskning er ogsa
i strid med den hippokratiske lege-
etikkens norm «First of all, do no
harm». I stedet gjelder det & bevare
«the sacredness and the dignity of
the human person».

b) Den romersk-katolske kirken har i1 et
dokument fra 1987 (Congregation) behand-
let den senere tids teknikker som gjgr det
mulig med ulike former for inngrep i men-
neskelivets tidlige fase og i forplantnings-
prosessen. Man bygger her sin kirkelare pa
det grunnlaget at mennesket er en uatskille-
lig enhet av kropp og sjel. Av dette utleder
man to hovedprinsipper: 1. Et menneskelig
individ skal respekteres og behandles som
person fra unnfangelsen av. 2. Det eksisterer
ubrytelige band mellom kjgnnsakten i ekte-
skapet og forplantningen. Som en konse-
kvens av disse etiske kriteriene hevdes: 1.
Zygoter/embryoer/fostre har en ukrenkelig
rett til liv. Diagnostikk og terapi pa embry-
oer og fostre er etisk akseptabelt bare nér det
ikke truer livet, men utfgres for & beskytte
eller helbrede. 2. Ikke bare donorinsemina-
sjon med s&d fra en tredje person, men ogsa
in vitro-fertilisering og inseminasjon med
ektemannens s&d er i strid med enheten
mellom samleie og forplantning. Katolsk
teologi kjennetegnes saledes ved en natur-
rettslig framheving av den moralske forplik-
telsen til beskyttelse av menneskeliveti-hele
dets temporale utstrekning.

Et sentralt dokument med tanke pd den
romersk-katolske kirkens offisielle stilling-
tagen med hensyn til bruk av stamceller fra

menneskelige embryoer finner vi i en dekla-
rasjon fra 2000 (Pontifical Academy). Her
tar man opp til drgfting tre spgrsmal. Det
fgrste er hvorvidt det er moralsk tillatt &
produsere og/eller benytte levende, mennes-
kelige embryoer for & skaffe til veie stam-
celler. Svaret er negativt, og begrunnelsen
er fglgende: 1. P4 grunnlag av en komplett
biologisk analyse ma hevdes at et levende,
menneskelig embryo fra det @yeblikk
kjgnnscellene forenes, er et menneskelig
subjekt med en veldefinert identitet som fra
dette punktet begynner sin egen koordi-
nerte, kontinuerlige og gradvise utvikling,
og det kan ikke pa noe senere stadium bli
betraktet som bare en enkel cellemasse. 2.
Som et «menneskelig individ» har embryoet
retten til sitt eget liv, og derfor er enhver
intervensjon som ikke er til fordel for
embryoet, en handling som krenker dette
retten. 3. Det & fjerne blastocystens indre
cellemasse, noe som avgjgrende og ubotelig
gdelegger det menneskelige embryoet og
forkorter dets utvikling, er fglgelig en alvor-
lig, umoralsk handling og strengt forbudt. 4.
Intet antatt godt resultat, som for eksempel
bruken av stamceller til & framskaffe andre
differensierte celler til det som kan vere
lovende, terapeutiske tiltak, kan rettferdig-
gjore en slik intervensjon. En god slutt gjgr
ikke en handling rett nér den er gal i seg
selv. 5. Denne posisjonen er bekreftet som




kirkelere i encyklikaen «Evangelium Vitaes,

hvor det heter: ’
«The Church has always taught and continues
to teach that the result of human procreation,
from the first moment of its existence, must
be guaranteed that unconditional respect
which is morally due to the human being in
his or her totality and unity in body and spirit:
‘The human being is to be respected and tre-
ated as a person from the moment of concep-
tion; and therefore from that same moment his
rights as a person must be recognized, among
which in the first place is the inviolable right
of every innocent human being to life’».

Det andre spgrsmélet som trekkes inn, er
dette: Er det moralsk tillatt 4 gi seg i kast
med sékalt «terapeutisk kloning» ved &
framstille klonede, menneskelige embryoer
og sa gdelegge dem for & skaffe til veie
embryonale stamceller? Ogsa her er svaret
negativt: Alle former for terapeutisk kloning
er forbudt ettersom de reiser det samme
etiske problemet som er nevnt ovenfor, og
som bare kan besvares negativt.

Tredje spgrsmél er formulert slik: Er det
etisk tillatt & benytte embryonale stamceller
og differensierte celler som er framskaffet fra
dem, nar disse er levert av andre forskere eller
er tilgjengelig kommersielt? Svaret er fortsatt
negativt. Her er begrunnelsen fglgende: Ser
man bort fra delaktigheten i den moralsk ille-
gitime intensjonen hos den opprinnelige aktg-
ren, sa innebearer det aktuelle tilfellet et nzer-
mest stofflig samarbeid med dem som har
frambrakt og levert menneskelige embryoer

Sammenfattende gjelder altsd at den
romersk-katolske kirken forkaster all bruk
av menneskelige embryoer til forskning og
terapi. Den nevnte deklarasjonen fra 2000
henviser i stedet til muligheten for & benytte
stamceller fra voksne, sikalte adulte stam-
celler, for 4 nd de samme mélene som man
sgker ved & bruke embryonale stamceller.

¢) Protestantiske kirker
Innenfor protestantiske, inkludert lutherske

kirker, er det ikke like lett & finne kirkelige
fellesuttalelser som tar stilling til spgrsmalet
om embryoers moralske status. Mye av
materialet her stammer fra enkeltteologer
eller teologgrupper. Visse kirkelige ytringer
finnes likevel:

I Tyskland, som for gvrig har en av ver-
dens strengeste lover til beskyttelse av
embryoer (fra 1990), vedtok Forbundsdagen
1 2003 at forskere kan innfgre embryonale
stamlinjer fra utlandet. Dette resulterte i en
kirkelig uttalelse fra blant andre ledelsen i
Evangelische Kirche in Deutschland (EKD),
hvor man hevder at beslutningen uthuler ret-
ten til liv og vernet av menneskelig liv fra
konsepsjonen av (Carlberg, 141). Allerede i
midten av 1980-&rene advarte denne kirken
mot forskning som destruerte embryoer,
uansett hvor viktig forméilet kunne vare
(von Schubert, 438f.). I Frankrike har felles-
organisasjonen for de protestantiske kirkene
12003 avvist bade terapeutisk og reproduk-
tiv kloning. Nar det gjelder forskning p4
overtallige embryoer etter in vitro-fertilise-
ring, tar man ikke standpunkt, men henviser
til to kryssende hensyn: P4 den ene siden
kan det vaere uttrykk for en «terapeutisk soli-
daritet> som samsvarer med det kristne
kjerlighetsbudet, og pa den andre siden kan
det innebzre en instrumentalisering i strid
med respekten for menneskelig liv (Carl-
berg, 144f.).

I Singapore har to kirker&d av protestan-
tiske kirker uttalt sin motstand mot destruk-
sjon av menneskelige embryoer i forbin-
delse med medisinsk forskning (Walters,
39f).

I USA har Missouri-synoden forkastet
kloning og forskning pa menneskelige
embryoer (til det fplgende, se Carlberg,
131ff.). Innenfor Evangelical Lutheran
Church in America er det utarbeidet en
utredning om «Human Cloning» (2001),
hvor flertallet er kritisk til framstilling av
embryoer pd denne maten. Men et par av
deltakerne tolker leren om Guds fortsatte
skapelse slik at den épner for & se kloning

som et middel i denne sammenhengen, og
som et uttrykk for menneskets ansvar for &
forbedre levevilkérene pa jorden.

Innenfor en reformert tradisjon har The
Church of Scotland allerede i 1997 fordgmt
kloning av mennesker:

«On principle, to replicate any human techno-
logically is a violation of the basic dignity and
uniqueness of each human being made in
God’s image... The nature of cloning is that
of an instrumental use of both the clone and
the one cloned as means to an end, for some-
one else’s benefit» (Carlberg, 134).

3. Oppfatningen hos nordiske, lutherske
teologer og kirker

La oss sé et gyeblikk ta en titt pd hvordan det
tenkes innen lutherdommen i vére nordiske
land! Kees van Kooten Niekerk utga for ti ar
siden en studie av nordiske kirkers og teolo-
gers syn pa bioetiske spgrsmal (Niekerk
1994). I framstillingen av standpunktene til
forskning pa embryoer bygger han i hoved-
sak pa materiale fra et utvalg enkeltpersoner
og mener & finne to hovedposisjoner (s.
112-119): Pa den ene siden star de som inn-
tar et liberalt standpunkt nar det gjelder
spgrsmélet om destruerende forskning pd
menneskelige embryoer. Disse understgtter

ikke en fullstendig frikopling av slik forsk-
ning fra etiske hensyn, men opererer med
bestemte kriterier. Eksempelvis definerer
man et tidspunkt i embryoets utvikling som
enhver forskning ikke har lov til & under-
skride. Denne tidsgrensen varierer imidler-
tid fra implantasjonen etter 7-10 dager, via
starten pd utviklingen av hjernen etter 2 uker
eller dannelsen av menneskelige trekk etter
ca. 3 uker til muligheten for & fole smerte
etter ca. 6 uker. Dvrige kriterier som trekkes
inn, er foreldrenes eller kvinnens samtykke,
at embryoet gdelegges etter at forseket er
avsluttet, at forskningen tjener viktige inter-
esser for menneskene og at man ikke kan
skaffe seg tilsvarende kunnskap pd annen
mate. Embryoets moralske status bestem--
mes etter dette ut fra en avveining mellom
dets graduelle verdi pd det aktuelle utvik-
lingstrinnet og den angivelige nytten av
destruerende forskning pa vedkommende
stadium. van Kooten Niekerk finner repre-
sentanter for denne tankegangen pa svensk
og dansk hold.

Pa den andre siden finner vi dem som er
avvisende til alle formene for forskning pa
embryoer eller i hvert fall forskning som
innebzrer at embryoer gdelegges. Ifglge van
Kooten Niekerk finnes denne oppfatningen

framfor alt i Norge, til dels ogsa i Dan-
mark. I dette tilfelle forestiller man seg
at embryoets moralske status innebzrer
en ukrenkelighet fra dag 1 i den mening
at dets liv ikke skal tas, og at embryoet
ikke skal gjgres til middel for utenom-
liggende formél. Dessuten henvises til
at forskning pa embryoer kan lede til en
mindre skarp grense mellom mennes-
ker og dyr med hensyn til moralsk sta-
tus.

I Sverige har kirkeledelsen 1 Svenska
kyrkan 1 2003 stgttet forslaget fra regje-
ringen om 4 tillate bruken av tilovers-
blevne embryoer til stamcelleforskning
(Carlberg, 143f.). Man er heller ikke
kategorisk avvisende til terapeutisk
kloning. Forskning legitimeres som
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deltakelse i den fortsatte skapelsen, samtidig
som blant annet menneskeverdet setter
etiske grenser. Men fordi det er uklart nir
menneskeverdet starter, er det mulig etisk §
forsvare gdeleggelse av menneskeliv pa et
tidlig stadium.

Den norske kirkes kirkemgte uttalte i
1989 at et embryo har moralsk status som
menneske med rett til liv og ukrenkelighet
fra konsepsjonen av.

4. Gradert eller ikke-gradert menneske-
verd?

Hvilken betydning for synet pa embryoers
moralske status har s& den oppfatningen man
opererer med nér det gjelder menneskever-
det pd det prenatale stadiet?

Her er igjen van Kooten Niekerks studie
opplysende. Han finner nemlig at de teolo-
gene i Norden som har et liberalt syn pa
muligheten for forskning p& embryoer, byg-
ger denne oppfatningen pé en graduering av
menneskeverdet i henhold til embryoets bio-
logiske utvikling. Et embryo tilkjennes ikke
samme verdi som et fgdt individ. Man opp-
fatter generelt embryoet som et blivende
eller potensielt menneske. Plikten til &
beskytte et embryo gker fglgelig i samsvar
med dets vekst.

De teologene som har et restriktivt syn pa
forskning som destruerer embryoer, begrun-
ner sin etiske vurdering pa forestillingen om
at det tilkommer embryoet et fullt menneske-
verd fra konsepsjonen av. Disse gjgr gjel-
dende at et embryo har status som menneske
allerede fra befruktningen og fplgelig ma til-
kjennes den samme retten til vern og til ukren-
kelighet som ethvert menneske. Blant teolo-
gene som befinner seg pa denne linjen, spiller
den bibelske forestillingen om mennesket
som skapt i Guds bilde en sentral rolle for
bestemmelsen av dets unike egenart og verdi.

I'en slags mellomposisjon befinner de teo-
logene seg som regner med et ikke-graduert
menneskeverd fra befruktningen av, men
som likevel antar at destruerende forskning
pd embryoer kan gi resultater som tjener

menneskene, og som etisk betraktet er mer
tungtveiende enn embryoets menneskeverd
og livsrett.
van Kooten Niekerk har ogsa vist at ulik-
heten blant nordiske teologer nr det gjelder
synet pid embryoers menneskeverd og pa
forskning pd embryoer, har sammenheng
med hvilket menneskesyn som legges til
grunn for argumentasjonen. De som argu-
menterer ut fra et kristent menneskesyn,
vektlegger at mennesket er skapt i Guds
bilde og elsket av Gud og har fullt mennes-
keverd med rett til liv fra befruktningen av.
De som argumenterer mer allment, gar ut fra
et humanistisk syn p4 mennesket som person
og selvstendig individ. Dette medfgrer at
noen av de sistnevnte graduerer menneske-
verdet i samsvar med ufgdtes utvikling,
mens andre fastholder fullt menneskeverd
fra konsepsjonen p& grunn av tilhgrigheten
til menneskeslekten (1992 og 1994, 25ft.).
Selv gjgr van Kooten Niekerk seg til tals-
mann for fglgende tankegang:
«... mener jeg ikke, at fosteret fra konceptio-
nen skal betragtes som et menneske, der til-
kommer fuldt menneskevard. Fosteret er et
vordende menneske, en kim, der er pd vej til
at blive et menneske. Det betyder i kristent
perspektiv: en kim, der er pé vej til at blive et
veesen, der barer Guds billede, og som vil
blive genstand for Guds kerlighed» (148).

Begrunnelsen for dette synet er treleddet:
For det fgrste innebzrer ikke skapelsestan-
ken at Gud er involvert i ethvert menneskes
tilblivelse. Befruktningen kan betraktes som
en naturlig begivenhet som ikke foreskriver
noe med hensyn til fosterets status. For det
andre kan ikke bibeltekster om Guds for-
ming av mennesker (Sal 139,13ff. og Jer
1,5) underbygge annet enn oppfatningen at
Guds siktemal er at et befruktet egg skal bli
et menneske, ikke at det allerede er det. For
det tredje henvises til at det ved konsepsjo-
nen bare dreier seg om et liv som genetisk
tilhgrer arten homo sapiens, men «ikke om
hva vi normalt forstir ved et menneske...

Begrepet menneske har si at sige sin termi-
nus post quem ved fgdselen» (148).

Men van Kooten Niekerks forsgk pd &
tolke skapertanken teleologisk, og ikke kau-
salt, er lite overbevisende i forhold til
barende motiver i Bibelens skapelsesfortel-
linger, hvoretter ethvert menneskes tilbli-
velse er et resultat av Guds skapervilje og
—gjerning (Stordalen 1994, jf. Luthers forkla-
ring til 1.trosartikkel i Lille katekisme: «Jeg
tror at Gud har skapt meg og alle skap-
ninger...»). En deskriptiv konstatering av
sdkalt «normal» sprakbruk kan heller ikke
tillegges avgjgrende betydning med hensyn
til det normative spgrsmélet om den moral-
ske statusen til et ikke-fgdt, menneskelig liv.
Endelig er det vanskelig & se hvordan van
Kooten Niekerks bruk av det biologiske kri-
teriet utvikling skal kunne benyttes, slik han
gjor, til & sette et prinsipielt skille ved fgdse-
len med hensyn til menneskeverd, ettersom
slik utvikling er et kontinuum hos ethvert
menneske bade for og etter fgdselen. Proble-
met med den beskrevne posisjonen kommer
klarest til uttrykk nar vi spgr: Fra hvilket tids-
punkt i utviklingen har den omtalte kimen til
menneske Guds bilde og er elsket av Gud?

5. Egen oppfatning med begrunnelse
Hvordan vil jeg sé selv som kristen og lut-
hersk etiker tenke og argumentere med hen-
syn til spgrsmalet om moralsk status for
menneskelige embryoer?

Mitt utgangspunkt for 4 neerme meg dette
problemet er en relasjonsantropologi i form
av forestillingen om mennesket som et unikt
relasjonsvesen. En forstaelse av mennesket
ut fra dets relasjoner vil ha fundamental
betydning for synet bade pé dets vesen, dets
verdi og dets mil. En relasjonell begrun-
nelse for menneskeverdet kan utformes et
langt stykke pa vei pa allmennmenneskelige
premisser, men mé ogsé benytte seg av tros-
premisser.

Den fgrste relasjonen som det er rimelig &
trekke fram, er den sosiale: Ethvert men-
neske er et medmenneske. Ingen er isolerte

Robinson Cruso’er. Alle mennesker inngér i
grupper og sosiale fellesskap av ulike slag.
Dette gjelder fra dag 1 av i var eksistens og
er uavhengig av vér egen og andres erkjen-
nelse av at s er tilfelle. Allerede fra sam-
mensmeltingen av kjgnnscellene har et be-
fruktet egg et gjensidig forhold til andre
menneskelige skapninger: til mor og far som
opphav, eventuelt til helsepersonell hvis
konsepsjonen ogsd inkluderer medisinske
tiltak etc. Fra forste stund av kjennetegnes
ethvert menneskeliv av det som er karakte-
ristisk for mennesket i alle dets livsfaser:
avhengighet, hjelpelgshet og sérbarhet, men
ogsd muligheter for utvikling og endring.
Gjennom livslgpet varierer styrken av slike
egenskaper hos den enkelte og individer
imellom, men aldri slik at det ekskluderer fra
delaktigheten i menneskeheten.

Den andre relasjonen som skal nevnes, er
den gkologiske: Ethvert menneske eksisterer
med et forhold til naturen, som det ogsa selv
er en del av i egenskap av & vere et kropps-
lig vesen. Alle inngér i det samlede, gkolo-
giske universet av alt som er til, og i en spe-
siell forstand i den levende delen av naturen.
Ogsé dette gjelder for hele den enkeltes his-
torie, ikke bare fra fgdsel til dgd, men fra
konsepsjonen til lenge etter dgden. Som ten-
kende, bevisste mennesker kan vi gi denne
relasjonen innhold i skikkelse av bruk eller
misbruk, pleie eller destruksjon av g@vrig
natur. Men uavhengig av stadium i livet del-
tar vi i forvaltningen av jordens ressurser.
Fra befruktningsgyeblikket eller -prosessen
av er enhver menneskelig skapning av-
hengig av mattilfgrsel som trekker veksel pa
jordens bestanddeler. I s& mate skiller vi oss
ikke fra gvrig, levende natur. Men mennes-
kets gkologiske relasjon er likevel mer
mangslungen og innholdsrik enn dyrs og
planters.

Den tredje relasjonen er relasjonen til
Gud: Denne relasjonen er tosidig. P4 den ene
siden er ethvert menneskes tilblivelse et
resultat av kreative krefter nedlagt i skaper-
verket av Skaperen selv. Det er i denne
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mening vi pd teologiske premisser kan tale
om at mennesket er skapt av Gud. Vi har ikke
oss selv 4 takke for livet, heller ikke bare for-
eldrene, men i siste instans Gud. Min biolo-
giske eksistens er en gave fra Ham. Ogsa for
et nydannet embryo gjelder at livet er mottatt
som et under fra Skaperens hind. P4 den
andre siden er den samme Gud ogsé frelseren
som verdsetter menneskene s& hgyt at han vil
inkludere enhver i troens fellesskap med seg.
I denne dobbelte mening er mennesket & for-
std i et teosentrisk perspektiv.

Det er disse tre relasjonene eller forhol-
dene som mennesket stir i, som er omtalt i
skapelsesberetningen i Bibelens fgrste kapit-
tel i form av tanken om at mennesket — til
forskjell fra alt annet som eksisterer — er
skapt i «Guds bilde»: Menneskets plass er
ved siden av sitt medmenneske — overfor
skaperverket — og under Gud. Det er disse
relasjonene som etter min mening er karak-
teristiske for menneskets vesen og bestem-
mer menneskelivets mening og mal. Alle tre
relasjonene er med i begrunnelsen for men-
neskeverdet. Men det er primert den sist-
nevnte, gudsrelasjonen, som for kristentroen
konstituerer menneskets unike verdi og gir
denne en spesifikk kristen begrunnelse. De
to gvrige relasjonene har vi innsikt i fra filo-
sofi, samfunnsvitenskapene og naturfagene,
men ogsd her gir kristentroen supplerende
momenter.

Det er altsd ikke menneskets potensialitet
eller rasjonalitet, men dets relasjonalitet som
grunngir menneskeverdet. I en seerstilling
stdr her gudsrelasjonen, og menneskets eks-
klusive verdi er sdledes ikke ervervet, men
tilsagt og tildelt. Hva inneberer dette med
henblikk pa embryoets moralske status?

Det som her er skissert, betyr at mennes-
kets verdi er en eksistensverdi som tilkom-
mer mennesket i kraft av & vare til og gitt
livet og samtidig vere gjenstand for Guds
kjerlige tilbud om syndsforlatelse og evig
liv. Fordi menneskeverdet i siste instans er
begrunnet utenfor mennesket selv, blir det
en fundamental, enhetlig verdi som er uav-

hengig av biologiske, psykiske eller andre
empiriske egenskaper ved mennesket. Den
teosentriske hovedbegrunnelsen muliggjgr
ogsa en radikal fastholdelse av alle mennes-
kelige skapningers like verdi. Og fordi men-
neskeverdet tilhgrer oss som Guds skap-
ninger, tilkommer det oss fra livets begyn-
nelse av. Det er ikke noe vi far etter 4 ha til-
egnet oss bestemte, n@ermere definerte egen-
skaper. Fglgelig er det mulig & hevde ogsa
embryoets fulle menneskeverd uten krav om
bevissthet, rasjonell kompetanse, kommuni-
kativ evne etc.

Hvilke mer presise og konkrete normer
eller kriterier gir seg av dette med henblikk
pé det etiske ansvaret vi har overfor mennes-
ker generelt og menneskelige embryoer spe-
sielt? Av menneskeverdet fglger for det fgr-
ste bade vdr plikt til ¢ verne om livet og sam-
tidig dette menneskelivets reitighet til fort-
satt d eksistere. Og ettersom et embryo er et
slikt Tiv i en tidlig fase, har det krav pa
respekt og beskyttelse. Forskning som
direkte eller indirekte medfgrer at slikt liv
destrueres, ma vurderes som stridende mot
livsretten og plikten til beskyttelse. Mennes-
keverdet gir for det andre ogsi opphav til
den etiske normen integritet forstitt som
uttrykk for en «udelt og uskadet» tilstand
som tilligger ethvert menneske. Integritets-
normen avviser at noen bryter inn i mennes-
kers livssfaere pa en pdeleggende méte. Den
tjener sdledes ikke bare til & beskytte mot
livstruende krenkelser, men ogs& mot inn-
grep som medfgrer alvorlig skade. Normen
har klar relevans i forhold til forskning som
gdelegger befruktede egg. For det tredje kan
menneskeverdet mer konkret ogsa utmyntes
ved hjelp av normen omsorg for de svake.
Av menneskeliv er knapt noe si svakt og
avhengig av andres omsorg og beskyttelse
som et befruktet egg eller et embryo.

Den oppfatningen av menneskeverdet,
dets begrunnelse og normative innhold, som
jeg her har anfert, kan i dagens etiske debatt
om embryoers moralske status benyttes bade
kritisk og konstruktivt (til det fglgende, se

s

@stnor, 56ff. og 72ff.). Kritisk kan tanke-
gangen brukes mot radikale posisjoner hos
enkelte filosofer (for eksempel Peter Singer)
som knytter verdi hos biologiske vesener til
bestemte, kvalitative egenskaper, med den
konsekvens at enkelte dyr har slike og fglge-
lig stor verdi, mens visse mennesker (fostre,
nyfedte, hjerneskadde og senile) ikke har
dem og dermed besitter mindre verdi. Kri-
tisk kan oppfatningen ovenfor ogsé framhol-
des overfor filosofer (eksempelvis Michael
Tooley) som skjelner mellom menonesket
som biologisk vesen og som person. A vere
person forutsetter etter hans syn at man har
bevissthet, hukommelse, framtidshép etc.
Ikke-personer som mangler dette, har min-
dre rett til liv enn fullverdige personer. Kri-
tisk kan den skisserte, kristne tenkningen
ogsd komme til nytte i forhold til talen om
blivende/gryende/potensielt menneskeliv,
nar det med dette forutsettes at fullt mennes-
keverd med tilhgrende rettigheter er noe som
fgrst kommer pé et eller annet, senere utvik-
lingsstadium. Men da bortser man fra at slikt
menneskelig liv ikke bare har framtidige
muligheter i seg, men allerede lever og utfol-
der seg. Kristent menneskesyns forstéelse av
menneskeverdet er, slik jeg ser det, en ved-
varende avvisning overfor alle forsgk pa &
skille mellom p& den ene siden biologisk,
artsspesifikk eksistens og pa den andre siden
kvalitative egenskaper som gir persontilhg-
righet og moralsk status som fullverdig men-
neske.

Konstruktivt kan en slik kristen oppfat-
ning av menneskeverdet benyttes til & fun-
gere inkluderende, ikke til & ekskludere
diverse former for menneskelig liv fra kret-
sen av dem med menneskeverd. Ogsa per-
sonbegrepet kan tenkes brukt slik at det
omfatter alle mennesker fra unnfangelsen
av, og slik at det hevder respekten for alt liv
under arten homo sapiens. At man“fra et
kristent hold orienterer seg ut fra gudsrela-
sjonen som det mest avgjgrende for mennes-
keverdet, ogsa for embryoer, utelukker ikke
erkjennelsen av at det er utviklingsfaser bio-

logisk, psykologisk, sosialt etc. i et mennes-
kes livshistorie. Men man benekter at det er
tale om en prosess eller om kvalitative
sprang som gir grunnlag for & hevde en gra-
dering av menneskelighet og menneskeverd
som konsekvens.

Nér embryoers og alle andre menneske-
livs verdi, livsrett, integritet og krav pd
omsorg av kristentroen far sin viktigste for-
ankring 1 gudsrelasjonen, sé viser det at det
foreligger en n@r sammenheng mellom
begrunnelsen for menneskeverdet og livssyn
eller religigs tro. I den forstand er det beret-
tiget 4 tale om «Att bekdnna minniskans
virde», slik tittelen er pa en svensk, teolo-
gisk bok (Brakenhielm 1992). Sammenhen-
gen mellom et kristent menneskesyn og fast-
holdelsen av embryoers fulle menneskeverd
og livsrett utelukker ikke at det ogsé finnes
muligheter for & levere rasjonelle, allmenn-
menneskelige argumenter for 4 hevde en slik
moralsk status for embryoer. Slike bidrag til
begrunnelse vil veere innholdsmomenter i de
to gvrige relasjonene vi har sett som grunn-
leggende for menneskets egenart, nesterela-
sjonen og naturrelasjonen. Karakteristisk for
den sosiale relasjonen er embryoets tilhgrig-
het til menneskeheten og dermed til den
ypperste delen av skaperverket. Den gkolo-
giske relasjonen kjennetegnes ved at embry-
oet selv er enestdende natur under utvikling
og barer i seg det som s@rpreger et mennes-
kelegeme, til forskjell fra gvrig levende
natur. Bade delaktigheten i menneskeslekten
og det & eksistere som menneskekropp
begrunner at et embryo vises respekt med
hensyn til dets liv og kroppslighet.

Avslutning

Pa grunnlag av redegjgrelsen og drgftingen
ovenfor vil jeg konkluderende hevde: Pro-
blemet om et menneske-embryos moralske
status tilspisser seg i spgrsmaélet om det til-
kommer dette et menneskeverd forstétt som
blant annet livsrett, integritet og omsorg.
Mitt svar er at det i dette henseende ikke er
noen prinsipiell forskjell mellom mennesker
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1ulike livsfaser. Begrunnelsen for 4 likestille
alt menneskelig liv i s méte ligger i de
egenartede relasjonene til medmennesker,
gvrig natur og Gud, med vekt pa det siste
forholdet. Det gjelder her & forankre den
etiske verdisettingen av mennesker, embry-
oer inkludert, i en slik relasjonell antropo-
logi, til forskjell fra et biologisk utvikling-
sperspektiv eller psykososiale aspekter ved
menneskelig eksistens. Destruksjon av
embryoer pa grunn av forskning eller terapi
er i henhold til dette ikke etisk akseptabelt.
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Bent Hoie:

Hvem skriver den biotek-
nologiske dagsorden?

Innlegget nedenfor er skrevet av Stortingsrepresentant Bent Hpie (H). Det
ble holdt som foredrag pd Menighetsfakultetets kurs for leerere i videregd-
ende skole tidlig i januar i ar og var innledning til samtale. Andre innledere
skulle veere John Alvheim (Fr.p) og Olayv Gunnar Ballo (SV). Dessverre
kunne ikke de to sistnevnte mgte. Innlegget til Hpie trykkes her fordi vi
synes det er et godt eksempel pd at det drives etisk refleksjon ogsd andre ste-
der enn pd teologiske og filosofiske laereanstalter.

Det er hyggelig & fa lov til 4 snakke om et
tema som utelukkende er et ideologi- og ver-
dispgrsmal, ikke et spgrsmél om gkonomi
og budsjett.

Bioteknologiloven er en av stortingsperi-
odens viktigste saker. I denne saken ble det
dannet et flertall mellom Hgyre, Kr.f., V. Sp
og SV. Et flertall som det i utgangspunktet
altsd er bredt politisk, men som SV né er i
ferd med 4 forlate. De har na dpnet for & for-
handle disse verdistandpunktene bort i sin
iver etter 8 komme i regjering.

Hva jeg vil bergre:

1. Hvorfor en nasjonal lovgivning

2. Hgyres grunnlag for vért standpunkt i
saken

Forskning pé befruktede egg

. Terapautisk kloning/kloning

. Anonyme seddonorer

Preimplantasjons diagnostikk

Mehmet saken — Hva skjedde?

N vk W

Loven omfatter flere saker: Fosterdiagnos-
tikk/ultralyd/eggdonasjon/biobank 0sv., men
det har jeg ikke mulighet til & ga inn pa i dag.

1. Hvorfor en nasjonalradgivning?
Det er en spennende bred og lang debatt vi
har hatt om dette temaet i Norge. Etter min

oppfatning dreier bioteknologiloven seg
mindre om vitenskap, men mer om hvilke
grunnleggende verdier vi vil at samfunnet
vért skal bygge pa. Skal alt veere opp til den
enkelte, eller skal vi forsgke a sette noen fel-
les etiske grenser? For meg virker det som
det er relativt enkelt & bli enige om de huma-
nistiske verdiene. Vi er enige om at vi ikke
gnsker et sorteringssamfunn, at menneske-
verdet ikke skal graderes og et menneske
ikke skal skapes for & vere kun et redskap
for et annet. Men utfordringen kommer der
politikken mgter vitenskapen, ndr malset-
ningen skal iverksettes som konkrete
fgringer for vitenskapen og medisinen. Da
blir det vanskelig og det er ikke lette & vere
konsistent. Jeg tror dette er et omrade der vi
alltid vil mgte dilemmaer, og vi mé vare
ydmyke for hverandres standpunkt. Men
alternativet til 4 ta dette inn over seg, er 4 la
vitenskapen kun ha selvdisiplin i forhold til
hvordan samfunnet vart skal utvikle seg. Det
gnsker ikke Hgyre. Samfunnet ma gjennom
demokratiske prosesser sette opp noen gjer-
destolper for omraddet som medisinen og
vitenskapen kan utvikle seg innenfor.

Det vil alltid vere et land som vil vere
mer liberale. En argumentasjon som baserer
seg pa at Norge ikke kan ha en strengere
linje i disse spgrsmalene enn vére naboland,
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er i realiteten en argumentasjon for a ikke ha
noen grenser.

Hgyres grunnlag

Retten til liv er grunnleggende. Hgyre mener
at menneskelivet har en ukrenkelig egen-
verdi. Menneskelivet kan ikke vurderes i
forhold til andre mal. Lovgivning om medi-
sinsk-etiske spgrsmal knyttet til livets
begynnelse, opprettholdelse og livsprosesser
vil stadig endre seg, men for Hgyre skal det
veare etikken som etter grenser for bruken av
teknologien, ikke omvendt.

Dette er ikke en sak der Hgyre har latt Krf
styre politikken. Dette er et omrade der disse
partiene hver for seg har kommet til felles
Igsninger. Dette er et av de omridene hvor
disse to partiene verdifelleskap blir tydelig.
Hgyres standpunkt er forankret i vért Prin-
sipprogram  og  Stortingsvalgprogram.
Denne politikken kommer ogsa frem i regje-
ringsgrunnlaget — Sem-erkleringen.

2. Forskning pa befruktede egg

Derfor sier vi ja til 4 viderefgre forbudet mot
forskning pd befruktede egg. Et befruktet
egg er en spire til menneskeliv. De innehol-
der alle egenskaper som skal til for 4 bli et
nytt menneske. Det er ikke bare i den kristne
tro at mennesket har en verdi ut over en ren
nytteverdi. Ogsa i en humanistisk tradisjon
tillegges mennesket en egenverdi som er
ukrenkelig. Ved 4 ta i bruk befruktede egg i
forskningen gis disse kun en verdi som nytte
for andre. Derfor vil forslaget om & &pne for
forskning pa befruktede egg veere en radikal
instrumentalisering av menneskeverdet til
det pabegynte liv.

Det forundrer meg at Ap og Frp ikke ser
at dette forbudet faktisk stir seg bedre i dag,
enn det gjorde nar det ble innfgrt. Den gang
trodde man at forskningen fgrst og fremst
ville Iykkes ved & forske pa stamceller fra
befruktede egg. Imidlertid har man i det
siste sett at gjennombruddene pa forskning
ogsd kommer pa adulte stamceller. Dermed
har det etiske dilemmaet i avveiningen

mellom hensynet til det befruktede egget og
muligheten til 4 behandle et sykt menneske
gkt. Viveti dag at et finnes alternativer som
ikke krever de samme etiske avveiningene.
Det er derfor gledelig at regjeringen aller-
ede har begynt & satse pa denne type forsk-
ning - og vil fglge opp dette videre. Her har
Norge mulighet til & vise at det gir an 4
ligge i forkant — bade i form av en klar etisk
lovgivning — og satsing pa en fremtidsrettet
medisinsk forskning. Mange mener at det er
lite konsistent & akseptere selvbestemt
abort, men ikke forskning pa befruktede
egg. Jeg mener at det ikke er en relevant
innvending. Abort loven sier ikke at fosteret
fgr 12. uke ikke har en egenverdi. Den sier
derimot at kvinnens situasjon kan vare s
vanskelig at det kan finnes moralsk forsvar-
lige grunner til & ta abort. Derfor har stor-
tingsflertallet valgt 4 gi kvinnen selv mulig-
heten til 4 foreta denne avveiningen. En
avveining som jeg tror ikke noen mener er
enkelt, nettopp fordi hun har en oppfatning
om fosterets egenverdi. Jeg tror ingen vil
pastd at et foster for 12 uke oppfattes som
uten egenverdi for den gravide kvinnen eller
omgivelsene.

3. Terapeutisk kloning/kloning
Terapeutisk kloning er ikke regulert med lov
i Norge i dag. Terapeutisk kloning betyr at
pasienten kan f4 for eksempel friste celler av
sin nyproduserte «eneggede tvilling». I
fremtiden kan en kanskje pd denne méten
behandle alvorlige sykdommer som Parkin-
sons og Alzheimer. Men regjeringen har
foreslatt 4 etablere et forbud mot dette i bio-
teknologiloven. En rekke andre land, som
for eksempel Storbritannia, har pnet for
terapeutisk kloning. Terapeutisk kloning vil
innebere at en skaper en spire til liv ut fra en
ren nyttevurdering, men ogsa til at en starter
pd en prosess som kan fgre til kloning av
allerede fgdte individer (reproduktiv klo-
ning). I Norge anbefalte lekfolkpanelet
enstemmig ikke 4 tillate terapeutisk kloning.
Pa internett tilbyr allerede Clonaid.com

menneskelig kloning. «Order now» er en av
pekerne pa denne siden. Forskningsdirektg-
ren i selskapet sier: «Hvem ville i dag bli
opprgrt over tanken pa & bringe tilbake til
livet et 10 maneder gammelt barn som dgde
pé grunn av et uhell? Teknologien gjgr det
mulig, foreldrene gnsker det.» Det viser at
med den tilnermingen Frp har til for eksem-
pel terapeutisk kloning, raskt kommer opp i
nye problemstillinger som ogsd et samlet
Storting tar klar avstand i fra. Men argumen-
tene til forskningsdirektgren er de samme:
«Teknologien tillater det — enkeltmennesker
mener det vil lindre deres situasjon.»

4. Anonyme saddonorer
I bioteknologiloven bergres ofte problem-
stillingen mellom det ufgdte liv og barnas
rettigheter opp mot deres foreldres behov og
gnsker. Som utgangspunkt i et liberalt sam-
funn kan vi si at foreldre og kommende for-
eldre som regel vil gjgre valg som er til det
beste for seg og sin familie. Men vi ser ogsa
i sterkere grad at teknologien &pner for at det
voksne mennesket kan foreta valg som far
store konsekvenser for det ufgdte liv — ut fra
egoistiske hensyn eller faglig prestisje. Som
nér en kvinne pd 58 ar lar seg behandle for 4
bli gravid.

I s& mate sa tidligere helseminister Wer-

A.R=-D5

ner Christie noe meget klokt i «Vért Land>» i
forbindelse med Bioteknologiloven: «I
mange samtaler kommer det opp at vére
kommende medmennesker ikke kommer til
orde. De m4 ha hjelp fra oss her og nd til 4
komme til orde». Hvis jeg skal se etter en
rettesnor i Bioteknologiloven og Hgyres
oppfatning av denne sak — s& mé det akkurat
vere dette: Vi lar vare kommende medmen-
nesker komme til orde.

Werner Christies uttalelse kom i forbin-
delse med at han hadde tvilt seg frem til at
han er enig med regjeringen i & oppheve
seddonors anonymitet. Dette er et stand-
punkt som ble stgttet av alle partier — med
unntak av Arbeiderpartiet.

Det er lett 4 tenke at dette vil fgre til at det
blir vanskelig & i donorer til 4 stille opp, og
dermed gjgre det vanskeligere for det barn-
lgse paret. Men med hvilken rett fjerner
samfunnet barnets mulighet til 4 fi denne
informasjonen — hvis de selv gnsker det? Vi
vet av erfaring — spesielt fra adoptivbarn — at
behovet for & finne sine rgtter — sitt biolo-
giske opphav er grunnleggende for mennes-
ket. Det er et klart uttrykk for at vi ikke ser
pa oss selv som bare individer — men ogsi
som et resultat av en sammenheng som er
stgrre enn oss selv.

Jeg vil sitere professor i jus Lucy Smith.
«Motivasjonen for en slik hindring er
jo beskyttelse av donoren og forel-
drenes valg. Men disse personene er
jo voksne mennesker som pa egne
vegne fullt ut velger dette ut fra gitt
premisser. Det ufgdte liv far ikke
denne muligheten til & velge, og jeg
mener at var hovedoppgave mé vere &
beskytte dette individets rettigheter».

Utfordringen med & f2 tak i donorer
ma vi mgte offensivt, blant annet ved
4 samarbeide med de landene som har
samme regelverk som oss selv. Det vil
kanskje ogsa vere lettere & fa donorer
bade i Psterrike og Norge hvis dono-
ren vet at seden kommer til & bli brukt

1 et annet land?
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5. Preimplantasjonsdiagnostikk

Fordi alt menneskelig liv har samme men-
neskeverd, uavhengig av kjennetegn og
egenskaper, mener Hgyre at lovregler ma
utformes slik at sortering av menneskelig liv
ut fra egenskaper ikke skal forekomme. Bio-
teknologiloven er et viktig bidrag til 4 forbe-
rede 0ss mot et gkt press i retning av et sor-
teringssamfunn.

Preimplantasjonsdiagnostikk er testing av
befruktede egg for kunstig befruktning.

Det er lovlig etter bioteknologiloven i de
tilfellene der det er en medisinsk indikasjon
pa at paret kan fa barn med arvelig kjgnns-
bunden sykdom som ikke er uforenlig ved
liv.

Men Mehmet saken som eksploderte i
media varen 2004 fikk SV til & snu, slik at
det nd er kommet en unntaksregel. Jeg vil
derfor redegjgre for eksemplet «Mehmet-
saken».

6. «Mehmet-saken» — hva skjedde?

Lille Mehmet lider av sykdommen thalasse-
mia major. Dette er en arvelig sykdom som
er svert vanlig i deler av verden, som
middelhavslandene, Midtgsten, Syd-Asia og
Afrika. Den tradisjonelle behandlingen av
denne sykdommen er blodoverfgringer
kombinert med medikamenter for & trekke
jern ut av kroppen. Denne metoden er vel-
provd og kan gi en levetid pa 40 ar eller
lengre. Den optimale behandlingen av syk-
dommen er stamcelletransplantasjon, forut-
satt full vevsforlikelighet mellom donor og
pasient, slik at en kan unngd avstgtningsre-
aksjoner. I denne konkrete saken har en ikke
funnet en person som har full vevsforlikelig-
het. Den stgrste muligheten for dette ville
vart hos en frisk sgster eller bror. Ifglge
Sosial- og helsedirektoratet far derfor denne
gutten den best tilgjengelige behandlingen —
en behandling som pr. i dag gir en forventet
levetid p& over 40 &r. Forslaget hadde sin
bakgrunn i at foreldrene har fatt rad om at
preimplantasjonsdiagnostikk kombinert
med testing av vevsforlikelighet vil kunne gi

dem et nytt, friskt barn som kan veere donor
og gi frisk benmarg til den syke gutten.

Brevet av 15. mars 2004 fra Sosial og hel-
sedirektoratet til helseministeren med bak-
grunn i denne saken slir fast: «En slik
behandling er ikke innfgrt som etablert
metode noe sted s& langt vi har kunnet
bringe pa det rene.»

Det vises videre til to vitenskapelige tester
ved det frie universitet i Brussel. Det har blitt
gjennomfgrt to implantater etter dobbelttes-
ting. En fgrte til klinisk graviditet. Komiteen
fikk imidlertid i brev av 28. april bekreftet at
denne graviditeten senere endte i abort. I
media ble det framstilt som om bioteknologi-
loven var det sentrale hinderet for at denne
gutten skulle bli frisk. Det er ikke tilfelle. Han
fér den beste tilgjengelige behandlingen, og
alternativet som det er pekt p4, er ikke noen
etablert metode noe sted. Debatten dreide seg
derfor ikke om hvem som vil hjelpe gutten,
og hvem som ikke vil det, men var i realiteten
en mediestyrt omkamp om vesentlige deler
av bioteknologiloven. Forslaget som ble ved-
tatt inneberer at et par etter forutgdende
nemndbehandling kan fa tilbud om i utlandet
& gjennomfgre preimplantasjonsiagnostikk pi
befruktede egg hvis de har indikasjon pa &
vare berere av en alvorlig arvelig sykdom
uten behandlingsmulighet. Hvis de fra for har
et barn med denne sykdommen, kan de i til-
legg fi testet det befruktede egget for vevs-
forlikelighet, slik at det nye barnet kan veere
donor for det syke barnet.

Flertallet gikk ikke inn p& hva begrepet
«alvorlig arvelig sykdom uten behandlings-
mulighet» er. Det er overraskende, fordi bade
begrepet «alvorlig arvelig sykdom» og begre-
pet «uten behandlingsmulighet» gir like
mange spgrsmal som svar.

I Danmark var det den sikalte Patrick-
saken som var bakgrunnen for at loven ble
endret. Grunnen hadde en alvorlig sykdom,
men den var ikke arvelig. S& den nye loven i
Danmark stiller ikke krav om at det skal veere
en arvelig sykdom. Nér en gutt med samme
sykdom som Patrick dukker opp i media i

Norge, hvordan vil SV forsvare at han ikke
skal fa hjelp, bare fordi hans sykdom ikke er
arvelig? Hva skjer nér det er en ung mor til to
barn som trenger en donor? Skal loven endres
igjen? SV har her beveget seg ut pé skraplan
—eller snarere en rutsjebane — som de ikke ser
enden pa. Men de har evnen til & gli, det har
de bevist allerede.

Jeg mener at endringene bryter med to vik-
tige forhold som var vesentlige for det opp-
rinnelige flertallet bak loven. Det ene var &
sette en grensestolpe for 4 hindre at vi fikk en
utvikling mot et samfunn som i enda stgrre
grad aksepterer sortering av liv ut fra egen-
skaper. Det andre var 4 bygge loven pé det
prinsipp at et liv har sin unike egenverdi, og
skal ikke bli skapt som et middel. Jeg vil
starte med veien til sorteringssamfunnet fgrst.
Flere av forsvarerne av bruk av preimplanta-
sjonsdiagnostikk sier at dette ikke dreier seg
om & skape «designbabies». EN skal ikke fa
lov til 4 velge et barn med bld gyne. Ingen
partier gar inn for det. Men hvorfor er vi alle
sd imot det? Er det fordi vi ikke vil diskrimi-
nere dem med brune gyne? Ingen aksepterer
at en skal fa lov & velge et barn med en gitt
gyenfarge, men flertallet aksepterer at en skal
kunne velge vekk et barn uten syn.

La meg fortelle om Deborah Kent. Hun er
blind. Hun sier: «Jeg baserer mitt liv pd den
overbevisning at blindhet er en ngytral egen-
skap. Den medfgrer noen problemer, som
for eksempel 4 ikke kunne lese alminnelig
skrift eller kjgre bil. Men i et bredere per-
spektiv har jeg den oppfattelsen, at mitt liv
ikke ville ha vert bedre, hvis jeg hadde hatt
fullt syn».

Hun lider av Lebers kongenitte amaurose,
en arvelig og recessiv form for blindhet. Vi
som kan se, kan ikke forstd at hun ikke
gnsker & veere som oss. Er det derfor flertal-
let aksepterer at slike som henne bgr sorteres
vekk, mens ndr det gjelder & velge et-barn
med bla gyne, da reagerer vi? Preimplanta-
sjonsdiagnostikk er som diskriminering: Et
enkelt trekk, i dette eksempelet blindhet,
utsletter helheten. Bade ved preimplanta-

sjonsdiagnostikk og diskriminasjon er det
ingen som finner ut resten.

Mennesker som Deborah Kent blir derfor
mgtt med forventninger om at hun tar i bruk
metoder for & sikre at hennes egne barn ikke
blir som henne selv, en forventning hun
mgter selv hos sine nermeste. Da sier hun:
«Jeg fgler, at jeg har feilet, nar jeg far en irri-
terende paminnelse om, at jeg ikke har
endret deres perspektiv.» Dette opp-ned-
perspektivet er id ag en del av vért lovverk.

Jeg er overbevist om at etter hvert som vi
flytter grensene for hva som er akseptable
sorteringskriterier, endrer vi ogsd samfun-
nets syn pa mennesket og hva som aksepte-
res som et verdig liv. Det er ogsa grunn til at
de funksjonshemmedes organisasjoner har
veart klare i sine advarsler.

SV, Ap og Frp gér imidlertid ett skritt
lenger. De apner opp for & sortere befruktede
egg ut fra et tilleggskriterium: barnet som
fgdes, kan veere donor for en allerede syk
sgster eller bror. Dette er en utvikling en
enstemmig bioteknologinemnd advarte mot
12001. Og sa langt jeg har kunnet bringe pé
det rene, var det ingen som tok til orde for en
slik dpning i1 bioteknologiloven gjennom
hgringene eller forarbeidet. Ingen partier tok
heller opp forslag om dette i behandlingen,
verken av stortingsmeldingen eller odel-
stingsproposisjonen.

SV har altsa i Igpet av fire maneder beveget
seg fra kun 4 akseptere denne metoden i til-
feller med alvorlig kjgnnsbunden sykdom
som ikke er forenlig med liv, til & akseptere
og sortere befruktede egg — ikke bare ut fra
barnets egne utviklingsmuligheter, men ogsé
ut fra andres behov. Dette vil bidra til 4 under-
grave prinsippet om respekt for menneskeli-
vet, fordi det enkelte menneskets verdi gjgres
avhengig av hvilken verdi det har for andre.
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Oskar Skarsaune:

Fra Den Hellige Gral til Jesu

etterkommere?

Dette er den andre artikkelen av Oskar Skarsaune som tar for
seg Dan Browns bestselger Da Vinci-koden. Den fprste stod i
Religion og Livssyn nr. 1/05. I denne delen gér han inn pd kil-

dene og bruken av dem.

I en tidligere artikkel har jeg presentert den
moderne bakgrunnen for de teoriene om for-
hold og hendelser i middelalderen og oldtiden
som fremsettes i boken Hellig blod, hellig
gral (heretter forkortet Hellig blod eller bare
Hb) og som resirkuleres i forgrovet form i
Dan Browns Da Vinci-koden. Nar man kjen-
ner den virkelige historien bak den pastétte
«Sions-ordenen», kan det se overflgdig ut &
bruke mer tid og oppmerksomhet pa disse
forfatternes pastander om middelalder og old-
tid, all den stund forfatternes hovedkilde til de
«nye» teoriene de fremmer, er Sions-orde-
nens fiktive Dossiers secrets. Disse innehol-
der intet annet enn Pierre Plantards personlige
fantasier om egen storhet og om hans konge-
lige avstamning, og er helt ubrukelige som
historisk kilde. Men hvis det er slik, bgr det jo
veere en lett sak 4 pavise at det som forfatterne
hevder om middelalderen og oldtiden faller
pé sin egen urimelighet. Det er det jeg har til
hensikt & vise i denne artikkelen.

Fantasifull middelalder-forskning:

er grals-romanene gode historiske kilder?!
P4 slutten av 1100-tallet utga Chrétien de
Troyes en roman han kalte «Gralsfortel-
lingen».2 Som i andre romaner foregar hand-
lingen i en ikke nermere spesifisert tid, men
den engelske kong Arthur? (historisk antake-
lig fra 500-tallet) opptrer i den; for gvrig gjen-
speiler den sin egen samtid (ca 1190) i mange

trekk, blant annet ved at ridderliv og ridderi-
dealer spiller en stor rolle i boken. T denne
romanen opptrer fiktive personer i en even-
tyraktig historie, og ganske sentralt i denne
historien er heltens, ridderlerlingen Perce-
vals, besgk i «gralsslottet» til den syke Fis-
kerkongen. Her ser Perceval en prosesjon der
to gjenstander bares gjennom rommet: fgrst
en lanse som det renner blod fra, helt fra spis-
sen gverst og ned pa handen til den som barer
den. S& kommer en vakker jomfru som berer
«gralen», den tallerken som rommer nattver-
dens hellige brgd, Jesu legeme. Begge de to
gjenstandene henspiller pa sentrale scener i
evangelienes fortellinger om Jesu siste maltid
med disiplene, og hans dgd pa korset, sarlig
slik disse scenene ble utbrodert i senere kirke-
lig legendestoff, og tolket i kirkelig teologi pa
1100-tallet. Den blgdende lansen henspiller
pé lansestikket i Jesu side da han var dgd pa
korset, omtalt i Johannesevangeliet, der det
heter at «ut flgt vann og blod». I den senere
legende ble den romerske soldaten som stakk
Jesus kalt Longinus, og legendene fortalte at
han var blind, men fikk synet da han gned seg
i pynene med hénden som blodet hadde rent
ned pd. Middelalderens riddere hadde ogsé
lanse som vépen. Longinus var derfor en naer-
liggende identifikasjonsfigur for dem. At
nattverdens brgd ble forvandlet pa en nesten
tysisk maite, slik at det i nattverden virkelig
ble Jesu legeme, var et lerepunkt som ble

sterkt fremhevet pa den tid Chrétien skrev sin
roman. Det er altsd Jesu offerdgd pa korset,
og formidlingen av hans sonende legeme og
blod i nattverden, som danner det teologiske
bakteppet for denne, den aller fgrste, gralsfor-
tellingen. Den er med andre ord svart «orto-
doks» i sin teologi; det er intet kjettersk ved
den.

Chrétiens roman ble raskt populer, og i
dens kjglvann kom en rekke grals-romaner i
tiden frem mot ca. 1250. I flere av disse spe-
sifiseres gralsfortellingens tid til fgrste og
andre generasjon etter Jesus selv: Josef av
Arimatea og hans sgnn «Josefus» (1. arh. e.
Kr.) opptrer i fortellingene, og nevnes som
samtidige med Fiskerkongen og kong Arthurs
riddere (! — hjemmehgrende pa 500-tallet)), i
én av romanene opptrer ogsa tempelriddere
(! — hjemmehgrende pa 1100- og 1200-tal-
let). S& vel forfattere som lesere pa 1200-tal-
let har nok ment at disse grove anakronis-
mene ikke var noe problem: dette var roma-
ner, ikke historieskrivning; det var alle parter
klar over. En moderne forsker har sagt at
grals-romanene var middelalderens svar pd
Ringenes Herre, og det er en sammenligning
som kan ha atskillig for seg. Den samme for-
skeren sier at det er like meningslgst & bruke
gralsromanene som historiske kilder til begi-
venheter i antikken eller middelalderen, som
det ville vaere & betrakte personene i Ringenes
Herre som historiske, og & bruke denne roma-
nen som historisk kilde til middelalderens
begivenheter.

Men det er akkurat slik forfatterne av Hel-
lig blod bruker gralsromanene.* Na er de ikke
forngyd med fortellingene slik de foreligger,
og antar at forfatterne bevisst har skjult den
egentlige meningen. Den dypere mening 1
fortellingene ligger kodet inn i dem i selve
hovedordet for det som det hele dreier seg
om: «den hellige gral». Det er dette sammen-
satte ordet — sangraal eller sangreal = som
inneholder koden. Ordet ble nemlig opp-
rinnelig ikke forstatt som sammensatt av san
(«hellig») og graal, men derimot som besta-
ende av sang («blod») og real («kongelig»).

Fortellingene handler riktig nok om Jesu
blod, men ikke om det blod som flgt ut av
hans dgde legeme p4 korset (han dgde ikke pa
korset, se nedenfor), heller ikke om hans blod
i nattverden, men derimot om hans kongelige
blod, som flyter i arene til de etterkommere
som stammer fra hans ekteskap med Maria
Magdalena. Skal man omtale «gralen» som
noe bestemt, ma det dreie seg om Maria Mag-
dalenas livmor! Men egentlig mener altsa for-
fatterne av Hellig blod at det er en misforsta-
else & tale om «gralen» i det hele tatt; dette
ordet oppstod ved en spraklig misforstielse,
ved at man delte sangreal feil.

Denne teorien er feilaktig pa samtlige
punkter: (1) I de eldste littereere belegg for
ordet gral forekommer det alene, ikke i
sammensetningen «hellig gral». (2) Sammen-
setningen «sangraal» er ikke belagt i fransk
middelalderlitteratur. (3) Det gammelfranske
ord for blod — pa gralsfortellingenes tid — var
ikke sang, som forfatterne tror, men sanc,
uttalt sank. Dersom det sammensatte ordet
sanc-real var blitt feilaktig delt til san-creal,
skulle gralen het kral, ikke gral. Det er dessu-
ten vanskelig & tenke seg at et opphavelig
sancreal skulle blitt misforstatt som san-creal,
for «hellig» heter ikke «san» pa fransk (der-
imot pé spansk og italiensk). (4) Opphavet til
ordet gral er ikke en spraklig misforstatt
deling av det sammensatte sangreal. Oppha-
vet er kjent, det er det latinske ordet gradalis,
som betyr tallerken eller tallerkenformet
beger. (5) I den eldste gralsfortellingen sikter
ikke gralen til Jesu blod i det hele tatt, men til
tallerkenen med brgdet i nattverden. Jesu
blod er representert ved den blgdende lansen,
og dette viser at det er Jesu blod knyttet til
hans dgd, ikke hans avkom, det er snakk om.6

Dan Brown i Da Vinci-koden overtar. teo-
rien i Hellig blod om sang-real, men presterer
4 kombinere den med teorien om at «gralens»
beger-form peker pa V-tegnet som kvinnelig
symbol. Han tar utgangspunkt i den udoku-
menterte pastand at det «gamle» symbolet for
kvinne er en &pen V, og siden den dpne V’en
jo ligner pa et beger, er det opplagt at gralen
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opprinnelig siktet nettopp til Maria Mag-
dalena! Men her prgver Brown pd det
umulige: bdde skal ordet «gral» vere en
spréaklig misforstdelse av ordet for konge-
lig, real, og samtidig skal dette ikke-ordet
«gral» allikevel ha en spriklig mening, og
henspille pd en konkret gjenstand som lig-
ner symbolet for kvinne. De to teoriene
slér hverandre i hjel.7

Sporsmdlet om Jesu familie og
slektninger.8

Om Jesus selv og hans familie hevdes i
Hellig blod fglgende: Jesus giftet seg med
Maria Magdalena og fikk barn med henne;
ett av disse barna kan ha vert Barrabas.
Maria Magdalena nedstammet fra Benja-
mins stamme; den éne av de to stammene
som hadde kongelige ambisjoner i det gamle
Israel, og fortsatt hadde det pé Jesu tid.? Jesus
selv var av Juda stamme og Davids slekt, den
andre kongelige slektslinjen. Gjennom ekte-
skapet med Maria Magdalena ble de to kon-
gelige dynastiene forent. Barna som ble fruk-
ten av dette ekteskapet ville vaere av dobbelt
kongelig herkomst, og ville ha et hgyst legi-
timt krav pa Israels trone i Jerusalem. Dette
ville jgder flest gladelig ha akseptert, men det
var uakseptabelt for romerne, og det var som
en farlig jgdisk tronarving Jesus ble korsfestet
av Pilatus. Innskriften pd korset, «Jgdenes
konge», var slett ikke ironisk ment. Litt
inkonsekvent hevder forfatterne like fullt at
Pilatus sannsynligvis var med pa det kom-
plottet som resulterte i at folk flest trodde
Jesus dgde pé korset, mens han i virkelighe-
ten bare ble bedgvet, deretter tatt ned av kor-
set levende, og brakt i sikkerhet i Josef av
Arimateas grav. Deretter levde Jesus i beste
velgéende i flere ar, kanskje ble han nzrmere
80 & gammel. «... En australsk journalist
[har] satt frem en interessant og overbevi-
sende teori om at Jesus dgde i festningen
Masada da den falt for romerne i 74 e. Kr. —
pa et tidspunkt da han ville vart bortimot &tti
ar gammel» (Hb, 392).10 Til forskjell fra
Jesus, reiste imidlertid hans @gvrige familie
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(Maria Magdalena, hennes barn, og hennes
bror Lasarus, foruten Josef av Arimatea, som
ogsa var en slektning av Jesus) etter en tid
over Middelhavet og til Marseilles. Her
grunnla de et jgdisk konge-dynasti, som
senere giftet seg inn i det forste frankiske
kongedynastiet, merovingerne.

La oss forutsette at dette er riktig alt sam-
men. Da har vi et problem: Hvorfor er det
ingen kilder fra oldtiden, eller fra noen senere
tid, som forteller denne historien? Hvorfor
forteller alle tilgjengelige kilder en helt annen
historie, nemlig at Jesus virkelig dgde pa kor-
set, og at hans grav senere ble funnet tom
fordi han hadde oppstétt fra de dgde (slik at
ingen var i stand til 4 finne eller fremvise
liket). Overfor denne fortellingen har forfat-
terne av Hellig blod et forklaringsproblem.
De ma forklare at noen hadde et behov for &
dikte opp at Jesus virkelig dgde p4 korset, nar
han altsa ikke gjorde det. Og disse som diktet
dette opp, var ifglge Baigent & co. tilhengere
av Jesus. Jesus var altsd ikke dgd, men flertal-
let av hans tilhengere pastod at han var det!
Her er det tydelig at forfatterne sliter tungt for
& finne en god grunn til at flesteparten av Jesu
tilhengere skulle dikte opp hans dgd. Det neer-
meste de kommer, er fglgende: Da Jesu for-
sgk pa & bestige tronen i Jerusalem ble mis-
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lykket, mente flertallet av hans tilhengere at
for & bringe Jesu budskap ut i den hellenis-
tiske verden, métte Jesus selv forvandles til
en typisk hellenistisk gudeskikkelse. Og for &
kunne bli guddommeliggjort, méitte han fgrst
dg. Den som utformet denne nye leren om
Jesus, var Paulus. De fire evangeliene i Det
nye testamente bygger pa denne Paulus-ver-
sjonen av budskapet (Hb, 396-97). Her ble alt
som hadde med Jesu menneskelighet og hans
kongelige avstamning & gjgre, konsekvent
fjernet, det var uinteressant.

Enhver som har lest Matteus- eller Lukas-
evangeliet, eller Paulus-brevene, vet at forfat-
terne her ganske enkelt tgver. Hos Matteus,
som hos Lukas og Paulus, er Jesu kongelige
herkomst fra David sa langt fra fjernet, den er
tvert imot et viktig poeng hos dem alle tre. Ja,
det er fra disse samme kildene og ingen andre
at forfatterne av Hellig blod i det hele tatt
kjenner til Jesu davidiske avstamning! Men
forfatterne har stgrre problemer enn dette. De
mé nemlig forklare hvordan Jesu jpdiske til-
hengere kunne dikte opp at han dgde pé kor-
set, og deretter selv tro pa denne lggnen, og fa
mange andre til 4 tro pa den, ndr Jesus van-
dret levende omkring fremdeles. Det er et his-
torisk faktum at fglgende budskap ble forkynt
1 Jerusalem, i Galilea, og etter {3 &r i de fleste
stgrre byer i det romerske riket: «Jesus fra
Nasaret ble korsfestet i Jerusalem under Pon-
tius Pilatus. Han dgde og ble begravet. Tre
dager senere ble graven funnet tom. Det var
fordi Jesus hadde stétt opp fra de dgde og var
blitt tatt opp til himmelen og nd sitter ved
Guds hgyre hand i himmelen.» Det er et ube-
stridelig historisk faktum at dette budskapet
ikke bare ble forkynt, men ogsd at mange
trodde pa det, i Jerusalem, i Galilea, i alle
deler av Midtgsten og i de fleste stgrre byer i
Romerriket. Hvordan skulle det vert mulig,
dersom Jesus vandret rundt i Israels land til
han ble nzrmere &tti &r gammel? Haneville
vert et bokstavelig talt lys levende dementi
av hele hovedpoenget i det kristne budskap.
Ethvert oppegdende menneske kunne avvist
budskapet ved & si: Ja, men han lever jo fort-

satt, og vi har kona og ungene iblant oss. Det
kan vere tvil om mange ting angdende den
tidlige kristendom, men ikke om dette: Det
som ble forkynt om Jesu skjebne etter kors-
festelsen, var kort og godt uforenlig med at
han levde videre pé jorden. Det er for meg
aldeles ubegripelig at forfatterne simpelt hen
ikke har tenkt pa denne problemstillingen.!!

Var Maria Magdalena Jesu kone?
Forfatterne av Hellig blod «vet» p& forhind at
slik var det — det er, ifglge demn, en sannsyn-
lig, ja, nesten helt ngdvendig slutning av opp-
lysninger i Plantards Prieuré-dokumenter, og
ma antas & ha vert uttrykkelig omtalt i ett av
de pergamentdokumenter pater Sauniére fant
11891 (men som ingen har sett). I min forrige
artikkel om saken i dette tidsskriftet paviste
jeg at historien om pater Sauniéres «funn» er
fri fantasi, dermed ogsé de angivelige perga-
mentrullene. Tesen om Jesu ekteskap med
Maria kan alts bare begrunnes med kilder fra
oldtiden, den er ikke noe gitt utgangspunkt
ndr vi nermer oss disse kildene.

Forfatterne av Hellig blod mener vi finner
selve bryllupsberetningen i Johennesevange-
liet: Beretningen om bryllupet i Kana var i
virkeligheten en beretning om Jesu eget bryl-
lup. N4 har neppe noen andre enn forfatterne
av Hellig blod kommet pé en slik idé. Johan-
nesevangeliet ( 2,1-10) forteller enkelt og
greitt at Jesus, hans disipler og hans mor
Maria, var gjester i bryllupet. Idéen i Hellig
blod lar seg neppe komme pé, med mindre
man pd forhind mener & vite hvordan det
egentlig forholdt seg. Men noen slik forhind-
sviten har verken disse forfatterne eller noen
andre.

N& er forfatterne &penbart klar over at
sveert fa vil oppfatte dette som noen overbe-
visende dokumentasjon. De ser seg derfor
om i litteraturen etter nytestamentlig tid —
kanskje det finnes bedre «beviser» der?

De undertrykte kildene
Forfatterne av Hellig blod hevder at nir viide
nytestamentlige skriftene ikke finner flere
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spor av Jesu ekteskap enn den éne fortellingen
hos Johannes, s& var det fordi det pd keiser
Konstantins tid (altsa de fgrste tidr av 300-tal-
let), foregikk en storstilet utrenskning av
alternative skrifter, og at de vi nd har i Det nye
testamente var gjenstand for en like storstilet
«revisjon» og omskrivning. Forfatterne synes
ukjent med det elementzre faktum at s& godt
som alle nytestamentlige skrifter er bevart til
denne dag i handskrifter som er skrevet flere
tidr fgr dr 300, altsa lenge for den péstitte
konstantinske sensur. Disse fgrkonstantinske
handskriftene er viktige som tekstgrunnlag
for alle moderne bibeloversettelser!

Forfatterne anfgrer som nermest sensa-
sjonelt at Markus-evangeliet slutter pa to
mater i hdndskriftene. De fleste hindskrifter
slutter med vers 20 i kap. 16, mens noen av
de eldste slutter allerede i vers 8 i samme
kapittel. Dette, som i over 150 &r har hgrt
med til alle teologers barneleerdom, og som
det er tatt hgyde for i alle moderne bibelut-
gaver ved at versene 9-20 er satt i parentes,
presenteres i boken som det sldende bevis pa
at Markusevangeliet ble «redigert, sensurert
og omskrevet» (Hb, 352). I realiteten beviser
fenomenet intet annet enn at den opprinne-
lige slutt pd Markusevangeliet i 16,8 av
mange ble oppfattet som svert abrupt, og at
noen senere fgyde til en slutt som bygger pa
de andre evangeliene og Apostlenes gjer-
ninger. Dette skjedde hgyst sannsynlig lenge
fgr Konstantin; og han har altsi heller intet
med dette 4 gjgre. I hele evangeliet for gvrig,
fgr 16,8, er det ingen tegn pd den sensur-
aktivitet som forfatterne hevder. Jeg minner
igjen om at de eldste handskriftene er fra
midten av 200-tallet.

Like meningslgs er forfatternes bruk av
det sikalte «<Hemmelige Markusevangeliet»
som bevis pd omfattende omskriving av
Markus pa ordre fra Konstantin. P4 1940-
tallet oppdaget en amerikansk forsker (Mor-
ton Smith) en tekst som var skrevet pa inn-
bindingen til et annet manuskript i et biblio-
tek i Jerusalem. Teksten ga seg ut for & vere
et brev av Klemens av Aleksandria (ca. 180

e.Kr.) angdende et angivelig hemmelig Mar-
kusevangelium. Ingen andre enn Smith har
sett dette Klemens-manuskriptet, og han fant
det aldri igjen selv heller. Men la oss forut-
sette at manuskriptet har eksistert, og at det
virkelig var skrevet av Klemens (ingen av
disse forutsetningene er helt sikre). Hva
beviser det i sé fall? Ikke annet og mer enn
dette: Klemens av Alexandria kjente i 180-
arene fo utgaver av Markus (det sier han selv
i teksten), én som svarte til den vi na har i
Det nye testamente, og én som i tillegg til
denne hadde en eller flere fortellinger som
ser ut til 4 veere hentet fra Johannesevange-
liet, serlig kap. 11 og 3 i dette evangeliet.
Ingen av disse tilleggene har noe som helst
med Jesu ekteskap & gjgre, og hvordan eksis-
tensen av denne kombi-tekst basert pd Mar-
kus og Johannes i1 180-arene skulle kunne
bevise at Markus-evangeliet ble «revidert»
og forkortet pad Konstantins tid, er aldeles
ubegripelig.

Jeg har allerede nevnt forfatternes hoved-
forklaring pa at hele det antikke kildemateri-
alet er ukjent med fortellingen om Jesu etter-
kommere: En storstilet kirkelig sensur under

Konstantin sgrget for at alle slike kilder ble
utryddet. Men her motsier forfatterne seg
selv. De er nemlig klar over at vi har mye
kildemateriale i behold som utvilsomt métte
ha falt som offer for en slik eventuell utryd-
delse. Og da ville det vaere meget kritisk for
forfatternes hovedtese, dersom vi heller ikke
i disse kildene finner spor av en slik fortel-
ling. Det gjgr vi faktisk ikke, men forfatterne
prgver 4 gi inntrykk av det motsatte. De
peker pa de sdkalte Nag Hammadi-tek-
stene.!2 Disse, sier de helt korrekt, stammer
fra det fjerde drhundre etter Kristus, altsd
Konstantins tid og litt senere. Og i disse tek-
stene, sier de, mgter vi en mer menneskelig
og mindre guddommelig Jesus, og dessuten
klare indikasjoner pd hans ekteskap med
Maria Magdalena.

Enhver sakkyndig leser gnir seg i gynene
nér man leser dette. Nag Hammadi-tekstene
er, stort sett (og sa@rlig de tekstene forfat-
terne bruker), gnostiske tekster. At de er
gnostiske, betyr blant annet at de er preget
av en szregen form for mystikk, og at de
konsekvent avviser det materielle skaper-
verk som ondt. Gnostikerne avviste derfor
ekteskapet og forplantningen, de mente dette
var 4 gd i den onde skapergudens felle. Det
er i disse skriftene — av alle! — at forfatterne
av Hellig blod mener at man finner de beste
historiske belegg for at Jesus giftet seg og
fikk barn! Det kommer av at de konsekvent
misforstar sprakbruken i disse skriftene. Det
er et velkjent fenomen at mystikere som er
asketer og avviser konkret sex, ofte bruker et
sterkt erotisk sprak nar de omtaler dndelige
relasjoner. Dette finner vi ogsé i noen av de
gnostiske tekstene.!3 Dette er sannsynligvis
forklaringen pé at allerede noen av kirkefe-
drene, som leste de samme tekstene, pa feil-
aktig grunnlag beskyldte gnostikerne for 4
veere seksuelt Igsslupne. Hellig blod gjer seg
skyld i den samme misforstdelsen av de
gnostiske tekstene, slik at de tar dette mys-
tiske erotiske spraket helt bokstavelig. Er det
noe som ville fylt de gnostiske forfatterne av
disse tekstene med den stgrste avsky, si er

det tanken pa at Jesus skulle ha giftet seg og
tatt barn! Og derfor er det da heller intet,
intet som helst, i disse tekstene som si mye
som antyder noe slikt. Det er et ganske stort
paradoks at nar Hellig blod skal finne antikt
kildemateriale som skal bevise en mer men-
neskelig, en mindre guddommelig Jesus, da
gér de til kildemateriale som fullstendig tar
fra ham hans menneskelighet og gjgr ham til
«ren» guddom.

Det er pd tide & avslutte. Jeg innledet med
4 si at dersom de moderne historiene om den
angivelige Sions-ordenen, selve hovedngk-
kelen til Jesus-historien i Hellig blod og Da
Vinci, er uholdbare, bgr dette gjenspeile seg
i at forfatterne pastar dpenbart urimelige ting
om forhold i antikken. Jeg har i denne artik-
kelen bare kunnet dokumentere dette pa en
del utvalgte problemstillinger, og mye mer
kunne vert sagt. Det vil det bli anledning til
i en bok jeg for tiden arbeider pd, og som
forventes 4 komme til hgsten i &r.

Noter:

1 Det nyeste standardverk til grals-romanene er
Richard Barber, The Holy Grail: Imagination
and Belief (London: Allen Lane, 2004). P&
sidene 310-313 i denne boken er det en dre-
pende kritikk av Hellig blod, hellig gral og
lignende fiksjonslitteratur.

2 Den foreligger i en utmerket norsk overset-
telse, og med et opplysende etterord, av Helge
Nordahl, Chrétien de Troyes: Gralsfortel-
lingen eller Romanen om Perceval (Oslo:
Thorleif Dahls Kulturbibliotek/Aschehoug,
1991).

3 Om denne svert legendariske skikkelsen, se
Richard Barber, King Arthur: Hero and Le-
gend (3. ed.; Woodbridge: Boydell, 1986/
2004).

4 De misforstar romanenes sjanger nér de bru-
ker romanforfatternes opplysninger om kilder
for romanen som bevis for at den er historie-
skrivning. Pastander om bruk av kilder var del
av roman-fiksjonen.

5 Se The Concise Oxford Dictionary of Current
English (6th ed., 1976) til oppslagsordet Grail
(Holy). IHr. til hele dette avsnittet den meget
kompetente gjennomgang av forfatternes teori
fra et fransk-filologisk synspunkt av Christine
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Meklenborg Salvesen (doktorgradsstudent
som forsker pa overgangen fra gammelfransk
til klassisk fransk) i Vdrt Land 31. januar
2005, s. 24: «Jakten pa den hellige kral?» Hun
konkluderer blant annet: «For forfattere som
fremsetter hgyst kontroversielle teorier basert
pa fransk middelalder, ville det ... vert en
ubetinget fordel om de hadde kjennskap til
tidens sprak og litteratur. Teoriene i Hellig
blod, hellig gral taler pa ingen spréklig etter-
proving.»

Hellig blod pastar feilaktig at gralsfortelling-
ene inneholder tradisjonen om Maria Magda-
lenas ferd over Middelhavet til Marseilles.
Men Maria Magdalena er ikke nevnt i noen av
gralsfortellingene! Det er ogsa feilaktig nir
forfatterne hevder at tidlige legender forteller
at Josef av Arimatea ledsaget Maria Magda-
lena til Frankrike. Josef av Arimatea er ikke
nevnt i de legendene som fra 1000-tallet (ikke
fgr) snakker om Marias ferd til Marseille. For-
fatterne har her skapt sin egen legende ved &
kombinere gralsfortellingene med Maria-
legendene fra omtrent samme tid.

Dermed faller ogsd Da Vinci-kodens teori om
at det V-formede mellomrommet mellom
Jesus og den feminiserte skikkelsen til venstre
for ham pa Leonardo da Vinci’s Nattverden
skulle sikte til gralen = Maria Magdalena. Den
feminiserte skikkelsen var pd Leonardos tid,
og i hans egen kunst, en velkjent méte 4 frem-
stille disippelen Johannes pé — han ble nemlig
antatt & vaere svert ung, og derfor enné skjegg-
Igs.

I de fglgende avsnitt har jeg gjort meg nytte av
deler av en tekst som professor Karl Olav
Sandnes og jeg i fellesskap skrev for Menig-
hetsfakultetets hjemmeside (www.mf.no: Hel-
lig blod, hellig gral).

Begge péstandene er helt udokumenterte: Det
finnes ingen kilder som sier at Maria Magda-
lena var av Benjamins stamme; det finnes
ingen belegg for at det var knyttet messianske
forventninger til denne stammen pa Jesu tid.
Forfatterne konstruerer her helt pa frihind.
For at leseren skal f et realistisk inntrykk av
hvor «overbevisende» denne teorien er, gjen-
gir jeg her forfatternes egen fotnote: «Joyce,
Jesus Scroll [London 1975]. Forfatteren [D.
Joyce] hevder at mens han var i Israel, ble han
bedt om & smugle ut av landet en stjilet rull fra
Masadautgravningene. Selv om han nektet &

gjgre dette, hevder han 4 ha sett rullen. Den
var signert Yeshua ben Ya’akob ben Gennesa-
reth, som beskrev seg selv som &tti &r gammel,
og som la til at han var den siste av de rett-
messige konger av Israel (s. 22). Navnet over-

' settes til Jesus av Gennesaret, sgnn av Jakob.

13

Joyce identifiserer forfatteren som Jesus av
Nasaret.» Det tror jeg gjerne at Joyce gjgr,
selv om Jesus var ett av de vanligste jodiske
navn pa hans tid, og selv om Jesu far het Josef
og ikke Jakob. Den angivelige rullen er det for
gvrig bare Joyce som hevder & ha sett. Hans
bok mé regnes som fiksjonslitteratur.

Under en debatt med meg i Academica pé
Blindern 10. mars 2005 innrgmmet Michael
Baigent at dette var et problem han ikke hadde
noe godt svar pa.

Helt meningslgst blir det nir Dan Brown i Da
Vinci-koden nevner Dgdehavstekstene i
samme &ndedrag som Nag Hammadi-tek-
stene, og gir inntrykk av at flere av de 80 (! —
et ta]l hentet fra Browns livlige fantasi) evan-
gelieskriftene som falt som offer for Konstan-
tins sensur, er & finne blant Dgdehavsrullene.
Dette beviser at Dan Brown ikke kan ha lest en
eneste av de antikke kilder han henviser til;
hadde han gjort det, ville han visst at ikke en
eneste av Dgdehavsrullene omtaler Jesus; alle
bevarte ruller er skrevet fgr Jesu tid.

Hbhg legger sazrlig vekt pd noen fa utsagn i
Nag Hammadi tekstene der det heter at Jesus
elsket Maria mer enn andre kvinner. Dersom
dette skulle bety at han konkret var gift med
henne, métte man, ifglge samme tolkningsre-
gel, ogsd matte hevde at han i tillegg var gift
med den mannlige disippel som «Jesus elsket»
ifglge Johannes-evangeliet, og med sin bror
Jakob, som han «kysset» ifglge et annet av
Nag Hammadi-skriftene. Altsd var Jesus bide
polygamist og dpen bifil — i vire dager utvil-
somt sveert politisk korrekt, men i sin egen tid
og sitt eget jgdiske miljg ville han da utvil-
somt ha vart hiplgs som religigs og moralsk
autoritet.

Hallvard Kjelen:

Danningsomgrepet i laereplanar
for religionsfaget

Foremdalet med denne artikkelen er d gje ei framstilling av korleis tanken
om danning har vorte handsama i leereplanar og undervisningsplanar for
den hggare skulen (gymnas og vidaregdande skule) fra 1885 og fram til i
dag. Eg skal i det fplgjande sjd pd ulike leereplanar og undervisningsplanar
Jor Religion og etikk for den vidaregdande skulen i dag (1976 og 1996 og
det nye utkastet til lecereplan), det gamle latingymnaset og gymnaset slik det

var pa 1950-talet.

Religionsfaget er og har vore tenkt som eit
sentralt danningsfag, ein tanke om danning
har, som vi skal sja, vore grunnlaget for faget
1 lang tid. Men det er ikkje det samme dan-
ningsomgrepet som har vore utgangspunktet
til ei kvar tid. Uttrykt pa ein annan mate:
Faget har alltid vore meint & «endre», forbetre
eller danne elevane, men synet pa kva denne
endringa skal fgre til og tankane omkring kor-
leis denne endringa skal fgrega, har skifta.
Kva syn pa danning kan ein sa finne i desse
planane og korleis har tanken om danning
endra seg i lgpet av desse ara? Ei av mine
hypoteser er at det danningsomgrepet som
ligg til grunn for lereplanane i dag er breiare,
er meir opptatt av praksis, allmenne kunnska-
par, drgfting og kritikk enn det ein finn i dei
eldre lereplanane. Dei eldste av desse lere-
planane har pa si side danninga av det gode
kristne mennesket som sitt hovudmal.
Omgrepet danning er sd komplekst, og
har ei s lang historie at ei klargjering av
omgrepet er naudsynt. Opp gjennom historia
har ulike grupperingar freista & gjere det til
sitt eige og har lagt fleire tydingslag til. Fgrst
vil eg difor gje nokre historiske haldepunkt,
dinest vil eg drgfte synspunkta til nokre teo-
retikarar, gjere greie for min eiga stistad og
freiste & etablere eit danningsomgrep som
hgver til religionsfaget i skulen i dag. Til
slutt gjer eg nokre nedslag i lereplanane dei

siste hundre ara, og den fgrste eg skal ta fore
meg er Undervisningsplan for Middelsko-
lerne og Gymnasierne fra 1885, dinest
Undervisningsplaner for den hggre almenn-
skolen frd 1950, Leereplan for den videregd-
ende skole 1976 og Leereplan for videregd-
ende opplering frd 1996. 1 samband med
denne siste vil eg og kort undersgkje dan-
ningsomgrepet i den generelle delen av lere-
planen frd 1993 og kaste eit kritisk blikk pa
lereplanutkastet fra april i ar.

Historikk
Danningsomgrepet kan i ein viss forstand
fgrast attende til det greske omgrepet paideia
som vi kanskje best kan omsette med oppdra-
ging eller danning. Det tilsvarande latinske
omgrepet er humanitas. Georg Henrik von
Wright seier at den greske forstainga av men-
nesket er grunnleggande naturalistisk, men det
«[...] dr mycket viktigt at observera att enligt
denna syn ménniskans natur samtidig &r et
ideal, ett monster. Den naturliga ménniskan er
den kroppsligt og sjélsligt perfekta ménniskan.
Grekarnas naturalism 4r pa sitt og vis raka
motsatsen till det som vi ofta menar med ordet.
Den ir inte en ldra om vad ménniskan 4r, men
vad hon bor vara. Men emedan idealet uppfat-
tast som den sanna naturen kan man ogsa siga
att ménniskan frimst av allt bor stréiva efter at
vara — ménniska.» (von Wright 1996)
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Det mennesket skal bli er nettopp menneske.
Det er klart at dette positive menneskesynet
ikkje har halde seg like sterkt opp gjennom
historien, det kristne mennesket er til dgmes
mykje meir samansett. Mellomalderens
utdanningssystem  representerer  likevel
ikkje noko skarpt brot med antikken. Dei sju
frie kunstane, septem artes liberales (gram-
matikk, retorikk, dialektikk, geometri, arit-
metikk, astronomi og musikk) var sentrale
for danninga av mennesket. Dette synet
hadde rgter i antikken. (Nordenstam 1997, s.
49) I mgte med ein viss type stoff og ved
opplering i bestemte tenkematar kan men-
neska foredlast. Men sjglvsagt var enno
ikkje danninga tilgjengeleg for folk flest.

Med reformasjonen og pietismen kom
danninga av karakteren, skapinga av det
moralske mennesket vart det sentrale. Sku-
len var ein stad der ein skulle lere «[...]
sannhetskjerlighet, lydighet og flid. Like-
dan var det tre laster som matte bekjempes:
lggn, selvradighet og lediggang.» (Imsen

2002, s. 57) Menneskesynet er definitivt
ikkje det positive vi fann i antikken, der
menneskets mél fgrst og fremst er 4 bli men-
neske. Vi ser og at denne karakterdanninga
ikkje innebar ei autonomisering av einskild-
individet, derimot vart «selvradighet» sett pa
som ein last, medan lydnad var ei dygd.
Malet med undervisninga var i hgg grad
undertrykkande, & vise mennesket til sin
plass i eit guddommeleg univers, 4 sgrge for
at kvart einskild menneske fann sin plass og
underordna seg ein orden som ikkje let seg
endre. Dette danningssynet, viss vi kan
bruke omgrepet danning i dette tilfellet, er
séleis radikalt forskjellig fri ein meir Kant-
inspirert tanke om danninga av det auto-

nome individet. P4 den positive sida kan ein

ta med at pietistane demokratiserte dan-
ninga. Ogsa dlmugen skulle f4 ta del i noko
av lerdommen.

I siste halvdelen av 1700-talet vart grunn-
laget lagt for to ulike danningstradisjonar
som vi enno kan seie pregar tankane kring
danning og utdanning: Opplysningsfiloso-

fenes encyklopediske da}mingsideal, prega
av fornufts- og framstegstru, og nyhumanis-
mens formaldanningsteori (Imsen 2002, s 58
tf). Formaldanningsteorien gjekk kort ut pa
at visse typar stoff var serleg eigna til &
skjerpe intellektet. Gresk, latin og matema-
tikk var dgme pd slike fag. Formaldannings-
tanken stod sterkt i Noreg i den fgrste haly-
delen av 1800-talet, og i forordninga for
lerde skular frd 1809 var nettopp den nyhu-
manistiske pedagogikken idealet. Latinstilen
vart riktignok avskaffa tidleg i Noreg, aller-
eie i 1857. Til ein viss grad kan ein seie at
morsmalsfaget og undervisning i oldnorsk
(norrgnt) tok plassen til dei klassiske faga
her til lands. Aasmund Olavsson Vinje som
deltok aktivt i debatten om danning, meinte
at norrgnt var betre eigna enn latinen til dette
formalet. Vinje skriv om forholdet mellom
latin og norrgnt:
Latinen fremtraeder haard og stiv i Ordenes
Legemer, saa at det blot er Endelserne, som
beveege sig, medens det Gammelnorske [...]
ere flydende heelt igjennem. (Vinje 1993, s.
216)

Dette at gammelnorsk er mer «flydende»
gjer dette spaket meir eigna til & vere form
for tanken enn latinen ettersom tenking er
ein dynamisk prosess slik Vinje ser det (Kje-
len 2001).

Fra midten av 1800-talet m4 den nyhuma-
nistiske danningstanken etterkvart vike plas-
sen for ein meir encyklopedisk. Erling Lars
Dale skriv at den skulen som tar form i
Noreg fré 1850 og utover har utgangspunkt i
den positivistiske vitskapsfilosofien:

En kan se overgangen fra «humanioras til
«realia» i lys av utviklingen av moderne sam-
funnsmessig kommunikasjon — si vel jern-
bane som telegraflinjer — og utviklingen av
den voksende industrien. En begynner 3 stille
krav til utdannelsen om «nyttige kunnskaper»
og om at «allmenndannelsen» blir «livsner
og samfunnstenleg» (Dale 1997, s. 39)

Dette synet pd danninga kan ein fgre attende

til opplysningsfilosofien pd 1700-talet og
det er slett ikkje daudt. Det er vel kanskje det
mest utbredte synet den dag i dag: Kva er
nytta med nynorsk? Nér kjem eg til & f& bruk
for algebra, lerar? Kvifor mé vi lese Ibsen?

Den progressive pedagogikken med ut-
gangspunkt i John Deweys filosofi la vekta
ein annan stad, nemleg pa barnet, pa eleven.
Bade pietistane og nyhumanistane hadde rik-
tignok den einskilde elevens danning og
karakter som mal, men dette skulle skje ved &
mgte eit szrskild lerestoff, antikkens sprék
og kultur eller Bibelens historier. Det ency-
klopediske danningssynet er naturlegvis og
sentrert kring lerestoffet, men dette synet er i
langt stgrre grad instrumentalistisk og nytteo-
rientert (Imsen 2002, ss. 54 — 62). Dewey la
vekt pa at elevane skulle arbeide ut frd den
(natur-)vitskaplege hypotetisk-deduktive
metoden. (Imsen 1997 s. 73). Ein kan difor
seie at Deweys danningsomgrep er «metode-
formalistisk». Han tenkjer seg at dersom bar-
net lerer seg nokre strategiar for oppgavelgy-
sing, blir ikkje noko problem for vanskeleg.

Synet pa kva som er sann danning er alts4,
liksom synet p& kva som er sann kunnskap,
bade historisk og sosialt bestemt (sja til
dgmes Hiim og Hippe 1998, s. 188). I spelet
om skule og pedagogikk er mange aktgrar
med ulike s@rinteressar pd banen. Larepla-
nar og undervisningsplanar blir séleis inter-
essante idehistoriske dokument. Fgr eg gér
vidare med analysen av dei ulike lerepla-
nane vil eg sjd narare pa danningsomgrepet
1 hgve til religionsfaget slik det er i dag.

Religionsfaget og danninga

Ut frd det eg no har skrive er det klart at
noko einskapeleg forstding av omgrepet
danning ikkje finst. Omgrepet har fleire
sider, korleis ein bruker det kjem an pa poli-
tisk stéstad og ideologi. Til tider har ordet
vore narast borte fr den offentlege debat-
ten, til tider, som no, eit moteord. Kva sider
har si dette omgrepet? Er det mogleg &
komme fram til eit danningsomgrep som
passar for religionsfaget i vér tid?

For det fgrste ma danningsomgrepet
romme ein kunnskapskomponent, det vi kan
kalle allmenndanning. Ein «encyklopedis-
tist» eller ein «instrumentalist» vil seie at
nettopp det & ha breie kunnskapar er dan-
ning. Men, som til dgmes Jon Hellesnes
skriv, er ikkje utdanning eller allmenndan-
ning det samme som danning (Hellesnes
1997). Utdanning innanfor eit felt vil etter
Hellesnes sitt syn ikkje naudsynlegvis fgre
til danning. Etter Jon Hellesnes inneber dan-
ning og (og ikkje minst) frigjering og kritikk
(samme stad, s. 95). Eit danna menneske méa
vere i stand til & forhalde seg kritisk til det
allment aksepterte verdsbiletet, vere i stand
til 4 sjd at andre rgyndommar enn den fak-
tiske er mogleg. For & sj dette, for 4 kunne
ta sjglvstendige val og strebe etter autonomi,
treng ein kunnskap. Men det er ikkje gjeve at
eit menneske som har mykje kunnskap om
eit eller fleire felt er danna. Utdanning i eit
fag gjev ingen garanti for danning, derimot
kan ein tenkje seg at ein «fagidiot» absolut-
terer sitt eiga fagfelt, held sitt eige verdsbi-
lete opp som det einaste sanne og moglege.
Dette er ikkje danning. Hellesnes skriv:
«Oversyn og forstding har ikkje sin bak-
grunn primert i ei mangfaldig utdaning,
men i daningsfremjande utdaning. Daning
har & gjere med refleksjon over det som kon-
stituerer fagmangfaldet, dvs. refleksjon over
den erkjennande subjektiviteten og dagleg-
verda som alltid er utgangspunktet.» (Hel-
lesnes 1997, s. 81) Sjglv om Hellesnes kriti-
serer tanken om eit fagspesifikt danningsom-
grep er det ikkje vanskeleg & sja at perspek-
tivet til Hellesnes let seg overfgre til religi-
onsfaget. Dette let seg gjere av di religions-
faget ikkje er eit systemfag, men som filoso-
fien eit fag om livsverda, eit allment fag som
i svert hgg grad kan sja pa tvers av faglege
grenser. God allmenndanning, eller rettare
allmennutdanning, bgr innehalde noko
kunnskap om ulike religionar. Eit allmenn-
danna menneske bgr vite kva ramadan er,
kva religion som er dominerande i India,
korleis Jesu daud pa korset er vorte tolka av
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kristne (sja& NOU 1995: 9, s. 65). Ideelt sett
kan kunnskap bidra til forstéding mellom kul-
turar og pa tvers av religigse skiljeliner. Ide-
elt sett kan rett kunnskap fgre til rett hand-
ling slik Sokrates meinte det. Men religions-
faget kan i alle tilfelle ikkje berre vere eit
«faktafag». D& gjer ein vald mot fagets
eigenart. Kunnskapene mé i ein viss mon
brukast til kritisk refleksjon. Elevane, og
leraren, bgr tvingast til & reflektere over sitt
eige livssyn, sin eigen etiske tankegang og
sitt forhold til andre religionar og livssyn
som avvik fra eins eige verdsbilete. Det er
heilt klart mogleg & meine at nettopp religi-
onsfaget har eit stort potensiale for dette kri-
tiske aspektet (NOU 1995: 9, s. 79). Det er
vidare klart at ei danningsfremjande religi-
onsutdanning etter ein slik tankegang i alle
fall ikkje kan vere forkynnande. Det gamle
kristendomsfaget var overhovudet ikkje eit
danningsfag i den forstand, noko eg skal
komme attende til.

Samstundes er det eit spgrsméal om ikkje
det kritiske elementet ma dempast noko inn-
anfor religionsfaget. For sjglv om elevane
bgr utfordrast til & reflektere over sitt eige
livssyn, sin eigen etiske stéstad, sitt forhold
til menneske med andre syn, stiller trass alt
religionsfaget ein del spgrsmal som ikkje
smertefritt let seg underleggje ei kritisk for-
nuft: Dei grunnleggjande metafysiske (onto-
logiske) spgrsméla. Det metafysiske aspek-
tet ved tilveret er nemleg ikkje tilgjengeleg
for fornufta. Difor mé det kritiske elementet
i danningsomgrepet komme noko i bakgrun-
nen. Dei eksistensielle og metafysiske temaa

er derimot veleigna til & undre seg over. Det
4 undre seg over desse spgrsmala er it felt
som fell inn under religionsfaget aleine.
Ingen andre skulefag, bortsett fré idehistorie
og filosofi (som ikkje er obligatoriske), tar
opp slike spgrsmaél. Difor kan ein seie at reli-
gionsfaget har eit szerleg ansvar for & ta opp
slike spgrsmél pa ein udogmatisk mate.
Metafysisk spekulasjon bgr etter mi meining
utgjere det tredje elementet i danningsom-
grepet. Slike diskusjonar er 6g viktige i sam-
band med dei etiske spgrsmala. Dersom ein
ikkje spekulerar kring kva eit menneske dju-
past sett er, korleis verda er sett saman — kan
ein vanskeleg etablere nokon konsistent
etisk refleksjon.

For det fjerde har danningsomgrepet tra-
disjonelt vore knytt til omgrepet identitet, i
tidlegare tider kunne ein bruke omgrepet
karakter. Det som skal «dannast» (jf. tysk;
Bildung) er nettopp ein identitet eller ein
karakter. Religionsfaget er eit fag som i szr-
leg grad handlar om identitet. Dette er Og ein
grunn til at det kristiske aspektet bgr dem-
past noko. For mange elevar er religion ein
viktig del av deira identitet, ein del av sjgl-
vet. For kritiske innfallsvinklar kan difor
opplevast som sérande eller for utfordande
(sja til dpmes Rian 1999, s. 29, 30 og 39).
Spgrsmalet om identitet er serleg aktuelt i
dag i ei postmoderne verd der verdiar er
«utflytande» og eintydig positive fgrebilete
vantar. Kva er identitet i dag? Korleis skapar
unge sin identitet? Ein hgyrer ofte om &
«shoppe identitetar». Religion og livssyn er
0g varer pa ein slik marknad. Dette er det

4

ikkje rdd & komme nerare inn pa her, men
sjglvsagt er dette temaet i hggaste grad rele-
vant i samband med danningsspgrsmalet.

Leereplanane

Undervisningsplan for Middelskolerne og

Gymnasierne av 1885

I den nokséd kortfatta undervisningsplanen

for latingymnaset frd 1885 som byggjer pa

skulelova fra 1869 finn vi fglgjande formu-

lering:
Religionsundervisningens @iemed i Gymna-
sieme er, at den i Middelskolen vundne kris-
telige Erkjendelse skal bevares, utvides og
befzstes derved, at Discipelen ledes til at gse
af Erkjendelsens Kilde, den hellige Skrift, og
at han lerer at fplge Kirkens Udvikling gjen-
nem Tiderne. (s. 37)

Vi ser at mlet med religionsundervisningen
i aller hggaste grad har med danning & gjere,
men her er det danning forstatt som utvik-
ling av karakteren, skapinga av det heile og
fullendte kristne mennesket, fast i trua. Ein
ség altsd for seg at religionsundervisninga i
middelskulen skulle hjelpe elevane til &
«vinne» kristeleg erkjenning. Denne vin-
ninga skal ein si byggje vidare pd og
«befeste». Menneskets naturlege «bestem-
melse» er «det kristne menneske», viss vi
omformulerer utsegna til von Wright (ovan-
for) litt: «Mennesket skal strebe etter & vare
et kristent menneske.»

Det er i 1885 ikkje snakk om at elevane
skal lere om fleire religionar, men dei skal
lzre noko om kristendommens historie og
noko om ikkje-lutherske konfesjonar: «I
Kirkehistorie [...] kreves, at Discipelen
navnlig er orienteret i de fem fgrste Aarhun-
dreder, i Reformasjonen og dennes Forud-
setninger samt i Hovedretningerne i den
nyere Tid, som Pietismen, Rationalismen og
de viktigste fra vor afvigende Békjen-
delser.» (s. 37). Vi ser at mellomalderen,
tida mellom dei fgrste hundredra og refor-
masjonen, ikkje blir vektlagt her. Denne vik-
tige perioden for den Romersk-katolske kyr-

kja er ikkje viktig i den lutherske oppse-
dinga.

I latingymnaset er religionsfaget ikkje
s@rskild stort — berre fire veketimar fordelt
over tre &r — men her er lagt opp til ei opple-
ring som gar til kjeldene, ad fontes: «For
Latingymnasiet bestemmes dette Maal neer-
mere saaledes, at Discipelen skal kunne
gjore Rede for Indhold og Tankegang i et af
Evangelierne, der leses i Grundsproget.» (s.
37) Religionsundervisninga kan saleis sjdast
i samanheng med den klassiske dannings-
tanken som var rddande pa 1800-talet.
Antikken var ein ideell epoke, ein topp i den
sivilisatoriske utviklinga og at ein i den
greske og romerske kulturen kunne finne
svar pa datidas problemer, at ungdom i og
med mgtet med antikken kunne bli utrusta til
4 mgte si eiga samtid pd ein betre mite.
Latingymnaset bygde nettopp pd ein slik
tanke og sj@lvsagt vart religionsundervis-
ninga og prega av denne ideologien. Vidare
er det 6g i god [uthersk ande 4 lese evangelia
pa gresk. Det danningssynet som ligg til
grunn her er nok prega av formaldanningste-
orien. Det er i alle hgve ikkje ei encyklope-
disk danning som er malet her. Omfanget er
avgrensa, men stoffutvalet er langt fra tilfel-
dig. Evangelia utgjer nettopp kjernetekstane
1 kristendommen, og i mgtet med eit evange-
lium pa originalspraket ligg det godt til rette
for ei solid kristen (luthersk) karakterdan-
ning. I mgtet med den kristne kanon kan ele-
vane utvikle sin karakter i positiv retning.

Undervisningsplaner for den hggre almen-
skolen 1950 etter lov av 10. mai 19351
Viss vi gjer eit sprang 65 &r fram i tid ser vi
at mala for religionsundervisninga ikkje er
serleg endra:
Maélet for undervisningen i kristendomskunn-
skap er & gi elevene et fyldigere kjennskap til
og en dypere forstdelse av kristendommen og
derved inderliggjgre og styrke deres religigse
og moralske liv. (s. 11)

I 1885 heitte «bevares, utvides og befestes»
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her heiter det «inderliggjgre 0og styrke».
Faget er altsd framleis eit konfesjonelt fag.
Faget heiter ikkje lenger Religion, men Kris-
tendomskunnskap. I 1885 var ikkje denne
presiseringa naudsynt: Det fanst berre ein
religion!

Det som kanskje fgrst og fremst skil
denne undervisningsplanen fr den fr4 1885
er at elevane i realskulen og gymnaset skal
lese noko generell religionshistorie. I lzre-
bok for realskulens 2. klasse kan forfatta-
rane ta med: « [...] litt alminnelig religions-
statistikk og en del fortelling om ikke-kris-
telig religion» (s. 15). Men grunngjevinga
er ikkje ein tanke om allmenndanning:
«[...] [I] kirkehistorien vil det — bl. a. pa
grunn av det norske misjonsabeid — vere av
serlig interesse at det blir fortalt en del om
primitiv religion og om det religigse liv i
(Dst-Asia.» (s. 15) Kunnskap om desse reli-
gionane hadde difor ikkje verdi i seg sjglv,
men kunne vere nyttig som eit hjelpemiddel
for framtidige misjonzrar. Vi merkjer oss
0g at uttrykket «primitiv religion» blir
brukt.

Planen inneheld noksa grundige krav til
lzerebgkene. Pensum til examen artium i
religionshistorie skulle vere om lag 30 sider.
Om framstillinga av andre religionar enn
kristendommen finn vi denne formuleringa:

Boka ma vere skrevet med Sympatisk forsta-

else, slik at elevene ogsi gjennom dette

undervisningsstoffet kan lere & forstd det
religigse liv i dets mangfoldige ytringsformer.

(s. 16)

Dei framande religionane skal altsa framstil-
last med sympati, men det er tydeleg at det
berre er fordi «det religigse liv i dets mang-
foldige ytringsformer» berre er avartar av
den eine, sanne religionen. Dette blir tydeleg
i det fglgjande:
Eventuelle vurderinger av de fenomener ma
ve&re preget av et kristent syn; det ma ikke bli
ngdvendig for lereren i kristendomskunnskap
4 polemisere mot lerebokforfatterens dom-
mer. (samme stad)

Konfrontasjonar er tydelegvis ikkje gnske-
leg i klasserommet. Laereboka skal ikkje
vere eit utgangspunkt for debatt, og den
kristne sanninga kan ikkje kritiserast.

Den samme «angsten» for diskusjon og
konfrontasjon finn vi i instruksen for lzre-
boka i kristen tro og moral:

Til slutt skal en nevne at en slik bok ikke m4

bli for diskuterende; men den m4 ut fra en

sentralt kristelig innstilling gi gymnasiastene
veiledning til & forstd den kristne tro 0g prin-
sippene for en kristelig livsfgrsel. Boka m§ pa
den ene siden gi intellektuell orientering
avpasset etter alderstrinnet, og pa den andre
siden ma den kunne gi elevene noe av verdi
for deres kristelige liv og deres hele karakte-
rutvikling. (s. 16)

Det er tydeleg at diskusjon, det 4 stille Sp@rs-
mélstegn ved dei etablerte kristne normene
ikkje vart sett p& som teneleg. Men ein kan
ane, ut frd det faktum at lereplanforfattarane
finn det naudsynt 4 presisere dette, at Noreg
no er i ferd med 4 bli eit sekulert samfunn.
Formuleringa kan kanskje lesast som pole-
misk?

Verbbruken bide i 1885 og i 1950 tyder
pé eit pedagogisk grunnsyn der eleven farst
og fremst er sett pd som eit objekt for lzra-
rens undervisning. I 1885 skal eleven «ledes
ti» i 1950 skal undervisninga «gi ele-
vene...» Bit slikt pedagogisk grunnsyn mei-
ner eg svarar til den misjonerande funksjo-
nen faget hadde.

Lcereplan for den videregdende skole 1976
~ den fyrste felles leereplan for dei videre-
gdande skulane

Berre 26 ar seinare er haldninga til religions-
faget vorte eit heilt anna, s& 0g med synet pd
danning. Mélformuleringane inneheld ikkje
lenger noko om at faget skal styrke elevane i
trua. I staden blir det poengtert at det vikti-
gaste er forstding mellom ulike religionar.
Faget skal gje kunnskapar, allmenndanning,
som gjer det lettare & forstd korleis andre
menneske tenkjer og dermed lzre elevane til

3 respektere det framande (s. 8, sja dessutan
Mollestad 1985, s. 35). For verdidimensjo-
nen er sjplvsagt ikkje tatt bort:
Kunnskap i fagomrédet har alltid ein verdire-
lasjon, og studiet md derfor ta sikte pd meir
enn 4 tileigne seg formelle kunnskapar (s. 8).

Leareplanforfattarane held altsd fast pad at
faget skal vere dannande i ein djupare for-
stand enn & vere «allmenndannande» — eit
kunnskapsfag.? Faget skal framleis sti fram
som meiningsfylt og relevant for den ein-
skilde elev, men ikkje slik at det skal «inder-
liggjgre og styrke deres religigse og moral-
ske liv». I staden blir det & «fé drgft (sic) og
kasta lys over sine eigne fundamentale livs-
synsproblem» sett opp som eit av maéla.
Faget skal ikkje gje svar, men skal hjelpe
elevane til 4 finne sine eigne svar. Her ser vi
at tanken om autonomisering eller sjglvsten-
diggjering i langt stgrre grad enn tidlegare er
artikulert: «Det er eit viktig mal for arbeidet
med faget at elevane far bade lyst og vilje til
a vere sjglvstendige.» (s. 8) Elevane skal
ikkje «ledes» inn i eit pa fgrehand definert
livssyn.

Her er 0g nokre formuleringar som peikar
meir mot konflikt og motstand enn ei reint ut
positiv «oppbygging» av karakteren slik
som i 1885 og i 1950. Det er verdt 4 merkje
seg at ordet «konfrontere» blir brukt fleire
stadar i teksten. Det er gjeve at elevane skal
reagere og stille seg kritisk til det som dei
mgter i faget:

Korkje fagstoffet eller leeraren ma sta i vegen
for den konfrontasjonen som ma skje mellom
religionar/livssyn og elevane. (s. 8)

Ngyaktig den samme formuleringa finst att i
den reviderte leereplanen frd 1991. Dette star
i sterk kontrast til dei formuleringane vi fann
i undervisningsplanane fra 1885 og 1950.
Der var ikkje religionsfaget ein aréna for
konfrontasjon, diskusjon og debatt, men for
4 oppna djupare forstiing for den eine sanne
religionen. Det at «konfrontasjonen» er
sapass viktig i denne planen viser at det kri-

tiske elementet av det danningsomgrepet eg
har skissert er meir aktuelt i 1976 enn bade
for og etter. Eg trur det er mogleg & tolke
lereplanen fra 1976 i lys av den politiske
situasjonen pa 60- og 70-talet. I lereplanen
fra 1996 finst, interessant nok, ikkje dette
ordet i det heile.

Leereplan for vidergdende oppleering 1996
Denne planen skil seg fgrst og fremst frd den
foregdande i og med mdlstyringa.3 1 grunn-
haldning er det ikkje dei store endringane fra
1976. Men denne mélstyringa far nokre kon-
sekvensar for korleis ein kan tenkje kring
fagets innhald. I den innleiande delen blir
det peika pa fleire ulike aspekt ved religions-
faget: Det & stille dei eksistensielle spgrs-
méla, 4 skape identitet og autonomi, person-
leg engasjement, tverrkulturell forstiing og
a utvikle etisk medvit hos elevane er drgfta
her (s. 1 og 2). Vi ser her at eit breitt og solid
danningsomgrep ligg i botn, i stor grad
samanfallande med min freistnad pé defini-
sjon. Dei felles mala er mellom anna at ele-
vane skal ha kunnskapar om religionar, livs-
syn og etikk, men og «ha innsikt i og kunne
drgfte etiske problemstillinger [...]»,
«utvikle erkjennelse av menneskets moral-
ske ansvar, sgke etter sannhet og gjore etisk
bevisste valg» og dessutan «utvikle egne
meninger og holdninger i eksistensielle og
etiske spgrsmél og kunne begrunne egne
valg i dialog med andre mennesker» (s. 3).
Dette er svart ambisigse mél, og dei er
sjglvsagt ikkje realistiske, men nettopp som
mala 1 lereplanar kanskje bgr vere, idealis-
tiske. Interessant er vektinga av det prak-
tiske. Faget skal ikkje fgrst og fremst vere eit
teoretisk fag. Kunnskapane skal vere med pa
& gje eit utgangspunkt for praksis (i kanti-
ansk forstand), det er fgrst og fremst den
praktiske fornufta faget skal utvikle. Det
skal vere med pa 4 skape menneske som pa
ein autonom méte kan leve, fungere og gjere
etiske val 1 eit pluralistisk, sekulert og

uoversiktleg samfunn.

Den innleiande delen gjev og ei god
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grunngjeving for fagets struktur og legitime-
rer den plassen faget har i skulen pé ein
grundig mate. Bae desse elementa er sterkt
reduserte 1 det nye lereplanutkastet som vi
skal sja.

Dersom ein sa gér vidare i leereplanen til
dei meir konkrete méla og hovuadmomentene
(kapittel 2), og det er vel denne delen av
lereplanen som i stgrst utstrekning legg
grunnlag for undervisninga, ser biletet ut til
4 endre seg. Ein av grunntankane til slike
mélstyrte lereplanar er at maloppndinga
skal kunne etterprgvast. Difor finn vi her
helst formuleringar som: «Elevane skal ha
kjennskap til....», «Elevane skal kunne
gjgre rede for....» «Elevane skal kjenne
til....», Fokus blir her naudsynlegvis flytta
til det som har med konkrete kunnskapar &
gjere av di det skal vere mogleg 4 teste ele-
vane sine kunnskaper. I mal 1, 2 og 3 («inn-
ledende religions- og livssynskunnskap»,
«levende ikkekristne religioner» og «Bibe-
len og den kristne tradisjon») finst det ute-
lukkande slike formuleringar. Under mal 4
finn vi formuleringa : «Elevene skal kjenne
grunnlaget for kristen etikk og sentrale
kristne normer og verdier og kunne bruke
kunnskapene i drgfting av etiske spgrsmél»
(s.5). Elles er det dei samme formuleringane
som gér igjen. Det er péfallande at det til
dgmes ikkje er eit mal at elevane skal kunne
drpfte problem knytt til religion og politikk,
integrering av ulike religionar i ein stat eller
liknande.

Under mél 5 (filosofi og livssyn) er det
formuleringane kjenne, kjenne til og ha
kjennskap til som gir igjen, men her skal
elevane 0g «kunne trekke sammenligninger
mellom virkelighetsoppfatning, menneske-
syn og normgrunnlag i ulike religioner og
livssyn». Fortsatt er vi pd eit teoretisk og
etterprgvbart niva. Dei praktiske sidene som
vart framheva under dei felles méla er heller
ikkje med her. Under mél 6 (etikk) er det
derimot noko som liknar: «Elevane skal
kunne forstd og gjennomfgre etiske resone-
menter og kunne drgfte etiske spgrsmal med

utgangspunkt i grunnleggende verdier som
menneskeverd og likeverd» og «ha innsikt i
noen sentrale etiske emneomrader og delta i
dialog om etiske spgrsmdl» (s. 6). Desse
siste to hovedmomenta for mil 6 er dei
einaste som handlar om det ein kan kalle ein
praktisk dimensjon. Samstundes er formule-
ringane slik at ogsa desse mala skal kunne
etterprgvast 1 ein klasseromssituasjon. Dette
er sjglvsagt naturleg ettersom leraren ikkje
kan setje karakter utfri korleis elevane fgrer
liva sine utanfor skulen. Uansett er mi opp-
fatning at denne lereplanen i for sterk grad
er orientert mot reine kunnskapsmaél. Arsa-
kene er & finne i sjglve malstyringstanken,
for det er klart at visjonane for faget og det
danningsomgrepet som ligg til grunn i den
innleiande delen er solid og breitt, og pa
langt nar sa encyklopedisk som det kan sja
ut som dersom ein ser berre pa kapittel 2 om
mal og hovudmoment.

I hgve til den fgregéande planen (1976)
tonar denne lereplanen ned det «konfronta-
sjonsperspektivet»> eg meiner 4 finne der.
Riktignok blir det nemt at «kritisk vurde-
ring» hgrer med, men dette blir tett fplgd av
ei harmonisering:

Opplaringen i faget Religion og etikk skal

bidra til at elevene mgter eksistensielle utfor-

dringer og stimuleres til medopplevelse og

kritisk vurdering av religioner og livssyn.
Samtidig vil faget skape rom for dialog
mellom elever med ulike livssyn og bidra til
at elevene utvikler selvstendighet og identitet
ireligigse og livssynsmessige spgrsmal. (s. 2)

Ei slik harmonisering av motsetningar kjen-
neteiknar ogsa grunnhaldninga i den gene-
relle delen av lzreplanen fra 1993 som alle
dei fagspesifikke lereplanane byggjer pa.
Her er «det integrerte menneske» nettopp eit
menneske som maktar & harmonisere det
motstridande og konfliktfylte i seg.

I den generelle delen av l@replanen finn
vi eit breitt og sammansett danningssyn.
Alfred Oftedal Telhaug konkluderer i ein
artikkel om denne lereplanens «far»:

Som vi har sett, inneholder hans [Gudmund
Hernes, min merknad] tenkning elementer fra
alle de historiske hovedretningene innenfor
allmenndannelsestenkningen. Han argumen-
terer for en fordypning i det vesentlige, ogsa
kalt det «klassiske» eller det «beste». Han er
som encyklopedismen opptatt av en bred og
faktaorientert kunnskapsformidling, og med
progressivismen deler han forstaelsen for at
arbeidsméten er en del av allmenndannelsen.
(Telhaug 1995, s. 68)

Dette svarar godt til det grunnsynet som
finst i den fagspesifikke lereplanen for Reli-
gion og etikk. Serleg den breie faktaorien-
terte kunnskapsformidlinga (elevane skal
kjenne/ha kjennskap til) er tydeleg til stades.
Planen dreg og fram det ein kan kalle nokre
vesentlege «klassiske» element, til dgmes er
eit av hovudmala ein grundig gjennomgang
av Bibelen og Bibelens verknadshistorie i
Vesten. Slik sett er planen i trdd med ein tys-
kispirert andsvitskapleg tradisjon med rgter
tilbake til 1700-talet og pa 1900-talet repre-
sentert ved til dgmes Wolfgang Klafki (sja
Gundem 1990, s. 28). Nar det gjeld arbeids-
matar gjev ikkje lereplanen mange konkrete
tilvisingar. Riktignok skal det etter planen
gjennomfgrast eit prosjekt, men utover dette
seier ikkje planen noko.

Danning og kompetanse —~ mot ein ny
laereplan

Vi har sett at religionsfaget lenge har vore
sett pA som eit danningsfag. Frd 4 vere det
sentrale faget for danninga av den solide
kristne karakteren og for formidling av den
eine sanninga, har faget utvikla seg til & bli
ein mgteplass for dei mange stemmane, eit
fag for spekulasjon og diskusjon, for utvik-
ling av den autonome aktgren pa den uover-
siktelege livssynsmarknaden. Sett i eit slikt
lys er kanskje religionsfaget viktigare enn
nokon gong tidlegare. I eit meir homogent
samfunn, slik som Noreg for 60 ar sidan, var
problemstillingane knytt til livssyn og etikk
péa langt ner sd komplekse og samansette
som dei er i dag.

Danningsomgrepet vi finn i lereplanane i
dag ser ut til & ville sameine dei ulike sidene
av tidlegare tiders danningsomgrep. Enno er
omgrep som identitet og sjglvstende viktige,
men det encyklopediske har kanskje stgrst
plass, i alle fall i dei konkrete méla og del-
mala. Faget skal samstundes opne for kritikk
og forstding, noko som nok kan fortone seg
vanskeleg for den einskilde «forvaltar» av
lereplanen. I kor stor grad kan ein leggje ei
kritisk vinkling til grunn for undervisninga? I
kor stor grad skal ein leggje vekt pa & harmo-
nisere, pd & dempe og «undersld» problema-
tiske aspekt ved ulike religionar og livssyn?
Korleis kan ein finne balansen mellom «opp-
byggjande» (dialektisk og klargjerande) dia-
log og diskusjonar som kan verke sérande pé
den einskilde og i verste fall «nedrivandes i
hgve til & skape forstiing? Slike spgrsmal bgr
einkvar religionslerar stille seg sjglv ofte.
Her er lerarens profesjonalitet og «takt» (Gf.
Max van Manens omgrep pedagogisk takt.
Sj4 Isaksen, Eva og Ragna Adlandsvik:
«Etikk er essensen i lererarbeidet») avgje-
rande for ei vellukka undervisning.

Eit av dei viktigaste ankepunkta mot lere-
planen frad 1996 er at det er eit gap mellom
visjonane i den innleiande delen og dei meir
konkrete mala og hovudmomenta. Dette
meiner eg malstyringsprinsippet er skuld i.
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Det liten tvil om at danningsomgrepet har
fétt eit breiare innhald, men det kan diskute-
rast om det er eit encyklopedisk og instru-
mentalsitisk syn som vinn fram i praksis. Eg
er ikkje i tvil om at det med utgangspunkt i
leereplanen er fullt mogleg & leggje opp til
eit Igp der ein i svert liten grad lar dialog,
kritikk og drgfting vere ein del av undervis-
ninga. Slik méla og hovudmomenta er for-
mulerte er det dei konkrete «facts», dei etter-
prgvbare kunnskapsbitane som kan bli det
sentrale i undervisninga.

Utkastet til ny leereplan i religionsfaget er
ikkje opplgftande lesnad for humanistisk
orienterte lesarar. Ankepunkta mine er sar-
leg knytt til innleiinga, og eg tillet meg &
vere polemisk: Den gode innleiinga som 96-
planen har, manglar. Grunngjevinga for
strukturen i faget manglar, legitimeringa av
fagets plass i skulen er tynn, danningstanken
er fjerna og erstatta av dei to elementa kunn-
skap og haldning — det siste forstitt som
noko ner gamaldags oppdraging s& vidt eg
kan sjd. Her er ikkje rom for verken kritikk
eller undring og metafysisk spekulasjon
(ordet refleksjon er riktignok brukt, men det
er det heile). Kort oppsummert er det dei
reint praktisk-instrumentalistiske sidene ved
faget som blir framheva som viktige: «P&
denne maten tar faget sikte pa & bedre ele-
venes evne til 4 leve i et flerreligigst og glo-
balisert samfunn preget av forstéelse og tole-
ranse. Den kunnskap og kompetansen faget
pd denne madten gir er et viktig grunnlag
bade for videre studier ved universitet og
hggskole og for utgvelse av de fleste yrker i
vart samfunn» (s. 1, mine uthevingar). Det er
vanskeleg & kritisere dette med «forstielse»
og «toleranse», men eg vel 4 lese med vrang-
vilje: Ogsa religionsfaget skal tydelegvis
vere tenar for internasjonal kapitalisme. A
kunne noko om religion kan vere ein fordel
for den norske forretningsmannen i mgte
med sin buddhistiske samarbeidspartnar!

Under overskrifta kompetansemal i reli-
gion og etikk finn vi ikkje dei store overras-
kingane og endringane er ikkje overvettes

store. Tre av delméla er interessante i hgve
til den kritiske danninga. Elevane skal kunne
«reflektere over kristendommens syn pa
andre religioner og livssyn» , «drgfte religi-
onenes syn pd kjgnn og kjgnnsroller» og
«peke pa samarbeid og spenninger mellom
religioner og livssyn» (s. 2). Det er g posi-
tivt at orda analysere, drgfte og reflektere
over blir brukt i stgrre grad enn i 96-planen.

Trass i desse positive trekka er likevel
hovudinntrykket mitt grunnleggjande nega-
tivt. Religionsfaget ser ut til 4 métte ta plass
ved sida av fag som bedriftsgkonomi og
rettslere, redusert til eit instrumentalistisk
fag ein kan ha meir eller mindre kompetanse
1, og ikkje eit fag med plass til undring, spe-
kulasjon, kritisk tenking, utvikling av eigen
identitet, konfrontasjon og diskusjon. Kom-
petansemala er vel berre ei viderefgring av
mélstyringstanken som kom inn i den gjel-
dande lereplanen, men i likskap med mal-
styringstanken synest eg kompetanseomgre-
pet passar sers dérleg til eit humanistisk
danningsfag som religionsfaget. Faget ma
handle om meir enn & ha kompetanse. Det &
ha kompetanse i eit fag inneber ikkje, slik eg
forstdr omgrepet, at faget angar deg, tyder
noko for deg. Ein har kompetanse, men ein
er, eller rettare blir, danna!
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sert samfunn (s. 31 og 37). Med andre ord skal
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vorte kritiser av til dgmes Hans Skjervheim i
kronikken «Maélstyring er av mange slag»
Skjervheims pedagogiske grunnsyn gjev og eit
godt utgangspunkt for & kritisere tanken om
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METODIKK

Johnny Tobiassen:

Faglig fordypning eller

bortkastet tid?

Erfaringer med bruk av blokkdager i religionsfaget

Blokkdager

Religion og etikk har i fglge lereplanen 112
timer pd Arsbasis. Vanligvis organiseres
disse timene slik at faget har tre timer per
uke. Men er dette den beste maten & arbeide
med faget pa? Kanskje er det andre mater &
organisere undervisningen pa som gir bedre
faglig utbytte for elevene?

Jeg skal her redegjgre for innfgringen av
en alternativ organiseringsmodell ved Ber-
gen Katedralskole som gjerne kalles blokk-
dag eller fugdag. Dette innebzrer at én dagi
uken — f.eks. onsdag — arbeider elevene med
kun ett fag i syv timer. Etter vanlig time-
planoppsett ville elevene hatt én time i faget
hver onsdag. Disse onsdagstimene samles
opp slik at elevene i stedet fir en blokkdag
hver syvende uke. I de andre seks ukene — i
perioden pa syv uker — medfgrer dette at ele-
vene fér en time mindre i faget enn de ville
ha hatt med en tradisjonell timeplan. Dette
gleder alle fagene som er med i «blokkens.
Om man ikke har undervisning i alle syv
timene som er med i blokken, disponerer
man dagen fritt. Dette gjelder bade elever og
lzerere. I et fag med tre uketimer — som reli-
gion — innebzrer altsi dette seks uker med 2
timer i faget, samt én uke med 2 timer pluss
en blokkdag. Nér skolearet har fire perioder
4 syv uker vil elevene fa fire blokkdager i
Igpet av skoledret i alle fagene som er med
pé ordningen.

Hensikten med blokkdager er at ved &
konsentrere seg om ett fag vil det vere let-
tere & fordype seg og oppna gkt leringsut-
bytte. Dette gjelder bade lareplanens fag-
spesifikke- og generelle del. Ikke minst den
siste. Bruk av blokkdager gjgr det mulig &
utforme mer varierte og differensierte opp-
legg bade for den enkelte elev og klassen
som helhet. En blokkdag har mer til felles
med en framtidig arbeidssituasjon bade med
tanke pd studier og arbeidsliv, og gir som
sddan gkt mulighet til & utvikle den brede
kompetansen som er skolens malsetting.
Fungerer det sa slik i praksis?

I tillegg melder det seg et spgrsmal om
hvordan en slik organisering av oppl®ringen
slér ut for elevenes totale leeringsprosess i
faget. Sagt pd en annen méte, vil (vellyk-
kede) blokkdager gi gkt leering framfor & ha
en time mer i faget hver uke?

Jeg skal her redegjgre for innfgringen og
bruken av de fire forste blokkdagene i religi-
onsfaget og drgfte i hvilken grad det kan sies
at de har fungert etter méalsettingene. Fram-
stillingen konsentrerer seg om selve blokk-
dagene, men til slutt tas ogsi opp betyd-
ningen av omorganiseringen som helhet.

For & fa informasjon om elevenes erfa-
ringer og syn pé blokkdagene besvarte ele-
vene et spgrreskjema etter hver blokkdag,
der de ble spurt om grad av faglig utbytte og
om det var noe serlig positivt eller negativt

ved opplegget. I tillegg kom de med munt-
lige kommentarer.

Forberedende fase: Idemyldrimg

Verken lerere eller elever hadde erfaringer
med bruk av blokkdager. Religionsfaget var
blant de fagene som skulle ha blokkdag aller
fgrste gang, slik at det var bade naturlig og
ngdvendig & trekke elevene med i planleg-
gingen av blokkdagen (Dette er for gvrig et
krav i fglge § 4-11 i forskrift til opplerings-
loven). Elevene fikk utdelt et spgrreskjema
og fikk diskutere litt pd skolen. For at de
skulle & mer tid til 4 tenke gjennom utfor-
dringene skulle de s& besvare spgrsmélene
som en hjemmeoppgave og levere besva-
relsene en uke fgr blokkdagen.

Hyvilke ideer har sa elevene for hvordan
blokkdager kan utnyttes pa en god méte? De
har forslag bade til arbeid pa skolen (indivi-
duelt arbeid, besgk utenfra, prosjektarbeid,
rollespill, konkurranser, debatter, veggavi-
ser, lage teater, dukketeater, film, panelde-
batt, foredrag, tavleundervisning, samar-
beidsl®ring, se film, bruke Internett), akti-
viteter utenfor klasserommet (ekskursjoner,
besgke utstillinger, museer, universitetet,
biblioteket, kirker, trossamfunn, ga pé kino,
intervjue folk, rebuslgp) og prgveformer
(heldagsprgver, halve dagen til temafordyp-
ning og resten til 4 ha prgve, gruppearbeid
som munner ut i prgve) eller «ha en hel dag
med full innlevelse i en annen religion, der
vi lager deres mat, tar pa oss deres kler, ber
pé deres mate danser pé deres mite». Som vi
ser kommer elevene med et rikt utvalg av
ideer til hvordan blokkdager kan brukes. Her
er alt fra mer tradisjonelle arbeidsformer til
mer overraskende forslag om dukketeater og
rebuslgp. Det som preger flertallet av forsla-
gene er at elevene gnsker at blokkdagene
skal vere annerledes enn de vanlige timene
i faget. De aller fleste elever vil sannsynlig-
vis veere enige med eleven som skriver: «Det
hadde blitt ekstra ggy med blokkdager hvis
vi kunne lagt opp noen timer utenom det
vanlige».

Med utgangspunkt i idemyldringen skulle
sd elevene forspke & lage konkrete opplegg
for den fgrste blokkdagen. Mange av forsla-
gene var bade gode og realistiske, men for
omfattende til & gjengis her.

La oss sa forlate den forberedende fasen
og se hva som skjedde pa den fgrste blokk-
dagen.

Blokkdag 1: Selvstyrte prosjekter

Etter idefasen fikk klassen en lerestyrt
gjennomgang av grunntrekk i islam ved
hjelp av overhead og tavlebruk. Deretter
skulle klassen fordype seg i utvalgte emner
innen islam. Blokkdagen skulle brukes til
dette. Etter diskusjon i klassen ble tidsram-
men satt til oppstart av prosjektet i siste time
pa fredag, bruk av blokkdagen pa onsdag, og
eventuelle framfgringer i dobbelttimen pa
torsdag.

Elevene fikk velge bade faglig emne, sam-
arbeidsmuligheter og sluttprodukt for pro-
sjektarbeidet.

Medregnet timen pa fredag disponerte
altsa elevene 10 skoletimer i lgpet av én uke
til prosjektene sine. Den fgrste timen — fre-
dag — ble brukt til & avklare problemstil-
linger og samarbeid. De to siste timene —
torsdag — skulle brukes til framlegging.
Selve arbeidet skulle altsa gjgres pa 7 timer
— blokkdagen. I tillegg var det mulig &
arbeide med prosjektene utenom skoletid fgr
blokkdagen og eventuelt etter skoletid pé
selve blokkdagen.

Hvordan ville s& det samme prosjektet tatt
seg ut i en tradisjonell organisering av
undervisningen? Med 10 timer til disposi-
sjon i et fag med 3 uketimer ville prosjektet
strukket seg over mer enn 3 uker. Men dette
ma da vel vere en fordel? Elevene ma da fa
mer ut av et prosjekt som varer i 3 uker enn
et som hovedsakelig skal gjennomfgres pa
én dag? Kanskje blokkdager ikke er noen
god ide allikevel?

La oss se litt neermere pa det tradisjonelle
opplegget. Fgrste time brukes til avklaring
av samarbeid og problemstillinger. De to
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siste til framfgring. Her er det ingen forskjell
ide to oppleggene. S& vil elevene i det tradi-
sjonelle opplegget disponere 2 dobbelttimer
og 3 enkelttimer fordelt over 3 uker til &
gjgre selve arbeidet (eventuelt 7 enkelttimer
om timeplanen er lagt slik). Er dette en bedre
organisering av arbeidet enn & samle alle 7
timene til en blokkdag? Kanskje. Om ele-
vene greier & utnytte de spredte timene godt,
det vil si at hele gruppen alltid mgter fram,
effektivt utnytter tiden til & finne informa-
sjon, har med seg notatene fra forrige gang
og greier & konsentrere seg om 4 lage slutt-
produktet innimellom arbeidet med andre
fag, s& er det mulig at et slikt opplegg er &
foretrekke. Erfaringene viser at slik fungerer
det sjelden eller aldri i praksis. Det tar tid &
komme i gang, man skal omstille seg til &
tenke prosjekt, hvem har notatene fra sist, og
kanskje er det prgve i et annet fag i timen
etterpa.

En opplagt fordel med det tradisjonelle
opplegget er at det gir mer tid til & arbeide
med prosjektet utenom skoletimene. Til 4
innhente informasjon, til & intervjue, til &
skrive. Samtidig vet vi at mange elever — de
fleste? — ikke arbeider systematisk over flere
uker med en slik prosjektoppgave. Ofte gjg-
res hovedtyngden av arbeidet til og med
kvelden fgr innleveringsfristen. Det er ogsa
vanskelig & fa til samarbeid etter skoletid,
noe som fgrer til at sluttproduktet ofte blir
individuelle delprodukter og slett ikke en
integrert helhet. Det hele begynner 4 minne
mer om et hjemmearbeid enn et prosjektar-
beid i skoletimene. Men er na det si galtda?
Er det ikke utmerket at elevene jobber
hjemme med prosjektet? Kanskje hele pro-
sjektet kunne gjgres som hjemmearbeid slik
at timene pd skolen kunne utnyttes til noe
annet? Selvsagt er dette mulig. Om prosjek-
tet skal gjennomfgres som hjemmearbeid
frigjgres jo ogsa blokkdagen til andre akti-
viteter. Dette er som vi ser en annen pro-
blemstilling. Spgrsmalet dreier seg ikke om
hjemmearbeid kontra skolearbeid, men om
elevene vil oppné bedre fordypning — lzre

mer — ved at timene konsentreres til en
blokkdag enn om de er spredt over flere
uker.
Om blokkdag er & foretrekke avhenger av
to ting. For det forste om elevene makter &
utnytte blokkdagen effektivt, og for det
andre om en slik utnyttelse fgrer til gkt
kunnskap — hgyere grad av méloppndelse —
enn den tradisjonelle organiseringen. Det
fgrste spgrsmélet er langt enklere & besvare
enn det andre.
Her kan ikke gjengis alle arbeidsoppleg-
gene for dagen, men jeg skal gi et eksempel.
En gruppe pé tre elever valgte & lage en
veggavis med temaet «Det islamske sam-
funnssynet». Gruppen brukte blokkdagen pé
fglgende méte (sitat):
08.20-09.00 Mgttes i klasserommet og dis-
kuterte emnet og problemstil-
lingen og hva vi skulle bruke
dagen til.

09.00-10.00 Gikk pa butikk og kjgpte
materiale til veggavis, pluss
gikk til alle Narvesen butikker
og 3 utenlandske butikker for
& finne aviser med arabisk
tekst (uten hell). Gikk pa
biblioteket ndr det &pnet kl.
10.00  (Bergen Offentlige
Bibliotek).

10.00-15.20 Arbeidet i gruppen, fant stoff,
bearbeidet det, diskuterte inn-
hold og form pa veggavisen,
var fgrst ferdig 15.20 (Merk.
Hel dag uten pause/friminutt!)

Dagen etter presenterte s& gruppen veggavi-
sen for klassen. Dette innebarer ikke at de
kun henger opp avisen s& de andre elevene
kan lese den, men at de fgrst gir en grundig
muntlig innfgring i temaet med utgangs-
punkt i veggavisen.

Det er liten tvil om at disse tre elevene
Jjobbet hardt og utnyttet blokkdagen godt til
a gjennomfgre prosjektet sitt. Men lerte de
mye om islam gjennom dette arbeidet? Selv
mener de det. Alle oppgir pa spgrreskjemaet

at de « stor grad» hadde faglig utbytte av

blokkdagen, og en av dem begrunner det

stik:

— Jeg leerte mer om islam som helhet og
Jivsstil. Det var en slags @yedpner, og
brikkene falt pa plass i puslespillet. Jeg
synes jeg kan mer om islam na og har
bedre forstielse for at muslimer noen
ganger velger & leve annerledes, selv om
de bor i Norge. Jeg har kvittet meg med
noen fordommer jeg ikke engang visste
jeg hadde, og det var jo positivt.

Disse elevene er tilfredse med hva de har fatt
ut av blokkdagen, men hva vil de sé trekke
fram som spesielt positivt?

— At vi fikk disponere tiden selv og lere
mer om noe vi selv lurte pa.

— Det gav oss muligheten til & arbeide med
det vi ville pa var mate. Nar samarbeidet i
gruppa fungerte s bra som hos oss, er det
svert positivt. Blokkdag apner & for indi-
viduelt arbeid og fordypning i stoff, det er
bra!

— At vi fikk bevise at vi er i stand til & ta
ansvar for egen lering, jobbe i grupper,
lere mer om det vi synest er interessant.

Er sa alt sare vel? Eller har de ogsa noe

negativt 4 trekke fram?

— Det blir vanskelig & lere det andre grup-
per jobber med (derfor bgr ikke temaene
pé en blokkdag vere for ulike).

Vi har fulgt denne gruppen ganske tett fordi
den er et eksempel pa en gruppe som har
jobbet intenst, fatt utrettet det de gnsket, og
er svaert forngyd med det de har gjort og
opplegget for blokkdagen. Dette var deres
fgrste blokkdag og de har fatt den til 4 fun-
gere slikt hensikten med blokkdager er. Men
hvor representative er de egentlig? Har alle
fatt det til & fungere like bra eller er disse
elevene et unntak? Er det kanskje slik at de
andre ikke har fatt utrettet noe serlig faglig
og heller har brukt tiden til & sitte pa kanti-
nen eller gé pa kafé?

For 4 fa et bedre bilde av alle elevenes
utbytte av blokkdagen kan vi anvende tre
kriterier. For det fgrste kan vi se pa tidsbru-
ken, for det andre pa elevenes egenvurdering
av utbyttet, og for det tredje pé karakterene
de fikk pa sluttproduktene (rapporter, munt-
lig framfgring, veggaviser).

Det er ingen som oppgir at de sluttet fgr
klokken 14.00. Na kan vi selvsagt stille
spgrsmal ved om elever pa et evaluerings-
skjema ville oppgitt om de hadde sluttet tid-
lig og tilbrakt dagen pa kafé i stedet for &
jobbe faglig. Det er imidlertid ingenting som
tyder pa at noe slikt har forekommet. Alle
deler dagen inn i klokkeslett og redegjgr for
hva de gjorde pa de ulike tidspunktene. Det
som faktisk er litt overraskende er at hele 15
av 23 elever oppgir at de fortsatte & arbeide
etter kl. 14.00. Noen en ? time, andre 1-2
timer, og et par stykker brukte mesteparten
av ettermiddagen og kvelden til & skrive fer-
dig rapporten hjemme. Det er altsa liten tvil
om at elevene nedla et godt stykke arbeid
med religionsfaget den fgrste blokkdagen.
De fleste oppgir at de starter med & drgfte
problemstillingen, deretter innhenter de
informasjon via bibliotek og andre kilder,
noen ser dokumentarfilm, andre intervjuer
muslimer, for sa 4 avslutte med & ferdigstille
sluttproduktet.

Men én ting er 4 bruke tiden til faglig
arbeid, noe annet er & fa faglig utbytte av
arbeidet som nedlegges. Hva mener elevene
selv om dette spgrsmalet? Vi far en viss
pekepinn ved 4 se pa svarene pa spgrsmalet
«Hadde du faglig utbytte av blokkdagen?»

Nér man vet at det er en generell tendens
til 4 unnga ytterpunktene nar man krysser av
pa slike skalaer, ma det sies 4 vare en over-
veldende tro pé faglig utbytte nér hele 69,6%
velger den hgyeste verdien «i stor grad»,
mens 30,4% svarer «i noen grad». Ingen
svarer «i liten grad» eller «ikke i det hele
tatt». Hvordan begrunner s elevene sitt
syn? Mange deler synet til de tre som er
sitert ovenfor og legger vekt pa mulighetene
til & fordype seg i noe de er interessert i.
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Jeg liker godt & fordype meg i en konkret
ting. Dette gir meg stgire interesse av
stoffet, i alle fall nar vi velger problem-
stilling selv, og det er lettere 4 gripe fatt i
stoffet nér en ikke tar litt og litt, 3 ganger
iuken....

— Lerte en god del, fikk svar pd en masse
spgrsmal. Fikk muligheten til & arbeide
helt fritt og kreativt uten masse fag og
dager av venting som kan forstyrre kon-
sentrasjonen.

I tillegg til & f& jobbe med noe de selv har

valgt og finner interessant, er det mange som

kommenterer at det er bra d kunne konsen-

trere seg om en ting over et lengre tidsrom.
Et viktig spgrsmél er om det er mulig &

finne en eller flere fellesnevnere for hva ele-

vene mener er srlig positivt ved denne

blokkdagen. Det viser seg at nesten alle trek-

ker fram muligheten til selv 4 kunne ta vik-

tige beslutninger om ulike sider ved blokk-

dagen. Rammebetingelsene var at prosjekt-

arbeidene skulle veere ferdige senest torsdag,

temaet var islam, og problemstillingene

skulle vere godkjent av faglerer. Dette

medfgrte at elevene selv kunne

* velge problemstilling

« velge om de ville samarbeide eller arbeide
individuelt

¢ velge samarbeidspartnere

e velge formen pa sluttproduktet

 velge hvordan de ville utnytte tiden pa
blokkdagen

+ velge hvor de ville utfgre arbeidet

Dette er sannsynligvis langt stgrre innfly-
telse p4 egen arbeidssituasjon enn de ellers
er vant med i de fleste fag. Dette oppleves
som sterkt positivt: «At vi fikk jobbe s sel-
vstendig som vi gjorde og bestemme mest
mulig selv».

Det er hele 20 av 23 elever som trekker
fram denne friheten til selv & foreta valg som
seerlig positivt ved denne blokkdagen. Ele-
vene mener det er en sammenheng mellom
det & selv kunne ta viktige valg angdende

arbeidet og resultatene av arbeidet. Jkt kon-
troll over egen arbeidssituasjon fgrer til gkt
motivasjon og stgrre arbeidsinnsats. Dette er
for gvrig helt i trdd med resultater fra
arbeidslivsforskning, selvstendighet og
medbestemmelse samsvarer positivt med
trivsel og produktivitet (Zahl-Begnum &
Begnum 1992:199)

Ogsé i evalueringen av Reform 94 har det
vist seg at flertallet av elevene gnsker mer
medbestemmelse, at de er interessert i &
delta i planleggingen av undervisningen.
Derimot hevdet flertallet av lererne det mot-
satte, at elevene ikke er interessert og at ele-
vene mener det er best at lererne bestemmer
(Monsen 1997).

Hva s& med negative trekk ved opplegget
for den fgrste blokkdagen? Det viser seg at
her er det ingen enighet blant elevene. De
fleste elevene kan ikke finne noe negativt 4
trekke fram selv om de altsd far et direkte
spgrsmal om det. Men et par svar er interes-
sante: «Det var vanskelig & omstille seg til &
arbeide med samme emne en hel dag» og
«Kanskje for mye frihet?»

Disse er atypiske, men slike kommentarer
understreker en viktig side ved gkt frihet.
Elevene m4 ha erfaring og kompetanse til &
ta friheten 1 bruk slik at de fér utnyttet de
muligheter som friheten gir. Er de ikke i
stand til dette kan gkt frihet i stedet fgre til
forvirring og lite produktivt arbeid. Lare-
rens veilederrolle blir her s@rlig viktig.

At elevene fikk den fgrste blokkdagen til
4 fungere si godt, har sannsynligvis ogsé
sammenheng med at de pa forhdnd hadde
tenkt igjennom hvordan blokkdagen best
kunne utnyttes.

Hva s& med den faglige kvaliteten pa rap-
portene, veggavisene og de muntlige fram-
fgringene? Ser vi pd karakterene, ligger alle
fra 4 til 5 (unntatt én treer). Klassen har med
andre ord gjort et godt faglig arbeid.

Men kunne ikke sluttproduktene blitt like
gode uten blokkdag? Kanskje de til og med
kunne blitt bedre om de hadde hatt et tradi-
sjonelt opplegg over tre uker? Dette er selv-
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sagt umulig & si med sikkerhet. Erfaring med
prosjektarbeid tilsier at en del elever sann-
synligvis ville laget produkter med like hgy
faglig kvalitet, men at mange ogsa ville laget
et hastverksarbeid like fgr innleveringsfris-
ten. P4 denne blokkdagen arbeidet alle en
hel dag sammenhengende med prosjektene
sine og resultatene ble da ogsa gode for klas-
sen sett under ett.

En annen positiv side ved a gjennomfgre
prosjektet pd en blokkdag i stedet for over
flere uker, er at elevene opplever at de blir
ferdige med arbeidet. I stedet for & ha det
hengende over seg i lengre tid samtidig som
de har andre fag a tenke p&, far de pé en
blokkdag arbeide uforstyrret med prosjektet
sitt og avslutte det. Det er en god fglelse a
arbeide sammenhengende og intenst en hel
dag, bli ferdig, og sa fa tilbakemelding pé at
de har gjort en god faglig jobb.

Oppsummerende kan vi altsd si at med
stor frihet til selv & utforme prosjektarbeidet
la elevene ned en stor arbeidsinnsats, med
gode resultater og syntes selv de hadde hatt
stort utbytte av dagen. Antagelig vil de
kunne si seg enige med eleven som i sin
sluttkommentar sier:

— Jeg vil bare si at blokkdager er ypperlige
til & gke effektivitet og konsentrasjon til
prosjektarbeid. Man slipper ungdvendige
avbrudd og har muligheten til & arbeide
sammenhengene over lengre tid.

Men slikt konsentrert arbeid over en hel dag
er krevende, sa la oss avslutte med en liten
kommentar fra en elev som runder av med
fglgende oppfordring til lereren: «Jeg ser
helst at vi ikke arbeider pd denne méaten hver
blokkdag».

Jeg har behandlet den fgrste blokkdagen
forholdsvis grundig fordi den i sin helhet ble
brukt til prosjektarbeid, og nettopp fordelene
for prosjektarbeid er ofte et hovedargument
for & organisere undervisningen i blokkda-
ger. La oss sé gé til neste blokkdag som ogsa
innebar prosjektarbeid, men som i tillegg
hadde et fellesopplegg for hele klassen.

Blokkdag 2: Prosjekt og besgk utenfra
Den andre blokkdagen lignet litt pd den fgr-
ste. Elevene hadde startet et prosjektarbeid,
denne gang i nyreligigsitet. Mesteparten av
blokkdagen var avsatt til arbeid med pro-
sjektene. Forskjellen fra fgrste blokkdag
besto i at klassen ogsa hadde et fellesarrang-
ement med besgk utenfra. Besgket besto av
personer som tilhgrte en wiccagruppe. Pro-
grammet for dagen var slik:
08.20-10.00 Arbeid med prosjektene
10.00-12.00 Besgk fra wiccagruppe
12.00.14-00 Litt diskusjon om besgket og
videre arbeid med prosjektene

Pa spgrreskjemaet oppga 40% av elevene

(N=15) at de «i stor grad» hadde hatt faglig

utbytte av dagen, mens 60% svarte «i noen

grad».

Det elevene trekker fram som sarlig posi-
tivt er at de fikk jobbe med selvvalgte pro-
sjekter og besgket fra wiccagruppen. Klas-
sen er klart positiv til besgket utenfra. Hele
13 av 15 trekker fram wiccabesgket pa
spgrsmalet om noe var «serlig positivt ved
blokkdagens.

— Selv om heksene ikke kom flygende inn
vinduet pd koster, var denne blokkdagen
litt mer spennende enn eller. Nettopp
fordi vi fikk besgk.

Samtidig ma elevene ta en pause i arbeidet
med egne prosjekter pa grunn av besgket, noe
som gjgr det vanskeligere & fa kontinuitet i
prosjektarbeidet. Noen klager pd at det er
vanskelig & finne informasjon om emnet de
har valgt. De som er ute i felten og intervjuer
folk er serlig positive. En gruppe som hadde
valgt sjamanisme som tema oppgir at de
brukte blokkdagen pa fglgende méte (sitat):
08.20-10.00 Bearbeidet informasjon om
sjamanisme.
10.00-12.00 Wicca var pa besgk
12.00-12.30 Luns;j
12.30-13.00 Bomtur til Senteret for livs-
kvalitet «Den Ene». Fikk tele-
fonnummer til en sjaman.
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13.00-13.30 Intervju med en som har vert
i trance.

13.30-14.00 Forberedelse til intervju.

14.00-15.00 Intervju med en sjaman.

En av elevene i gruppen skriver at hun i hgy

grad hadde faglig utbytte av dette opplegget:

— Fordi vi arbeidet med «levende» kilde nér
vi skulle fa stoff til prosjektet! Og fordi
sjamanisme var et tema som pa forhind
var helt ukjent. Veldig interessant.

Ingen av elevene oppgir at de har darlig fag-
lig utbytte av dagen, men det er likevel noe
variabelt hva de enkelte gruppene synes de
har greid 4 f4 til. Enkelte synes ikke de har
fétt tak i tilstrekkelig informasjon om emnet
sitt. Mange av kommentarene kan allikevel
sammenfattes i utsagn som:
— Vi fikk jobbe med egne prosjekt og fglge
egen planlegging. Besgket fra wicca var
og svert spennende og interessant.

Elevene er altsa positive bade til besgket og
at de har frihet til & arbeide med prosjektene
sine. Samtidig opplever noen elever proble-
mer med 4 finne stoff og fi gjort ferdig
arbeidet. Sannsynligvis ville det vart bedre
om elevene kunne arbeidet kontinuerlig med
prosjektarbeidene fram til lunsj og avsluttet
dagen med besgk. Dette var imidlertid ikke
praktisk mulig.

Blokkdag 3: Temadag med &pen-bok
prgve
Den tredje blokkdagen skilte seg klart ut fra
de to forste. Elevene hadde ikke prosjektar-
beid, men et felles opplegg der klassen hele
tiden var samlet i klasserommet. Dette var
for gvrig i trdd med elevenes gnske om at
blokkdagene ikke métte bli for like, men
variere i innhold. Klassen arbeidet nd med
kristendommen og blokkdagen var organi-
sert som en temadag med tittelen «Jesus —
hvem var han?».

Programmet var slik:
08.20-11.30 Arbeid med tekster i smagrup-

per og gjennomgang/drgfting

i plenum

11.30-12.00 Matpause

12.00-13.00 Drgfting av oppgave i sma-
grupper

13.00-14.00 Individuell besvarelse av opp-
gaven med alle hjelpemidler
tillatt

Elevene arbeidet fgr lunsj med problemstil-
lingen om «den historiske Jesus» og «troens
Kristus». De fikk utlevert de eldste ikke-
kristne tekstene (Tacitus, Josefus, Sueto-
nius, Plinius d.y.) for & se hvor mye (eller
lite) informasjon som eksisterer. Resten av
tiden fram til lunsj sammenlignet de tekster
fra NT om Jesu fgdsel og oppstandelse. Ele-
vene fikk s legge fram sine funn og tek-
stene ble kommentert og diskutert i plenum.
Forste del av blokkdagen var med andre ord
konsentrert om arbeid med tekster som kil-
demateriale. Etter lunsj fikk elevene en opp-
gave de skulle samarbeide om 4 lgse fram til
kI. 13.00 for sd a skrive en individuell besva-
relse den siste timen («Jesus sett fra troens
og forskningens synsvinkel: Hvem var
han?).

Elevenes muligheter til & foreta valg var
her svart sma. Tekster og arbeidsoppgaver
var utvalgt og laget av faglerer. Elevenes
valgmuligheter besto kun i & bestemme om
besvarelsen i siste time skulle gjgres wuten
hjelpemidler, med kun notater fra forbere-
delsesdelen eller med alle hjelpemidler til-
latt (dpen-bok prgve). Det var full enighet
blant elevene om det siste alternativet.

Hvordan vurderer s elevene (N=22) sitt
faglige utbytte av denne blokkdagen? «Stor
grad» 18,2%, «noen grad» 72,7% og «liten
grad» 9,1%.

Som vi ser mener elevene at de har hatt
langt mindre faglig utbytte av dette felles-
opplegget enn av de to foregiende blokkda-
gene. De som mener de hadde mest faglig
utbytte begrunner det med at de lerte mye
nytt som de tidligere ikke hadde kjennskap
til.

Fordi jeg lerte mye nytt om bibelforsté-
else og bibelforskning. Jeg fikk ogsa
bedre innsikt i hva vi faktisk vet om «den
historiske Jesus».

De fleste er enige i dette, men ikke alle synes
temaet er like interessant og at det derfor blir
vel mye 4 arbeide en hel dag med det samme
temaet. Det er ogsa litt ulik oppfatning om
selve opplegget for blokkdagen. Noen trek-
ker fram at det er bra at dagen er annerledes
enn de to fgrste. P4 den annen side er det
mange som nevner at opplegget for dagen
var for mye strukturert. Det hadde vert
gnskelig med noe stgrre grad av frihet.

— De andre blokkdagene har vi veert mer for
oss selv og jobbet selvstendig. Nar det
blir tavleundervisning og lignende i 4
timer blir det litt mye, og lett kjedelig.

Elevenes kommentarer gar altsd i litt ulike
retninger. Pa den ene siden synes de det er
bra med litt annerledes opplegg enn de
hadde pa de to fgrste blokkdagene. Fint &
gjore noe sammen. P& den annen side savner
de & jobbe mer selvstendig, & ha mer fribet.

De aller fleste er ogsé positive til & avslutte

dagen med en prgve, serlig nar de kan sam-

arbeide og bruke alle hjelpemidler.

— Jeg synes testen vi hadde pd slutten av
dagen var positiv. Ikke bare som test pa
hva vi hadde lert om temaet, men ogsa
som test pa hvor mye man lerer av slik
undervisning. Jeg ble faktisk forbauset
over hvor mye jeg hadde fitt med meg
uten & tenke over det.

Blokkdag 4: Temadag med besgk utenfra
Ogsa den siste blokkdagen var en temadag.
Denne gangen om humanismen. Men til for-
skjell fra den tredje blokkdagen ble den ikke
avsluttet med en prgvesituasjon, men.med et
besgk utenfra. Programmet for dagen sa slik
ut:
08.20-10.45 Gjennomgang i plenum av
humanismens historiske bak-
grunn.

10.45-11.30 Arbeid med lerebok, lage
spgrsmal til besgk

11.30-12.00 Matpause

12.00-14.00 Besgk fra Human-Etisk For-
bund

Elevenes vurdering av sitt faglige utbytte
(N=17) var at 52,9% krysset av «i noen
grad» og 47,1% «i stor grad». Ingen er mis-
forngyde, og klassen deler seg altsd omtrent
i to ndr det gjelder noen eller stor grad av
faglig utbytte.

Ikke uventet mener elevene om at besgket
fra Human-etisk forbund var positivt. Det er
full enighet blant elevene om at besgk uten-
fra er verdifullt i religionsfaget («Det var
interessant & ha besgk i klassen. Vi lerer mer
av 4 fa et innsideperspektiv framlagt»). Det
er lang tradisjon med besgk i religionsti-
mene og disse elevenes synspunkter er helt i
trad med tidligere elevers oppfatninger av
slike besgk.

Mer interessant er det hvorfor elevene
mener opplegget for hele blokkdagen forer
til hgyt faglig utbytte. Noen mener at kombi-
nasjonen av lererundervisning etterfulgt av
besgk gjgr at de fir mye ut av dagen.

— Den historiske gjennomgangen gjorde at
jeg fikk mer forstaelse av hva humanisme
egentlig dreier seg om. Hun som var fra
HEF kunne sine saker og var ikke redd
for & bli personlig. Hadde muligheten til &
stille spgrsmal under hele blokkdagen

Samtidig mener enkelte at det kunne bli litt
for mye plenumsundervisning i starten, og
«tavleundervisning» @nsker elevene gene-
relt minst mulig av pa blokkdager.

Hvordan ville sa et tilsvarende undervis-
ningsopplegg om humanismen sett ut om
med en vanlig timeplan 3 timer per uke?
Dette ville resultert 1 tre timer lererstyrt
undervisning om humanismen fulgt av en
time til utarbeiding av spgrsmal, for si 4
avsluttes med et 2-timers besgk. Det hele
ville tatt to uker. Det er ikke urimelig 4 tro at
4 konsentrere arbeidet til en dag gir hgyere

45




46

leringsutbytte enn & spre arbeidet over to
uker samtidig som elevvene jo ogsi har
andre fag & jobbe med.

Sammenfatning:

Fordypning eller bortkastet tid?
Har s& ordningen med blokkdager fungert
etter hensikten? Har elevene oppnidd gkt
fordypning i sentrale deler av religionsfaget
eller har ordningen fgrt til at mye tid er kas-
tet bort slik at elevene ville lert mer
gjennom den tradisjonelle organiseringen?

For det fgrste viser svarene at elevene
mener de har hatt godt faglig utbytte av de
fire blokkdagene. P4 en skala fra 1 til 4 vari-
erer gjennomsnittene fra 3,1 til 3,7 med et
totalsnitt pd 3,4. Den fgrste blokkdagen
kommer best ut. Her disponerte elevene all
tiden til selvvalgte prosjekter og bestemte
selv hvordan tiden skulle brukes. Temada-
gen om Jesus gir lavest skdre. Her var nesten
hele Igpet lagt av faglerer. De to andre
blokkdagene hadde begge besgk utenfra,
slik at det nok var temadagen om Jesus som
minnet mest om «vanlige» timer i faget.

Na skal vi veere forsiktige med & dra kon-
klusjoner ut fra et begrenset materiale. Som
vi ser av elevenes forslag er det mange andre
méter & bruke blokkdager pa. Men resulta-
tene indikerer at hgy grad av kontroll over
egen arbeidssituasjon kan vare en avgjg-
rende faktor for elevenes utbytte av blokkda-
ger. L tillegg legges det vekt p4 at tidsbruken
skal vere annerledes enn «tradisjonell»
undervisning. Dette innebzrer at veiledersi-
den ved lzrerollen far stgrre plass. Relasjo-
nen mellom lzrer og elev blir annerledes.
«Den lyttande lzraren er ei like viktig side
av den gode l@raren som den talande lera-
ren» (Fuglestad 1997: 145). Dette betyr ikke
at man slutter med direkte undervisning.
Denne formen kan f.eks. vare nyttig nir
mye informasjon skal formidles pa kort tid,
men den forutsetter at elevene har de ngd-
vendige forkunnskaper og er motiverte
(Ogden 1990:150).

En annen faktor av betydning for vellyk-

kede blokkdager med prosjektarbeid er at
det er samsvar mellom arbeidsformene og
eksamenskravene. Dette innebzrer at eksa-
men bgr organiseres etter prosjektmodellen
(Tobiassen 1999). Denne klassen hadde en
eksamensmodell med to dagers forberedelse
og kunne selv velge om de ville avlegge
eksamen individuelt eller flere sammen. Det
var altsd hgyt samsvar mellom eksamens-
kravene og arbeidsformene pi flere av
blokkdagene.

Er det s mulig 4 trekke noen konklusjo-
ner basert pa kun et r med blokkdager i reli-
gion? Vi startet med & spgrre om blokkdager
ville fgre til gkt fordypning eller bortkastet
tid. Ut fra datamaterialet m4 vi klart kunne si
at blokkdagene i hvert fall ikke har vart
bortkastet tid. Tvert i mot har de fleste ele-
vene jobbet godt, s@rlig nar de hadde pro-
sjekter. Hva sd med gkt fordypning — gkt
faglig innsikt? Dette er det vanskeligere 4 si
noe sikkert om. Arbeidsinnsats og karakterer
tyder imidlertid pa at bruk av blokkdager
slett ikke har fgrt til mindre fordypning i
faglige spgrsmal, snarere tvert i mot.

En annen side ved blokkdager som ikke
mé glemmes, er at de innebarer en mer rea-
listisk arbeidsform slik elevene vil mgte den
senere i bade studier og arbeidsliv. Blokkda-
gene vil derfor i sterkere grad medvirke til 4
nd mélene i den generelle del av lzreplanen
enn den tradisjonelle organiseringen av time-
planen.

Selve blokkdagene har altsd langt pa vei
fungert etter hensikten. Men hvilken betyd-
ning har det hatt for elevenes lering at de har
hatt en time mindre per uke i faget? Vil bruk
av blokkdager oppveie tapet av den ukent-
lige timen? Helst burde jo innfgring av
blokkdager gke det totale leringsutbytte.
Om de har en dobbelttime vil de bare ha reli-
gion €n gang i uken, noe som lett kan gi ut
over kontinuiteten i arbeidet med faget. To
enkelttimer gjgr at lerer og elever mgtes
oftere, men samtidig begrenses arbeidsfor-
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DEBATT

Harald Skottene:

Flat som en IKEA-pakke?

Om forslagene til ny leereplan i Religion og etikk

Pedagogikkprofessor Lars Lovlie hevdet tidlig i vir at «I de nye retnings-
linjene er fagene blitt flate som IKEA-pakker, det er knapt noen plass til
refleksjon og diskusjon, bare til hva elevene skal kunne og mestre.» (Bedre
skole 1/05 5.21) Er denne karakteristikken dekkende for de nye leereplan-
Jorslagene som har kommet for religionsfaget?

Jeg mener dessverre — ja. I forhold til det
dannelsesperspektivet som — pa ulike maéter
— alltid har statt sentralt i faget (se Kjelens
artikkel), innebzrer det forslaget som kom
ut i april, en direkte forflatning av faget.
Situasjonen er noe bedre i det nye forslaget
som ble publisert 13. mai, men fremdeles er
det en del som gjenstar fgr bade kunnskaps-
dimensjonen, holdningsfunksjonen og den
eksistensielle dimensjonen i faget fullt ut er
ivaretatt i den nye lereplanen.

Denne artikkelen er ment som et innspill i
den prosessen som skal gé fram til desember
da den endelige lereplanen fastsettes. Fgr
den tid skal Utdanningsdirektoratet ut fra
lereplangruppas forslag fra mai lage et
endelig utkast som sendes ut til hgring
15.08.05. Fgr hgringsfristen gar ut 01.11.05.
er det viktig at flest mulig skoler og lerere
gjor sin innflytelse gjeldende pé det grunnla-
get som vil danne rammene far var virksom-
het som religionslerere i — trolig — mange &r
framover. De skoler som vil, kan ta i bruk
den nye lereplanen fra skolearet 2006/07,
men den obligatoriske innfgringen av planen
skjer pa Vg3 farst i 2008/09.

LAREPLANFORSLAGET FRA APRIL
Ambisjonen her er ikke 4 gi noen fullstendig

analyse av utkastet, men & fokusere pa to
omrader i planen som trenger forbedringer:
Det ene gjelder fagets profil, det andre dreier
seg om omfang og vekting 1 faget.

Fagets profil

«Formal med faget» beskriver faget som et

kunnskaps- og holdningsdannende fag, og

det er vel og bra. Jeg savner likevel noe
meget vesentlig, nemlig at faget ogsa bgr ha
en tydelig eksistensiell dimensjon. Hvor er
det blitt den generelle lereplanens krav om
dannelsen av det meningssgkende men-
neske? Der heter det at «Oppfostringen skal
se mennesket som et moralsk vesen, med
ansvar for egne valg og handlinger, med
evne til & sgke det som er sant og gjgre det
som er rett.» Jeg mener forslaget i liten grad
ivaretar dette kravet, og pa den méten altsi
innebarer en beklagelig forflatning av faget.

Slik jeg leser planforslaget, viser denne ten-

densen seg pé flere mater:

* Detheter i formalsbeskrivelsen at «I faget
stilles spgrsmél som har 4 gjgre med livs-
tolkning og virkelighetstolkning, og med
verdier og valg.» Hva med svarene som
religioner og livssyn gir pa disse spgrs-
madlene? De er viet liten oppmerksombhet i
resten av planen, og det er jo nettopp i
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refleksjonen over disse ulike svarene at

elevene kan stimuleres til egen livstolk-

ning. Dette er savidt antydet i beskri-
velsen av faget som et kunnskapsfag, der

«kunnskapen skal brukes aktivt, bade til

analyse, sammenligning og refleksjon»

(min uth.), men dette blir ikke gjort tyde-

lig nok.

* Den samme tendensen viser seg i beskri-
velsen av faget som et holdningsdan-
nende fag. Her er det bare tale om etiske
holdninger, som selvfglgelig er svert vik-
tige, men det loddes ikke dypere etter
svar pa de eksistensielle og ontologiske
spgrsmalene.

¢ Heller ikke instruksjonsverbene under de
ulike kompetansemdlene gir sarlig rom
for den eksistensielle dimensjonen. Her
dominerer den intellektualistiske tilner-
mingen: Elevene skal presentere, gi en
oversikt over, gjgre rede for, analysere,
beskrive og forklare. Jeg er klar over at
maélstyringen gjennom «Retningslinjer
for arbeid med lereplaner for fag» som
lereplangruppa ma forholde seg til, setter
begrensinger i forhold til rent affektive
mal, men sa sterilt som dette forslaget er,
behgver det ikke & vaere.

Nedtoningen av den eksistensielle dimensjo-
nen far ogsd fglger for stoffutvalget og til-
nermingsmaten som er valgt i forhold til
religionene. Her vektlegges variasjon, bade
historisk og aktuelt, framfor kjerne, og det
korresponderer med en tilsvarende vekting
av utenfraperspektivet framfor innenfraper-
spektivet:

* T omrade 2 og 3 er fokus pé hvordan reli-
gionene «har forandret seg gjennom histo-
rien fram til var tid», og det er konfesjons-
kunnskap og «ulike retninger i religionen»
som skal beherskes. Trosleren i kristen-
dommen er fraveerende, og er heller ikke
etterspurt i den andre fordypningsreligio-
nen. Det er mulig at man her tenker at ele-
vene har dette med seg fra KRL-faget, og

48 at religionsfaget s skal representere noe

nytt i forhold til det de kan fra fgr. Ut fra
min, og mange andre religionslereres
erfaring med KRL-elever i den viderega-
ende skole, har denne vurderingen liten
rot 1 virkeligheten. Svert mange elever
har ikke noen klar oppfatning av verken
kristendommens eller andre religioners
kjerne og selvoppfatning nér de begynner
med religionsfaget i Vg3!

+ Vekten pa mangfold og variasjon er tyde-
lig ogsd i flere av de andre mélene: De to
siste punktene i omr. 4 om ulike typer av
humanisme, og pkt. 1 i omr. 5 om religi-
ons- og livssynsmangfoldet i Norge. Den
historistiske tiln@rmingen viser seg i
omr.7 ved at elevene skal kunne «presen-
tere noen hovedlinjer i europeisk filosofi-
historie fra antikken til i dag».

* 1 formalsbeskrivelsen heter det: «De
enkelte religioner og filosofiske retninger
og tradisjoner skal ikke bare behandles
hver for seg, men ogsé belyses i forhold
til hverandre.» I utformingen av kompet-
ansemélene mener jeg at balansen mel-
lom disse hensynene ikke er ivaretatt.
Den systemoverskridende tiln@rmingen
har fatt forrang framfor den systemim-
manente. Uten & hevde en essensialistisk
religionsforstielse, méa det likevel vare
mulig & vektlegge innenfraperspektivet
sterkere, noe som samtidig vil kunne apne
for mer aktuelle og eksistensielle tilneer-
minger til religionene og livssynene og
deres egen selvforstéelse.

Omfang og vekting i faget

En utbredt erfaring med det eksisterende
religionsfaget er at det er altfor omfangsrikt,
og at dette fagets eksistensielle profil trues
av de enorme kunnskapskravene. Hapet var
at den nye planen skulle bgte pa dette, men
dette hapet blir ikke innfridd.

Bredden 1 faget er stor, med hele syv
hovedomréder. Dette er pafallende hvis en
sammenligner med andre nzrliggende fag.
Historie fellesfag, med til sammen seks uke-
timer, har tre hovedomrider, mens to- og

tretimersfagene geografi og samfunnsfag
har henholdsvis fire og fem. Si& mange
hovedomréder som syv, kan lett tolkes som
en oppfordring til overflatiskhet i behand-
lingen av kompetansemdlene. I samme ret-
ning virker det overveldende kravet om
kunnskap om «hovedlinjer i europeisk filo-
sofihistorie fra antikken til i dag».

Hva inndelingen i hovedomrader skal
bety for vektingen i faget, er ikke uten videre
lett & skjgnne. Men hvis den inneberer lik
vekting av alle omrédene, er denne vek-
tingen meget betenkelig. Etter mitt skjgnn er
det helt urimelig at omr. 4 om livssynshuma-
nismen skal ha like stor vekt som omr. 2 om
kristendommen, med tanke pa den betyd-
ningen disse livssynene har og har hatt bade
i Norge og globalt. En kan ogsa reise inn-
vendinger mot den uforholdsmessig store
vekten filosofidelen av faget da far, med tre
av syv hovedomrader. Er det rimelig i et
religionsfag?

=

LZAREPLANFORSLAGET FRA MAI
Lereplanprosessen har denne gangen vert
arrangert med en prisverdig &penhet, og
leereplangruppa har sannsynligvis mottatt en
del reaksjoner pa sitt fgrste utkast. Deres
utkast fra 13. mai inneholder i hvert fall en
god del endringer, og vi skal se nermere pé
de forandringene som bergrer vare to fokus-
omréder.

Fagets profil

Formuleringene i formalsbeskrivelsen er i
all hovedsak beholdt, men det er gjort noen
viktige tilfgyelser som i noen grad imgte-
kommer de innvendingene jeg reiste mot det
fgrste forslaget. Det viktigste tillegget er set-
ningen «Som holdningsdannende fag gir
Religion og etikk rom for refleksjon over
egen identitet og egne livsvalg.» Dette kor-
responderer med de endringene som er gjort
i formalsbeskrivelsen som jeg kritiserte i
{grste bombepunkt ovenfor: «Elevene stilles
overfor spgrsmdl som har & gjgre med livs-
tolkning og virkelighetstolkning, og med

verdier og valg.» (min uth.) Her fokuseres
elevenes holdninger til denne typen spgrs-
mél tydeligere enn fgr, og den eksistensielle
dimensjonen i faget far dermed stgrre vekt.
Det synes likevel klart at det fremdeles er
den etiske siden ved fagets holdningsdan-
nende funksjon som har forrang. Den siste
tilfgyelsen som kommer rett etter perioden
som nettopp er sitert, lyder nemlig: «Faget
skal ruste elevene til & mestre mgtet med det
flerreligigse samfunnet.» Senere i teksten
tolkes denne kompetansen i tydelige etiske
kategorier da det er tale om & «bedre ele-
venes evne til gjensidig forstdelse og
respekt».

Endringene som er gjort under «Formal
med faget», &pner altsa i stgrre grad for den
eksistensielle dimensjonen enn hva tilfellet
var i forsteutkastet. Grunnkonseptet er like-
vel beholdt: «Faget har et dobbelt siktemal.
Det er et kunnskapsfag og et holdningsdan-
nende fag.» Holdningsdannelsen har pri-
mert et etisk siktemal, og den eksistensielle
dannelsen blir underordnet denne.

Denne dobbelheten med en viss apning
for dannelsesperspektivet, men samtidig en
fastholdelse av det opprinnelige konseptet,
gjenfinnes ogsd i de endringene som er gjort
i forhold til stoffutvalg og tilnermingsmate
overfor religionene. Fremdeles dominerer
historisk og aktuell variasjon, men né far
ogsé religionenes kjerne og selvforstdelse
stgrre vekt. Tilsvarende kan en spore en noe
bedre balanse mellom innenfra- og utenfra-
perspektivet i det nye forslaget:

e I fordypningsomradene om kristendom
og en av de andre verdensreligionene leg-
ges det fremdeles vekt pd «forandring i
kristendommens/religionens historie» og
pa «ulike retninger i religionen i dag».
Men nd finnes ogsd nye formuleringer
som ivaretar helhetsperspektivet og det
som, tross alt, er felles innenfor de ulike
tradisjonene: Elevene skal kunne «be-
skrive sentrale trekk i kristen tro» og
«reflektere over hva som er det sentrale» i
en annen av verdensreligionene. Ennd er
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konfesjonskunnskapen med, men na skal
ikke elevene lenger «gjgre rede for 3
ulike konfesjonelle utforminger av kris-
tendommen», men ngye seg med én.
Religionenes innenfraperspektiv blir iva-
retatt ved at elevene skal kunne «analy-
sere og presentere noen [av] religionens
sentrale tekster». Samtidig er utenfraper-
spektivet styrket ved at elevene né skal
kunne «gjgre rede for ulike former for
religionskritikk». Begrunnelsen er at ele-
vene gjennom dette skal «oppgve et kri-
tisk blikk pa religioner og livssyn».

* Vekten pd mangfold og variasjon er frem-
deles stor ogséd pa de andre hovedomré-
dene, der de gamle formuleringene i all
hovedsak er beholdt. En liten ansats til
fordypning finnes dog i kravet om at ele-
vene ikke lenger bare skal «beskrive
hovedtanker hos en europeisk filosof»,
men «gjgre rede for og drgfte hovedtan-
ker hos to europeiske filosofer, en fra
antikken og en fra nyere tid».

e Nar det gjelder instruksjonsverbene, er
forandringene sma, her dominerer frem-
deles den intellektualistiske tilnaer-
mingen. I beskrivelsen av leseferdigheten
i religionsfaget er perspektivet rett nok
blitt utvidet ved at det nd «dreier seg om &
oppleve, tolke og reflektere over religigse
og filosofiske tekster og bilder» (mine
uth.), men dette blir 1 liten grad fulgt opp
i formuleringen av kompetansemadlene.

Omfang og vekting i faget

Bredden i faget er i det nye planforslaget
blitt redusert fra syv til seks hovedomrader
ved at etikkdelen er blitt flyttet inn i filosofi-
delen. Samtidig er mange av hovedomr3-
dene blitt utvidet ved at flere mal har blitt
lagt til. Hipet om at den nye planen skulle
gjore omfanget av kunnskapskravene i faget
mindre, er altsd heller ikke innfridd i dette
forslaget. Nar lereplangruppa synes & ha
veert lydhgre overfor innvendinger som har
kommet mot det fgrste leereplanforslaget, er
det prisverdig. Men nér Igsningen i stor grad

har bestatt i & fgye til nye m4l, skaper det nye
vanskeligheter med & oppnd det som trolig
var hensikten med innvendingene: A gi rom
for dannelsesperspektivet med undring,
refleksjon og diskusjon. Dette perspektivet
far trange kér i et fag som har si overvel-
dende kunnskapskrav som ogsd det siste
lereplanforslaget legger opp til.

Vektingen i faget er ennd uavklart i og
med at det fremdeles ikke sies om alle
hovedomréadene skal ha like stor vekt. Hvis
det er tilfellet, er vektingen i faget, etter mitt
syn, enda mer urimelig enn for. Livssynhu-
manismen utgjgr fremdeles et eget hoved-
omrade, mens altsa filosofi og etikk til sam-
men danner et annet. Ved denne lgsningen
far humanismen altfor store dimensjoner,
mens etikken samtidig far for liten plass. En
mer naturlig lgsning ville veere & la etikken
fremdeles utgjgre et eget hovedomride, og
s& la livssynshumanismen inng& som en del
av filosofien. Flere argumenter taler for
denne Igsningen:

* Dette er en ordning som er pa linje med
den vi finner i det ndverende religionsfa-
get, en ordning som de fleste lerere anta-
gelig har gode erfaringer med.

* Etikk er en selvstendig fagdisiplin, samti-
dig som den ogsa drives innenfor ram-
mene av bade filosofi og ulike religioner.
Dette taler for at den bgr utgjgre et eget
hovedomrade, som da kan trekke veksler
pd bdde filosofi- og religionsdelen av
faget.

* Under hovedomrédet livssynhumanismen
er det nd fgyd til et nytt mal om at elevene
skal kunne «presentere noen mater & defi-
nere livssyn pa». Dette peker i retning av
at denne delen er tenkt som noe mer all-
ment enn bare en presentasjon av huma-
nismen, og nettopp ogsa derfor bgr den
inkorporeres i filosofidelen.

VEIEN VIDERE
Oppsummeringsvis vil jeg hevde at lere-
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Forts. fra side 50

plangruppa har startet en spennende prosess
med fornyelsen av religionsfaget. Deres fgr-
ste utkast til ny lereplan var pa flere méater
nedsldende, mens andreutkastet innholder
flere positive elementer det er verdt & bygge
videre pd. — «IKEA»-pakken vi fgrst fikk var
ganske sd flat, men med flere deler og nye
arbeidstegninger kan en kanskje greie &
bygge et nyttig og varig «mgbel»? Det er n3
opp til de ansvarlige i Utdanningsdirektora-
tet, i samspill med aktive religionslerere og
andre involverte, 4 fullfgre byggeprosessen.
For egen del vil jeg gi fglgende innspill til
arbeidet videre:

* Behold religionsfaget som et humanistisk
dannelsesfag. Ta vare pé fagets egenart
som gjgr det til noe annet enn et hvilket
som helst samfunnsfag.

Aliservice

Flat som en IKEA-pakke?

Ver derfor tydelig i beskrivelsen av for-
mélet for faget og la dannelsesperspekti-
vet fi den plassen det fortjener der.

Folg opp dette i malbeskrivelsene med
instruksjonsverb som gir rom for vurde-
ring, diskusjon og dialog.

Viég & kutte i mélformuleringer slik at
kunnskapskravene ikke kveler mulighe-
tene for refleksjon.

Gi tydelige og rimelige meldinger om
vektingen mellom de ulike hovedomra-
dene i faget.




