y TidSskrki,fkt‘ for
Q] Religionsleerer-
| W foreningen i Norge

AR 200y

 Evalueringav
. KRL-faget .




Evaluering av KRL-faget

En av visjonene til sosiologen og KUF-minister Gudmund Hernes var at skolen skulle
veere en viktig integrerende faktor i nasjonen. Om den ikke akkurat skulle vere direkte
nasjonsbyggende, sd i allfall en institusjon som skulle bidra til felles samtale, altsd matte
den bidra til & skape felles klangbunn eller referanseramme som en slik samtale forut-
setter. En viktig del av denne samtalen mente han var en samtale rundt eksistensielle
spgrsmadl, altsd i KRL-timene.

Denne visjonen er nok en fortsettelse av den sosialdemokratiske visjon tilbake til tid-
lig etterkigstid da Arbeiderpartiets ledende ideologer mente at ogsi gjennom skolen
kunne samfunnet endres. Derfor métte grepet festes om denne. Selv om arene og erfa-
ringen har inngitt skepsis nér det gjelder skolen som formende kraft i samfunnet, er det
likevel grunn til & tro at skolen spiller en viktig rolle i unge menneskers liv.

Men kan altsd KRL-faget (og gjerne ogsa Religion og etikk-faget i videregéende) ha
den betydningen som Hernes tenkte? Svaret er trolig ja. Disse fagene har betydning — og
kanskje ligger det en dynamikk i kombinasjonen av KRL i grunnskolen, sé to 4rs pause,
og endelig en mulighet til igjen & sette denne typen samtale p& dagsorden. Unge men-
nesker i gryende stemmerettsalder far seg kanskje en overraskelse i mgtet med ulike
typer religgsitet og livssyn, kanskje attpétil representert «pé ordentlig» av medelever. Og
det er i vér tid (som s ofte fgr!) nettopp mangfoldet og uenigheten som gir samtalen
dens undring og alvor — pluraliteten er altsd en forutsetning for & overkomme en plura-
listisk relativisme. Paradoksalt nok. (I parentes: la oss derfor sette pensum til side nér
anledningen byr seg, stramme lzreplaner og mélstyring til tross.)

Overgangen fra kristendomskunnskap og livssynskunnskap i grunnskolen til ett nytt
fag har vart en komplisert og langvarig prosess. Nd har KRL-faget fungert en tid, og
muligheter og problemer sees klarere enn pé tegnebrettet. Det er derfor viktig at faget n&
er blitt evaluert og at det er gitt anbefalinger for justeringer av kursen. Det er tre institu-
sjoner som har statt for arbeidet: Larerakademiet i Bergen, dessuten Diakonhjemmets
hgyskole og Hgyskolen i Volda som har samarbeidet om én innstilling. Vi har da en opp-
summerende artikkel fra resultatene fra hver av disse to: Gunhild Hageszter fra NLA og
Kai Ingolf Johannessen fra Diakonhjemmet (og Hggskolen i Volda). Videre i dette num-
meret ser Geir Skeie pa identitetsbegrepet som ogsé er sentralt i KRL, og Solveig @st-
rem diskuterer oppfatningsmater av kristendommen. Endelig har vi den andre delen av
den store artikkelen til Heid Leganger-Krogstad om religionsundervisning i Europa (fgr-
ste del stod i nr. 3/2000). God lesning!
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Foreningens arsmgte 2001

Arsmgtet i ar vil for en gangs skyld bli
avholdt i det éret det skal avholdes, nemlig
2001. Mgtet blir arrangert i forbindelse med
et kurs som Foreningen avholder i samar-
beid med Teologisk fakultet og Institutt for
leererutdanning og skoletjeneste (ILS) ved
Universitetet i Oslo. Dagene er ma 12. og ti
13 november 2001 og blant annet blir det
bespk av Peter Schreiner fra det tyske
Comenius-instituttet som vil forelese/holde
seminar over religionsundervisning i Europa
~ hvordan ser landskapet ut. Ellers er kurset
pa tegnebrettet, mer info i neste nummer.

Styret har ogsa for tiden oppmerksomheten
vendt mot den kommende EFTRE-konfe-
ransen i Skottland. Handling Truth Claims
in the RE Classroom of Europe er temaet.
Klikke dere inn pa EFTRE pa Foreningens
web-side (www.religion.no) og finn fram
alle detaljer om denne. @nsker du mer
direkte info om konferansen, kan du ringe til
formann Marit Hallseth Svare, 73 57 43 36.

I det hele tatt: bruk; www.religion.no. Der er
det mye bra stoff og fine linker som kan lette
arbeidet i timene. Det blir ogsd lagt ut en
artkkel fra hvert nummer som utgis av For-
eningens blad, Religion og Livssyn.

FORENINGSNYTT

Et tips:

Gratis feriebytte av bolig til sommeren?
Né kan du nyte godt at & bruke en interna-
tional database for boligbytte i ferien.
Basen er kun til bruk for lerere i Norge og
utlandet.
G4 inn i www.x-house.net og prgv selv.

KURS:

Religion Nett og slett
@nsker du & gé pa kurs for & lere mer om
bruk av Internett i religionsfaget. Ta kontakt
med kursansvarlig for ditt fylket og meld om
din interesse. Alle fylker har fatt tilbudet om
et slik kurs for lerere i den videregiende
skole. Men hvis ikke du sier i fra til kursan-
svarlig i fylke, vil andre fag bli prioritert!

Oslo hadde et slikt kurs 1-2 mars. Her ble
det fokusert pa bruk av www.religion.no,
Nettetikk og nettmetodikk, prosjektarbeid,
kvalitetssikring, differensiering, vurdering,
eksamensformer og eksamensavvikling.

Har du flere spgrsmdl om et slikt kurs,
ta kontakt med lektor Clemens Saers pa
clemens @saers.com, Persbraten vgs. Oslo.

(I parantes bemerket: Redaktgren overvar
nevnte kurs i Oslo, og kan pa det sterkeste
anbefale det!!)

TEMA

Gunhild Hagesaether:

Evaluering av KRL-faget
— foreldres, laereres og elevers

erfaringer

Da Stortinget bestemte at faget kristendoms-
kunnskap med religions- og livssynsoriente-
ring (KRL-faget) skulle innfgres, ba det om
4 fa en oversikt over praktiseringen av fri-
taksreglene etter tre &r. Innsamlingen av
denne informasjonen ble sett i sammenheng
med vurderingen av Reform 97, og Norges
Forskningsrads programstyre for evalue-
ringen ga ansvaret for det ene av de evalue-
ringsprosjektene som skulle fokusere pa
KRL-faget til Norsk Larerakademi. Fgl-
gende problemstillinger skulle belyses:
— hvordan undervisningen i faget har vert
gjennomfgrt,
— hvordan fritaksreglene for faget har blitt
praktisert, og
— hvilke vilkdr foreldrene har fétt for 4
héndheve foreldreretten innenfor dette
faget.

NLAs evaluering bygger pa en analyse av
fagets bakgrunn og regelverk og en undersg-
kelse av foreldres, lzreres og elevers
meninger om og erfaringer med faget. Vi har
opplysninger fra 119 skoler i 15 fylker.
Kommuner og skoler er valgt fra ulike deler
av landet og slik at de er rimelig representa-
tive for norsk «livssynsgeografi». Elevene
gikk i andre, fjerde, sjuende, niende og
tiende klasse pa 39 skoler i 11 kommuner.
Elevenes foreldre og lerere er med i pro-
sjektet sammen med lerere fra andre klas-

ser, skoler og kommuner. Totalt har vi fatt
svar fra 1463 elever, 1475 foreldre og 649
lerere. Svarprosenten ligger mellom 60
(lzererne) og 87 (elever pa ungdomstrinnet).
En nzrmere beskrivelse av opplegget og
resultatene er gitt i rapporten Foreldres,
elevers og lereres erfaringer med KRL-
faget, og sidetallene i artikkelen viser til
denne. Rapporten er skrevet av artikkelfor-
fatteren, amanuensis Signe Sandsmark og
forskningsassistent Dag-Askild Bleka.

Alle informantene ble spurt om sine erfa-
ringer med KRL-faget og fritaksretten.
Lererne fikk ogsd spgrsmél om lereplanen
og undervisningen og foreldrene om hvor-
dan de gnsket at faget og fritaksretten skal
vaere. Andreklassingene ble intervjuet. De
andre informantene har svart pa et spgrre-
skjema.

1 Resultater av lereplananalysen
Lareplananalysen bekrefter at de utvalgene
som forberedte fagrevisjonen, foreslo et
utvidet kristendomsfag, slik ogsé deres for-
slag til navn pa faget tilsa. Bade kvalitativt
og kvantitativt har faget under behandlingen
i Stortinget og departementet beveget seg i
retning av det tidligere faget Iivssynskunn—
skap (s. 47). Uklarheter i premissene og det
formelle regelverket gjgr det imidlertid van-
skelig & plassere faget entydig.

Regelverket barer preg av at Lereplan-




verket for den 10-drige grunnskolen (heret-
ter omtalt som L.97) ble utformet fgr timetal-
let ble bestemt og loven vedtatt. I tillegg
kommer at Forskrift til oppleringslova
(1999) endret premissene for hvordan L97
skulle praktiseres. Dette har medvirket til
uklarheter og uoverensstemmelser i regel-
verket (s. 36). Hovedproblemet er likevel
forholdet mellom statens gnske om felles
undervisning for alle med minst mulig fritak
for & «sikre et felles kunnskaps-, verdi- og
kulturgrunnlag i befolkningen», og dens for-
pliktelse til & ta vare pa religionsfriheten og
foreldrenes rett til & velge sine barns oppdra-
gelse.

2 Foreldrenes erfaringer
Knapt 40 prosent av foreldrene gnsker et fag
som er felles for alle og med begrenset rett
til fritak. Nesten like mange vil ha et fag
med stgrre mulighet for fritak eller differen-
siering. 18 prosent gnsker et felles fag uten
rett til fritak, og omtrent like mange den tid-
ligere ordningen med et kristendomsfag og
et livssynsfag og mulighet for fullt fritak (s.
71). Likevel synes de aller fleste foreldrene,
86 prosent, at faget fungerer bra eller veldig
bra for barnet deres. Bare i underkant av tre
prosent svarer ‘Veldig darlig’(s. 64). Det at
foreldrene synes faget fungerer bra for bar-
net, betyr altsd ikke ngdvendigvis at de er
forngyd med faget eller gnsker dette faget.
Foreldrene ble spurt om hvor forngyd de
er med informasjonen om KRL-faget. Nar

det gjelder den generelle informasjonen, er
to tredjeparter av foreldrene svart forngyd
eller forngyd, mens en tredjepart er misforn-
pyd og til dels sveert misforngyd. Informa-
sjonen om hva som skjer i timene er ca.
halvparten forngyd med. Litt flere er for-
ngyd med informasjonen om fritaksretten
(Tabell 1). Noen hadde imidlertid ikke en
gang oppfattet at det var anledning til & gi
melding om fritak (s. 72).

Tabell 2 gir en oversikt over i hvilken grad
foreldrene gir sin tilslutning til sju mal som
nevnes i fagplanen. Alle mélene blir sett pa
som viktige av over 70 prosent av forel-
drene. Bortsett fra for ett mil, er det en
hovedtyngde av foreldre som sier at malene
er ‘Viktig’. Dette siste malet, hjelp til & for-
std mennesker som tror og tenker annerledes
enn dem selv, er det 42 prosent som synes er
‘Viktig’ og 53 prosent som synes er ‘Svart
viktig’. Det mélet som har lavest tilslutning,
kunnskap om innholdet i Bibelen, er det 27
prosent som synes er ‘Lite viktig’ eller
‘Uvesentlig’ (s. 77).

De aller fleste foreldrene gnsker undervis-
ning om kristendommen, og nesten 70 pro-
sent vil at halvparten av tiden eller mer enn
det skal brukes til denne delen av faget. Min-
dre enn halvparten gnsker at barna deres skal
lere om andre religioner og livssyn enn kris-
tendommen, selv om kommentarer pa spgr-
reskjemaet tyder pd at de fleste vil at det skal
bli gitt en viss orientering om dem. Etikk vil
de fleste ha, men filosofi er det mindre enn

Tabell 1 Foreldrenes tilfredshet med informasjonen om faget. Prosent

Svert

Hvor forngyd er du med
mformas;enen du har fétt om
KRL-faget nér det g]elder

‘forngzsyd

Fomngyd | Mis- | Svert | Totalt
. forngyd | misforngyd

- generell mformaslon om

- mformaSJon om fntaksmuhghetene

- undervisningen 4,7
- mformas;on om hva som sk]er i .
timene . | 34

622 | 254 | 77

481 | a0 105 |
s | o

Tabell 2 Viktigheten av forskjellige mal for undervisningen. Prosent

Mal for “undervisningen

Kunhskap om barnets egan -
35,1

HJ elp til & forstd mennesker som tror

religion/eget hvssyn
Hielp til a styrke sin egen tro ;
. og 1dent1tet , ; ' 32,1
Kjennskap til Norges knstne -
tradisjon og kultur | 335
Kunnskap om innholdet i Blbelen ~ 249
Kjennskap til hva kristen roer | 256
Kunnskap om forskjellige .
religioner og livssyn ‘ 29,8

og tenker annerledes enndemselv| 53,0 0

Lite [ Uvesentlig | Totalt

| viktig - .
53 | o5 | 00 Pumo
4z | 154 | se | iooo
s65 | 86 | 13 | 1000
480 | 228 | 44 | 1000
585 | 133 | 26 | 1000
90 | 95 | 16 | 1000
aza | o35 | 15 | 1000

halvparten som gnsker at det skal undervises
i(s. 66).

Ser en pa foreldrenes gnsker, skiller det
seg ut tre grupper. Den ene gruppen gnsker
et fag der barna bare lerer om sin egen reli-
gion, eller denne religionen og etikk. Den
andre gruppen gnsker et fag med undervis-
ning om ulike religioner og livssyn, men
med hovedvekten pa kristendommen. Den
tredje gnsker et fag om religioner og livssyn,
med vekt pa etikk og filosofi, og der kristen-
dommen i liten grad stér i en serstilling (s.
151). Den formelle lzreplanen beskriver et
fag som samsvarer bra med gnskene til
gruppe nummer to. Problemet for de to
andre gruppene er at det ikke hjelper si mye
med begrenset fritak av den typen som na
innvilges. Gruppe nummer en trenger fritak
fra stgrre eller mindre deler av fagets inn-
hold, og ikke bare fra aktiviteter. Hvor
omfattende fritaket vil bli, vil avhenge av
om de har en kristen bakgrunn eller tilhgrer
en annen religion. Gruppe tre vil fa for lite
undervisning om andre livssyn enn det
kristne, uansett hvordan fritaket tas ut.

Foreldrenes holdninger er i stor grad knyt-
tet til deres livssynsmessige tilhgrighet og
aktivitet. De som hgrer til 1 et kristent eller

annet trossamfunn, og s&rlig de som er reli-
gigst aktive, gnsker et fag som i stor grad er
preget av egen tro. Blant de religigst aktive
er det en stor andel som mener at barnet skal
leere pa skolen at det de har lert hjemme er
sant og rett. De fleste som har tilknytning til
Human-Etisk Forbund gnsker at undervis-
ningen skal vektlegge etikk og filosofi og
handle om alle religioner og livssyn. Av
medlemmene i Den norske kirke og andre
kirkesamfunn er det en stor andel som er for-
ngyd med dagens ordning med ett fag, selv
om det ogsd er mange som gnsker utvidet
rett til fritak. Foreldre i de andre livssyns-
gruppene vil heller ha tilbake den gamle ord-
ningen med to fag, og flere har vurdert og
bedt om fritak (s. 85). Variasjonene fra skole
til skole er likevel stgrre enn mellom livs-
synsgruppene (s. 86).

3 Laerernes erfaringer

Lererne mener at fagplanen i KRL-faget har
med for mye stoff. Sarlig gjelder dette pa
ungdomstrinnet. Bare lerere som stort sett
bruker tradisjonell  klasseundervisning
mener den totale stoffmengden i faget er
passelig. Lererne sier faget i noen grad fgrer
til at elevene blander sammen forskjellige
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religioner og livssyn, ikke minst pa smasko-
letrinnet. Det er ogsa relativt stor enighet om
at faget er blitt noe for akademisk, spesielt
pé ungdomstrinnet. P4 den annen side mener
mange at faget 1 rimelig stor grad lykkes
med & oppfylle sentrale mal som & gi grun-
dig kjennskap til Bibelen og kristendom-
men, gi grunnleggende kjennskap til andre
religioner og livssyn og fremme forstéelse
og respekt for mennesker som tror og tenker
annerledes enn eleven selv (s. 90).

Til tross for at lereplanen er svart detal-
jert, er forskjellene fra skole til skole og
klasse til klasse sd store at det er nerlig-
gende a snakke om ulike fag med et felles
navn. Det er eksempler pé at lerere sier de
dette skoleéret bare underviser klassen sin
om bibelen og kristendommens historie eller
bare om andre religioner enn kristendom-
men pluss etikk. Seks prosent av lererne
opplyser at de bruker mindre enn 30 prosent
av tiden pé kristendomsfaglig stoff, og ni
prosent at de bruker mer enn 80 prosent pa
disse fagdelene (s. 93). Den nasjonale detalj-

styringen har altsa ikke virket etter sin hen-
sikt. Stoffmengden og at det ikke er fullt
samsvar mellom bestemmelsene som gjelder
for faget, kan ha bidradd til & gjgre den for-
melle lereplanen mindre forpliktende.

Lererne bruker i gjennomsnitt mest tid pa
Bibelkunnskap og Andre religioner. Etikk/
filosofi og Kristendommens historie bruker
de nesten en femtedel av tiden til. Minst tid
gar til Kristen livstolkning i dag (Tabell 3).
Vel halvparten av undervisningen brukes
altsa til stoff om kristendommen, og noe
mindre enn halvparten til Andre religioner
pluss Etikk/filosofi. Dette er i samsvar med
Stortingets bestemmelser om at kristen-
domskunnskap skal fremsta som det sentrale
innslag i faget. I og med at 70 prosent av for-
eldrene gnsker et fag der halvparten eller
mer av tiden brukes til undervisning om
kristendommen (s. 69), samsvarer det ogsa
bra med deres gnsker.

Departementet anbefaler at noe av under-
visningen skal skje i grupper sammensatt
etter livssyn, dersom det er behov for det,

Tabell 3 Andel av undervisningstiden som brukes til de ulike delene av faget. Prosent

Fagdel ; : ~ Andeliprosent Antall
| Smaskole- :;Ungd,oms-‘ Totalkt“

trinnet  trinnet - ;
Bibelkunnskap 2385 | 197 | 244 | 237
Kristendommens historie | 163 | 195 187 | 236
Kristen livstolkning i dag 10,3 143 | 122 | 236
Andre religioner s 248 | 227 | 237
Etikk/filosofi L 260 . 185 199 | 237
Sum ~ ~ 98,6 978 | 968 979 |

Summene er mindre enn 100 fordi enkelte leerere har angitt prosentandeler som i sum

avviker fra 100.

men dette er en svert lite utbredt organise-
ringsform. Det er heller ikke vanlig at
lzererne benytter gruppearbeid, ekskursjoner
og tverrfaglige prosjekter til & tilpasse
undervisningen i til elever som har ulik livs-
synsmessig tilhgrighet (s. 96-97).

De aller fleste lererne forsgker & under-
vise slik at alle livssyn blir oppfattet som
likeverdige og slik at alle far stgtte for det
livssynet hjemmet representerer. To av tre
forsgker a undervise slik at alle livssyn blir
oppfattet som like sanne. Bare drgyt halv-
parten av lererne tror likevel det er mulig 4
undervise pa denne maten. Godt over halv-
parten svarer at de forsgker & la veere & for-
midle noe om sannhet i det hele tatt (s. 102).

Det er elever med delvis fritak fra KRL-
faget i én av fem klasser (s. 106). Ifglge bade
lererne og elevene er det gudstjenester som
oftest fgrer til fritak. Ogsd ‘Fremsielse av
trosbekjennelse, bgnn eller lignende’ utlgser
fritak relativt ofte. Laererne sier at elever
med fritak vanligvis befinner seg i klasse-
rommet uten & delta nar de andre elevene
synger, ber eller sier fram trosbekjennelser.
Néar medelevene former, dramatiserer, deltar
i gudstjenester eller hgrer pa representanter
fra andre livssyn enn deres eget, er det van-
lig at de far andre oppgaver (s. 108-109).
Larerne synes at det bare i liten grad er
praktiske problemer forbundet med at noen

av elevene er fritatt (s. 109).

De fleste lererne forsgker 4 legge opp
undervisningen slik at det blir minst mulig
fritak. Bade kristen sang og bgnn (eksempli-
fisert med bordbgnn) er mer vanlig i klasser
uten enn med fritakselever. I 25 prosent av
klassene brukes ikke slike sanger og i 51
prosent brukes ikke bgnn (s. 109-110).

4 Elevenes erfaringer

De fleste andreklassingene synes KRL-
faget er fint. Noen brukte karakteristikker
som ‘Litt dumt’ eller ‘Ikke bare ggy’ om
deler av faget, men ingen ga uttrykk for at
faget er veldig dumt, kjedelig eller lignende
(s. 120). Av fjerdeklassinger velger de fleste
det mest positive alternativet nir de skal
karakterisere faget. Ogsa pa hgyere klasse-
trinn er det vanlig & vurdere faget positivt,
men gjennomsnittet viser en negativ utvik-
ling med gkende alder (se Tabell 4).
Gjennomgéende velger én av atte elever det
mest negative alternativet.

De som liker seg darlig pa skolen, liker
jevnt over KRL-faget darligere enn de som
liker seg godt pé skolen, og de som har en
positiv holdning til skolen er mest tilfredse
ogsd med KRI.-faget. Jentene er mer positivt
innstilt enn guttene. Sammenhengen mellom
holdningen til faget og elevenes livssyns-
bakgrunn er ikke si tydelig at vi kan vere
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Tabell 4 Hvordan elevene liker KRL-faget og det & ga pa skolen. Prosent

: Svaraltefnativ‘ o 4kl 7Kl k
1 Godt 448 78
2 w1 | 58
s 93 252
aDbig . | 55 9,1
Anit =} O 230
Gjennomsnitt | L 236

sikre pd at den vil gjelde for andre elevut-
valg. Til dels er det ogsa slik at en livssyns-
gruppe som er positiv pa et klassetrinn kan
vere vesentlig mer negativ pa et annet klas-
setrinn (s. 113~117). P4 ungdomstrinnet er
aktive medlemmer av Den norske kirke mer
positive til faget enn passive. For barn av
medlemmer av Human-Etisk Forbund er det
motsatt. Muslimer som sjelden praktiserer
sin religion, liker faget (s. 116).

Den sterke sammenhengen mellom ele-
venes holdning og hvilken skole de gir pa,
er det mest sldende resultatet i denne delen
av undersgkelsen. Den gar igjen pa tvers av
klassetrinn og gjelder bade vurderingen av
faget generelt og av innhold og arbeidsfor-
mer. Selv foreldrenes og elevenes livssyn,
foreldrenes fgrstesprik og hvorvidt eleven
har delvis fritak eller ikke, gir mindre utslag
enn hvilken skole og klasse elevene tilhgrer
(s. 126-127).

Atte prosent av elevene pé fjerde klasse-
trinn har delvis fritak. Av sjuendeklassing-
ene oppgir sju prosent at de er fritatt fra deler
av undervisningen. Tilsvarende tall for
niende og tiende klasse er henholdsvis fire
0g to prosent. At andelen med delvis fritak
er lavest pa tiende klassetrinn, kan ha noe
med alder & gjgre, men ogs med faginnhold
og at bare 12 prosent av elevene pa niende
og tiende klassetrinn mener at de har fatt til-
fredsstillende informasjon om fritaksretten.
P4 alle aktuelle klassetrinn er det flere som
sier at de var fritatt tidligere enn som sier at
de er fritatt na (s. 127-128). For andreklas-
singene er opplysningene om fritak usikre.

Hyvis foreldre eller elever oppgir at de til-
hgrer andre religioner enn kristendommen,
er det ca. 20 prosent som er fritatt p3 7. — 10.
Kklassetrinn. Sju prosent av medlemmene av
Human-Etisk Forbund ber om fritak p4 til-
svarende klassetrinn. Medlemmer av Den
norske kirke og andre kirkesamfunn er sjel-
den fritatt (s. st.). De som oftest har delvis
fritak tilhgrer Jehovas vitner, men selv av
dem gjelder det mindre enn halvparten.

De fleste elevene som er fritatt, sier at de
holder pd med noe annet nir medelevene
ber, synger, sier fram trosbekjennelser, del-
tar i dramatisering eller skuespill eller lig-
nende. I klassene disse elevene gér i, brukes
altsd en form for pedagogisk differensiering,
slik lereplanen anbefaler. Ved gudstjenester
og ekskursjoner er det vanlig at elever som
er fritatt gjgr noe annet eller gir hjem (s.
129).

Noen fa elever sier at fritatte medelever
mobbes eller blir beundret. Ca. 70 prosent
mener at klassen ikke legger s& mye merke
til fritaket. Fordi f4 elever er fritatt og en del
av disse ikke har svart pé alle spgrsméalene,
er det vanskelig 4 trekke sikre konklusjoner
om hvordan det oppleves 4 veare fritatt. For
ungdomstrinnelevene ser det likevel ikke ut
til & veere noe vesentlig problem. Vanskelig-
hetene oppleves stgrre for noen av de yngre
elevene (s. 130).

Vi ba elevene i sjuende, niende og tiende
klasse om & plassere sabbat, Koranen, berg-
prekenen eller Paulus, nirvana, kors o g
Gandhi i rett religion. Mer enn tre av fire
elever vet at korset hgrer til i kristendom-

men. Fa elever plasserer dette symbolet i
andre religioner, men en del lar spgrsmalet
std ubesvart. 67 prosent av ungdomsskolee-
levene vet at Paulus hgrer til i kristendom-
men, og det er ogsd godt over halvparten
som plasserer sabbaten og Koranen i rett
religion. Verken bergprekenen, nirvana eller
Gandhi er det s mye som halvparten av ele-
vene som plasserer rett. Selv minoritetsele-
vene plasserer ikke alltid begreper og perso-
ner i egen religion korrekt (s. 132). Det er
imidlertid tydelig sammenheng mellom ele-
venes kunnskaper og hvilken skole de gar pa
(s. 133).

KRL-faget skal i tillegg til & gi kunnskap,
fremme forstielse og respekt for verdier og
for mennesker med ulik oppfatning av tros-
og livssynsspgrsmal. De aller fleste sjuende-
klassingene mener at de har lert litt eller
mye om 4 forstd mennesker som tror og ten-
ker annerledes enn de selv gjgr, og ung-
domsskoleelevene sier seg gjennomgaende
rimelig enige i at det de har lert i KRL-faget
gjor at de har mer respekt for mennesker

som tror og tenker annerledes enn de selv
gjor (s. 134-135).

Anbefalinger til departementet
Evalueringen viser at faget fungerer tilfreds-
stillende for flertallet av elevene og deres
foreldre og sett fra de fleste lerernes syns-
vinkel. Det kan likevel ikke sies & ivareta
foreldreretten pa en god nok mate, og har
blitt mer teoretisk enn planen skulle tilsi. S&
vel nér det gjelder utformingen av faget som
nér det gjelder holdningene til det og erfa-
ringene med det, er variasjonene fra skole til
skole og fra klasse til klasse store. Bade
praktiseringen av fritaksreglene og utfor-
mingen av faget er i noen tilfeller i dérlig
samsvar med regelverket. PA denne bak-
grunnen har vi gitt fglgende anbefalinger til
departementet:

1. Regelverket bgr utformes slik at det géar
tydelig fram at det er anledning til 4 vaere
fritatt bade fra aktiviteter og fra faginn-
hold som foreldrene opplever som ut-




@ving av annen religion eller pavirkning

som er uforenlig med egen religion eller
eget livssyn.

. Foreldre bgr fa rett til & kreve at barna
deres undervises 1 egne grupper i de
delene av undervisningen som oppleves
som utgving av annen religion eller
pavirkning som er uforenlig med egen
religion eller eget livssyn.

I de tilfellene der noen av foreldrene
krever undervisning i egne grupper for

barna sine, ma undervisningen kunne

organiseres slik at alle elevene er sam-
men i noen timer der vekten legges pé
kulturstoff og etikk, og at flertallet og
mindretallene far undervisning hver for
seg etter alternative planer i de gvrige
timene.

. Rett ti] tilpasset undervisning i form av
differensiering innen klassens ramme bgr
nevnes eksplisitt i fagplanen med henvis-
ning ti] den generelle delen av L.97.

. Itillegg til & sende generell informasjon
om faget og fritaksretten til alle forel-
drene nar barna begynner pd skolen, bgr
det for hvert klassetrinn deles ut en plan
for KRL-undervisningen. Det mi tyde-
liggjgres for foreldrene at det er deres rett
og ansvar 4 sgrge for at barnet fir under-
visning i samsvar med deres egen over-
bevisning. Framgangsméten ved melding
om fritak m& veere sé enkel at alle forel-
drene ser det som en reell mulighet.

. Innholdet i KRL-faget bgr bli tatt opp i
stortingsmeldingen om fritaksreglene.
Stortinget bgr utfordres til 4 tydeliggjgre
hvilken basis og ramme faget har, og
hvilken plass og funksjon kristendom-

men som kulturarv og levende kilde til
tro, moral og livstolkning skal ha i faget.
Med utgangspunkt i stortingsbehand-
lingen bgr fagplanen revideres. Samtidig
mé fagplanens maél bringes i samsvar
med lovens. Det bgr bli gitt retningslinjer
for vektingen av de hoveddelene faget
bestar av og hvor stor grad av frihet den
enkelte lzrer og skole har til 4 pavirke
fagets profil, samtidig som stoffmengden
i faget reduseres og bringes i samsvar
med timetallet pa de enkelte klassetrinn.

. P4 smadskoletrinnet bgr undervisningen

som en hovedregel konsentreres om de
livssyn som er representert i den enkelte
klasse.

. Den formelle lareplanen for KRL-faget,

inkludert reglene for fritak, bgr samles i
fagplanen og tas inn i L97.

. Det bgr settes av midler til etterutdanning

av lerere i KRL-faget. Denne utdan-
ningen mé omfatte bade det faglige inn-
holdet og undervisningsmetodisk stoff.

Det bgr ogsa arrangeres en konferanse
om lererutdanning der konsekvensene av
endringene av faget tas opp.

Kai Ingolf Johannessen:

KRL-faget og den norske

«enhetsskolen»

Innledning
Piet Hein har sagt mye fornuftig pa en tref-
fende mate:

Enkel er loven for antipati

Hva man ikke forstar, kan man slet ikke li’

I pressemeldingen som vi sendte ut, da vi
avsluttet var evaluering av det sakalte KRL-
faget, pekte vi bl.a pa at det store flertall av
foreldre og larere som vi hadde hatt kontakt
med, faktisk var enige om at det er viktig med
i det minste noe felles undervisning i et fag
som tematiserer ulike religioner og livssyn.
Dersom Piet Hein har rett i at det man ikke
forstar, kan man slett ikke 1i’, er det naturlig-
vis desto viktigere med tiltak som bidrar til &
gke den gjensidige forstdelsen av hva folk
tror pa og lever etter i et moderne pluralistisk
og flerkulturelt samfunn. Infgringen av faget
«Kristendomskunnskap med Religions- og
Livssynsorientering» skulle bidra til &
fremme forstéelse og toleranse, men ser i fgr-
ste omgang ut til 4 ha utlgst atskillig konflikt.
Etter at faget hadde fatt virke en stund, var
det pé tide & undersgke nermere hvordan det
artet seg. Jeg skal her meget kort presentere
noen sider ved evalueringsarbeidet, men vil
ikke ngye meg med bare det. Evalueringen ga
mange svar, men jeg fgler likevel i dag at jeg
sitter igjen med flere spgrsmal enn da vi
startet. Etter at jeg derfor i de farste kapitlene
har presentert noen av evalueringsresulta-
tene, vil jeg i de siste par kapitlene tangere
noen av de mer grunnleggende spgrsmalsstil-
linger som jeg for min del sitter igjeri med
etter endt oppdrag.

Bakgrunnsinformasjon
Programstyret for Evaluering av Reform 97

ga oss et drgyt ar pa a evaluere KRI-faget.
Resultatet av evalueringen ble presentert og
overlevert til Norges Forskningsrad samt
statsrdd Giske pé en presseseminar den 18.
oktober 2000.1 Det var for gvrig opprinnelig
tre miljg som fikk evalueringsoppdraget fra
Norges Forskningsrad: HIVolda, Diaforsk
og NLA (Norsk Larerakademi).2 Av flere
grunner ble de to fgrstnevnte, Hggskolen i
Volda og Forskningsavdelingen ved Diakon-
hjemmets Hggskolesenter, «pélagt» & samar-
beide om ett felles evalueringsprosjekt. En
viss arbeidsdeling ble etablert: Volda, med
sin idehistorisk-pedagogiske kompetanse,
fikk et serlig ansvar for premissdelen. Dia-
forsk, med sin samfunnsfaglige kompetanse,
skulle 1 det vesentlige konsentrere seg om
empiridelen. Men alle i evalueringsgruppen
hadde et ansvar for helheten. Som prosjektle-
der erfarte jeg fort at bade de gkonomiske og
de tidsmessige rammer var svert knappe.

Oppdraget

Oppdraget formal var i realiteten treleddet,

nemlig:

* & vurdere om KRL-faget praktiseres i
samsvar med intensjonene,

* & finne ut hvorledes fritaksreglene for
faget har vert praktisert,

* 4 avklare hvilke vilkér foreldrene har for
4 handheve foreldreretten.

Prosjektets siktemédl gjorde det naturlig &

bruke kreftene pa:

* en prinsipiell giennomgang av intensjo-
ner, premisser og internasjonale konven-
sjoner.

* en empirisk kartlegging: Hvordan funge-

rer KRL-faget i praksis i norske skoler?
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Metodiske bemerkninger
I empiridelen har vi valgt en kvalitativ til-
nerming. Vi har séledes konsentrert oss om
ganske fa4 undersgkelsesskoler. P4 mange
méter utfyller og supplerer altsd vér under-
spkelse den mer kvantitativt anlagte rappor-
ten fra Norsk Leererakademi. Tilnermingen
var er mer case-orientert. Ved & ga grundig
inn i enkelte skoler, kan vi nok tape noe i
kvantitet, men dette oppveies av den dypere
innsikten vi sédledes kan skaffe oss. Vi gjgr
bruk av mer apne spgrsmadlsstillinger som
gir mulighet for & fange opp ting som kan-
skje ikke sé lett fanges opp i kvantitative
undersgkelser. Undersgkelsene i skolene har
foregitt slik at vi har besgkt skolene, inter-
vjuet rektor, lerere og foreldre.

Vi har besgkt totalt 10 skoler. P4 skolene
valgte vi ut én klasse pa sméskoletrinnet, én
pa mellomtrinnet og én p4 ungdomstrinnet. I
de ulike klassene har vi foretatt et lengre
intervju med KRL-l@reren, og i noen klasser
var vi til stede i en KRL-time. I tillegg
sendte vi spgrreskjema hjem til foreldre som
hadde barn i klassen, og intervjuet noen for-
eldre fra hver klasse for & f& mer utdypende
informasjon enn spgrreskjemaet kunne gi.
Av flere grunner har vi ikke intervjuet ele-
vene slik NLA har gjort. Skolene er dypest
sett skjgnnsmessig trukket ut, men det er
systematikk i skjgnnet. De er ikke s& meget
valgt ut fra tanken pé representativitet som
ut fra et gnske om & framskaffe en fruktbar
variasjon. Utvelgelsen er basert pa bl.a. fgl-
gende kriterier:

* Geografisk spredning: Nord-Norge, Sgr-
landet, @stlandet og Vestlandet. Smé og
store steder.

» Ulikhet i elevflokken hva gjelder bak-
grunn, kultur og religion/livssyn.

* Variasjon i fritaksprofil i forhold til KRL

sd vel som til det «gamle» kristendomsfa-
get.

* Alle skoletrinn métte dekkes opp pa smé

(minst én fadelt) s vel som pa store sko-
ler.

Siden antall skoler er sparsomt, matte vi til-
strebe en praktisk kombinasjon av kriteri-
ene.

Rapporten faller i tre deler

* Delrapport 1 gir selve premissanalysen).

* Dernest fglger den empiriske skole-
undersgkelsen som er innrettet mot prak-
tiseringen av faget og fritaksretten. Den
er basert pa intervjuene med larere, rek-
torer og foreldre.

» I tillegg har vi foretatt en systematisk
hgringsrunde der vi har henvendt oss til
trossamfunn, livssynsorganisasjoner og
sentrale aktgrer: Tros- og livssynssam-
funnsundersgkelsen.

* Sluttdrgftingen konkluderer og prgver &
imgtekomme ¢gnsket om at vi skal gi
anbefalinger.

Noen hovedfunn

1) T praksis sikres noen av intensjonene i

faget pa samtlige undersgkelsesskoler, men

alle de grunnleggende intensjonene ivaretas
knapt p& noen av dem. Dette kan forklares
med at:

* spenningene mellom ulike intensjoner
har nedfelt seg i fagprofilen. Det blir for
vanskelig bdde a formidle kulturarven,
legge en fellesetisk basis og gi rent objek-
tiv religionskunnskap.

* Spenningene kan mildnes ved hjelp av
pedagogiske virkemidler som lgser noen
problemer og skaper nye: Det tilskyndes
for eksempel til tema- og fagintegrering,
noe som imidlertid kan bidra til & usynlig-
givre KRL-faget pa timeplanen (og gjgre
det vanskelig 4 be om fritak).

2) Dagens fritaksordning fungerer ikke slik

at foreldreretten er tilfredsstillende sikret i

praksis:

* Informasjonen om fritaksordningen er
ofte lite egnet til & sikre muligheten for
fritak

* Informasjonen om undervisningen i dette
faget er gjerne for generell til at forel-
drene skal kunne melde om fritak. Pla-

nene kommer ofte sent, og det opplyses
ikke om arbeidsmdter.

+ Atskillige skoler tolker dessuten fritaks-
reglene mer restriktivt enn ngdvendig.

» Skolene tilbyr i liten grad alternativ
undervisning til elever som skal fritas fra
deler av faget.

« Elever som er fritatt, sitter for en stor del
passive 1 klassen.

e En del minoritetsspraklige foreldre
mangler sprdklig kompetanse til & bruke
sine rettigheter.

* Dette skaper i mange tilfeller mistillit
mellom skole og hjem. Enkelte foreldre
med minoritetsbakgrunn sgker ikke fullt
fritak for sine barn, fordi de frykter kon-
flikt med skolen.

» Nér det oppstar kontroverser som blir en
belastning pa tillits- og samarbeidsforhol-
det mellom skole og hjem, vil dette vaere
til skade for barna som lett havner i en
konfliktsituasjon.

¢ Men det er store ulikheter utover landet.
De variasjonene vi finner i undervis-
ningen i ulike skoler, gir grunn til & spgrre
om det er ett eller flere nye fag som er
innfgrt med KRL.

Noen anbefalinger

1) Med de problemer faget er utsatt for,
mener evalueringsgruppen at det bgr &pnes
mulighet for fullt foreldrebestemt fritak, noe
som ogsé er tryggest i forhold til internasjo-
nale konvensjoner.

2) Samtidig som foreldreretten siledes iva-
retas, bgr det legges vinn pa 4 sikre noe fel-
les undervisning om ulike religioner og livs-
syn. Gjensidig respekt bgr utvikles ved dia-
log i samlet klasse.

3) Mye kunne dessuten vart vunnet om man
innfgrte mer fleksible modeller som var godt
tilpasset barnas saerlige forutsetninger pé
henholdsvis sméskoletrinn, mellomtrinn og
ungdomstrinn.

4) Atskillige foreldre forteller at barna og de
selv ikke kjenner seg igjen i maten deres
serlige tradisjon framstilles pa av lereren

eller i lerebgkene. Utdanningen og lerebg-
kene mé fokuseres.

Enhetsskolen under trykket fra «det

moderne» — noen teser

1. En verdibasert undervising i1 den offent-
lige skole, basert pa det hegemoni som én
religion, ett livssyn eller én ideologi
métte ha, viser seg problematisk i
moderne pluralistiske samfunn.

2. I moderne vestlige samfunn star idealet
om samfunnsinstitusjonenes upartiskhet i
dypere verdi- og trosspgrsmil gjerne
sterkt. Samfunnsinstitusjoner som hviler
pé liberale ideer, vil legge vinn pa & mgte
elever med ulike livssynsbakgrunn pa en
grunnleggende «fair» méte

3. Det anses derfor som en god tommelfing-
erregel at offentlige institusjoner i plura-
listiske samfunn bgr unnvike omfattende
diskusjoner om de dype tros- og verdi-
persmél som for tiden er gjenstand for
debatt mellom representanter for ulike
livssyn, de vere seg religigse eller ikke.

4. Jo stgrre innholdsambisjonene blir i
KRL-faget, jo vanskeligere blir det sale-
des 4 nd fram til en omforenet og offent-
lig gangbar bestemmelse av fagets profil
og substans.

5. Bt livssyn, et verdisett eller en moralfilo-
sofi ber i alle fall pa ingen méte etableres
eller fremmes ved hjelp av de maktmidler
en moderne stat har til disposisjon.

6. Religigse eller filosofiske livssyn mé ikke
undertrykkes, de spiller en fundamental
rolle i moderne pluralistiske samfunn,
—ved & bidra til den «bakgrunnskultur»
disse samfunn trenger.

7. Ogsé pluralistiske samfunn mé ha en
moralsk basis, som kan tjene som et
omforenet grunnlag for sameksistens,
sosial fordeling og offentlig samtale.
Skolen skal bidra til denne moralbase.

Et bidrag til  sikre integrasjon og ngd-
vendig kulturell enhet?
Historisk sett kan det knapt rdde tvil om at
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innflytelsen fra den kristne religion (i alle
fall i en vestlig sammenheng ( p4 avgjgrende
vis har bidratt til 4 sikre den gnskede sam-
funnsmessige «enhet». Kristendommen har
jo veert den fremste leverandgr av moralske
verdier, den har gitt oss grunnfortellinger og
paradigmer som har blitt allemannseie3, og
som fremdeles utgjgr sentrale element i var
bakgrunnskultur. Og fremdeles kan det hev-
des i «Identitet og Dialog», innstillingen
som 14 til grunn for innfgringen av det
sdkalte KRL-faget, at:

«I samfunnet har religionen pd mange

mater en samlende funksjon, sekularise-

ring og pluralisme til tross. ... »*

Men sarlig fra Reformasjonen av, har den
kirke som mélbzrer den kristne tro samtidig
ogsd paskyndet utviklingen i retning av en
moderne pluralisering. Fragmenteringen av
kristendommen i ulike konfesjoner har
bidratt sterkt til det. P4 sett og vis framstar
den kristen religion med et janus-ansikt, den
forener og splitter.> En kommer naturligvis
mye for sent om en né skulle problematisere
det gamle enhetssamfunnets opplgsning.

P4 enkelte punkter gjentar visst pa sett
og vis historien seg : F4 instanser spiller en
sa sentral rolle som skolen nér det gjelder &
bidra til sosial integrasjon i samfunnet;

«den skal binde grupper og individer sam-
men pé tvers av sosiale og kulturelle for-
skjeller gjennom & skape tilslutning til en
felles nasjonal kultur ...Denne kulturen
nedfelles i nasjonale planer og skolens
kristne formalsparagraf.»6 Ideen om
Enhetsskolen passer godt inn i denne inte-
greringsstrategien. Betegnelsen «enhet» i
denne sammenheng refererer si vel til
sosial, som organisatorisk og innholdsmes-
sig enhet. I prinsippet skulle enhetsskolen
samle alle. Mens det utfordrende i en tidlig
enhetskole-ideologi kunne besti i at barn
fra alle sosiale lag skulle gd sammen i en
offentlig skole, ma det vel i dag sies at
spgrsmalet om innholdsmessig enhet er
mest utfordrende. Og ikke minst innholds-
messig var faget Kristendomskunnskap
med religions- og livssynsorientering til-
tenkt en viktig integrerende rolle i skolen:
Det var derfor svert viktig at alle elevene
kunne mgtes og behandle samme stoff i
samlet klasse — naturligvis med rom for en
hensiktsmessig differensiering og lokal til-
pasning. Séledes skulle dette fag bidra til
inngvelse i vér felles kulturary, berede
grunnen for aksept av felleskapsverdier, gi
ngktern kunnskap om ulike gruppers tro og
med dialogen som redskap gve elevene opp
til respekt og toleranse. Altsé nettopp et

slikt kjernefag som trengs i et pluralistisk
og multikulturelt samfunn.

Sé opplever man at dette «religions- og
verdi-faget» ikke blir integrerende og inklu-
derende, men blir arsak til skarp strid, samti-
dig som atskillige krever & fa fullt fritak,
noen endog ved a gi rettens vei. Dersom
verdistoff og religionskunnskap presenteres
med noen substansialitet, mad en dpenbart
regne med at en del vil paberope seg sin
samvittighet og stille krav om fritak. Myn-
dighetene kan selvfglgelig svare med en
gkende «objektivisering» og «uttynning»;
ved & legge enda mer vekt pé det religioner
og verdisyn har felles og enda mindre vekt
pé alt som kan utfordre og provosere.” Men
beveger man seg langt nok ad den veien, kan
faget fort komme til & bli innfallsport for
indifferentisme, relativistisme og endog
synkretisme.8 For dette er fenomen som ikke
sjelden kan ledsage pluralismen.

En generasjon kan tape meget om man
ikke klarer & komme til rette med tros- og
verdipluralismen innenfor rammen av en
fellesskole hvor mange ulike foreldregrup-
per har tillit til at de trygt kan sende sine
barn uten at barna i virkeligheten oppdras til
indifferentisme, verdirelativisme eller andre
former for moderne «tro». Skolen skal ikke
selv utvikle en ny «tro», men lare barna &
respektere religion og livssyn som en funda-
mental og integrert del av menneskers livs-
og motivasjonsgrunnlag, som kan fungere
som en vesentlig drivkraft i menneskers
sosiale liv.

Naturligvis bgr skolen spille en viktig
rolle nar det gjelder gvelse i & mestre den
moderne livssynspluralisme pa en tolerant,
konstruktiv og menneskelig mate. Man kan
sagtens frykte segregeringstendensene i
moderne samfunn, skjgnt man bgr vel heller
ikke se bort fra assimileringsmekanismene.
Men man motvirker ikke opplgsning-og iso-
lasjon ved & tvinge gjennom et felles KRL-
fag av den ambisigse type som vi har fatt.
Jeg for min del er av den mening at et KRL-
fag som omhandler tro, verdier og livssyn,

fgrst kan vinne legitimitet og oppslutning
dersom man apner opp den sikkerhetsventil
et foreldrebestemt fritak ville vere. Fra filo-
sofen John Rawls’ kontraktfilosofi har jeg
bentet den lerdommen at et felles fag med
fokus pé religion og livssyn star seg best i
det lange 1gp om det kan stgtte seg pa en fri-
villig oppslutning.® Det er naturligvis sterke
fglelser, forpliktelser og sannhetsambisjoner
involvert ndr man gér inn i omrider som har
med religion og livssyn & gjgre, men under
visse forutsetninger tror jeg intensjonen om
et felles fag, hvor dialogen mellom livssy-
nene kan fgres og leres, er av det gode. Det
ville vere ille om hver gruppe i alt som har
med tro og overbevisning a gjgre, innrettet
seg etter Piet Hein’s «gruk»:

Herrens visdom svigter ej

Derfor mener han som jeg.

Noter:
1 «Et fag for enhver smak? En evaluering av
KRL-faget», Diaforsk-rapport 3/2000.
2 Den 16. oktober stilte prosjektlederne for de to
evalueringsprosjektene opp i departementet
med hver sin pressemelding. For fgrste gang
ble vi da gjort kjent med undersgkelsesresulta-
tene fra NLA. Til tross for at de to evaluerings-
miljgene hadde arbeidet uavhengig av hveran-
dre, var det hgy grad av sammenfall i konklu-
sjoner. Opplegg og metodisk tilnerming var
imidlertid hgyst ulik.
For 4 ta et eksempel: Liknelsen om den barm-
hjertige samaritan (Luk. 10,25ff.) har blitt en
slik fundamental fortelling som har hatt stor
innflytelse innenfor mye av omsorgsvirksom-
heten.
Identitet og Dialog. Kristendomskunnskap, livs-
synskunnskap og religionsundervisning, NOU;,
1995:9, S. 67.
Religigse konflikter ble riktignok en lang peri-
ode sgkt «lgst» ved bruk av politiske maktmid-
ler. Religionskriger er jo ogsa en integrert del
av var «kristne» historie. P4 sett og vis kan man
si at kristne kirker har lang og smertelig erver-
vet gvelse i & handtere intrakonfesjonell s vel
som interkonfesjonell uenighet. I dag utspiller
for en stor del disse kontroversene seg innenfor
rammen av en «sivilisert» ekumenisk dialog.
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6 Dag Bredal: «Enhetsskolen i det flerkulturelle
samfunnets, Frihetens kdr 1999 — en bedre
skole, Dag Bredal (red.), Liberalt Forskningsin-
stitutt 1999, s.131f.
Kanskje vil man ty til en konsekvent lgsning,
nemlig & omdanne selve faget radikalt, gjgre
det til et slags etikkfag. Jeg er ikke s sikker pd
at det er lgsningen. Men jeg er ganske overbe-
vist om at et slikt fag, om det skal ha den min-
ste sjanse til & lykkes, m4 innrettes slik at ogsa
minoriteter har en mulighet til & oppfatte som
fair.

8 NLA-undersgkelsen peker i denne sammen-
heng pé tendenser til religionsblanding hos
barn.

9 Jeg frykter imidlertid at striden til n4 om KRL-
faget kan gjgre det vanskelig & sikre oppslut-

~

ning og legitimitet for et fag som dette i lang tid
framover. For selv om staten skulle vinne alle
rettssaker, kan det hende at fagets legitimitet
ytterligere undermineres ved hver seier. (Nar
dette leser, foreligger sannsynligvis meldingen
fra departementet om revisjonen av faget som
fglge av evalueringen. Jeg har hdp om at mel-
dingen tar hgyde for dette.)

TEMA

Geir Skeie:

Pluralisme og identitet

Nér man tar utgangspunkt i slike vidlgftige
begreper setter det lett mange assosiasjoner i
sving. De er ogsé brukt innenfor ulike fag-
tradisjoner med litt ulikt siktemédl, og kan
dermed vise til flere typer problemstillinger.
I denne sammenheng har jeg valgt 4 la hori-
sonten vere norsk samfunn og kultur og inn-
afor dette vil jeg sikte meg inn mot problem-
stillinger som er serlig relevante for under-
visning i faget religion og etikk i videregé-
ende skole. Det betyr at jeg skal belyse noen
spgrsmal som bgr vaere interessante for dem
som er opptatt av religionsundervisningens
teori og praksis, og som er overbevist om at
innsikt i den sosiokulturelle konteksten er
viktig bade for 4 stille gode spgrsmal og for
4 komme med gode forslag til svar. Nar-
mere bestemt skal jeg komme inn pa fgl-
gende temaer:
* Hva er pluralisme og identitet for noe?
* Hvordan er forholdet mellom de to?
e Hva er viktigst & fokusere pa i dette for-
holdet?
* Hva kan dette ha & bety for oppdragelse
og undervisning?

Pluralitet og pluralisme

Min oppfatning er at det er nyttig 4 skille
mellom disse to begrepene. Poenget med det
er at «pluralisme» passer best som beteg-
nelse for en positiv vurdering av en eksiste-
rende «pluralitet». Dette stemmer overens
med vanlig sprikbruk ellers hvor ord som
ender pd «-isme» betegner ideologier og
normative posisjoner. Dersom man kun
gnsker & tale om et eksisterende mangfold
uavhengig av hvordan man vurderer dette

mangfoldet kan man bruke «pluralitet».
Imidlertid tar jeg ikke mal av meg til & refor-
mere en sprakbruk som har etablert seg selv
om den kan virke litt inkonsekvent. «Plura-
lisme» er jo det ordet som de fleste bruker
om béde beskrivelse og vurdering, mens
pluralitet er mer sjelden i bruk. I stedet bru-
ker man ofte uttrykket «mangfold». Grun-
nen til mitt gnske om 4 skille mellom plura-
litet og pluralisme er altsé av begrepsmessig
art; for & f4 fram at det er forskjell pa beskri-
velse og vurdering.

Nér det er sagt, blir det straks ngdvendig &
understreke at det ikke er lett & skille mellom
beskrivelse og vurdering i saker som angar
mennesker, samfunn og kultur. Det er lett &
se hvordan vére beskrivelser preges av vére
vurderinger nar vi deltar i debatter som
dreier seg om det moderne, flerkulturelle
samfunnet. Likevel kan det vere nyttig 4
skille mellom den diskusjon vi fgrer om
beskrivelsen og den diskusjon vi fgrer om
vurderingen.

Vi kan med fordel avgrense to typer
uenighet og diskusjon om pluralitet og plu-
ralisme:

1) Er vi enige eller uenige om det faktisk er
et pluralt samfunn vi lever i? Det finnes jo
argumenter for at det foregdr en omfat-
tende ensretting gjennom bl.a. mediein-
dustrien.

2) Dersom vi er enige om at det finnes en
slik pluralitet, blir spgrsmélet om vi synes
det er bra eller darlig. Dersom vi liker
pluraliteten heller vi i retning av plura-
lisme, dersom vi ikke liker den heller vi i
retning av noe annet. Alternativene til
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pluralismen blir ofte kalt monisme (bare
en sannhet) eller relativisme (alle sannhe-
ter har samme gyldighet)

Jeg antar at de fleste er enige om at religigst
og etisk mangfold har gkt i Norge i seinere 4r,
i den forstand at oppfatninger om slike spgrs-
mél spriker mer enn fgr. Jeg antar videre at vi
er mindre enige om det er positivt & leve i et
samfunn som er mer og mer sprikende,
mangfoldig (eller pluralt) pa etikkens og reli-
gionens omrade. Men de som er skeptiske til
den gkte pluraliteten kan lett havne i et
dilemma som gir en viss handlingslammelse.
Det viser seg nemlig 4 veere vanskelig & finne
fram til méter & begrense pluraliteten pa som
ogsa kan forsvares etisk. Ulike menneskeret-
tigheter stgtter pd denne méten opp under en
pluralisering av samfunnet. Retten til 4 ha sin
egen oppfatning pa religionens og etikkens
omréde, og til & unngd ugnsket pavirkning
star sterkt i moderne demokratier, noe som
ogsd avspeiles i den pagaende debatten om
fritaksrett fra KRL-faget i grunnskolen.

De som har sans for den stigende plura-
litet havner ogsa fort i et dilemma. Her er
problemet at det kan veere vanskelig 4 se for-
skjell pa pluralisme og relativisme. Det siste
oppfattes som et problematisk standpunkt
fordi det smaker av like-gyldighet. Slik ma
det imidlertid ikke vzre, ettersom plura-
lisme ikke behgver & bety relativisme. Plura-
lismens er nemlig i motsetning til relativis-
men apen for at man med rette kan innta
absolutte standpunkter i etiske og religigse
spgrsmal uten dermed 4 undergrave mang-
foldet. Det & innta et bestemt religigst
og/eller etisk standpunkt trenger nemlig ikke
bety at man forlanger at andre skal gjgre det
samme, slik det ofte blir hevdet. En kultur
som utvikler seg i pluralistisk retning behg-
ver derfor ikke ngdvendigvis ga i retning av
relativisme. I sd mate er det mulig & vere
optimist pa vegne av den norske og vestlige
kulturen, vel & merke dersom pluraliteten
blir ivaretatt ut fra pluralistiske argumenter
(og ikke ut fra relativistiske).

Pluralitet
Pluralitet handler om mangfold som realitet
og fenomen og i denne sammenheng serlig
etisk og religigst mangfold. Det innebzrer at
Norge bestir av mennesker med ulike oppfat-
ninger og tilhgrighet. P4 det etiske omradet
kan vi derfor tale om et verdimangfold. Men-
nesker mener ulikt om hva som hgrer med i et
godt liv, hvordan et godt liv skal oppnds.
Disse ulike oppfatninger er ikke bare utfyl-
lende i forhold til hverandre, men de kan ogsé
veere motsetningsfylte og uforenlige. Samti-
dig kan det ofte se ut til at oppfatningene har
en viss tendens til & veere privatiserte; de
handler mer om mitt og mine narmestes liv,
enn om hvordan samfunnet bgr organiseres.

Pa det religigse omradet kan tale om et
livstolkningsmangfold. Mennesker forstar sin
tilveerelse ulikt, de tolker virkeligheten for-
skjellig og tror ikke det samme om hva som
gjgr livet meningsfylt. I dette bildet hgrer det
ogsa med at mange ikke legger serlig vekt p&
religion i tradisjonell forstand som kilde til
sannhet og et meningsfylt liv. Det synes
imidlertid ikke & hindre en utbredt religig-
sitet, dersom man med dette mener for en mer
individualisert og mindre institusjonalisert
andelighet.

I en situasjon med gkende verid- og livs-
tolkningsmangfold er det ogsd grunn til &
sporre om mennesker i dagens Norge forbin-
der etikk og religion med hverandre pd sam-
men mate som vi gjerne antar at de gjorde
fgr. Vi har veert vant til a regne med at visse
religigse standpunkter ogsd passet sammen
med visse etiske standpunkter, altsd at ens
religion bestemte hva man mente om rett og
galt og om hva et godt liv innebzrer. P4
samme méte har det vert antatt at dersom
man hadde bestemte etiske standpunkter s
var det ogsd grunn til & forvente en bestemt
religigs tilhgrighet. Menge har for eksempel
regnet tradisjonell bedehuskristendom som
uforenlig med bruk av rusmidler som alko-
hol. Likedan har det vert ganske vanlig &
anta at en restriktiv seksualmoral matte
springe ut av et kristent engasjement. 1 dag

kan vi se at mange tradisjonelle koblinger
mellom kristendom og moralske regler blir
brutt opp, og at andre religioner og livssyn
like gjerne kan vere basis for bade liberale
og, mer konservative oppfatninger. Dette
tyder altsa pa at mange i dag ikke kobler reli-
gion og etikk sd ngye sammen som tidligere.
Det er med andre ord en gkende pluralitet
ogsé 1 matene man kombinerer religigse og
etiske oppfatninger pa.

Pluralisme

Med dette siste neermer vi oss spgrsmalet om
hvordan et eksisterende religigst og etisk
mangfold blir vurdert. En pluralistisk opp-
fatning vurderer mangfoldet som positivt og
derfor anser et verdimangfold som bra. Det
kan vere flere grunner for et slikt stand-
punkt. Noen legger vekt pd at mangfoldet er
et konkret uttrykk for at mennesker er frie til
4 ordne og leve sine liv som de vil. Dette er
en framgang sammenliknet med andre tider
der det var strenge formelle eller uformelle
regler som styrte hva som var tillatte oppfat-
ninger om et godt liv, og der praktisering av
ulike livsstiler var under streng sosiale og
ofte juridisk kontroll. Andre legger mer vekt
pd at dersom et spekter av moraloppfat-
ninger og livsstiler far spille seg ut i samfun-
net, si gker dette den enkeltes muligheter for
a oppdage hva et godt liv kan vare.

Noe tilsvarende kan gjelde pa religionens
og livssynets omrade. Et mangfold av livs-
tolkninger i omgivelsene gker mine prak-
tiske og prinsipielle muligheter for & utfolde
min evne til livstolkning. Gjennom a mgte
den rikdom av trosalternativer som mennes-
keheten kan oppvise, synliggjgres den frihet
og de valgmuligheter som eksisterer for
individet. I tillegg gir mgtet med ulike andre
livstolkninger en gkt mulighet for den
enkelte til & utvikle sin egen livstolkning
videre. Det er ikke gitt at en livstolkning er
uforanderlig nér den fér anledning til & mgte
med andre alternativer. Dette relativt frie
mgtet kan ha ulike resultater for den enkelte
person. Det kan bety at man finner fram til

en avklarende avvisning av en livstolkning
som oppfattes som uforenlig med den man
selv har eller vil ha. En annen mulighet er at
man gjennom mgtet med an annen livstolk-
ning blir bedre i stand til & avgrense egen
oppfatning i forhold til liknende, men like-
vel annerledes livstolkninger. En tredje
mulighet er at man ser seg i stand til & inte-
grere ulike trosoppfatninger i en ny
sammenheng og slik utvikler eller endrer sin
egen livstolkning i mgtet med andre.

Pluralitet for og na

Debatten om pluralitet og pluralisme tar ofte
karakter av en diskusjon om fgr og na. Av og
til framstilles det som om dette er moderne
fenomener uten paralleller i historien. Men
verken pluralitet eller pluralisme er i seg
selv nyheter. Opp gjennom tidene og i ulike
kulturer finnes antagelig begge deler repre-
sentert om enn i ulike blandingsforhold. Den
euroepiske middelalderen framstilles for
eksempel ofte som en antipluralistisk peri-
ode, men man kan godt tenke seg at den var
mer pluralistisk enn de absolutte kongedgm-
mene som kom siden. Det ser ogsa ut til at
det kulturelle mangfold (pluraliteten) var
stgrre i middelalderen enn uttrykk som «den
kristne enhetskultur» har fatt oss til 4 tro. Et
annet eksempel er den kristne kirke som i
deler av europeisk historie har stitt som
garantist for enhet og kulturell monisme,
men som har sitt utspring i en historisk peri-
ode som bade var preget av kulturelt mang-
fold og av at mange utviste en betydelig plu-
ralisme i synet pa religion og etikk. Selv om
de forste kristne med sin eksklusive frelses-
lere opponerte mot dette ngt de ogsa godt av
det i varierende grad. Situasjonen ble fort
annerledes da kristendommen selv ble stats-
religion under Konstantin.

I tillegg til pluralitetens historiske varia-
sjoner kan man ogsa argumentere for at kul-
tur som menneskelig fenomen faktisk forut-
setter mangfold. En av de mange konkurre-
rende oppfatninger om hva «kultur» er, gér
ut pé at det dreier seg om hvordan vi tolker
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og organiserer var forskjellighet (kjgnn, vel-

stand, arbeidsdeling, helse...). Noe av det
samme kommer til uttrykk i en ganske
annerledes definisjon som sier; «kulturfor-
skjeller handler om at vi strides om det vi har
felles». Selv om alle mennesker ma ha mat
for 4 leve, sd er méaten vi spiser pd, og hva vi
lager i stand avhengig av vér ulike kulturelle
bakgrunn.

Selv om historiske og kulturelle variasjo-
ner ikke presenterer pluralitet som noe nytt
kan man likevel si at ulike former for plura-
litet er mer eller mindre tydelige i ulike peri-
oder og pa ulike steder. Ogsé pluralitetens
karakter kan sies & ha endret seg. Den typen
pluralitet som har lange historisk rgtter og
som har vert globalt utbredt er den jeg kaller
«tradisjonell pluralitet». Det dreier seg om
at kulturelle grupper lever side om side, med
stgrre eller mindre mulighet for «overgang»,
men at de beholder relativ intakte kulturelle
systemer hver for seg, gjerne knytta til reli-
gion og etnisitet..

En nyere form for pluralitet kan kalles
«moderne pluralitet» og har rgtter fgrst og
fremst tilbake til opplysningstida. Her er
kjennetegnene det som forbindes med
moderniteten; funksjonell differensiering av
samfunnsorganiseringen med ulike verdi-
sferer knytta til de ulike samfunnssektorer.
Dette kombineres med krav til individer om
stadige rolleskifter og en relativisering av
verdier som faller sammen med en gkende
individualisering. Det er denne moderne
pluralitet som framfor alt fgrst har bidratt til
at spgrsmalet om identitet er blitt s sentralt
i den vestlige kulturen.

Et paradoks som likevel kan veare viktig
for 4 forsta situasjonen i mange vestlige land
som Norge, er at vi opplever moderne plura-
litet som det «vanlige», mens tradisjonell
pluralitet oppleves som «nytt». Debatten om
identitetens opplgsning i det mangfoldige
moderne samfunnet kom i gang lenge fgr
debatten om det flerkulturelle Norge. I store
deler av verden er dette naturligvis omvendt.
Man har i lange tider levd med forskjellige

kulturer side om side, flerspraklighet er van-
lig i mange kulturer med hgy analfabetisme.
Denne tradisjonelle, flerkulturelle pluralite-
ten har modernisering som sitt «nye». Det
betyr at slike kulturer lenge hatt erfaring
med visse former for identitetsproblematikk
som for oss virker nye. En fglge av slike
erfaringer er det antropologene kaller kreoli-
sering og som ikke minst Thomas Hylland
Eriksen har skrevet om.

Na glir den vestlige verden og de andre
regionene pid mange vis over i hverandre
gjennom prosesser som gjerne kalles globa-
lisering: det betyr at verden bade blir mindre
og stgrre pa samme tid. Dette bergrer mange
forhold som ikke kan belyses her, men en av
mulighetene ved globaliseringen er at men-
nesker lettere kan kjenne seg igjen i hveran-
dres kulturelle dilemmaer. Og ett av disse
dilemmaene dreier seg om identitetsproble-
matikken

Identitet

Spgrsmaélet er her: Hvem er jeg? Og speors-
mélet dukker opp nér mangfoldet blir stort
nok og tydelig nok. Den fgrste identitet far
vindr de som har satt oss til verden gir oss et
navn. Navnet er sjelden unikt for hver enkelt
individ, likevel skiller det oss ut fra massen
og identifiserer oss pa en mer meningsfull
mate enn det moderne personnummer som
er en perfekt identifikasjon ettersom det er
helt unikt for hvert enkelt individ. Paradok-
set er at nummeret nettopp fér oss til 4 fgle
oss som «en i rekken», mens navnet gir oss
selviglelse.

Selv om vi har fatt navn er imidlertid ikke
alt sagt om oss, og framfor alt har vi ennd
ikke kommet til orde selv. Identitet kan p&
mange mater sies & handle om vare méter 4
tre fram pa, presentere oss, eller nettopp
identifisere oss. Pluraliteten gir gkende
muligheter for identifisering. Dermed opp-
Igser den mer og mer forestillingen om iden-
titet som en fast og stabil stgrrelse som man
«finner». I stedet blir identitet noe man
«finner opp». Vér oppfinnergjerning foregér

1 hverdagen og i forhold til en mengde refe-
ranser som for eksempel de fglgende:
* Gruppetilhgrighet

¢ Familie

* Oppvekststed

¢ Alder, livsfase

* Yrke

* Idealer

* Tro

* Nasjonalitet

* Etnisitet

Disse oppfattes ikke ngdvendigvis som gjen-
sidig utelukkende men som forenlige. Like-
vel kan de vere motsetningsfylte eller kre-
vende & forene. I tillegg er hver enkelt av dem
omstridt. Nasjonaliteten «norsk» kan veare
statsborgerskap, men kan ogsa handle om noe
annet som er langt mindre entydig, for hva er
det egentlig & vaere norsk? Idenitetens refe-
ranser oppl@ses sd 4 si innenfra: deres essens
oppl@ses i en rekke relasjoner til andre mulige
referanser. Dersom vi identifiserer oss som
mann eller kvinne er dette bare delvis en bio-
logisk sak, for i tillegg er det er noe som
leeres. Vioppdras til 4 bli kvinner og menn pé
visse mater og blir deltakere i en mangfoldig
«debatt» om kjgnnsidentitet gjennom véare
mater 4 vaere menn og kvinner pa. Selv noe s
fysisk («naturlig») som seksuell praksis er pa
ingen mater entydig som referansepunkt for
hva det er & veere mann eller kvinne..

Mennesker som lever i moderne samfunn
bestemmer i gkende grad sjgl hvem de vil
vare, — vel og merke i et samspill med omgi-
velsene. Dette kan spores i mange av de
begreper som samfunnsvitere tar i bruk om
problematikken: Identitetsforhandling, iden-
titetsforvaltning, idenitetspolitikk osv. Disse
begrepene avspeiler menneskers forsgk pa &
mestre den moderne pluraliteten gjennom &
forsta seg selv pd nye maéter. Arbeidet med
identitet er like mye et arbeid med pluralitet.
De to kan derfor ikke stilles opp mot hveran-
dre, men henger sammen.

Dersom vi ser tilbake pa det modernes his-
torie, kan man si at identitetsforstielsen der

ofte har hatt et heroisk preg: Den moderne
helten kan spores i psykologiens normalitets-
forestillinger eller i litteraturen, spesielt
romanen, og han eller hun synes a kjempe for
4 finne sin identitet midt i kaos, forvirring,
relativisme og opplgsning. Dette understreker
bvor stor betydning det har i moderniteten &
arbeide med identitetsspgrsmalene, bade som
bearbeiding av sosiaokulturelle vilkér, men
fordi de handler om fundamentale menneske-
lige spgrsmél. Samtidig er det noe problema-
tisk med denne moderne helten som er knytta
til elitismen. For hvem er det som kan hengi
seg til slike sysler som & «finne seg selv» eller
a «realisere seg selv» og ikke ma bruke kref-
tene pa det daglige slit for fgda?

Postmoderne identitetsforstaelse er utvil-
somt tvetydig, liksom den moderne, men
den kan vaere mindre heroisk og elitistisk, og
tenderer heller mot det barnslige. I stedet for
den alvorlige sgken i kulturens store verk og
1 det geniale individets dype indre eller i den
kraftfulle og frigjgrende livsutfoldelse, s&
dominere leken med fortolkninger og mulig-
heter som om de alle var like gyldige eller
like ufarlige. Det sympatiske med det post-
moderne er det demokratiske og allmenne
anstrgket. Det problematiske er naiviteten i
maktspgrsmaélene.

Mulighetene er store i (post-)moderne iden-
titetsutfoldelse, det er bevegelse, frihet og
forandring, og det mé til under den moderne
pluralitetens vilkdr. Men denne samfunns-
formen innebrer nye slags problemer, som
ikke minst kan spores pa identitetsarbeidets
omréde. Det som fgr var gitt, ma nd velges,
og valgmulighetene er mange, veilederne
likesd. «Kaospilotene» i dette uoversiktlige
landskapet er kanskje de flerkulturelle ung-
dommene som ma handtere flere dimensjo-
ner enn oss «enkulturelle». De lever med et
klarere bilde av bade den moderne og tradi-
sjonelle dimensjonen i pluraliteten. De stre-
ver gjerne mot overmakt pd mange arenaer
og det gir dem innsikt i realitetenes verden.
De vil nok vare «seg selv», men det betyr
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ogsé 4 fa lov til 4 bestemme hvem jeg selv er
her og na.

Belastninger for identiteten
Viktige kulturelle utfordringer i det (post-
)moderne samfunnet er knytta til idenitets-
forvaltningen, og ungdomsfasen er den
«klassiske» livsfase for 4 reise sprgsmalet
om «hvem er jeg?» Derfor er det ungdom-
men som tydeligst berer byrdene nar det
gjelder identitetsproblematikken og det er de
som kjenner mest pa gleden ved & identifi-
sere seg pa skiftende vis.

I oppdragelsessammenheng blir det viktig
a gi rom for identifisering samtidig som man
har blikk for utfordringene. Problemet med
identitet er knytta til faren for absoluttering
og faren for overbelastning. For unge men-
nesker tar dette ofte form av en spenning
mellom pa den ene sida 4 stille opp for sin(e)
spesielle gruppe (r). P4 den andre sida stre-
ver mange for & lykkes med realisering av et
overdimensjonert selv. Dette fgrer fort til
belastningsskader, til avmakt og sérbarhet.

Men svaret pa pluralitetens utfordringer
og problemer er ikke & begrense pluraliteten.
Derfor mé pluralismen framholdes som et
verdifullt ideal. Faren er stgrre for at plura-
liteten skal svekkes enn at den skal overdri-
ves. Ikke minst de religigse minoritetene i
Norge kan fortelle om hvor viktig det er &
verne mangfoldet mot ensretting. Derfor
kreves det et forsvar ogsé for pluraliteten,
slik at forskjellenes mangfold kommer fram
og slik at det blir mulig & se tydeligere hvilke
forskjeller som virkelig gjgr en forskjell.

Skolen og pluraliteten
Skolens oppgave i denne sammenheng er
ikke minst & m4 vite hva den kan og hva den
ikke kan. Skolen er en samfunnsinstitusjon
og del av et maktapparat, og bgr gjgre denne
makten tilstrekkelig synlig for ikke & bli
indoktrinerende. Maktens oppgave i et
demokratisk samfunn er ikke minst 4 verne
om individet og dets livsutfoldelse. Det m4i
ogsd bety & verne om og & sikre at pluralite-

ten kommer til uttrykk, i stedet for ensret-
ting. Skolen kan ikke velge identitet for noen
og kan ikke skaffe nasjonen en felles selv-
forstéelse som ikke er der fra for.

Det spennende med skolen er kanskje
ikke s& mye det den kan oppnd, men disku-
sjonen om hva den kan oppnd. I lereplanene
blir gjerne skoleverket bedt om a forme de
mennesker som samfunnets gvrige sektorer
ikke klarer & skape. Skolen blir gitt i opp-
gave & bygge opp der andre river ned. Slik .
dobbeltkommunikasjon gjgr bide oppvekst 0
og lerergjerning til krevende prosjekter. -
Dette kan vi se eksemplifisert i religions-
undervisningen vhor minst tre ulike malset-
tinger kommer til uttrykk i planene. Skolen
skal gi kunnskap og forstielse som skal:

a) Gi faglig innsikt og kjennskap til kultur-
arven

b) Dke respekt og toleranse mellom ulike
personer og grupper i samfunnet

¢) Fremme personlig, moralsk og andelig
utvikling

Man ma spgrre om dette ikke er litt i over-
kant for et skolesystem & klare, siden det
ikke er det eneste fag pd timeplanen. I hvert
fall blir den enkelte leerer ngdt til & prioritere
mellom disse tre typer oppgaver hvis man i
det hele gnsker & oppna noe. Med tanke pé
identitetsarbeidets belastningsskader kunne
det vere nerliggende & fokusere pa den tre-
dje oppgaven. Der ligger det store utfor-
dringer for pluralistisk innstilte leerere, men
ogsé store muligheter. Noen vil kanskje si at
man i sa fall neglisjerer det faglige, men
sporsmalet kan like gjerne snus; er det ikke
fgrst nar faget gis en plass i den enkeltes
utvikling at det skjer en l®ring av varig
verdi?

Solveig Ostrem:

Kjernen i kristen tro — to ulike

forstaelser

Mange undrer seg over hvorfor kirken si
ofte taler med to tunger. Noen mener at det
er pa tide & fa vite hva kirken egentlig stir
for. Fra kirkens side hevdes det gjerne at
selve kjernen i den kristne tro er man enige
om til tross for uenighet i enkeltspgrsmal.
Jeg mener det er god grunn til & stille spgrs-
mal ved en slik harmonisering. Den som
gnsker & f& kunnskap om hva kristen tro
handler om, bgr veere &pen for at kirkens «to
tunger» kan vare uttrykk for noe mer grunn-
leggende enn en uenighet i enkeltspgrsmal.
P4 mange mater er det nettopp to ulike per-
spektiver pa selve kjernen i kristen tro som
skaper uenighet i enkeltsaker.

I denne artikkelen vil jeg sette fokus pa to
ulike forstéelser av kjernen i kristen tro og se
pé hvordan ulike «kjerner» gir seg utslag pa
en rekke omrader. Fordi etikken er det omra-
det der ulikhetene er mest tydelige, vil jeg
starte med en presentasjon av to ulike forsta-
elser av kristen etikk. Videre vil jeg se pa
den historiske bakgrunn for kristendomsfor-
mer 1 Norge. Jeg vil deretter vise hvordan
ulike forstielser av kjernen i kristen tro gir
seg utslag pa forstaelsen av dapen, av frelsen
og av livet etter dgden. Jeg har beskrevet
disse omrédene hver for seg, men har samti-
dig forsgkt a relatere dem til hverandre.

Det er ikke mitt poeng & drgfte hva kjer-
nen i kristen tro egentlig er. I respekt for
ulike mennesker som kaller seg kristne, vil
jeg ikke argumentere for at den ene forsté-
elsen er sann kristendom, mens den andre er
en feiltolkning. Tvert i mot er mitt poeng &
synliggjgre at kristen tro kan bety ulike ting,
ogsa nar det gjelder helt sentrale spgrsmal.
Derfor gnsker jeg & gi de ulike retningene en
rettferdig og redelig presentasjon. Om det

skulle skinne gjennom hvilken forstéelse jeg
som teolog har mest sans for, fr det s vere.
Det er to grunner til at lerere bgr ha kunn-
skap om ulike forstaelser av kristendommens
kjerne. For det forste mgter de barn med ulik
kristen bakgrunn og bgr derfor ha kjennskap
til hva en kristen bakgrunn i realiteten betyr.
Det er ikke uvanlig blant lerere 4 definere
barn og familiene deres som mer eller mindre
kristne. Man observerer at religionen kommer
til uttrykk pa ulike mater og gjgr automatisk
en gradbgyning; litt kristen, ganske kristen,
veldig kristen. Denne méten & forklare ulikhet
pa, har lite for seg. Ulik religigs praksis eller
ulikt aktivitetsnivd behgver ikke & ha noen
som helst sammenheng med grad av tro. Det
er mer fruktbart & forstd ulikheter som uttrykk
for ulik tro, at det faktisk legges ulikt innhold
i hva det er 4 vare kristen. For det andre har
skolen rollen som kulturformidler og skal
bringe kunnskap om kristen tro og tradisjon
videre til nye generasjoner. Det er derfor vik-
tig at formidleren er seg bevisst at kristen tro
og tradisjon kan innebare ulike ting. Det er
ogsd ngdvendig & ha et bevisst forhold til
hvilket innhold og hvilken forstéelse av kris-
ten tro og tradisjon en velger  forholde seg til
nér en skal formidle kristendom til elever.

Kristen etikk: dpenbaringsetikk (1) og
skapelsesetikk (2)

Etikken er ikke kristendommens Kkjerne.
Men det er gjerne pa etikkens omrade uenig-
hetene er mest pafallende. Jeg vil derfor
starte med & presentere to ulike forstaelser
av kristen etikk. Etikkforstielsen henger
sammen med forstielsen av hva som er det
sentrale i den kristne tro. Dette kommer jeg
n@rmere inn pé etter hvert.
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Noen kristne hevder at det livet mennes-
ket lever pa jorda, pa grunn av synden, stir i
motsetning til det vi ut fra Guds vilje er skapt
til. Andre mener at menneskelivet med alle
dets fasetter og nyanser, er 4 forstd som et
resultat av Guds vilje og av at mennesket er
skapt av Gud. Kristen etikk vil 4 helt ulik
utforming om den fgrste eller den andre for-
staelsen av selve livet ligger til grunn.

Kristen dpenbaringsetikk tar utgangs-
punkt i at det er en grunnleggende avstand
mellom Gud og det livet mennesker lever.
Derfor har vi gjennom vare liv ingen kjenn-
skap til Guds vilje. Fordi vi er syndige, har
vi ingen mulighet til av oss selv a forstd hva
som er rett eller galt i Guds gyne. Det er kun
gjennom dpenbaringen, gjennom Jesus, at vi
kjenner Gud. Etikken blir et resultat av
denne spesielle dpenbaringen. Kristen etikk
blir séledes en funksjon av kristen tro. Troen
krever at man lever et «kristenliv» og tar
avstand fra det verdslige livet. Det er bare
Bibelen som kan gi svar pa hva som for en
kristen er rett og galt. Apenbaringsetikken
kan betegnes som en religigst begrunnet
pliktetikk. Kristen etikk er ut fra denne for-
stdelsen en etikk som gjelder spesielt for
kristne, og en etikk som kan synes uforstée-
lig for den som ikke er kristen. Den kristne
vil forklare motsetningen mellom kristen
etikk og allmenn etikk nettopp ut fra motset-
ningen mellom Guds vilje og det som men-
nesker gjennom sine liv umiddelbart opple-
ver og forstar.

Kristen skapelsesetikk tar utgangspunkt i
at alle mennesker er skapt av Gud og derfor
har en umiddelbar kjennskap til Skaperen.
Gjennom selve livet erfarer vi godt og ondt,
og fordi vi er skapt av en god Gud evner vi &
skille det gode fra det onde. Fordi Gud er
skaper av liv, er Guds vilje nettopp det som
fremmer liv, det som fremmer det gode livet.
Skapelsesetikk begrunner etikken i at selve
livet er skapt av Gud og er i den forstand
kristen etikk. Men skapelsesetikken er ikke
spesielt kristen i den forstand at den skiller
seg fra allmenn etikk. Fordi alle mennesker

er skapt av Gud, har alle en mulighet til &
erkjenne hva som fremmer selve livet og hva
som truer livet. Bibelen er for skapelsesetik-
ken en inspirasjonskilde, men ikke en fasit
for etiske spgrsmal.

Jeg skal gi et eksempel pa hvordan ulike
begrunnelser for etikken kan gi helt motsatte
svar pa konkrete, etiske spgrsmal. For ei tid
tilbake sa jeg et debatt-program pa fjernsyn
som tok utgangspunkt i en film om en kris-
ten, homofil gutt pa 20 ar som hadde tatt sitt
eget liv («BE, skitne syndige meg»). Han
orket ikke & leve lenger, fordi verken kirken
eller han selv kunne akseptere han som den
han var. To prester var aktgrer i debattpro-
grammet. Begge kommenterte filmen ut fra
sin tro og sin teologi. Den ene argumenterte
ut fra en spesifikk kristen etikk (&penba-
ringsetikk) og hevdet at hvilke fglelser eller
livserfaringer vi som mennesker matte ha,
har ingen relevans i forhold til & forstd hva
som er rett og galt. Det eneste som har rele-
vans, er Bibelen som, i fglge denne presten,
er helt entydig i forhold til spgrsmélet om
homofilt samliv. Presten mente selvsagt det
var en tragedie at den unge gutten hadde tatt
livet av seg, men det kunne ikke rokke ved
hans synspunkt: «Som kristen kan jeg uan-
sett ikke godta homofilt samliv.» Den andre
presten hevdet at dette var blasfemi, fordi
hun mente dette synspunktet er en trussel
mot selve livet. For henne var det som frem-
mer livet det eneste som kunne hevdes &
vare 1 samsvar med kristen etikk. Hun tok
utgangspunkt i troen pd en Gud som har
skapt selve livet og gitt mennesket evnen til
kjerlighet. For henne var menneskers erfa-
ring av livet og av det 4 elske helt relevant
for forstaelsen av Gud som Skaper. I likhet
med sin kollega trakk hun Bibelen inn i
argumentasjonen. Han hadde konkrete
bibelvers & vise til, mens hun viste til en
bestemt helhetsforstaelse: «Hele Bibelen
handler jo om kjerlighet!»

Beate Indrebg Hovland har nylig skrevet
en doktoravhandling om bibelbruken i den
kirkelige debatten om homofilt samliv.! Hun

hevder at det ikke er en forskjell i lydighet
og troskap mot Bibelen som skiller posisjo-
nene i debatten. Spgrsmaélet er hvilke tekster
en skal vare tro mot. Hovland papeker at
menneskers oppfatning av hva som er sen-
tralt bade i bibeltekstene og i den aktuelle
situasjonen, er styrende faktor for hvilke
bibeltekster som velges ut nar et aktuelt etisk
problem skal diskuteres. Denne oppfat-
ningen vil igjen henge sammen med forsta-
elsen av hva som er det sentrale i kristen tro.

Historikk: Pietisme(1) og grundtvigia-
nisme(2)

De siste hundrearenes kirkehistorie kan
vare en hjelp til & forstd hvorfor kjernen i
kristen tro i dag blir forstatt pd to ulike
mater. I norsk sammenheng har denne perio-
den i stor grad vaert preget av den sékalt pie-
tistiske vekkelsesbevegelsen. Pietisme kom-
mer av ordet pietas som betyr from. Pietisme
er en kristendomsform som legger vekt pa
fromhet og personlig inderlighet. Hans
Nielsen Hauge (1771-1824) var den som
startet de fgrste store vekkelsesbglgene.
Bade i Hauges eget liv og i hans forkynnelse
sto omvendelsen i fokus. Omvendelsen
innebar & ta avstand fra det «verdslige» livet
og leve et andelig liv, et «kristenlivs» der
bibellesning og bgnn sto i fokus. Det «egent-
lige» Livet sto i motsetning til selve livet,
det livet som man jo primert er fgdt inn i.
Fordi livet 1 denne verden f@rst og fremst er
preget av synd, blir det a leve etter Guds
vilje & ta avstand fra denne verden og alt det
som tilhgrer den.

Haugebevegelsen (Haugianismen) var en
lekmannsbevegelse. Verken Hauge eller de
han samarbeidet med, var prester. Det som
gjorde at pietismen fikk s& bred oppslutning
i Norge, var nok at arven fra Haugianerne
ble viderefgrt av prester og teologer i siste
halvdel av 1800-tallet. Gisle Johnson
(1822-1894) var bade prest, professor i teo-
logi og vekkelsespredikant. Han fikk
gjennom sin forkynnelse tilhengere bade
blant lekfolk og prester. Johnson hamret 1gs

mot det han kalte den «dgde navnekristen-
dom». Han mente kirkens budskap krevde et
enten/eller; enten «det verdslige livet» eller
«kristenlivet» som innebar & ta avstand fra
denne verden. Denne pietismen hadde en
generell skepsis til kulturliv. Kultur ble sett
pé som «denne verdens gleder». Totalavhold
fra alkohol ble nermest selve troens kjenne-
tegn.2

En drastisk nedgang i nattverdsbesgk siste
halvdel av 1800-tallet er et eksempel pa
hvordan den Johnsonske vekkelse har satt
spor.3 Nedgangen gjaldt hele landet, bade
bygd og by. Enkelte bygder og menigheter
skjedde denne endringen péfallende bratt.
Sevat Lappegards forskning om folkekirka i
det gamle bondesamfunnet viser at antall
nattverdgjester i Dovre sank fra 90% til 50%
bare i Igpet av 1970-4rene.* Dette hadde tro-
lig sammenheng at bygda i 1872 fikk en ny
prest som var preget av Gisle Johnsons for-
kynnelse og undervisning. Lappegard hev-
der pa bakgrunn av sine undersgkelser at
religigse vekkelser mange steder fgrte til en
polarisering av bygdefellesskapet ved en
omforming av religigs tro og livsholdning
fra det kollektive, rituelle og tradisjonsbe-
stemte til det individuelle og opplevelsesori-
enterte. Tidligere var det vanlig at alle gikk
til nattverd en eller to ganger i aret. Dette
hgrte med til den felles kulturelle og religi-
gse tilhgrighet man hadde til kirken. Man
sekte til kirken ved serskilte anledninger, 1
sorg og i glede, for 4 finne hép og livstok-
ning. De Johnsonske prestene stilte spgrsmél
ved folks tilhgrighet til kirken. Forkynnelsen
la vekt pa den personlige omvendelse. Man
skulle ikke ga til nattverd «bare» fordi det
var en tradisjon. Nattverden ble for de ver-
dige, for dem som var omvendt. A g4 til natt-
verd ble knyttet til et personlig valg og en
individuell opplevelse av & vere frelst.

I norsk sammenheng er det ikke uvanlig &
hgre uttrykket «personlig kristen». Dette er
en variant av den tenkningen som ligger til
grunn for den pietistiske vekkelsesbeve-
gelse. Her er innfgrt et skille mellom dem
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som er «personlig kristne» og dem som
«bare» er dgpt og konfirmert og gar i kirka
for a finne trgst og ro ved s@rskilte anled-
ninger. Dette skillet forutsetter en forstaelse
av «kristenlivet» som noe annet enn og noe
som star i motsetning til selve livet.

I Danmark ser kirkehistorien ganske
annerledes ut enn i Norge. Dette skyldes
fgrst og fremst at mens vi i Norge hadde
Hauge og Johnson, hadde danskene Nikolai
Frederik Severin Grundtvig (1783-1872).
Grundtvig har sin naturlige plass i denne
korte presentasjonen av norsk kirkehistorie,
fordi hans teologi og forkynnelse ogsé hadde
innflytelse pa norsk kirke- og kulturliv, om
ikke 1 samme grad som pietismen.

For Grundtvig er utgangspunktet at men-
nesket er skapt 1 Guds bilde, og at menneske-
livet derfor har verdi i seg selv. Det har ogsa
menneskers kulturelle uttrykk. Kunst, littera-
tur og musikk er a forstd som uttrykk for
selve livet, og derfor noe som i kristendom-
mens navn ikke skal forkastes, men derimot
fremmes. «Menneske fgrst, kristen sé», opp-
summerer det Grundtvig sto for. Det & vere
menneske er primert, det & vaere kristen er
man i forlengelse av og ikke i motsetning til
4 vaere menneske. Samtidig s Grundtvig pa
den kristne troen som det som ga mening og
hép i menneskets tilverelse, en tilverelse
mellom liv og dgd, lys og mgrke. Selve
inkarnasjonen’ sa han pa som en oppreisning
for mennesket. Det at Gud ble menneske,
bekrefter selve menneskelivets verdi.

I Norge var det mange prester som lot seg
inspirere av Grundvigs tankegods. Hans for-
kynnelse ble dermed viderefgrt i norske kir-
ker. Grundtvigianismen hadde ogsé innfly-
telse pa politikk og kultur. Fra 1739 hadde
allmueskolen veart en «kirkeskole». Det vik-
tigste faget var kristendomskunnskap og
undervisningen skulle fgre fram til konfir-
masjon. Den nye skoleloven av 1860 inne-
bar en reform i folkelig retning. Det ble inn-
fort fag som var nyttige for «denne verden»,
som jordbeskrivelse, naturkunnskap og geo-
grafi.® Disse fagene ble tatt inn i den obliga-

toriske leseboka fra 1863, Lasebog for Fol-
keskolen og Folkehjemmet av P. A. Jensen.
Her var naturhistorie, geografi, fabler og
poesi, eventyr og norrgne gudesagn. Det pie-
tistiske lekfolk mente at leseboka innebar en
verdsliggjgring av skolen (noe de i og for
seg hadde helt rett i). Innfgringen av denne
leseboka var den direkte foranledningen til
at Den jarlsbergske frimenighet (Det evan-
gelisk-lutherske kirkesamfunn) ble stiftet.
Som eget kirkesamfunn kunne man opprette
egne skoler der kristendomskunnskap fort-
satt skulle vaere det sentrale faget.

Dette lille dykket i kirkehistorien viser at
kirken har en lang tradisjon for ulike forsta-
elser av selve menneskelivet. Pietismen har
en negativ vurdering av det menneskelige
livet og ser pa «kristenlivet» som det «verds-
lige livets» motsetning. Grundtvigianismen
har derimot en positiv vurdering av det som
hgrer denne verden til og ser pé den kristne
troen (pa skapelsen og inkarnasjonen) som
en bekreftelse pd menneskelivets verdi.
Disse to perspektivene gir ogsa ulike forsta-
elser av den kristne dapens betydning.

Dapen: I motsetning til(1) eller som
bekreftelse av(2) selve livet?

I den kristne kirke symboliserer dépen nyzt
liv. I samtale med Nikodemus omtaler Jesus
dapen som «a bli fgdt pa nytt av vann og
and». Spgrsmaélet er om dépen stér i motset-
ning til fgdselen eller om fgdselsmetaforen
brukes for & markere at dépen er en bekref-
telse av det livet en allerede er fgdt inn 1.
Begge forstaelsene kan man argumentere for
ut fra kristen tro. Hvis utgangspunktet er at
mennesket er fgdt med skyld og synd, sa er
denne fgdselen ikke tilstrekkelig til & gi
mennesket del i det «egentlige» livet. Det
livet vi som mennesker er fgdt inn i, lever vi
i sd stor avstand til den Gud som har skapt
0ss, at vi trenger en ny fgdsel, altsd dapen.
Hvis utgangspunktet derimot er at vi er fgdt
til det som er selve livet, blir dapen en
bekreftelse pa selve livet og pa at livet er
sterkere enn dgden.

Kristen forsoningsleere: Frelse fra synd
og skyld (1) eller frelse som seier over
dgden(2)?

Forsoningsleren er kjernen i kristendommen.
Forsoning innebarer at noen som hgrer sam-
men er blitt splittet og at relasjonen gjenopp-
rettes ved at partene forsones med hverandre.
I kristen forstand handler forsoning om rela-
sjonen mellom Gud og mennesker. Forholdet
mellom Gud og mennesker er blitt gdelagt av
synden, men gjenopprettes gjennom Jesu dgd
og oppstandelse. Selv pa dette kjernepunktet i
kristen tro finnes det to ganske ulike forsta-
elser, fordi selve problemet kan forstés pé for-
skjellige mater. Hva synd er, blir forstatt pa
ulike mater. Det er enighet om at synd hand-
ler om en dyp splittelse mellom Gud og men-

nesker, men uenighet om hva denne split-
telsen i bunn og grunn handler om.

Kristus-motivet 1 var kultur handler om at
Jesus dgde en stedfortredende dgd for men-
neskene.8 Men hva er det Jesus tar pa seg i
menneskenes sted? Tar Jesus pa seg den
straff vi skulle hatt, fordi vi har syndet? Eller
tar han pé seg var dgd, som jo er en realitet
vi alltid ma forholde oss til? En kort presen-
tasjon av to ulike forsoningslerer kan illus-
trere hvordan ulike forstéelser av problemet
gir ulike lgsninger og ulik utforming av kris-
ten tro.

Den objektive forsoningslere tar utgangs-
punkt i troen pé en hellig og allmektig Gud
som har skapt mennesket til & leve etter sin
gode vilje. Mennesket gjgr opprgr mot Guds
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vilje og er ulydig mot Gud. Med menneskets
ulydighet er synden kommet inn i verden og
skapt en total avstand mellom Gud og men-
nesker. Synd er & forstad som opprgr mot den
autoritet som definerer godt og ondt. Fordi
Gud er hellig og ikke téler synd, ma synde-
ren straffes med dgden. Det er synden som
er selve problemet, dgden er & forsta som en
konsekvens av synden. Lgsningen blir at
Gud blir menneske og at Gud selv soner
straffen. Den som skal sone menneskets
straff, ma vere menneske for 4 vere stedfor-
treder for mennesker og samtidig veere Gud
for 4 kunne vare syndfri. Her er det Jesus
kommer inn i bildet. Gjennom Jesu dgd pa
korset sones menneskets straff og mennes-
ket blir frelst fra synden og dens konsekven-
ser. Denne tenkningen har en streng logikk;
her handler det om arsak og virkning.

Den objektive forsoningslere henter en
rekke begreper fra jussen, som for eksempel
skyld, straff og soning. Til og med tilsta-
elsen er helt sentral; det & bekjenne sin synd.
Synden er & forstd som personlig. Dersom
mennesket skal fa del i frelsen er syndser-
kjennelsen og troen pa Jesu stedfortredende
dgd en forutsetning. En kan si at bade syn-
den og frelsen er individuell og personlig.
Sangen Jeg har en venn som har gitt sitt liv
av Vidar Kristensen illustrerer denne forsta-
elsen av kjernen i kristen tro:

Jeg har en venn som har gitt sitt liv, for at
Jjeg skal fa leve.

Det finnes intet alternativ, det nytter ikke d
streve.

Fordi jeg lever sd milevidt i fra Guds vilje
med livet mitt,

Jikk jeg dommen, slik lgd den: Du skal dgm-
mes til dgden.

Denne dommen er absolutt, og jeg kan ikke
anke.

Men ndr jeg innser at alt er slutt, har Gud
en frelsende tanke:

Til jorden sender han Jesus som tar pd seg
bdde min skyld og dom,

og nar han drepes uskyldig, blir min dpds-
dom ugyldig.

Tenk, jeg skal ikke dg, fordi Jesus dgde i
stedet.

All min dpdsangst er nd forbi. Den er byttet
med glede.

Ja, Jesus hjelp meg og klart forstd at det
livet jeg lever nd,

det er ditt liv alene. Det er deg jeg skal
tjene.

Den klassiske forsoningslere tar utgangs-
punkt i troen pd gud som Skaper. Mennes-
ket er skapt til & leve i samfunn med den
Gud som er opphav til alt liv og i samsvar
med det som fremmer livet. Problemet er at
synden har skapt en avgrunn mellom Gud
og mennesker. Synd er da ikke forstétt som
ulydighet eller et personlig opprgr mot
Gud. Synd er derimot & forstd som fraver
av Gud. Fraver av Gud (den Gud som ska-
per liv) betyr fraver av liv. Og fraver av
liv betyr dgd. Synd i denne forstand berg-
rer mennesket kollektivt. Mennesket er
skapt til liv, men er samtidig underlagt
mgrkets og dgdens krefter. Dgden er en
realitet vi som mennesker ikke kommer
utenom, og vi erfarer at ondskap og
destruktive og livsgdeleggende krefter fin-
nes i var verden.

Lgsningen innebzrer at Gud blir men-
neske og lever under de samme vilkar som
menneskene. Jesus tar pa seg var dgd
gjennom selv & utsettes for menneskelig
ondskap og de krefter som truer livet. Men
fokus ligger ikke pa Jesu lidelse og dgd.
Fokus ligger pa oppstandelsen, forstétt som
Livets seier over dgden. Livet (= Gud) viser
seg gjennom denne hendelsen & vare ster-
kere enn dgden og mgrket (= fravaer av Gud
= fraveer av liv).

Forstaelsen av forsoning som livets seier
over dgden, kommer til uttrykk i en rekke
paskesalmer (men ikke alle). En av dem er
Deg veere cere av Edmond L. Budry, oversatt
av Arne Fjellberg. Legg merke til at liv/dgd

og lys/mgrke er motsetningene som framhe-
ves, ikke synd/nade.

Deg veere ere, Herre over dgdens makt!
Evig skal dgden veere Kristus underlagt.
Lyset fyller haven, se, en engel kom,

Apnet den stengte graven, Jesu grav er tom.
Deg veere eere, Herre over dpdens makt!
Evig skal dgden veere Kristus underlagt.

Se, Herren lever! Salig morgenstund!
Mpgrkets makter bever. Trygg er troens
grunn.

Jubelropet runger: Frelseren er her!
Pris ham, alle tunger, Kristus Herre er!
Deg veere ere, Herre over dgdens makt!
Evig skal dpden veere Kristus underlagt.

Frykt ikke mere! Evig er han med.
Troens gye ser det: Han gir liv og fred.
Kristi navn er @re, seier er hans vei,
Evig skal han regjere, aldri frykter jeg.
Deg veere eere, Herre over dpdens makt!
Evig skal dgden veere Kristus underlagt.

Liv etter dgden: For de troende (1) eller
for alle (2)?

Tro er et sentralt begrep i kristendommen.
Men vi finner ulike forstielser av troens
betydning for livet etter dgden. I den objek-
tive forsoningsleren er syndserkjennelse og
personlig tro ngdvendig, for at mennesket
skal fa del i frelsen og unngé fortapelsen. I
sangen Jeg har en venn som har gitt sitt liv,
er frelsen & forstd som betinget: Det er farst
«nér jeg innser at alt er slutt» at jeg far del 1
Guds «frelsende tanke». Frelsen er betinget
av personlig innstilling, av tro. Den som ikke
tror, vil rammes av dommen over synden.
Implisitt i dette ligger forestillingen om at
livet har to mulige utganger: Frelse for de
troende, fortapelse for dem som ikks: tror.

I salmen Deg veere ®re tillegges troen en
helt annen betydning. Troen framheves ikke
som det som gir liv og fred (= frelse). Det er
Jesu oppstandelse som gir liv og fred. Troen
er det som gjgr at dette blir synlig. I salme-

dikterens tokning av den klassiske forso-
ningslere er troen viktig, fordi den gir Adp
om at dgden og det onde en gang skal ta
slutt, ikke for at mennesket skal unnga forta-
pelse. Gjennom oppstandelsen viser livet
seg sterkere enn dgden, vansett hva hvert
enkelt menneske matte tro. Guds seier over
dgden ma da forstds som en endelig seier
over det onde.

Dersom troer er det som gir frelse, gjelder
seieren over det onde bare for de troende.
Guds seier over dgden er i sa fall ikke ende-
lig p&4 samme méte. Teolog Kjetil Grandal
har nylig skrevet en doktorgradsavhandling
der han drgfter forestillingen om fortapelse i
lys av det kristne gudsbildet.® Grandal hev-
der at kristen tro ikke er forenlig med fore-
stillingen om en evig fortapelse. Denne fore-
stillingen gir neering til menneskers dgds-
angst og truer framtidshéapet. I felge Grandal
handler kristen tro tvert i mot om liv og hap
og en Gud som elsker sine fiender. Vi stér
med andre ord overfor to uforenlige gudsbil-
der, pa den ene siden forestillingen om evig
straff og pa den andre siden fiendekjarlighe-
ten. Men er det dermed sagt at bare den ene
forestillingen er forenlig med kristen tro?
Handler ikke dette snarere om to ulike — og
uforenlige — méter 4 forsta kjernen i kristen
tro?

Jeg tror det har mye for seg & gjgre det
klart at kristen tro kan bygge pa to ulike og
uforenlige forstaelser. Noen kristne tar
utgangspunkt i forestillingen om to mulig
utganger pa livet. Troen blir da viktig for &
unngd & ga fortapt. For andre er Guds seier
over dgden definitiv, den gjelder alle, uan-
sett tro. Troen blir det som gir hép i en ver-
den der d¢d og ondskap allerede er en rea-
litet. Vi finner troende av begge kategorier
innenfor den kristne kirke. Og for den del
innenfor Den norske kirke.

Oppsummering: to ulike forstaelser

Det kan veere pé sin plass & gi en kort opp-
summering av sentrale begreper i hver av de
to forstaelsene av kjernen i kristen tro. I pie-
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tismen og i den objektive forsoningslare har
vi begreper som synd forstatt som opprgr,
skyld, straff, ndde og tilgivelse. I grundtvigi-
anismen og i den klassiske forsoningslere er
synd forstatt som fraver av Gud og fraver
av liv, dgden og mgrket som realitet, opp-
standelsen og livets (= Guds) seier over
dgden det som star sentralt. Alle disse begre-
pene florerer i kristen forkynnelse, og det er
ikke ngdvendigvis slik at vi finner den ene
eller den andre forstaelsen i reindyrka form.
Ofte vil vi finne en blanding. Samtidig synes
det & veere ganske klart at disse to hovedlin-
jene dominerer ogsé i forkynnelsen.

Kristendommen er en religion som har
mange nyanser. Mange ulike perspektiver
kan velges for a4 belyse kjernepunktene i
kristen tro. Her har jeg forsgkt & trekke noen
linjer ut fra to ulike forstéelser av hva selve
kjernen i kristendommen er. Den observante
leser vil se at perspektivene som er markert
med (1) i overskriftene, «hgrer sammen»,
mens de som er markert med (2) har et helt
annet felles utgangspunkt. Det gir med
andre ord to parallelle hovedlinjer gjennom
omradene som er beskrevet. Den fgrste lin-
jen bygger pa forstaelsen av at det mennes-
kelige livet pa jorda star i motsetning til det
«kristne» livet i og med menneskets opprgr
mot Gud. Gjennom den andre linjen er selve
livet ikke bare & forsta som noe positivt, men
som et direkte resultat av at Gud er den som
har skapt alt liv. Forstaelsen av selve livet
bergrer alle de forskjellige omradene, enten
det dreier seg om etikken, synet p& dapen
eller synet pa frelsen.

A skissere en slik todeling er unektelig &
sette ting pad spissen. Ofte blandes ulike
begreper sammen og ulike perspektiver kan
gli over 1 hverandre. Mange er ikke bevisst
pa om de star for den ene eller den andre for-
stdelsen. Andre henter litt herfra og litt der-
fra nar de skal forsgke definere sin tro. Sam-
tidig er det vanligvis ikke slik at det blandes
vilkarlig. Man fglger som oftest den ene
eller den andre hovedlinjen. Jeg héper at
denne presentasjonen har bidratt til & synlig-

gjore to ulike forstdelser av kristen etikk og
forkynnelse som bunner i to ulike forstaelser
av hva som er selve kjernen i kristen tro. S&
til den som maétte undre seg: Hva kirken
egentlig star for nar det gjelder de sentrale
spgrsmélene, er det neppe mulig & fa klarhet
i. For kirken star rett og slett star for for-
skjellige ting.

Noter:

1 Hovland, Beate Indrebg 2000: A bli fortalt
hvordan en skal handle. Bibelbruk i ndtidig
etisk debatt sett i et narrativt perspektiv.
NTNU, Trondheim.

Se Oftestad, Bernt T., Tarald Rasmussen og Jan
Schumacher 1993: Norsk kirkehistorie. Uni-
versitetsforlaget. Oslo: Om Hand Nielsen
Hauge og pietismen: s. 171ff, om Gisle Jonh-
son og den Johnsonske vekkelse: s. 201ff.
Sandvik, Bjgrn 1998: Det store nattverdfallet:
en underspkelse av avsperring og tilhgrighet i
norsk kirkeliv. Trondheim.

Lappegard, Sevat 1984: «Folkekyrkja i det
gamle bondesamfunnet» i Kirke og kultur, nr.
9.

5 Inkarnasjon kommer av gresk og betyr & ikle
seg kjad, eller & bli legemliggjort. Inkarnasjo-
nen er altsd det at Gud blir menneske.
Oftestad, Bernt T., Tarald Rasmussen og Jan
Schumacher 1993: Norsk kirkehistorie. Uni-
versitetsforlaget. Oslo, s. 199ff.

7 Se Bakketeig, Vibeke 1998: «Hindre dem
ikke» i Nytt norsk kirkeblad, nr. 6-7.

Begrepet Kristus-motivet og fortéelsen av dette
motivet som en av var kulturs grunnmotiver er
hentet fra Danielsen, Ruth 1997: Kulturbce-
rende fortellinger, barn og skole, Cappelen
Akademisk forlag, Oslo.

Kjetil Grandal 2000: En kjcerlighet med rom for
alle? apokatastasistanken i lys av gudsbildet
med henblikk pd moderne protestantisk teologi
Oslo og Grandal, Kjetil 1997: «Guds helvete.
Er det kristne Gudsbildet forenlig med forestil-
lingen om en evig fortapelse?» i Nytt norsk kir-
keblad, nr. 6.
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Heid Leganger-Krogstad:

Norge i utakt?

En systematisk analyse av forholdet
mellom skole og religion i Europa — del 2
Forste delen av denne artikkelen stod i nr. 3/2000

Religionsundervisning i skolen— en sak
for trossamfunnet

Konfesjonelle skillelinjer i befolkningen og
dermed blant foreldrene innvirker pa en eller
annen mate ngdvendigvis pa tilretteleg-
gelsen av religionsundervisning i de fleste
land. I land med et felles offentlig skolesy-
stem som fratar foreldrene mulighet for &
velge verdisyn gjennom skolevalg, blir
fokus rettet mot selve religionsundervis-
ningen. Den religigse pluraliteten sgkes ofte
imgtekommet gjennom en tilrettelegging av
religionsundervisning i1 overensstemmelse
med foreldrenes behov. I relativt mange land
skiller religionsundervisningen seg her fra
andre skolefag ved at en lar trossamfunnene
ta hand om denne. Barnas religigse tilhgrig-
het ivaretas i skolen ved at representanter for
religionssamfunnet forestir denne pa skolen
og innenfor skoletiden.

Ordningen med at religionsundervisning
kan vurderes som et anliggende for trossam-
funnet innenfor et i hovedsakelig offentlig
skolesystem, eksisterer i blant annet Belgial
og sterrike. Registrerte trossamfunn har
ansvaret for religionsundervisningen. I
@sterrike er det hele 15 religionssamfunn
som har fatt offisiell status av regjeringen til
a drive religionsundervisning. De har ansvar
for leereplaner og en del undervisningsmate-
riell, mens det offentlige har ansvar for
besgrge lerebgker.2 Begrunnelsen for ord-
ningen er at det er trossamfunnene selv som
kan gi en god opplering. Da blir elevene
undervist av lerere som stér inne for det de
formidler. Foreldrene far gjennom parallelle

tilbud velge hva som er riktig opplaring for
deres barn. Undervisningen blir etter deres
oppfatning enhetlig, konfesjonelt tydelig og
preget av et innenfra-stasted som de setter
pris pa. Det er en undervisning i religion
som ogsa inkluderer sannhetsspgrsmalet i en
plural virkelighet. Det vil si en trosopple-
ring som dog arter seg annerledes enn tros-
samfunnenes egen fordi den foregar i sko-
lens rom og dermed ikke blir en opplering i
religionsutgvelse i samme grad.

En konfesjonell religionsundervisning i
trossamfunnenes regi, gir den pluralistiske
og demokratiske stat muligheten til & vere
ngytral i religigse spgrsmal. Begrunnelsen er
at slik kan staten legge forholdene til rette
for mangfoldet uten & prioritere noe religigst
syn framfor et annet. En konfesjonell under-
visning i separate grupper ivaretar saledes
béde majoritetens og minoritetenes rett til
religionsfrihet. Motstanderne av ordningen
mener at skille mellom skole og trossamfunn
blir uklart. Videre far elevene sant nok hjelp
til & utvikle et solid stasted, men dialogen i et
flerkulturelt samfunn forsgmmes, hevder
motstanderne av konfesjonelt tilrettelagt
undervisning.

En del postkommunistiske land velger &
tilrettelegge for konfesjonell religionsunder-
visning i regi av trossamfunnne. I en del av
landene, er de ganske bevisst pa at det tom-
rom som ble skapt da det sosialistiske og
ateistiske verdigrunnlaget for hele skolen
ble tatt vekk, blir det vanskelig enkelt &
erstatte med ett alternativt svar, f. eks.
kristne verdier. A gi fra en autoritet og
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erstatte denne med ett annet syn i form av en
ny monopolitisk makt, ideologi eller religion
som folket ville matte adlyde, er nd ganske
utenkelig. «After the collaps of a totalitarian
system people are afraid of a new violent
ideology,» (Pille Valk i Schreiner, 2000b,
34). Dette kan videre vare arsak til at disse
landene vegrer seg mot & gi hele skolen en
religigs formélsbestemmelse.
Dette dilemma kommer tydelig til uttrykk
i skoleutviklingen i Polen. Her 1¢d formals-
paragrafen fra 1961 slik:
«Utdannelsen og oppdragelsen i skoler og andre til-
svarende institusjoner har som maél elevenes allsi-
dige utvikling og elevenes oppdragelse til bevisste
og skapende borgere av Folkerepublikken Polen:
Det siktes mot & gi elevene kunnskap om lovmes-
sigheter i naturen og i samfunnslivet, om nasjonal
og allmennmenneskelig historie og kultur, mot &
forme en vitenskapelig verdensoppfatning og mot &
gi elevene kvalifikasjoner til yrkeslivet. Skoler og
andre utdannelses- og oppdragelsesintstitusjoner
oppdrar i samsvar med den sosialistiske moralen og
de sosialistiske prinsipper for sosial sameksistens, i
en and preget av kjerlighet til Fedrelandet, fred, fri-
het, sosial rettferdighet og brorskap med arbeidere
fra alle land. Skolen lzrer hengivenhet og @rbgdig-
het overfor arbeid og statens eiendom, den forbere-
der til en aktiv innsats i landets utvikling, dets gko-
nomi og kultur» (Lov av 15. juli 1961) (Buk-
Berge, 1997,2).

I doktoravhandlingen Oppdragelse til «fri-
het». Skolens oppgave i Polens unge demo-
krati. En real- 0g idéhistorisk studie klargjgr
Elisabeth Buk-Berge at en kristendomsfi-
endtlig skolepolitikk 1& skjult i formule-
ringer som «vitenskapelig verdensoppfat-
ning» og «den sosialistiske moral» i denne
formélsparagrafen (Buk-Berge, 1997.2).
Etter kommunismens fall vegret man seg 1
skoledebatten fram mot en ny skolelov i
1991 for a bytte disse formuleringene ut med
kristne erstatninger samme sted i loven. Det
var imidlertid ganske stor enighet om at lan-
det for & komme videre matte gripe tilbake
til sine kristne romersk-katolske rgtter. Hun
understreker at i Polen har religion vert et
familieanliggende og sentral del av folks
bevissthet under hele det 40-drige kommu-

nistiske systemet. Lgsningen rent praktisk
ble at skoleloven fikk et «preamble» dvs. en
overordnet innledning med kristen innholds-
formulering, et formdl, uten & fa en kristen
formélsparagraf. Slik kunne en oppna inten-
sjonen som var & klargjgre polsk skoles ver-
dimessige kristne stasted uten a ta den gamle
formélsparagrafen og bytte ut kommunis-
tiske verdier i denne med kristne. Dilem-
maet var hvordan man kunne finne tydelige
formuleringer uten samtidig & la en ny «ide-
ologi» ta plassen til den gamle (Buk-Berge,
1997, 25).

Polen har man tradisjon for & koble kris-
tendom og nasjonalisme, der man endog
anvender Kristus-metaforen pa selve nasjo-
nen, «Polan the Christ of Nations,» og leser
nasjonens skjebne som gjentakelse av for-
folgelsen av Kristus. Likeledes er Polen ofte
beskrevet som et forbilde og mor for andre
nasjoner (Davies, 1984, 223, 342). Dette er
en sammenkobling av religion og nasjona-
lisme som vekker opposisjon i deler av
befolkningen. Skepsisen overfor kirkens
gnske om & utgve ytre makt er stor samtidig
som respekten for kirkens grasrotarbeid og
kristendommens innhold og verdier er bety-
delig.

Kulturelt ser man 1 flere av de @gsteuro-
peiske landene at religion som var et under-
trykt fenomen, nd blomstrer fram pé en helt
ny mate. Religion representerte en alternativ
og ganske usynlig arena. Religion var i
mange av disse samfunnene gjennom mange
ar et hgyst privatisert fenomen. Det er der-
med ikke sd lett & omplassere religion og
gjgre den til gjenstand for opplering i et
offentlig skolesystem som fortsatt berer
preg av ikke bare sekulere fag, men dels
antireligigse fagkonsepter. I mange post-
kommunistiske land opplever man det som
selvmotsigende & skulle ha religion som et
ordinzrt skolefag, gitt av de samme lzrerne
som tidligere propaganderte for ateisme og
en kommunistisk etikk. Ressursmessig kre-
ves ogsd mye for & fa etablert et helt nytt
skolefag. Det er derfor ganske mange prag-

matisk arsaker til at man bygger videre pd
det alternativ som kirkene har representert
om enn under overflaten. Man synes & fore-
trekke at religionssamfunnene far frihet til 4
etablere en offisielt akseptert religionsopp-
lering 1 skolen. Tsjekkia, Romania, Russ-
land, Estland, Ungarn og Polen3 har valgt
den modellen at religionssamfunnene tar
hind om religionsundervisningen i skolen
(Schreiner, 1999b) (Schreiner, 2000a;
Schreiner, 2000b).

Ordningen med at religionsundervisning
er et ansvar for trossamfunnet i skolen eksis-
terer altsd bade i gst- og vesteuropeiske land.
Samtidig er det en klar forskjell mellom gst
og vest. Mens de fleste elevene i vest fplger
religionsundervisningen etter en av de for-
mene de har valg mellom, sa er det fortsatt
en forholdsvis liten andel av elevene i gst
som fglger denne undervisningen. Det har
ulike arsaker: familiens manglende tilknyt-
ning til et religionssamfunn, manglende tra-
disjoner og en ganske preker mangel pd
lerekrefter og  undervisningsmateriell.
Andelen elever som gnsker a bli undervist i
religion synes klart gkende, men trossam-
funnene har s& langt ikke maktet & dekke
behovene.

Religionsundervisning — et samarbeids-
prosjekt mellom trossamfunn og skole
Religionsundervisning som et samarbeids-
prosjekt mellom trossamfunn og skole er en
ordning som velges i en del land. Finland
har en parallellfagsmodell med konfesjonell
religionsundervisning i et samarbeid mellom
skole og kirke. I Finland utgjgr andelen av
privatskoler bare 3 % (Schreiner, 2000Db).
Majoriteten av den finske befolkningen, det
vil si 4,4 millioner eller 86 % er medlemmer
av Finlands evangelisk lutherske kirke og 1
% er finskortodokse. Landet har 1 % pinse-
venner og smd muslimske og jgdiske.mino-
riteter.4 Om lag 10 % av befolkningen stér
utenfor noe religionssamfunn. Hele 97 % av
barna deltar i den lutherske undervisningen,
hvilket er flere enn et luthersk kirkemed-

lemsskap skulle tilsi. Dette har sin arsak til
at foreldrene kan velge religionsundervis-
ning uavhengig av kirkemedlemsskap for
sine barn Schreiner, 1999a). Religions-
undervisningen foregar i overensstemmelse
med den konfesjonen som flertallet av klas-
sens barn tilhgrer. Dersom mer enn 3 elever
i en klasse hgrer til et annet trossamfunn enn
flertallet eller star utenfor noe trossamfunn,
har skolen plikt til 4 tilrettelegge alternativ
undervisning (Pyysidinen, 1999, 41). Det
innebaerer at det er ganske vanlig at det gis
undervisning i tre alternativer: luthersk, fins-
kortodoks og et alternativ livssynsfag. Disse
alternativene er det utarbeidet separate lere-
planer for innenfor den nye lereplanen fra
1994 for den finske grunnskolen (Pyysidi-
nen, 1999, 41-42). Det arbeides med 4 tilret-
telegge forholdene for flere parallelle konfe-
sjonelle tilbud, men det krever at det utarbei-
des nasjonale retningslinjer for innholdet i
slike lzereplaner basert pé annet religigst sti-
sted. Dette blir fgrst og fremst aktuelt i stprre
byer og er ikke i videre bruk forelgpig
(Markku Holma i Schreiner, 2000b, 41).
Religionsundervisningen gis vanligvis av
lerere som selv er medlemmer av samme
konfesjon. Mélsettingen for undervisningen
i ortodoks kristendom uttrykker sterke rela-
sjoner til kirken, sterkere enn tilsvarende for
den lutherske undervisningen (Pyysidinen,
1999, 42). Konfesjonsforankringen er etter
loven fra 1985 blitt mer dpen konfesjonell.
Man snakker om pedagogisk konfesjonsfo-
rankring, og det betyr at undervisningen skal
knytte an til elevenes hjemmebakgrunn og
deres kulturelle miljp (Mogstad & Eidha-
mar, 1999; Tamminen & Vesa, 1982, 23).
Lareplanen fra 1994 tillegger presentasjo-
nen av alle verdensreligionene stgrre vekt pa
de hgyere klassetrinn enn tidligere planer
har gjort (Pyysidinen, 1999, 42).
Utfordringene i et relativt enhetlig finsk
samfunn er i ferd med 4 bli stgrre. Diskusjo-
nene i finsk offentlighet og i religionspeda-
gogiske miljger dreier seg om vanskene med
3 praktisere en reell parallellfagsmodell nér
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antallet trossamfunn som gjgr krav pa egne
paralleller gker. Det blir dyrt og administra-
tivt krevende (Holma i Schreiner, 2000b,
41). 1 finsk skole er det ogsé en drgfting om
innholdet i de felles morgensamlingene man
har. Retten til fritak fra de spesifikt religigse
elementene kommer i konflikt med sam-
linger for alle, og for & unnga bruk av slikt
fritak ser man en tendens til at samlingene
blir mer og mer ikke-religigse (Pyysidinen,
1999, 47-48).

I Tyskland fungerer religionsundervis-
ningen i de fleste delstater ganske likt den
finske, men innenfor en annen kulturell situ-
asjon. I Tyskland tilhgrer 1/3 av befolk-
ningen den katolske kirke og en annen 1/3
protestantiske kirker. 4 % av befolkningen
er muslimer (3 millioner), mens andre religi-
onssamfunn utgjgr sma minoriteter. I Tysk-
land er stat og kirke delt,5 og religionsfrihet
er grunnlovsfestet og forstds slik at staten
mé vaere ngytral i spgrsmal om religion og
livssyn. Det vil si at religionsundervisning i
skolen tilbys pa linje med andre skolefag,
men samtidig pa en slik mate at religions-
samfunnene har stor innflytelse pa innholdet
iundervisningen. Undervisningen som gis er
konfesjonell. Konfesjonsforpliktelsen er
ikke bare innholdsmessig slik vi har hatt tra-
disjon for i norsk skole, men er ogsé en per-
sonalt definert sammenheng mellom den
undervisningsansvarlige og innholdet i
faget. Lererne ma foruten & vere lererut-
dannet, godkjennes av det respektive tros-
samfunnet til & drive slik undervisning Det
betyr at det for elevene ikke er ngdvendig
med kirkemedlemsskap. Undervisningen er
apen for alle. Det gjelder for gvrig ikke for
katolsk undervisning (Doedens, 1995, 19).
Dermed fér religionsundervisningen en dob-
beltstilling bdde som en oppgave for staten 1
samsvar med andre skolefag og som opp-
gave for religionssamfunnene gjennom
fagets malsetting, innhold, leremidler og
sertifisering og videreutdanning av lerere. I
noen delstater foregar det en stgrre grad av
samarbeid mellom stat og religionssamfun-

nene om tilretteleggelse og innhold. Unntak
fra den dominerende modellen er Bremen,
Berlin og Hamburg.

Tyskland har et forholdsvis beskjedent
innslag av privatskoler, hvorav flertallet er
katolske (Oehler, 1998, 6-9). Utdanning er i
Tyskland et ansvar for de 16 delstatene og er
siledes desentralisert (Schreiner, 2000b,
49-54). Det inneberer at det er vanskelig &
si noe helt generelt om organiseringen ut
over det som grunnloven for forbundsrepu-
blikken angir. Religionsfaget ma i intensjon
og innhold stemme overens med overord-
nede skolelover. I Tyskland kan bade elever
og lerere fritas fra 4 fglge eller gi religions-
undervisningen. Et alternativt fag er obliga-
torisk for elever som er fritatt fra religions-
undervisningen. Dette faget har ulike navn i
ulike delstater og kalles bade Praktisk filo-
sofi, Filosofi med barn, Verdier og normer
og Etikk (Schreiner, 2000b, 51).

Muslimene danner det tredje stgrste reli-
gionssamfunn i Tyskland. Forbundsrepu-
blikkens 500 000 muslimske elever har
behov for at det etableres en islamundervis-
ning i skolens regi. Den islamske fgderasjo-
nen i Berlin fikk i 1998 gjennomslag i en
rettssak for retten til & tilby islamundervis-
ning i offentlige skoler pé linje med kirke-
samfunnenes kristendomsundervisning. Det
pagar for tiden arbeid med & utvikle en lzre-
plan som de ulike islamske trossamfunnene
kan enes om (Schreiner, 1997; Schreiner,
2000b, 54).

Det religigse landskapet varierer fra gan-
ske religigst enhetlige omrader, til en todelt
katolsk/luthersk virkelighet og tydelig fler-
religigs virkelighet. En ser et tydelig skille
innenfor Tyskland mellom tidligere gsttyske
delstater som bygger opp religionsundervis-
ning og vesttyske delstater med religions-
undervisning som hviler pa lange tradisjo-
ner. Utviklingen i gst kan likne pa den vi har
presentert ovenfor i andre postkommunis-
tiske land, der man lar trossamfunnene ta
hand om religionsundervisningen. Unntak
fra dette er Brandenburg der man ut fra en

pedagogisk begrunnelse innfgrer et nytt fag
av flerreligigs type for alle elever. Faget er
kalt Lebensgestaltung — Ethik — Religions-
kunde (LER) og er fra 1996 blitt gradvis inn-
fgrt som skolefag fra 7. — 10. klassetrinn og
videre oppover, det vil si for elever fra 12
ar.

Debatten om religionsundervisning i
Tyskland dreier seg om behovet for 4 utvikle
samarbeid mellom de ulike kirke- og religi-
onssamfunnene for & etablere en undervis-
ning pa tvers av kirkesamfunn og religioner.
Man innser at atskilt undervisning ikke dek-
ker behovet for a forstd andre menneskers
religion. Undervisningen ma i stgrre grad ta
hensyn til gkende pluralisme, hevdes det
(Schreiner, 2000b, 54; Weisse, 1996, 83).

Religionsundervisning — et ansvar for
skolen

Norge er et godt eksempel pa en ordning der
religionsundervisning i skolen anses som et
offentlig anliggende. Verdiformidling, opp-
dragelse og religionsundervisning stilles
overfor seregne problemstillinger i et skole-
system som det norske. Fa land kan vise til
en tilsvarende sterk enhetsskoletradisjon i en
sd grisgrendt befolkning som den norske. P&
en del sma steder er kampen for & beholde
grendeskolen en mer aktuell problemstilling
enn valg mellom skoler. Religigs pluralitet
Ipses i mange land ved hjelp av et religigst
fundert privatskolevesen. Antall friskoler i
Norge er meget beskjedent. Selv om det har
vart en viss gkning de siste arene, gar fort-
satt kun 1,5 % av elevene i private skoler.”
Religionsgeografien viser videre en relativt
homogen befolkningssammensetning med
en dominerende luthersk statskirke. Selv om
Grunnlovens § 2 om at «Den evangelisk-lut-
herske Religion forbliver Statens offentlige
Religion» star ved lag, har man lenge arbei-
det for gkonomisk likestilling mellom: tros-
samfunnene, og det betyr at alle registrerte
tros- og livssynssamfunn i Norge drives med
statsstgtte.®

Skolefaget har en lang forhistorie som kir-

kens dépsopplering. I og med Reform 97 og
innfgringen av det nye grunnskolefaget
KRL-faget er fagets status som skolefag og
offentlig anliggende tydelig p& mange
mater: Fritak gis uten referanse til medlems-
skap i trossamfunn, det er likebehandling
med andre fag nar det gjelder lerekrefter,
kirkelig tilsynsrett er opphevet, konfesjons-
forankringen er erstattet av stedegenhets-
prinsippet og faget er ikke opplaring til en
bestemt tro. Faget begrunnes rent pedago-
gisk, det vil si ut fra barnets, foreldrenes og
samfunnets behov. Trossamfunnets rolle
som mandatsinnehaver synes & vere utra-
dert. Denne tilretteleggelsen av skolefaget
forutsetter at den grunnleggende trosopplee-
ring innenfor religionen skjer i hjemmet og i
trossamfunnets regi. Mens kristendomsfaget
hadde fokus pa individuell livsutrustning og
felles nasjonal identitet gjennom skole og
kirke, har KRL-faget vekt pa individuell
livsutrustning, toleranse og flerkulturkom-
petanse. Norge har kort historie som selv-
stendig nasjonalstat, og bade statskirkeord-
ning og enhetsskoletradisjon bgr forstis som
viktige virkemidler i en bevisst nasjonsbyg-
ging. Felles religion som lim i nasjonalstaten
er ikke mulig innenfor et flerkulturelt sam-
funn.

Diskusjonen i Norge gar omkring ivareta-
kelsen av minoritetenes rettigheter i rammen
av det nye faget som for mange gjennom sitt
tyngdepunkt i majoritetens religigse stasted
(stedegenhetsprinsippet) blir for kristent,
betydningen av stedegenhetsprinsippet, gra-
den av flerreligigs innfallsvinkel pa smésko-
letrinnet, om relasjonen mellom faget og
skolens overordnede formaél, ivaretakelsen
av foreldreretten gjennom gkt antall frisko-
ler (s®rlig pa sma steder) og om Grunnlo-
vens § 2 i et flerkulturelt samfunn. Det er
videre diskutert hvordan dette tydelig kul-
turorienterte faget gir hjelp til individuell
identitetsdanning og hvordan religion skal f&
gjore seg gjeldende pa skoleniva. Hvordan
skal videre religionssamfunnene forholde
seg til skolen?




38

I Sverige har man gétt et skritt lenger i &
gjgre faget til skolens ved fra 1980 av 4 gjgre
religionsundervisningen til en integrert del
av samfunnsfagene. Slik framstér ikke faget
lenger som et s&rskilt eller separat skolefag.
Dette har sin bakgrunn i en historisk utvik-
ling der sekulariseringen har gatt lenger enn
i de gvrige skandinaviske land. Kristen-
domsundervisningen ble et gkumenisk og
barneorientert kristendomsfag 1 1919
(Selander, 1999, 62). Etter 1951 «hamnade
man i ett annat ldge. Religion och livsaskad-
ning individualiserades» (Selander, 1993,
10). Skolens hovedmaélsetting er i dag &
fremme toleranse og demokrati. Faget er
«uttalat neutralt vad giller trosfragor» fra og
med grunnskolereformen i 1962 da den 9-
arige skolen ble innfgrt (Skogar, 2000).
"Religionskunskap’ ble fagbenevnelse fra
innfgringen av revidert l®replan i 1969
(Selander, 1993, 10). Faget tillegger utvik-
ling av barnets kompetanse til & gjgre egne
valg. Det er imidlertid gitt en begrenset fri-
taksrett for barn av foreldre som tilhgrer et
religionssamfunn som kan tilby en alternativ
form for religionsundervisning (Rune Lars-
son 1 Schreiner, 2000b, 160). Den Svenske
kirke som fra nyaret 2000 endret status fra
statskirke til folkekirke, har ingen privilegier
i forhold til skolen framfor andre trossam-
funn. Frikirkelige foreldres rett til & danne
friskoler, har vert et langt diskusjonstema i
Sverige. Edgar Almén hevder faktisk at i
svensk sammenheng har barnekonvensjonen
vert vektlagt framfor foreldreretten fundert i
menneskerettserkleringer (Almén, 1999).
Sverige synes i s fall & skille seg ut fra de
andre landene der vi har sett at foreldreretten
oftest tillegges stgrst vekt. Retten til & eta-
blere friskoler er blitt stgrre i de seinere
arene, og 2 % av alle elevene gér i dag i pri-
vate skoler (Larsson i Schreiner, 2000b,
160). Konservative religigse foreldre har
vunnet retten til begrenset fritak fra religi-
onskunnskapsfaget (Larsson i Schreiner,
2000b, 160).

Skolen i Sverige var pa 1960- og 70-tallet

preget av en ngytralistisk holdning til opp-
dragelse som man utover 1980-tallet tok
avstand fra gjennom 4 statuere at «skolen
skall fostra.» Det innebzarer at l&rerens opp-
gave i religionsundervisningssammenheng
er 4 undervise om det religigse mangfoldet
og bidra til refleksjon omkring ’livsfragor’
slik at individets valgfrihet kommer tydelig
til uttrykk. Skolen skal imidlertid ogsa vise
elevene at visse religioner og ideologier er
antidemokratiske og derfor bgr motarbeides.
Utover 90-tallet kommer skolens oppdragel-
sesansvar og en mye tydeligere profilering
av den kristne arven i samfunn til uttrykk i
svensk skole. For det fgrste peker Liropla-
nen for det obligatoriska skolevisendet (Lpo
94) de kristne verdiene som «Skolans virde-
grund och uppdrag.» I 1991 ble skoleloven
fra 1985 supplert med formuleringen: «I
overensstimmelse med den etik som forval-
tats av kristen tradition och visterlandsk
humanism sker detta genom individens fos-
tran till rattskinsla, generositet, tolerans och
ansvarstagande.»® For det andre har fagpla-
nen for religionskunnskap et tydeligere
tyngdepunkt i kristendommen enn tidli-
gere.10

Drgftingstema i svensk sammenheng for
tiden er religionskunnskapens plass i sam-
funnsfagene. Innenfor samfunnsfag skal
begrepene: rom, tid, tro og samfunn utdypes
og klargjgres. Disse begrepene ekvivalerer i
hovedsak med henholdsvis geografi, histo-
rie, religionskunnskap og samfunnskunn-
skap. I svensk sammenheng har man forsk-
ning som viser at viktig innhold innenfor
religionskunnskap vel sa ofte aktualiseres
for elevene knyttet til begrep om rom, tid og
samfunn som i tilknytning til begrepet tro
(Selander, 1993, 17). Dette er begrunnelsen
for tverrfaglige arbeidsmetoder. Problemet
er en tendens til & integrere faget vekk i fag-
integreringens navn (Selander, 1993, 29).
Bo Dahlin gar sé lang som 4 si at faget er i
ferd med & eller allerede har mistet sin fag-
lige identitet (Dahlin, 1989, 324).

J

Ingen religionsundervisning i skolen

Noen land, aller tydeligst i Frankrike, har
sgkt & minimalisere problemene pluraliteten
skaper, ved & holde religion som emne uten-
for skolen i stgrst mulig grad. Skolen som
offentlig rom, gjgres sd religionsngytralt
som mulig. Tanken er at religion tilhgrer den
private sektor altsa familielivet, og trossam-
funnene er ansett som private sammenslut-
ninger og organisasjoner (Spinder, 1992,
66). I Frankrike er idealet et skarpt skille
mellom kirke og stat, definitivt gjennomfgrt
11905.11 Jdealet uttrykkes i det franske ordet
"laicité’, som i fglge Kari Vogt best kan
oversettes med «sekularisme» (Vogt, 1995,
206). Frankrike er konstituelt erklaert som en
‘laique’ republikk, en sekuler republikk.
Det innebzrer at samfunnet gnsker & framel-
ske respekt for alle livssyn og religioner
innenfor et flerkulturelt samfunn. Religions-
undervisningen er derfor trossamfunnenes

ansvar. Skolen underviser kun om religioner
irammen av andre fag som historie og sprak.
Rent organisatorisk settes det av tid i skolens
timeplan (fra en halv til en hel dag ukentlig),
slik at elevene kan ga til sitt trossamfunn og
fa opplering der pa trossamfunnets premis-
ser (Spinder, 1992, 34).12

Ideen om den ngytrale stat som gjgr reli-
gion til et privat anliggende, viser seg imid-
lertid & vaere mer komplisert enn antatt. En
pagéaende skoledebatt om religionens plass i
offentligheten foregdr for tiden. Den er
utlgst av muslimske jenters krav om & fa gé
med hodesjal eller skaut (hijab) pa skolen.
Religionsutgvelse er ulovlig i fransk skole,
og anvendelse av hodesjal ansees for & vaere
religionsutgvelse og uttrykk for gnske om &
misjonere med den fglge at de fgrste utvis-
ningene av muslimske jenter kom i 1989. 1
dag er drgye 150 jenter blitt utvist. Saken har
versert 1 flere franske rettsinstanser uten at
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det er kommet til enighet (Holth, 1998, 188;
Vogt, 1995, 205-208). Denne debatten viser
at en oppfatning av religion som tilhgrende
den private sfere alene ikke passer pa serlig
godt pd islam. Innenfor det franske samfun-
net er det derfor framsatt krav om en ny defi-
nisjon av prinsippet om laicité som gir plass
for islam (Schreiner, 1999a, 117). Religion
synes i en flerkulturell tidsalder liksom &
komme inn bakveien i den franske skolen.
Diskusjonen om hvorvidt skolen gir elevene
hjelp til & forsta kulturforskjeller i det fran-
ske samfunnet nér religion ikke er et under-
visningsemne, er derfor i gang.

Sveits er et seregent land ved at de fleste
ovennevnte ordningene eksisterer side om
side. De 26 ulike kantonene velger selv
hvordan relasjonen mellom skole og religion
skal handteres. Bortsett fra at den franske
Igsningen mangler, representerer saledes
Sveits 1 seg selv et lite Europa i miniatyr
(Hans Eggenberger i Schreiner, 2000b,
165-170) (Schreiner, 1999b, 120). Denne
sammensatte struktur i Sveits skapes av at
spréklige og religigse skiller krysser hveran-
dre, slik at det finnes bade protestanter og
katolikker i tysk og fransk sprikomrade
(Lane & Ersson, 1991, 68-69; Rokkan,
1987, 319). Hver av kantonene argumente-
rer for sin Igsning, siden alle er ganske over-
bevist om at de er pa rett spor (Eggenberger
i Schreiner, 2000b, 170).

Konturer i komplisert europeisk landskap
Vi har sett at religion gjor seg gjeldende i
skolen pa tre niva: skolesystemniva, skole-
niva og fagniva. Religion eller ideologi er av
sa fundamental betydning at et (eller flere
alternative religigse grunnsyn) ofte blir lig-
gende som basis for etableringen av skolesy-
stemer. Ett dominant skolesystem i et land er
problematisk dersom det ikke gir minorite-
tene tilstrekkelig rettigheter. Det er ngdven-
dig & apne for alternative skoler, og konfe-
sjonell religionsundervisningen mé veare fri-
villig. Et enhetlig skolesystem fungerer inte-
grerende/assimilerende, mens flere paral-

lelle systemer verdsetter foreldreretten pa
bekostning av skolens samfunnsintegre-
rende funksjon. Ordningen med religionsba-
serte skolesystemer ngdvendiggjgr en konti-
nuerlig debatt om skolens verdigrunnlag og
om graden av religionsfrihet i skolen.

Den individuelle frihet er bedre ivaretatt i
samfunn der man finner religionsbaserte
skoler, sa sant det foreligger en reell valgfri-
het mellom skoler i lokalsamfunnet. Ord-
ningen gir verdimessig enhetlige skoler med
stor mulighet til & utvikle en egne skoleiden-
titeter. Foreldre og skole har et reelt samar-
beid om oppdragelsen. Problemet blir ofte
en segregering av elevene basert pa en uhel-
dig konkurransesituasjon mellom skolene.
Denne segregering kan (fra et sosialdemo-
kratisk synspunkt) fgre til homogene grup-
per av elever pa enkeltskolene béde nar det
gjelder religion, klasse og evner. Skolene far
dermed en svak integreringsfunksjon. Nye
befolkningsgrupper kan fa problemer med &
finne seg til rette i skoler etablert i en mindre
pluralistisk virkelighet.

Selve religionsfaget blir organisert pé
sveert ulike méter. Det ene ytterpunkt er
faget forstatt som en sak for religionssam-
funnet i skolen, og det andre er faget forstatt
som et skolens fag. Mellom disse finnes
ulike former for samarbeidslgsninger
mellom trossamfunn og skole. En finner
sammenfall mellom fag organisert av tros-
samfunnet og sterk konfesjonalitet, bade
personalt og innholdsmessig definert, pa den
ene siden — og sammenfall mellom skoleeide
religionsfag og flerreligigse fag p& den
annen. Flerreligigse fag er like lite entydige
som konfesjonelle religionsfag. Ulike for-
staelser av konfesjonsforankring og flerreli-
gigsitet er imidlertid for omfattende til at det
kan behandles her.

Konfesjonsforankret trosopplering gitt av
trossamfunnets egne tilsatte, forutsetter fri-
villighet og tilbud om parallell konfesjonell
religionsundervisning for aktuelle religigse
grupper samt et alternativt fag for elever
uten religionstilhgrighet. Fagenes karakter

av individuell trosopplering forer til at faget
ofte ogsd har en annen evalueringsordning
enn andre skolefag. Samarbeid mellom
skole og trossamfunn om faget fglger
samme parallellfagsmodell som ovenfor,
men skolen tilsetter lererne, gjerne etter
seregen sertifisering av trossamfunnet, og
skolen har stgrre innflytelse pa fagkonsept
og innhold. Faget er gitt en pedagogisk
begrunnelse i tillegg til barnets individuelle
behov for trosopplering. Nar faget er sko-
lens, dominerer den pedagogiske begrun-
nelsen og fagets kulturelle fellesskapsbyg-
gende funksjon star i fokus. Skolens fag kan
vere konfesjonelt, men er oftest av mer
ikke-konfesjonell og flerreligigs karakter.
Fordelen med et slik fag er at det favner ele-
vene bredt og kan gjgres henimot obligato-
risk. Helt obligatorisk viser det seg meget
vanskelig & gjore religionsfaget selv om
faget er svert allment definert. Vi sa at faget
etter svensk modell ikke er obligatorisk.
Foreldre og trossamfunn er ofte i opposisjon
til et fag pa et flerreligigst grunnlag fordi de
mener det blir utydelig og harmoniserende
og ikke snakker sant om religion. De hevder
at et flerreligigst fag skaper forvirring iste-
denfor trygg identitetsforankring.

Religion synes & sette flere fundamentale
skiller 1 samfunnet enn vi fra en norsk
utkikkspost forestiller oss i fgrste omgang.
Det er dermed lett & overse noe av komplek-
siteten 1 relasjonen mellom religion, sam-
funn og skole. Religion er en av flere kri-
tiske konfliktlinjer man opererer med i poli-
tisk teori. I tillegg til de som gar pa territori-
ell motsetning, sosio-kulturell konflikt, gko-
nomisk konflikt i varemarkedet og gkono-
miske konflikt i arbeidsmarkedet peker
Stein Rokkan pé religionen som en viktig
skillelinje (Rokkan, 1987).

Det er dermed naturlig 4 gjenfinne religi-
gse skillelinjer i skolepolitikken. Framstil-
lingen vér viser at religionsbaserte skolesy-
stemer og sterk konfesjonell undervisning i
kirkelig regi hgrer sammen og er i bruk i
hovedsak i katolske og ortodokse land. Fler-

religigse fag i skolens regi finnes i England
der pluralismen er st@rst, og ellers i lutherske
land. I katolske land er religion og politikk
langt mer sammenvevet enn i lutherske land.
Den katolske kirke er gjennom sin hierar-
kiske styring og verdensomspennende virk-
somhet en betydelig maktfaktor. I land der
en stor majoritet av befolkningen er katolsk,
far dette en betydning for skolens innhold.
Forbindelsen mellom skole og kirke er de
fleste steder ganske sterk. I blandede land
eller regioner der man har sgkt & komme
fram til samarbeidslgsninger mellom kirke-
samfunnene om en felleskristen undervis-
ning, stiller Den katolske kirke seg mest
avvisende til dette. Det ser ut til at man i pro-
testantiske land muligens pa grunn av et
tydeligere skille mellom kirkelig og borger-
lig styring ser skolen som et offentlig anlig-
gende og overlater stgrre beslutningsmakt til
staten. Det er de skandinaviske land som har
gatt lengst i & overlate religionsundervis-
ningen i skolen til staten. Lareren blir tilsatt
av skolen, og der man fortsatt har konfe-
sjonsforankring av faget, innebzrer det et
krav om profesjonell lojalitet og ikke per-
sonlig medlemsskap eller tilslutning.

Var gjennomgang av relasjonen mellom
religion og skole bekrefter et annet skille i
Europa, et skille som kan sies & g& mellom
@st og vest. I vest er situasjonen preget av
gkende pluralisme og sekularisering. Like-
vel er ikke sekulariseringen s& entydig som
en forutsatte tidligere, i stedet ser en kombi-
nasjon av resakralisering og retradisjonalise-
ring. Men hovedinntrykket er en form for
religigsitet der individuell frihet er og indivi-
duell religionsutforming gker sterkt. I gst
derimot ser man en tendens i gkende inter-
esse for religion bade pa individplanet og
samfunnsplanet. Religion er nytt fag i sko-
len, og stater som lenge har forbudt religi-
onsundervisning i skolen, tilsetter ansvars-
havende for religionsundervisning innenfor
offentlig forvaltning. Det er likevel ikke
serlig vanlig at man bygger opp en religi-
onsundervisning 1 offentlig regi. En synes &
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foretrekke at trossamfunnene selv star for
denne. Det kan ha sin &rsak i mangel pa bade
personale og gkonomi, men den ideologiske
synes & vere viktigst. Argumentene som
framfgres er: Det hjelper ikke & sette inn et
lite religionsfag inn i et fortsatt ateistisk eller
antireligigst skolesystem. Da er det bedre at
religionssamfunnene selv tar hand om
undervisningen og kan tilby denne innen en
religigs kontekst, av religionens egne repre-
sentanter og evt. ogsé innenfor en religigs
ramme i religionenes egne gudshus.

Et tredje skille i Europa nér det gjelder
héandteringen av religion i skolen, kan synes
4 ga mellom stater som har vert preget av
totaliteere regimer av fascistisk eller ateistisk
type i ner fortid, og nasjoner med kort selv-
stendig historie. I Tyskland er det lovhjemlet
at kirken skal fa slippe til i skolen med sin
undervisning. I Tyskland og en del postkom-
munistiske land ser man trossamfunnenes
frihet som et vern mot statlig overstyring,
mens i Skandinavia synes situasjonen & vere
helt omvendt. Staten sikrer at kirken er en
kirke for alle. Staten sikrer altsd kirken i
unge nasjoner mot & gé i opplgsning, sikrer
takhgyde og rom for meningsforskjeller.
Unge (og smd) nasjoner synes sa langt & ha
en tendens til & anvende et statlig religions-
vesen for & bygge nasjonal enhet.13

Vi har sett at ulike parter deltar i diskusjo-
nen om skolens verdigrunnlag og religions-
undervisningen. Foreldreretten er primer i
land med en stor flora av religionsbaserte
skoler. Statens mandat over barnas oppdra-
gelse synes fortsatt sterkest i postkommunis-
tiske land, som en arv fra kommunistisk tid
da oppdragelse var et samfunnsanliggende
og foreldrene ble tillagt et underordnet man-
dat. I lutherske sosialdemokratier i Skandi-
navia har staten likeledes en sterk innflytelse
pé barnas verdioppdragelse. Barna selv til-
legges stgrst grad av rettigheter i land som
Sverige, der den individuelle oppdragelse til
demokrati er overordnet norm. Religions-
samfunnenes innflytelse over skolen synes a
vare sterkest i land der religion og nasjonal-

stat er sammenvevet innenfor katolsk, mus-
limsk eller ortodoks virkelighet. I katolsk
sammenheng er det absolutt vanligst at sko-
lesystemets verdigrunnlag er religigst og at
religionsundervisningen foregar i skolen av
kirkens tilsatte.

Sammenfatning pa system

og institusjonsniva

Streiftoget gjennom Europa viser at religion
har hatt betydning for formingen av skolesy-
stemer og fungerer pa institusjonsniva som
verdifundament for ulike skoler. Religion er
et svert undervurdert tema i skoleutvi-
klingssammenheng, papeker Schreiner. Han
viser her hvordan religion er et ngdvendig
element i skoleutvikling ved & bruke ulike
eksempler: overvinning av pillariseringspo-
litikken i1 Nederland, religion som hjelp til
integrasjon mellom befolkningsgrupper i
Nord-Irland, religion som katalysator for
malfastsettelse i England og religion som
drgftingspartner med pluraliteten i en rela-
tivt homogen kultur i Norge.

Oversikten over utviklingen av religions-
undervisning tyder ikke pé at skolene i
Europa og Norge reflekterer et stadig mer
sekularisert samfunn. Framstillingen viser
blant annet at de gsteuropeisk landene gar i
retning av a tillegge religion vekt i skole og i
offentlighet med en viss grad av forsiktighet
overfor a fylle en bestemt religion inn i alle
lovparagrafene der den ateistiske ideologi
hadde plass.

Imsens sammenlikning av formalsbe-
stemmelser i Norge, Sverige, Danmark og
Finland synes i denne sammenheng ganske
underlig. En kan spgrre hvorfor Island ikke
er tatt med i en slik sammenlikning innenfor
Norden. Da ville Norge ikke lenger framsta
som et unntak. Island har en tydelig kristen
formélsbestemmelse referert til som:
«Christian ethics».14 En kan videre spgrre
hvorfor ikke klargjgringen av svensk skoles
verdigrunnlag fra 1991 er tatt med. Her
framgar det tydelig at svensk skole skal
baseres i «den etik som forvaltas av kristen

tradisjon och visterlindsk tradition»!5 Det
innebzrer at Norge, Sverige og Island har
eksplisitte kristne formuleringer. Den dan-
ske formélsbestemmelsen har «ggre elev-
erne fortrolige med dansk kultur» og finsk
skole «frimja den nationella kulturen og de
nationella virdena» og siden formalsbe-
stemmelser er svart overveide tekster er det
svert nerliggende & hevde at paragrafenes
forhistorie gjgr at man fortsatt leser disse
benevnelsene i lys av tidligere eksplisitte
henvisninger til humanistiske og kristne ver-
dier.16 Den nye flerkulturelle situasjonen
gjor at en del land velger implisitte og ikke
eksplisitt innholdsbestemte formuleringer.
Paragrafenes historie er likevel medbestem-
mende for tolkningen og anvendelsen av
dem. Vi ser altsa at alle de nordiske land
eksplisitt eller implisitt gir skolen et kristent
(og humanistisk) verdifundament.!?

Skolen i mange land i Europa er langt
mindre beskjeden med & gi skolen et religi-
gst fundament. Foreldre velger skole, og
skole og religionssamfunn lever mange ste-
der i nert samliv der skolen videreformidler
religigs livsfersel og preger elevens indivi-
duelle livstolkning. Forbundstatene Baden-
Wiirtemburg!® og Bayern!® er eksempler pa
tyske stater som har et meget tydelig religi-
@st formal for hele skolen.

Sammenfatning pa fagniva
Hvordan stemmer det europeiske bildet
overens med Jensens visjon om & arbeide
seg fram til et felles obligatorisk europeisk
religionsfag (Jensen, 1999a)? Nar det gjel-
der muligheten for & gjgre religionsfaget s
sekulert at det kan gjgres obligatorisk, s
viste svensk virkelighet oss at dette ikke er
mulig. Et fag som fjerner all forskjellsbe-
handling kvantitativt og kvalitativt mellom
religionene og gjgres til et rent skolefag, kan
likevel ikke gjgres obligatorisk. Tendénsen
synes heller & vare motsatt, nemlig at land
som har hatt en flerreligigs modell med gan-
ske lik tyngde pa ulike religioner har en
utvikling 1 motsatt retning, nemlig mot en

kulturbestemt kontekstuell mengdefordeling
pa nasjonalt og lokalt niva. Dette har vi sett
béde i England og Sverige.

Selv om Europa Unionen stér sterkere enn
noen sinne, er det likevel vanskelig & tenke
seg at en felles europeisk lgsning er innenfor
rekkevidde. Virkeligheten er s& mangfoldig
og sd mange faktorer spiller inn pa hvordan
religion og skole er tilordnet hverandre at
tanken om en felles europeisk lgsning synes
som en drgm. Schreiner hevder: «the search
for a common European model of RE seems
not to be useful» (Schreiner, 2000b, 8). En
bgr vel heller rope et lite varsko overfor en
tendens i internasjonaliseringens navn til &
ldne metoder og modeller fra hverandre uten
tilstrekkelig kontekstforankring. Det er etter
mitt syn viktig & ha kontekst, skolesystem,
kirke- og religionssamfunn/stat og religions-
geografi klart for seg nér en sgker & forstd
hverandres virkelighet. Slik har etniske, kul-
turelle, sosiale og politiske forhold ogsa
betydning for hvordan samfunnet héndterer
forholdet mellom skole og religion.

Noen likhetstrekk i samfunnsutvikling og
i utviklingen av religionsundervisning skal
vi imidlertid ogsa péapeke. Skolepolitiske
debatter sirkler omkring de samme emnene,
og dette kan tyde pé en tendens til en viss til-
nzrming mellom land eller grupper av land i
Europa. Der hvor religionsundervisningen
er et utskilt omrade, ser man en tendens til at
religionsundervisning blir et mer integrert
fagomréde i skolens arbeid. Religion sees
mer og mer som en pedagogisk oppgave og
ikke et anliggende for religionssamfunnene,
og religionsundervisningens bidrag til all-
menndanning vektlegges. Utviklingen av
religionsundervisning gar i retning av en
klarere gkumenisk profil innenfor land der
kirkene har ansvar for undervisningen. Sam-
arbeidslgsninger og felleskristne tilneer-
minger er mer i bruk. I land der skolene selv
har ansvaret for undervisningen, eller setter
premissene for samarbeidsformene med reli-
gionssamfunnene, gar utviklingen fra en
ikke-konfesjonell og ‘ngytral’ undervisning
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det er kommet til enighet (Holth, 1998, 188;
Vogt, 1995, 205-208). Denne debatten viser
at en oppfatning av religion som tilhgrende
den private sfere alene ikke passer pd saerlig
godt pd islam. Innenfor det franske samfun-
net er det derfor framsatt krav om en ny defi-
nisjon av prinsippet om laicité som gir plass
for islam (Schreiner, 1999a, 117). Religion
synes i en flerkulturell tidsalder liksom &
komme inn bakveien i den franske skolen.
Diskusjonen om hvorvidt skolen gir elevene
hjelp til & forstd kulturforskjeller i det fran-
ske samfunnet nar religion ikke er et under-
visningsemne, er derfor 1 gang.

Sveits er et seregent land ved at de fleste
ovennevnte ordningene eksisterer side om
side. De 26 ulike kantonene velger selv
hvordan relasjonen mellom skole og religion
skal héndteres. Bortsett fra at den franske
lgsningen mangler, representerer saledes
Sveits i seg selv et lite Europa i miniatyr
(Hans Eggenberger i Schreiner, 2000b,
165-170) (Schreiner, 1999b, 120). Denne
sammensatte struktur i Sveits skapes av at
spraklige og religigse skiller krysser hveran-
dre, slik at det finnes bade protestanter og
katolikker i tysk og fransk sprékomrade
(Lane & Ersson, 1991, 68-69; Rokkan,
1987, 319). Hver av kantonene argumente-
rer for sin lgsning, siden alle er ganske over-
bevist om at de er pa rett spor (Eggenberger
i Schreiner, 2000b, 170).

Konturer i komplisert europeisk landskap
Vi har sett at religion gjgr seg gjeldende 1
skolen pé tre niva: skolesystemniva, skole-
niva og fagniva. Religion eller ideologi er av
sd fundamental betydning at et (eller flere
alternative religigse grunnsyn) ofte blir lig-
gende som basis for etableringen av skolesy-
stemer. Ett dominant skolesystem i et land er
problematisk dersom det ikke gir minorite-
tene tilstrekkelig rettigheter. Det er ngdven-
dig & apne for alternative skoler, og konfe-
sjonell religionsundervisningen ma veare fri-
villig. Et enhetlig skolesystem fungerer inte-
grerende/assimilerende, mens flere paral-

lelle systemer verdsetter foreldreretten pa
bekostning av skolens samfunnsintegre-
rende funksjon. Ordningen med religionsba-
serte skolesystemer ngdvendiggjgr en konti-
nuerlig debatt om skolens verdigrunnlag og
om graden av religionsfrihet i skolen.

Den individuelle frihet er bedre ivaretatt i
samfunn der man finner religionsbaserte
skoler, sa sant det foreligger en reell valgfri-
het mellom skoler i lokalsamfunnet. Ord-
ningen gir verdimessig enhetlige skoler med
stor mulighet til & utvikle en egne skoleiden-
titeter. Foreldre og skole har et reelt samar-
beid om oppdragelsen. Problemet blir ofte
en segregering av elevene basert pa en uhel-
dig konkurransesituasjon mellom skolene.
Denne segregering kan (fra et sosialdemo-
kratisk synspunkt) fgre til homogene grup-
per av elever pa enkeltskolene bade nar det
gjelder religion, klasse og evner. Skolene far
dermed en svak integreringsfunksjon. Nye
befolkningsgrupper kan fa problemer med &
finne seg til rette i skoler etablert i en mindre
pluralistisk virkelighet.

Selve religionsfaget blir organisert pa
svart ulike mater. Det ene ytterpunkt er
faget forstatt som en sak for religionssam-
funnet i skolen, og det andre er faget forstatt
som et skolens fag. Mellom disse finnes
ulike former for samarbeidslgsninger
mellom trossamfunn og skole. En finner
sammenfall mellom fag organisert av tros-
samfunnet og sterk konfesjonalitet, bade
personalt og innholdsmessig definert, p4 den
ene siden — og sammenfall mellom skoleeide
religionsfag og flerreligigse fag pa den
annen. Flerreligigse fag er like lite entydige
som konfesjonelle religionsfag. Ulike for-
stdelser av konfesjonsforankring og flerreli-
gigsitet er imidlertid for omfattende til at det
kan behandles her.

Konfesjonsforankret trosopplering gitt av
trossamfunnets egne tilsatte, forutsetter fri-
villighet og tilbud om parallell konfesjonell
religionsundervisning for aktuelle religigse
grupper samt et alternativt fag for elever
uten religionstilhgrighet. Fagenes karakter

av individuell trosopplaring farer til at faget
ofte ogsd har en annen evalueringsordning
enn andre skolefag. Samarbeid mellom
skole og trossamfunn om faget fglger
samme parallellfagsmodell som ovenfor,
men skolen tilsetter lererne, gjerne etter
seregen sertifisering av trossamfunnet, og
skolen har stgrre innflytelse p& fagkonsept
og innhold. Faget er gitt en pedagogisk
begrunnelse i tillegg til barnets individuelle
behov for trosopplering. Nar faget er sko-
lens, dominerer den pedagogiske begrun-
nelsen og fagets kulturelle fellesskapsbyg-
gende funksjon star i fokus. Skolens fag kan
vere konfesjonelt, men er oftest av mer
ikke-konfesjonell og flerreligigs karakter.
Fordelen med et slik fag er at det favner ele-
vene bredt og kan gjgres henimot obligato-
risk. Helt obligatorisk viser det seg meget
vanskelig & gjgre religionsfaget selv om
faget er sveert allment definert. Vi sa at faget
etter svensk modell ikke er obligatorisk.
Foreldre og trossamfunn er ofte i opposisjon
til et fag pa et flerreligigst grunnlag fordi de
mener det blir utydelig og harmoniserende
og ikke snakker sant om religion. De hevder
at et flerreligigst fag skaper forvirring iste-
denfor trygg identitetsforankring.

Religion synes & sette flere fundamentale
skiller i samfunnet enn vi fra en norsk
utkikkspost forestiller oss i fgrste omgang.
Det er dermed lett 4 overse noe av komplek-
siteten i relasjonen mellom religion, sam-
funn og skole. Religion er en av flere kri-
tiske konfliktlinjer man opererer med i poli-
tisk teori. I tillegg til de som gér pa territori-
ell motsetning, sosio-kulturell konflikt, gko-
nomisk konflikt i varemarkedet og gkono-
miske konflikt i arbeidsmarkedet peker
Stein Rokkan pa religionen som en viktig
skillelinje (Rokkan, 1987).

Det er dermed naturlig & gjenfinne religi-
gse skillelinjer i skolepolitikken. Framstil-
lingen var viser at religionsbaserte skolesy-
stemer og sterk konfesjonell undervisning i
kirkelig regi hgrer sammen og er i bruk i
hovedsak i katolske og ortodokse land. Fler-

religigse fag i skolens regi finnes i England
der pluralismen er stgrst, og ellers i lutherske
land. I katolske land er religion og politikk
langt mer sammenvevet enn i lutherske land.
Den katolske kirke er gjennom sin hierar-
kiske styring og verdensomspennende virk-
somhet en betydelig maktfaktor. I land der
en stor majoritet av befolkningen er katolsk,
far dette en betydning for skolens innhold.
Forbindelsen mellom skole og kirke er de
fleste steder ganske sterk. I blandede land
eller regioner der man har sgkt & komme
fram til samarbeidslgsninger mellom kirke-
samfunnene om en felleskristen undervis-
ning, stiller Den katolske kirke seg mest
avvisende til dette. Det ser ut til at man i pro-
testantiske land muligens pa grunn av et
tydeligere skille mellom kirkelig og borger-
lig styring ser skolen som et offentlig anlig-
gende og overlater stgrre beslutningsmakt til
staten. Det er de skandinaviske land som har
gatt lengst i & overlate religionsundervis-
ningen i skolen til staten. Lareren blir tilsatt
av skolen, og der man fortsatt har konfe-
sjonsforankring av faget, innebarer det et
krav om profesjonell lojalitet og ikke per-
sonlig medlemsskap eller tilslutning.

Var gjennomgang av relasjonen mellom
religion og skole bekrefter et annet skille i
Europa, et skille som kan sies & gd mellom
@st og vest. I vest er situasjonen preget av
gkende pluralisme og sekularisering. Like-
vel er ikke sekulariseringen s entydig som
en forutsatte tidligere, i stedet ser en kombi-
nasjon av resakralisering og retradisjonalise-
ring. Men hovedinntrykket er en form for
religigsitet der individuell frihet er og indivi-
duell religionsutforming gker sterkt. I gst
derimot ser man en tendens i gkende inter-
esse for religion bide pa individplanet og
samfunnsplanet. Religion er nytt fag i sko-
len, og stater som lenge har forbudt religi-
onsundervisning i skolen, tilsetter ansvars-
havende for religionsundervisning innenfor
offentlig forvaltning. Det er likevel ikke
seerlig vanlig at man bygger opp en religi-
onsundervisning i offentlig regi. En synes &
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foretrekke at trossamfunnene selv star for
denne. Det kan ha sin &rsak i mangel pa bdde
personale og gkonomi, men den ideologiske
synes & vere viktigst. Argumentene som
framfgres er: Det hjelper ikke & sette inn et
lite religionsfag inn i et fortsatt ateistisk eller
antireligigst skolesystem. Da er det bedre at
religionssamfunnene selv tar hind om
undervisningen og kan tilby denne innen en
religigs kontekst, av religionens egne repre-
sentanter og evt. ogsd innenfor en religigs
ramme i religionenes egne gudshus.

Et tredje skille i Europa nér det gjelder
héndteringen av religion i skolen, kan synes
4 gd mellom stater som har vert preget av
totalitere regimer av fascistisk eller ateistisk
type i nar fortid, og nasjoner med kort selv-
stendig historie. I Tyskland er det lovhjemlet
at kirken skal f4 slippe til i skolen med sin
undervisning. I Tyskland og en del postkom-
munistiske land ser man trossamfunnenes
frihet som et vern mot statlig overstyring,
mens i Skandinavia synes situasjonen & vare
helt omvendt. Staten sikrer at kirken er en
kirke for alle. Staten sikrer altsd kirken i
unge nasjoner mot & ga i opplgsning, sikrer
takhgyde og rom for meningsforskjeller.
Unge (og sm&) nasjoner synes sa langt & ha
en tendens til & anvende et statlig religions-
vesen for 4 bygge nasjonal enhet.!3

Vi har sett at ulike parter deltar i diskusjo-
nen om skolens verdigrunnlag og religions-
undervisningen. Foreldreretten er primer i
land med en stor flora av religionsbaserte
skoler. Statens mandat over barnas oppdra-
gelse synes fortsatt sterkest i postkommunis-
tiske land, som en arv fra kommunistisk tid
da oppdragelse var et samfunnsanliggende
og foreldrene ble tillagt et underordnet man-
dat. T lutherske sosialdemokratier i Skandi-
navia har staten likeledes en sterk innflytelse
p4 barnas verdioppdragelse. Barna selv til-
legges stgrst grad av rettigheter i land som
Sverige, der den individuelle oppdragelse til
demokrati er overordnet norm. Religions-
samfunnenes innflytelse over skolen synes &
vare sterkest i land der religion og nasjonal-

stat er sammenvevet innenfor katolsk, mus-
limsk eller ortodoks virkelighet. I katolsk
sammenheng er det absolutt vanligst at sko-
lesystemets verdigrunnlag er religigst og at
religionsundervisningen foregér i skolen av
kirkens tilsatte.

Sammenfatning pa system

og institusjonsniva

Streiftoget gjennom Europa viser at religion
har hatt betydning for formingen av skolesy-
stemer og fungerer pé institusjonsnivd som
verdifundament for ulike skoler. Religion er
et svert undervurdert tema i skoleutvi-
klingssammenheng, papeker Schreiner. Han
viser her hvordan religion er et ngdvendig
element i skoleutvikling ved & bruke ulike
eksempler: overvinning av pillariseringspo-
litikken i Nederland, religion som hjelp til
integrasjon mellom befolkningsgrupper i
Nord-Irland, religion som katalysator for
malfastsettelse i England og religion som
drgftingspartner med pluraliteten i en rela-
tivt homogen kultur i Norge.

Oversikten over utviklingen av religions-
undervisning tyder ikke pd at skolene i
Europa og Norge reflekterer et stadig mer
sekularisert samfunn. Framstillingen viser
blant annet at de gsteuropeisk landene gar i
retning av 4 tillegge religion vekt i skole og i
offentlighet med en viss grad av forsiktighet
overfor 4 fylle en bestemt religion inn i alle
lovparagrafene der den ateistiske ideologi
hadde plass.

Imsens sammenlikning av formalsbe-
stemmelser i Norge, Sverige, Danmark og
Finland synes i denne sammenheng ganske
underlig. En kan spgrre hvorfor Island ikke
er tatt med i en slik sammenlikning innenfor
Norden. Da ville Norge ikke lenger framsté
som et unntak. Island har en tydelig kristen
form3lsbestemmelse referert til som:
«Christian ethics».14 En kan videre spgrre
hvorfor ikke klargjgringen av svensk skoles
verdigrunnlag fra 1991 er tatt med. Her
framgar det tydelig at svensk skole skal
baseres i «den etik som forvaltas av kristen
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tradisjon och visterlandsk tradition»!> Det
innebarer at Norge, Sverige og Island har
eksplisitte kristne formuleringer. Den dan-
ske formélsbestemmelsen har «ggre elev-
erne fortrolige med dansk kultur» og finsk
skole «frimja den nationella kulturen og de
nationella virdena» og siden formalsbe-
stemmelser er svart overveide tekster er det
svert nerliggende a hevde at paragrafenes
forhistorie gjgr at man fortsatt leser disse
benevnelsene i lys av tidligere eksplisitte
henvisninger til humanistiske og kristne ver-
dier.16 Den nye flerkulturelle situasjonen
gjor at en del land velger implisitte og ikke
eksplisitt innholdsbestemte formuleringer.
Paragrafenes historie er likevel medbestem-
mende for tolkningen og anvendelsen av
dem. Vi ser altsa at alle de nordiske land
eksplisitt eller implisitt gir skolen et kristent
(og humanistisk) verdifundament.1”

Skolen i mange land i Europa er langt
mindre beskjeden med & gi skolen et religi-
gst fundament. Foreldre velger skole, og
skole og religionssamfunn lever mange ste-
der i neert samliv der skolen videreformidler
religigs livsfgrsel og preger elevens indivi-
duelle livstolkning. Forbundstatene Baden-
Wiirtemburg!® og Bayern!® er eksempler pa
tyske stater som har et meget tydelig religi-
gst formal for hele skolen.

Sammenfatning pa fagniva

Hvordan stemmer det europeiske bildet
overens med Jensens visjon om & arbeide
seg fram til et felles obligatorisk europeisk
religionsfag (Jensen, 1999a)? Nar det gjel-
der muligheten for & gjgre religionsfaget s
sekulaert at det kan gjgres obligatorisk, s&
viste svensk virkelighet oss at dette ikke er
mulig. Et fag som fjerner all forskjellsbe-
handling kvantitativt og kvalitativt mellom
religionene og gjgres til et rent skolefag, kan
likevel ikke gjgres obligatorisk. Tendensen
synes heller 4 vere motsatt, nemlig at land
som har hatt en flerreligigs modell med gan-
ske lik tyngde pa ulike religioner har en
utvikling i motsatt retning, nemlig mot en

kulturbestemt kontekstuell mengdefordeling
pé nasjonalt og lokalt niva. Dette har vi sett
bade i England og Sverige.

Selv om Europa Unionen star sterkere enn
noen sinne, er det likevel vanskelig & tenke
seg at en felles europeisk Igsning er innenfor
rekkevidde. Virkeligheten er s& mangfoldig
og s& mange faktorer spiller inn pa hvordan
religion og skole er tilordnet hverandre at
tanken om en felles europeisk Igsning synes
som en drgm. Schreiner hevder: «the search
for a common European model of RE seems
not to be useful» (Schreiner, 2000b, 8). En
bgr vel heller rope et lite varsko overfor en
tendens i internasjonaliseringens navn til &
lane metoder og modeller fra hverandre uten
tilstrekkelig kontekstforankring. Det er etter
mitt syn viktig & ha kontekst, skolesystem,
kirke- og religionssamfunn/stat og religions-
geografi klart for seg ndr en sgker a forstd
hverandres virkelighet. Slik har etniske, kul-
turelle, sosiale og politiske forhold ogsa
betydning for hvordan samfunnet h&ndterer
forholdet mellom skole og religion.

Noen likhetstrekk i samfunnsutvikling og
i utviklingen av religionsundervisning skal
vi imidlertid ogsa papeke. Skolepolitiske
debatter sirkler omkring de samme emnene,
og dette kan tyde pd en tendens til en viss til-
nerming mellom land eller grupper av land i
Europa. Der hvor religionsundervisningen
er et utskilt omrdde, ser man en tendens til at
religionsundervisning blir et mer integrert
fagomréde i skolens arbeid. Religion sees
mer og mer som en pedagogisk oppgave og
ikke et anliggende for religionssamfunnene,
og religionsundervisningens bidrag til all-
menndanning vektlegges. Utviklingen av
religionsundervisning gar i retning av en
klarere gkumenisk profil innenfor land der
kirkene har ansvar for undervisningen. Sam-
arbeidslgsninger og felleskristne tilnaer-
minger er mer i bruk. I land der skolene selv
har ansvaret for undervisningen, eller setter
premissene for samarbeidsformene med reli-
gionssamfunnene, gar utviklingen fra en
ikke-konfesjonell og ‘ngytral’ undervisning
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i retning av en flerkulturell og mer &pen til-
nerming til det religigse. Globalisering og
internasjonalisering innebzrer en apning
mot verden som sédan og arbeid med alle
verdensreligionene vektlegges. Likeledes
tillegges elevenes nare livsverden en stgrre
vekt i religionsundervisningen. Religigs
kompetanse blir overordnet mélsetting i de
fleste land og religionsundervisningen vekt-
legger: forstéelse for religion og en religips
dimensjon i livet, orientering om ulike reli-
gioner, formidling av kunnskap om religio-
ner og tilrettelegging av muligheten for & gi
elevene erfaringer med det religigse; kunn-
skap om og forstéelse for religion (Schrei-
ner, 2000b, 9).

Religion i skolen synes & vere tema for
konstant debatt uavhengig av hvilke lgs-
ninger som er i bruk. Samfunnsendringene
forer til sa store forandringer i elevenes livs-
verden at mgtet mellom religion og skole
stadig ma overveies pa nytt. Fa land synes &
ha funnet en ordning alle parter er helt til-
freds med.

Utfordringer for norsk virkelighet

Tendensen til & gjgre religion til et individu-
elt og privat spgrsmal er tydelig i norsk
sammenheng. Dette gjgr at flerkulturelle
spgrsmél har en tendens til & bli spgrsmal av
individuell art. Det er imidlertid en vak-
nende forstdelse for religion som kollektivt
fenomen. Forstaelse for religion er derfor en
vesentlig bestanddel i det & forstd og takle
flerkultur. Religion fungerer bade som indi-
viduelt livsfundament og kollektivt kultur-
fundament. Politiske myndigheter ma
avveie forholdet mellom det enkelte barns
behov for understgttelse av sitt utgangs-
punkt, og samfunnets behov for & bygge fel-
lesskap med et visst minimum av felles for-
stdelse, som inkluderer forstdelse for og
toleranse for forskjeller i tro og livssyn. Sko-
len blir stéende som eksponent for konflikter
der individuelle interesser og samfunnsinte-
resser brynes mot hverandre. En sosiologisk
analyse av KRL-fagets tilblivelsesprosess

tydeliggjgr slike interessekonflikter (Ples-
ner, 1998). Dette europeiske utblikket har til
hensikt & gi en noe bredere bakgrunn for &
forstd debatten om KRL-faget i vart eget
land. Debatten her til lands viser, etter min
mening, en tendens til 4 overse noe av
kompleksiteten i relasjonen religion og
skole. Mange synes & tro at alt som dreier
seg om livssyns- og religionsforskjeller 1
samfunnet kan Igses i rammen av ett skole-
fag. Religion i skolen synliggjgr imidlertid
dyptgripende verdi- og oppdragelseskon-
flikter i samfunnet, der partene blir interes-
senter i en meget avgjgrende sak: Hvordan
skal skolen sikre individuell frihet, kulturelt
mangfold og nasjonalt fellesskap samtidig?

Noter:

I Den offentlige skolen omfatter 50 % av alle
skolene i landet. De offentlige skolene gir et
valg mellom konfesjonsforankret undervisning
av katolsk, protestantisk, jgdisk eller islamsk
type. Elevene kan ogsa velge etikk. De gvrige
50 % er private romersk-katolske skoler med
konfesjonell kristendomsundervisning. Men
der elevsammensetningen tilsier det, tilbys det
islam-undervisning for muslimske elever
innenfor rammene av en romersk-katolsk skole
(Schreiner, 1999b, 125).

Fra 1979 har det foregatt muslimsk religions-
undervisning i offentlige skoler i @sterrike.

I Polen er 91 % av befolkningen romersk-
katolsk, og da religionsundervisning ble et

skolefag i 1990, et frivillig fag i omfang av 2
skoletimer per uke, var det den romersk-katol-
ske kirken som i hovedsak bestemte innhold,
leeremidler og utpekte og ansatte lerere (Buk-
Berge, 1997, 25). Skolemyndighetene fgrer
imidlertid tilsyn med lzeremidlene. Den polske
konstitusjon tillegger foreldrene en avgjgrende
rett til & beslutte om barns religigse opplering,
s samfunnet har plikt til 4 tilrettelegge for de
religigse minoritetenes religionsundervisning
(Buk-Berge, 1997, 32-37).

Det er 10 000 muslimer, 1 300 jgder og 17 000
Jehovas Vitner i Finland i fglge offisiell statis-
tikk (Kilde: http://www.evl.fi/english/index.
html nedlastet 20.05.00).

Selv om stat og kirke samarbeider pa en del
avtalefestede omrader (Schreiner, 2000b, 50).
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«Das Fach Lebensgestaltung-Ethik-Religions-
kunde wird bekenntnisfrei, religiés und wel-
tanschaulich neutral unterrichtet.» Faget er for-
utsatt 4 bli komplettert av konfesjonell religi-
onsundervisning i skolen i trossamfunnets regi
(Nipkow, 1996a; Nipkow, 1996b; Schreiner,
2000b)
De fleste er opprettet pd religigst grunnlag
ACE-skoler (Accelerated Christian Educa-
tion), romersk-katolske skoler, Livets Ord-
skoler, lestadianske skoler, og 17. desember
1999 ble den fgrste muslimske skolen godkjent
(Kilde:  http://odin.dep.no/html/nofovalt/pr-
meld/kuf/1999/k4/991217 html). Noen skoler
har alternativ pedagogisk plattform: Monte-
sorri skoler, mens Steinerskolene ma sies & ha
en kombinasjon av en ideologisk og alternativ
pedagogisk plattform.
En majoritet pd 88 % tilhgrer Den norske
kirke. De stgrste registrerte tros- og livssyns-
samfunnene utenfor statskirken er: Human-
Etisk Forbund med 60 000 medlemmer, pinse-
bevegelsen med 45 000 medlemmer, islam
med 46 000 medlemmer og Den romersk-
katolske kirke har 36 000 medlemmer.
Kilde: http://www.skolverket.se/ nedlastet
25.05.00
Kilde: http://www3.skolverket.se/kursinfo/99
00/skolform/11/alt nav/11.HTML, nedlastet
25.05.00
Ikke gjeldende for Alsace og Moselle-omréadet
(Schreiner, 2000b, 44).
Alsace og Lorraine er unntak fra dette. Der
foregar undervisningen som enten er luthersk,
reformert, katolsk eller jgdisk innenfor skolens
rammer.
En nzrmere analyse av relasjonen mellom
skole, kirke, stat og familie i Skandinavia med
sikte pa & forklare ulikheter er gitt av Selander
Han forklarer ulikhetene gjennom & redegjgre
for historiske forskjeller. Han papeker at opp-
leering i skole og ikke i kirke i norsk sammen-
heng hadde gkonomiske drsaker, mens Norge
og Danmark som ellers er svert kulturelt like,
skiller seg fra hverandre pa grunn av sterkere
friskoletradisjon i Danmark (Selander, 1999).
The Compulsory School Act (No. 66, 8 March
1995, chapter 1, article 2) Kilde:http://brunnur.

stjr.is/mrm/mrn-eng.nsf/888deacc045 556680
025664300576¢77/64f0c66¢5586955300

25666a003b2c¢94?0penDocument  nedlastet
05.04.00)

15 Kilde:
25.05.00

16 En jakter etter formuleringer som ikke diskri-
minerer minoriteter. Andre vil hevde at
nasjons-begrepet kan oppfattes like diskrimi-
nerende og etnosentrisk.

17 En annen sak er det at det foregér en drgfting
av den norske formuleringen for & f& den mer i
pakt med etablert fortolkning av formaélet. Den
etablerte fortolkning, slik jeg ser det, oppfatter
«kristen og moralsk oppseding» som kristen i
etisk og kulturell forstand og ikke i individuell
religigs forstand. Skolens oppgave er ikke &
gjgre elevene bekjennende kristne (individuell
identitet), men & gjgre dem kristne i kulturell
forstand (kollektiv identitet). Skillet mellom
ulike lag i identiteten er redegjort for i Tro,
livstolkning og tradisjon (Leganger-Krogstad,
1997, 65-66).

18 Schulgesetz fiir Baden-Wiirttemberg vom
28.Juni 1993:«die Schiiler in Verantwortung
vor Gott, im Geiste christlicher N#chstenliebe,
zur Menschlichkeit und Friedensliebe, in der
Liebe zu Volk und Heimat». Kilde: http:/
www.fh-karlsruhe.de/semgym/Seminar/Schul
recht/Materialien/SchG BW/home.html ned-
lastet 05.04.00

19 Bayerisches Gesetz iiber das Erziehungs- und
Unterrichtswesen Gesetz vom 24. Juli 1998:
«Oberste Bildungsziele sind Ehrfurcht vor
Gott, Achtung vor religitser Uberzeugung und
vor der Wiirde des Mensche (...)» Kilde:
http://www.stmukwk.bayern.de/schule/bay-
eug/index. htmlSchulgesetz von Bayern.

http://www.skolverket.se/ nedlastet
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Denne artikkelen er «l&nt» fra boka Forskning og fundering med undertittel:
Religion og religigsitet i skole, kirke og samfunn. Boka utgis pa Tapir forlag
og er festskrift til Ole Gunnar Winsnes. I tillegg til artikkelen av Heid
Leganger-Krogstad er det artikler av blant andre Erling Birkedal, Knud
Eivind Bugge, Sigmund Harbo, Thomas Luckmann, Dagfinn Rian, Sven-Ake

BOKMELDINGER

Dagfinn Rian:

Velkvalifisert og nyttig om

jodedommen

Pax Forlag er i ferd med & gi ut en monogra-
fiserie om verdensreligionene. Forlaget sier
at hensikten er 4 gi en leservennlig og
levende innfgring i den enkelte religion,
«med et perspektiv pa religionene som men-
neskeskapte kulturelle ytringer». Forfatterne
er norske religionshistorikere.

Med Bente Groths bok om jgdedommen
har vi fatt en faglig solid mellomstor innfg-
ring 1 jededommens historie og innhold.
Noen bok av et tilsvarende omfang fins ikke
pé norsk. Boka er pa i alt 246 sider, hvorav
selve teksten er noe under 200 sider. Resten
er oversiktstabeller over jgdedommens his-
torie 1 verden generelt og i Norge spesielt,
ordforklaringer, litteraturlister og navnere-
gister.

Jpdedommen har tradisjonelt hatt en for-
sgmt eller fortegnet plass i norsk utdanning,
i grunnskole og videregdende skole sd vel
som i hgyere utdanning. Endog en leerebok i
religionshistorie til universitetsbruk fra
1960-érene hadde ingen plass for jgdedom-
men. Her hang en delvis fast i gamle kristne
teologiske synspunkter om jgdedommen
som en religion som pa sett og vis var avlgst
av kristendommen, eller en oppfattet det slik
at jgdedommen ble tilstrekkelig behandlet i
bibelfag, som «Det gamle testamentes reli-
gion». Noen plass for jgdedommen som en
levende religion hadde man ikke. Med de
senere ars skolereformer har imidlertid jgde-
dommen som en levende religion i vér tid
fatt en fast plass i lerplanene i sa vel grunn-
skolen som i videregdende opplering og i

allmennlererutdanninga. Nyere lereboklit-
teratur har da ogsé tatt hensyn til dette. Med
Bente Groths bok har vi altsé fatt en vel kva-
lifisert fremstilling av stgrre omfang enn det
som hittil har foreligget pa norsk (hvilket
ikke forhindrer at det er behov for enda
grundigere fremstillinger).

Boka inneholder 15 kapitler. Av disse
utgjgr ti kapitler en oversikt over jgdedom-
mens historie i de fleste omrader der den er
eller har vert utbredt (det er relativt lite stoff
om Latin-Amerika). Rent prinsipielt er
jedenes historie og den jgdiske religions his-
torie to (delvis) forskjellige temaer. Samti-
dig er de vevet sd inn i hverandre at det ikke
vil veere mulig & skildre det ene uavhengig
av det andre. Det er da ogsa denne fremstil-
lingen et eksempel pa.

Innledningskapitlet tar opp noen grunn-
leggende forestillinger, drgfter spgrsmalet
om hvem som er jgde, litt om den jgdiske
bibel (Tanakh) og moderne bibelvitenskap.
Her (og ogséd senere i boka) understrekes
betydningen av & gd veien om den jgdiske
tolkningstradisjon, i s@rdeleshet Talmud,
dersom en vil hgre hvordan bibelske lover
og bud praktiseres i dag. Jgdedommen er
nemlig ikke i farste rekke «Det gamle testa-
mentes religion», dvs. den religion vi finner
i Den jgdiske bibel, men en videreutvikling
og en viderefortolkning av denne. Bare fire
av bokas 15 kapitler dreier seg direkte om
den jgdiske religions innhold og praksis,
dvs. om tro, menneskesyn og etikk, det ritu-
elle livet, festkalenderen og familielivet.
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Slike temaer er naturligvis ogsa omtalt 1 de
historiske kapitlene. Men né er boka dispo-
nert slik at historiske kapitler og kapitler om
religionens innhold og praksis kommer litt
om hverandre. Dette svekker etter mitt
skjgnn presentasjonen av jgdedommen som
en levende religion i var tid. Med det opp-
legget som er valgt, kan en lett fa inntrykk
av at mye av det som omtales, og som frem-
deles er aktuelt, omtales som noe fortidig.
Et prisverdig trekk ved Groths fremstil-
ling er kjgnnsperspektivet. Det ligger i
sakens natur at kildene til jgdisk religion
(som til mange andre religioner) sier mest
om menns religion. Groth har i en rekke
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sammenhenger i sin fremstilling vert papas-
selig med & fa fram kvinneperspektivet.
Dette er et eksempel til etterfglgelse, som
dermed ogsa overflgdiggjor et eget «kvinne-
kapittel», som ofte kan virke noe pahengt i
mange religionshistoriske fremstillinger.
Fremstillingen legger ellers eksplisitt vekt
pa rabbinsk jgdedom, dvs. jgdedommens
hovedretning fra oldtiden av, og dennes opp-
deling i flere retninger i nyere tid. Samtidig
understrekes jgdedommens mangfold aller-
ede i oldtiden. Valget av hovedperspektiv
mé aksepteres, men sarlig i den historiske
behandlingen av Midtgsten og @st-Europa
hadde det vert interessant om en historisk

viktig retning som karaittene og deres for-
hold til den tradisjonelle jgdedom hadde
vert viet noe stgrre oppmerksomhet, selv
om de bare utgjgr en liten gruppe i dag.
Mangfoldet i oldtidens jgdedom kunne
gjerne ogsa fatt en noe bredere behandling.

I de historiske kapitlene er det ogsé skutt
inn noen korte avsnitt om jgdene i Norge.
Korte bemerkninger om religigs praksis
blant norske jgder kommer ogsé i de kapit-
lene som omtaler jgdisk tro og praksis i alm-
innelighet.

Visse detaljer i Groths fremstillling kan
kanskje faglig diskuteres (f. eks. péstanden
om at samaritanerne er resultat ev en form
for folkeblanding, og at Den jgdiske bibels
omfang ble fastlagt i Javne omkring ar 90).
P4 den annen side viser hennes fremstilling
en solid innlesing og faglig orientering ikke
minst pd nyere litteratur til den bibelske
periodens historie.

I transskriberingen av hebraiske ord har
Groth hovedsakelig valgt & fglge engelsk
transskripsjon, bade av hensyn til dem
gnsker & studere videre og sgk pa Internett.
Det virker plausibelt, men samtidig mi en

spgrre om ikke en bok som vel er tenkt som
studiebok for norske studenter, i stgrre grad
ogsa burde tiln@rme seg etablerte norske
skrivemater. I alle fall virker det rart nir en
bruker den engelske formen «Isaiah» for
profeten Jesaja. Litteraturlisten inneholder
hovedsakelig engelsk litteratur, samt en liste
med tilleggslitteratur pa norsk og svensk.
Her kunne naturligvis flere arbeider veert
fgrt opp, men fremfor alt savnes et innslag
av dansk litteratur. F. eks. er den stgrste
fremstillingen av jgdisk historie pa et nor-
disk sprak skrevet pa dansk (av Hanne
Trautner-Kromann).

Det er ingen tvil om at Bente Groth har
gitt oss en fremstilling av jgdisk historie, tro
og praksis som er baret av soliditet og faglig
tyngde. Boka er 4 anbefale for alle som
gnsker en dypere forstaelse ev jgdedommen,
dens kultur og historie, og av dens rolle i
dagens verden. Den bgr finnes i ethvert sko-
lebibliotek, og om s ikke er mulig, i lere-
rens private bibliotek.

Bente Groth: Jodedommen,
Pax Forlag 2000
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