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Sammendrag

Mellom 2020 og 2023 blir de nye laereplanen for alle fag pa alle arstrinn og studieprogrammer
innfgrt. I forkant av denne lereplanreformen, satte Utdanningsdirektoratet ned lereplangrupper
for samtlige fag med mandat om a gjennomfgre en fagfornyelse. Denne avhandlingen
tematiserer hvordan vi kan forsta danningsmandatet i fagfornyelsen for religion- og etikkfaget.
Avhandlingen tar utgangspunkt i to forskningsspgrsmal som vil bidra til a svar pa
problemstillingen: (1) Hvordan ble kjerneelementene for religion- og etikkfaget utviklet? og (2)
Hvilke danningsaspekter ble vektlagt av fagpersonene i arbeidet knyttet til lereplanen for

religions- og etikkfaget i LK20?

Prosjektets datamateriale er samlet inn igjennom intervjuer med fem fagpersoner fra
lereplangruppen for religions- og etikkfagene. 1 intervjuene ble det snakket om
arbeidsprosessen knyttet til lereplanarbeidet, fagets demokratiske aspekt, kjerneelementer,
kompetansemal, tverrfaglige temaer, minoritetsperspektiv og hvordan fagpersonene sa for seg
at lereplanen skulle brukes. Disse emnene dannet utgangspunktet for prosjektets analytiske
arbeid, med vekt pa fgringene for arbeidet, demokratiske aspekter knyttet til arbeidet og

kunnskapsdiskurs 1 lereplanarbeidet.

Fagpersonene har uttrykt at de i den klare fgringen fra myndigheten i stor grad har preget
leereplanarbeidet og det ferdige produktet. Disse fgringene var blant annet a redusere
stofftrengselen i lereplanen og gke graden av dybdelaring. I intervjuene kom det frem at
lereplangruppen gnsket & skape et «dpnere» religions- og etikkfag, som i stgrre grad la til rette
for mangfoldsforstaelse og perspektivering. Denne tenkningen ble av fagpersonene knyttet til
fagets demokratiske dimensjon. Videre har fagets kjerneelementer spilt en stor rolle for

lereplanarbeidet og for fagets egenart.

Det teoretiske grunnlaget for dette prosjektet bygger blant annet pa Bernt Gustavssons
forstaclse av danningsbegrepet, Ingerid S. Straumes danningsteoretiske arbeider og Janicke
Heldals og Sylvi S. Hovdenaks kunnskapssosiologiske analyse av den norske skolen. Videre er
Hans-Georg Gadamers hermeneutikk og terminologi brukt for a diskutere kunnskapsforstaelsen

1 religions- og etikkfaget.
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Forkortelser

Religion- og etikkfaget i grunnopplaringen bestar av kristendom, religion, livssyn og etikk
(KRLE) (RLEO1-03), religion og etikk — fellesfag i studieforberedende utdanningsprogram
(RE) (RELO1-02). Disse lereplanene finnes ogsa for KRLE samisk (RLE02-03) og RE samisk
(REL02-02). I denne avhandlingen vil alle versjonene av kristendom-, religion-, livssyn- og

etikkfaget bli benevnt som religion- og etikkfag. Dette gjgres av leserhensyn.
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Kapittel 1. Danning i leereplanverket

1.1 Innledning

I perioden mellom skolearene 2020 til 2023 blir de nye lereplanene for samtlige fag pa alle
arstrinn og studieprogrammer gradvis innfgrt. I skolearet 2020-21 ble de nye lereplanene
(KRLE, RLE01-03) innfgrt i grunnskolen og i august 2022 vil studieforberedende program pa
videregaende skole og opplaring ta i bruk den nye lereplanen for Religion og Etikk (RE,
RELO1-02). I fagets lereplan uttrykkes det blant annet at religions- og etikkfaget skal fremme
danning og utdype elevers demokratiforstaelse. Laereplanen for religions- og etikkfaget
fremhever at det er gjennom kunnskap om andre religioner og livssyn at elevene skal klare a ta
andres perspektiver og Dbidra til demokratiet og vere aktive medborgere

(Utdanningsdirektoratet, 2022).

Begrepet danning brukes flere steder i lereplanverket. I Overordnet del, om Prinsipper for
leering, utvikling og danning (Udir. 2022a), gis det en forklaring pa hvordan danning forstas og
utvikles. For a beskrive begrepet, brukes ord som evner, kunnskap og innsikt. Det brukes ogsa
uttrykk som «mgte med andre», «praktisk utfordring» og «ved a forsta at det ikke finnes enkle
svar». Danning er et begrep som kan fortolkes pa ulike mater. Hvordan begrepet fortolkes
spiller en rolle for hvordan man forstar lereplanen og bruker den i praksis. Straume (2013, s.
17 og 29-30) skriver at et samfunns danningsidealer speiler samfunnets praksiser, verdier og
normer, og at danning alltid er knyttet til en samfunnsmessig sammenheng. I Norge er det
demokrati som er den politiske og samfunnsmessige styreformen. Det er en rekke verdier
knyttet til utgvelsen av demokratiet som politisk styreform, som pavirker og former
danningsidealet, slik det blant annet uttrykkes i formalsparagrafen. Heldal (2014, s. 652)
understreker at skolen, i likhet med andre samfunnsinstitusjoner i Norge, er bygget pa
demokratiske prinsipper. De demokratiske prinsippene er avgjgrende for hva slags
danningsideal som etterstrebes, og skolens praksis har en sentral plass for & utvikle og

opprettholde samfunnets form og tilhgrende idealer.

12017 ble Generell Del i Kunnskapslgftet (LKO06) erstattet av Overordnet del. Begrunnelsen
for dette var blant annet at endringen skaper gkt sammenheng mellom formalsparagrafen og
lereplanene i fag og at lovverket dermed tydeliggjgres i undervisningen (NOU 2015:8 og St.

Meld. 28,2015-2016, s, 19 ff.). I Overordnet del utdypes opplaringslovens formalsparagraf og
1



dokumentets verdigrunnlag skal vere synlig i alt pedagogisk arbeid i norske skoler og «alle
som arbeider i grunnoppleringen, ma la dette grunnsynet prege planleggingen,
gjennomfgringen og utviklingen av oppla@ringen» (Udir. 2022b). Pa denne maten kommer
kunnskapsforstaelsen, menneskesynet og den pedagogiske orienteringen som uttrykkes i de
skolepolitiske styringsdokumentene tettere pa praksisen i klasserommet og i elvenes utdanning

og danning.

En viktig del av fornyelsen av Kunnskapslgftet har vart a redusere stofftrengsel og gke
vektlegging av dybdelaring. Direktoratet satt ned faggrupper som hadde i oppgave a se pa dette.
Det ble bestemt at det skulle nedsettes lereplangrupper for fagene. Disse skulle utvikle
kjerneelementer for faget. Kjerneelementer kan beskrives som det viktigste fundamentet og
grunnlaget for et fag. Et sentralt aspekt ved kjerneelementene er at de skal forankres i verdiene
og prinsippene i Overordnet del og at kjerneelementene danner utgangspunkt for alt annet
arbeid knyttet til utvikling av lareplanen. Dette betyr at fagenes danningsmandat og

danningsforstaelse kan ses i sammenheng med og fortolkes ut fra kjerneelementene.

1.1.2 Problemstilling

Bakgrunnen for dette prosjektet er & undersgke danningsmandatet i den fornyede lereplanen.
Ettersom religions- og etikk faget er et sentralt danningsfag i skolen, har jeg valgt a undersgke
danningsforstaelsen, slik den formuleres og uttrykkes i kjerneelementene. For a fa kunnskap
om dette har jeg intervjuet sentrale aktgrer i lareplangruppen som arbeidet med

kjerneelementene og kompetansemalene i religions- og etikkfaget.

Temaet og problemstillingen for prosjektet er altsa hvordan vi kan forstd danningsmandatet i
fagfornyelsen for religion- og etikkfaget. For a belyse dette har jeg formulert to

forskningsspgrsmal. Disse er:

1. Hvordan ble kjerneelementene for religion- og etikkfaget utviklet?
2. Hyvilke danningsaspekter ble vektlagt av fagpersonene i arbeidet knyttet til l&replanen

for religions- og etikkfaget i LK207?

Det fgrste forskningsspgrsmalet sgker & skaffe innsikt i hvilke fgringer som kan ha pévirket
arbeidsprosessen. Forskningsspgrsmalet vil ogsa belyse hva slags diskusjoner som har oppstatt

og hvilke prioriteringer som er gjort i utviklingen av kjerneelementene og lareplanen.
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Prosjektets andre forskningsspgrsmal vil bidra til undersgkingen av hvordan danningsmandatet

kan forstas i lereplanen og hvordan faggruppen begrunner det.

1.2 Fagfornyelsen av Kunnskapsldftet

I dette delkapittelet vil jeg gi en beskrivelse av arbeidsprosessen knyttet til fagfornyelsen og gi
en oversikt over myndighetens argumenter for fornyelsen og tilhgrende endringer av
lereplaner. Elementer hentet fra Stortingsmelding 28. (2015-2016) vil danne grunnlaget for
redegjgrelsen av behovet for fagfornyelsens og tilhgrende begrunnelser og mal. Deretter
presenteres fornyelsen av Generell del og implementeringen av Overordnet del. Videre vil de
tverrfaglige temaene presenteres og avslutningsvis redegjgres det for utarbeidelsen av

kjerneelementer og kompetansemal.

1.2.1 Begrunnelsen for fagfornyelsen

Begrunnelsen for fagfornyelsen tok utgangspunkt i NOU2015: 8 og utvalgets vurdering av
Kunnskapslgftet (LK06). I utvalgets sluttrapport fremmes anbefalinger og endringer knyttet til
en fagfornyelse. I Stortingsmelding 28. (2015-2016) ble disse anbefalingene og
endringsforslagene oppsummert i et gnske om a redusere stofftrengselen i leereplanverket og
okte vektlegging av dybdel@ring (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 16 og 33). I tillegg ble det
understreket et behov for en «prioritering av fagenes sentrale «byggesteiner», det vil si de
sentrale metodene, tenkematene, begrepene og sammenhengene i et fag» (Meld. St. 28, 2015-
2016, s. 16). Med stofftrengsel menes det at nye kompetanser tas inn i skolen, uten at noe annet
gar ut. Utvalget foreslo at dette kunne lgses blant annet ved at fagene i skolen videreutvikles og

skaper mulighet for dybdelaring.

I Stortingsmelding 28. (2015-2016) ble det vist til Stortingsmelding 20 (2012-2013) for
begrunnelsen om en endring av Generell del. Denne stortingsmeldingen har dannet bakgrunnen
for fornyelsen og gér blant annet ut pa at en fornyet Generell del pa: «en tydelig mate reflekterer
de endringene som ha funnet sted bade i skolen og i samfunnet. (...) Det ble understreket at en
fornyet generell del ma reflektere bade formalsparagrafen og de utfordringene barn og unge
mgter i samfunnet i dag (...).» (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 19). I Departementets vurdering av
endringsforslaget fra Stortingsmelding. 20 (2012-2013), uttrykkes det at det skal legges gkt vekt

pa at den norske skoles inkluderende holdninger skal beskrives pa en tydelig mate og at



fornyelsen skal bidra til en klarer sammenheng mellom formalsparagrafen, Generell del,

Prinsipper for oppl®ring og lereplanene for de enkelte fagene (Meld. St. 28,2015-2016, s. 19).

Kunnskapsdepartementenes vurdering av endringsforslagene og anbefalinger kan
oppsummeres i en enighet om at Generell del bgr endres for & skape gkt narver av
formalsparagrafen i skolen og et mer «helhetlig lereplanverk, oppdatert og aktualiser for
dagens og fremtidens samfunn» (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 19). Det ble vist til analyser og
evalueringer som tilsa at sammenhengen mellom delene i l&replanverket er «mangelfull, og at
gjeldende Generell del og laereplanene for fagene ikke reflekterer formalsparagrafen pa en
systematisk mate». Videre ble det understreket at arbeid med lereplanen i liten grad trakk inn
leereplanverkets helhet og at det ble lagt for stor vekt pa fagenes kompetansemal (Meld. St. 28,
2015-2016, s. 19). For a tydeliggjgre og fremheve grunnopplaringens mandat i skolen, valgte

Departementet a fornye Generell del til Overordnet del.

1.2.2 Overordnet del

Om innholdet i ny generell del star det at den:

«skal utdype skolens verdigrunnlag og brede formal. Mal for skolens arbeid med det
brede kunnskaps- og leringssynet grunnopplaringen hviler pa skal gjgres tydeligere enn
i dag. Ny generell del skal henge tettere sammen med la&replanene for fag og beskrive
elementer fagene har til felles, som tverrfaglige temaer, grunnleggende ferdigheter og

forutsetninger for lering» (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 20).

Departementet tok utgangspunkt i Bostadutvalgets arbeid (NOU 2007: 6 Formadl for framtida)
knyttet til fornying av davarende formalsparagraf, samfunnets verdigrunnlag, elever og
lerlingers lering og utvikling og skolens pedagogiske arbeid. Felles verdier i skolen reflekterer
formalsparagrafens forankring i menneskerettighetene og grunnleggende verdier fra kristen og
humanistisk arv og tradisjon (Oppl@ringsloven, 2009, § 1-1). I dette ligger en vektlegging av
demokrati og likestilling, hvor elevene blant annet skal gves i demokratisk kompetanse. Om
utvikling star det at det ikke er et tydelig skille mellom faglig kompetanse og verdier, men at
disse henger sammen. Skillet mellom det som betegnes som kompetanse og danning er at
kompetanse referer til elevenes faglige utbytte og at danning knyttes til deres langsiktige
utvikling (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 21). Til slutt skal skolens pedagogiske arbeid forankres

i verdigrunnlaget for grunnopplaringen. Blant annet star det at en fornyet generell del skal
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fungere som «grunnlagsdokument for skolens pedagogiske arbeid» (Meld. St. 28, 2015-2016,
s. 23). Dette innebrer at skolen skal vaere et inkluderende felleskap, med respekt for mangold
og meningsbrytning. Det papekes i meldingen at det ikke er noen «motsetning mellom det &
tilhgre et fellesskap og det a bli sett som enkeltelev og fa en opplaring som tar hensyn til ulike
forutsetninger (...)» og at «tilpasset opplaring er et gjennomgéaende prinsipp i hele
grunnopplaeringen» (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 23-25). 1 denne kategorien nevnes
tverrfaglighet som et grep som kan bidra til a skape sammenheng mellom fagene. De
tverrfaglige temaene demokrati og medborgerskap, beerekraftig utvikling og folkehelse og
livsmestring fremmes som bindeledd mellom fag der temaene er relevante (Meld. St. 28, 2015-

2016, s.24).

Fornyelsen av Generell del resulterte i Overordnet del, som ble iverksatt i skolen i 2017.
Dokumentet binder alle delene ilareplanverket sammen og skal fungere som grunnlaget for alt
pedagogiske arbeid som foregar i den norske skolen. Dokumentet bestar av flere deler;
Formdlet med oppleeringen, Oppleeringens verdigrunnlag, Prinsipper for lecering, utvikling og
danning og Prinsipper for skolens praksis. Under kategorien om Prinsipper for leering,
utvikling og danning, kan man lese om skolens doble oppdrag. Oppdraget har to sider fordi det
bade skal danne og utdanne. Mélet med oppdraget handler bade om at elevene skal «kunne
delta i arbeid og fellesskap i samfunnet» (Oppleringsloven, 2009, § 1-1) og a «danne hele
mennesket og gi hver og en mulighet til & utvikle sine evner». (Udir. 2022a). Disse

beskrivelsene er med pa a belyse dualiteten i skolens sammensatte mandat.

Dokumentet gir ogsa en beskrivelse av hva danning er og hvordan elever dannes. Denne
prosessen viser igjen mandatets tosidighet ved at formalsparagrafen viser et nysteperspektiv og

et danningsperspektiv. Her star det at:

Danning skjer nér elevene far kunnskap om og innsikt i natur og miljg, sprak og historie,
samfunn og arbeidsliv, kunst og kultur, og religion og livssyn. Danning skjer ogsa
gjennom opplevelser og praktiske utfordringer i undervisningen og skolehverdagen (...)
De dannes nar de bryner seg pa teoretiske utfordringer ved hjelp av formler og fagstoff,
og nar de tar i bruk redskaper for & mestre en praktisk oppgave. Danning skjer nar elevene
leerer hvordan de kommer fram til riktig svar, men ogsa nar de forstar at det ikke alltid

finnes enkle fasitsvar (Udir. 2022a).



Dette arbeidet er ikke ett fags ansvar a utfgre. Under overskriften Tverrfaglige temaer, star det
at «kunnskapsgrunnlaget for a finne lgsninger pa problemer innenfor temaene finnes i mange
fag, og [tverrfaglige] temaene skal bidra til at elevene oppnar forstaelse og ser sammenhenger

pa tvers av fag» (Udir. 2022c).

1.2.3 Tverrfaglige temaer

I Stortingsmelding 28 (2015-2016) pekes det pa at det er behov for & fornye alle skolefag og at
denne fornyelsen skal innebare en tilrettelegging for «dybdelaring og helhetlig forstaclse»
(Meld. St. 28, 2015-2016, s. 32). Dette begrunnes blant annet med et behov for skolefag med
relevant innhold for elevene og for samfunnet. Dybdel®ringen innebzrer en utvikling av
elevenes kompetanse i en helhetlig sammenheng og pa tvers av fag. Stortingsmeldingen setter
lys pa hvordan elevene kan fa en bredere forstaelse av et tema og opparbeide innsikt i hvilke

fag temaet bergrer. Under Departementets vurdering star det at eleven ved:

a lere om et tema fra forskjellige faglige perspektiver og anvende kunnskaper og
ferdigheter fra ulike fag skal gi bedre forstaelse og kompetanse i det enkelte faget, og
samtidig gi innsikt i hvordan fag belyser et tema pa ulike mater. Dette kan gi bade

motivasjon og en bedre faglig forstaelse (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 38).

Videre heter det at «(...) de [disse tre tverrfaglige temaene] prioriteres fremfor andre tverrfaglige
temaer» og at «temaer som defineres i lereplanverket, ma vere knyttet til utfordringer som er
aktuelle over tid» (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 38). For & illustrere hvordan elementene i
lereplanverket knyttes sammen, kan demokrati og medborgerskap fungere som et eksempel.
For det fgrste har temaet tydelig forankring i formalsparagrafen. Det fremmer
menneskerettigheter, demokratiske verdier og tilhgrende friheter. For det andre fremmer det
individ og felleskap. Dette gjgres uten at det oppstar motsetningsforhold mellom
enkeltmennesket og fellesskapet. For det tredje er et slikt tverrfaglig tema knyttet til
utfordringer som er aktuelle i dag, men ogsa i fremtiden. Disse tre er kun en noen sider som

viser det tverrfaglige temaets, forankring, ambisjon og aktualitet.

For at den faglige helheten skal bli tydeligere, gnsket Departementet at fagenes kjerneelementer
defineres og at kjerneelementene skulle beskrive det viktigste i hvert enkelt fag.

Kjerneelementene vil kunne bidra til & sette «kunnskapselementene i system og inn i en stgrre



faglig sammenheng». Defineringen vil ogsa kunne bidra til & redusere stofftrengselen (Meld.

St. 28,2015-2016, s. 34-35).

1.2.4 Kjerneelementer og kompetansemal

Til na har jeg gjennomgatt enkelte arsaker, begrunnelser og forarbeider for fagfornyelsen. Jeg
har ogsa redegjort for et utvalg av myndighetenes Igsninger for tilhgrende forslag til forbedring.
I det fglgende skal jeg konsentrere meg om fagfornyelsen i religions- og etikkfaget og jeg vil

ogsa i stgrre grad omtale arbeidet knyttet til arbeidet med laereplanen og den ferdige laereplanen.

LK?20 har fatt en ny struktur som bestar av tre deler i tillegg til Overordnet del: Om faget,
kompetansemdl og vurdering og vurderingsordning (lereplanen for KRLE skiller i tillegg
mellom kompetansemal og vurdering for 4., 7. og 10. trinn). I delen Om faget inngar fagets
relevans, kjerneelementer, tverrfaglige temaer og grunnleggende ferdigheter. Fordi det er i
denne delen av lereplanen endringer har skjedd, vil jeg forst fremlegge en beskrivelse av
arbeidet knyttet til kjerneelementene og deretter kommentere deler av arbeidet knyttet det

tverrfaglige temaet demokrati og medborgerskap.

Utdanningsdirektoratet beskriver kjerneelementene som «det eleven ma laere for a kunne mestre
og anvende faget (...)» (Udir. 2022d). Kjerneelementenes sentrale plass henger sammen med
myndighetenes gnske om at kjerneelementene skulle fungere som utgangspunkt for hele
lereplanen og for all trinn. I Regjeringens retningslinjer for utformingen av lareplaner (2018)

star det at:

de fastsatte kjerneelementene beskriver de mest sentrale begrepene,
kunnskapsomradene, tenkematene, metodene og uttrykksformene i faget. Beskrivelsen
av de enkelte kjerneelementene skal styrke sammenhengen mellom overordnet del,
kjerneelementer og kompetansene, og bidra til en bedre sammenheng i lereplanverket

(Kunnskapsdepartementet, 2018, s. 4).

Videre i dokumentet henter det at «et kjerneelement defineres som det mest sentrale i faget som
elven/l@rlingen skal lere» (Kunnskapsdepartementet, 2018). Kjerneelementenes funksjon er
altsa bade helhetsskapende og avgjgrende for hvilke temaer det skal undervises i, hvilke
kunnskaper som skal leres og hvilke kompetanser elevene skal tilegne seg. Kjerneelementene

far ikke bare betydning for det faglige innholdet, men pavirker ogsa den metodiske, kritiske og
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holdningsdannende tiln@rmingen #il det faglige. Kjerneelementene rommer fagets egenart og
ved a gi en definisjon av hva denne egenarten bestar i, vil stofftrengselen i leereplanen reduseres
og fagets helhet tydeliggjgres (Kunnskapsdepartementet, 2018; Meld. St. 28,2015-2016, s. 32-
33 og 35).

Utdanningsdirektoratet satte ned lereplangrupper som skulle arbeide med a velge
kjerneelementer for fagene. Lareplangruppen som har arbeidet med religions- og etikkfaget
bestod av fagpersoner med ulike bakgrunner, erfaringer og fagomrader. I gruppen har bade
lerere og fagpersoner fra universitet- og hgyskolesektoren (UH) deltatt. Andre fagpersoner med
relevant kompetanse har ogsa bidratt. Fgrste del av arbeidet bestod i & utarbeide
kjerneelementene. Denne arbeidsgruppen refereres til som kjerneelementgruppen. Deretter
skulle resten av lereplanen lages i tillegg til kompetansemal. Denne gruppen refereres til som
leereplangruppen. Totalt var det ni personer som deltok i1 kjerneelementgruppen. Av disse er
det fire som har uttalt seg i forbindelse med dette prosjektet; Geir Skeie (leder, UH), Trine
Anker (UH), Torjer Olsen (UH) og Karen Marie Halden (vgs.). Disse fagpersonene har og
arbeidet i leereplangruppen. Anne Karin Hellesgy (grunnskole) har ogsa deltatt i mitt prosjekt,
men har uttalt seg i forbindelse med arbeidet knyttet til leereplangruppen og kompetansemal.
Kjerneelementgruppen har utarbeidet fglgende fem kjerneelementene for religions- og

etikkfaget (Udir. 2022e):

e Kjennskap til religioner og livssyn
Faget skal gi kunnskap om og forstaelse for religioner og livssyn lokalt, nasjonalt og
globalt og pa individ-, gruppe- og tradisjonsniva. Elevene skal ogsa fa innsikt i hvordan
religioner og livssyn inngar i historiske prosesser og henger sammen med
samfunnsendringer og kulturarv. Elevene skal bli kjent med mangfoldet av religioner
og livssyn, og med de ulike tradisjonenes indre mangfold. Faget skal gi grunnlag for

refleksjon over majoritets-, minoritets- og urfolksperspektiver i Norge.

e Utforsking av religioner og livssyn med ulike metoder
Elevene skal undersgke og utforske religioner og livssyn som sammensatte fenomener

gjennom bruk av varierte metoder. Deres forstaelse av religioner og livssyn utdypes og
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utfordres gjennom analyse av og kritisk refleksjon over kilder, normer og
definisjonsmakt. Kjennskap til ulike syn pa og definisjoner av religioner og livssyn

inngar i kjerneelementet og er vesentlig for a forsta og handtere mangfold.

e Utforsking av eksistensielle spgrsmal og svar
Faget handler om ulike mater mennesker har neermet seg spgrsmal om mening, identitet
og virkelighetsbilde gjennom religioner, livssyn, etikk og filosofi. Faget skal gi rom for
refleksjon, filosofisk samtale og undring gjennom & utforske eksistensielle spgrsmal.

Elevene skal ogsa kunne forholde seg til spgrsmal det er dyp uenighet om.

e Kunne ta andres perspektiv
Faget skal gi elevene mulighet til & utvikle egne synspunkter og holdninger i mgte med
andre gjennom innenfra- og utenfra-perspektiver og gjennom dialog og refleksjon over
likheter og forskjeller. P4 den maten skal faget bidra til at elevene utvikler interesse og
respekt for hverandre uavhengig av kulturell, sosial, religigs eller livssynsmessig
bakgrunn. Faget skal bidra til at elevene utvikler mangfoldskompetanse. Samiske

perspektiver inngar. Temaer knyttet til kjgnn og funksjonsevne inngar ogsa.

¢ Etisk refleksjon
Elevene skal kunne identifisere etiske dilemmaer og drgfte moralske spgrsmal ved hjelp
av egen erfaringsbakgrunn, evne til innlevelse og ulike etiske modeller og begreper.
Etisk refleksjon gir mulighet til & handtere store og sma spgrsmal, konflikter og
utfordringer med betydning for skolesamfunnet, hverdagslivet og det globale
samfunnet. Filosofiske tenkemater gir elevene redskaper til a analysere argumentasjon

og pastander.

Kjerneelementene er som nevnt grunnlaget for utviklingen av resten av lereplanen. Fagets Om
faget og kompetansemal er laget med kjerneelementene som utgangspunkt. Det er utarbeidet
13 kompetansemal for 4. og 7. trinn, 15 for 10. trinn og 14 kompetansemal for videregaende
skole (VG3). Dette gjelder ogsa for lereplaner i KRLE og RE samisk. Kompetansemalenes
sammenheng med kjerneelementene gjgres klart ved at de speiler substantiv- og verbbruk,

fenomener og mal. Et eksempel kan vare kompetansemalet for VG3 hvor mal for opplaringen
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er at eleven skal kunne «identifisere og drgfte etiske problemstillinger i1 tilknytning til
kommunikasjon, mellommenneskelige relasjoner og identitet» (Udir. 2022f). Dette
kompetansemalet reflekterer kjerneelementene Utforsking av eksistensielle spgrsmdl og svar,
Kunne ta andres perspektiv og Etisk refleksjon. 1 tillegg dekker det elementer fra de tverrfaglige

temaene demokrati og medborgerskap og folkehelse og livsmestring.

Myndighetene ba om en apnere og mer helhetlig leereplan. I NOU-er og Stortingsmeldinger kan
man lese om instruksene for hvordan en slik le&replan skal kunne lages. Lareplangruppen i
religions- og etikkfaget har hatt et sammensatt mandat. Mandatet har bestatt i & blant annet
tydeliggjgre hva som er fagets kjerne og egenart, knytte faget til Overordnet del og lage

kompetansemal som speiler kjerneelementene.
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Kapittel 2. Danningsteori

I forrige kapittelet redegjorde jeg for prosjektets utgangspunkt, hensikt og ambisjon. Jeg har
beskrevet begrunnelsen for fagfornyelsen, samt belyst noen av lgsningene og resultatene som
ble utarbeidet. Jeg har ogsé redegjort for problemstillingen og bakgrunnen for denne. Ettersom
det er aspekter knyttet til danning og demokratiopplering som skal undersegkes, er det
hensiktsmessig med en presentasjon av danningsbegrepet og ulike tolkninger av dette. Et formal
med dette kapittelet er & belyse hvordan danning forstds som teoretisk begrep og hvordan
danning skjer i en skolesammenheng. Kapittelet bestar av tre deler. I den forste delen vil det
danningsteoretiske utgangspunktet bli presentert. I kapittelets andre del, fremlegges en historisk
fremstilling av danningsteoretisk utvikling. 1 kapittelets tredje del vil jeg redegjere for

hermeneutikk som danningsteori.

2.1 Teoretisk grunnlag

Det teoretiske grunnlaget i denne fremstillingen bygger i hovedsak pd Gustavssons forstaelse
av danningsbegrepet. Gustavsson tilherer en hermeneutisk og humanistisk tradisjon. I
Gustavssons beskrivelse av sin egen posisjon, poengterer han at denne tilherigheten har
betydning for méten han forstar den humanistiske tradisjon som en del av hans bevissthet og
verdensbilde (Gustavsson, 1998, s. 37). I tillegg til 4 lene seg pa Agnes Hellers og Hans-Georg
Gadamers filosofier, lar han seg inspirere av Paul Ricceurs tanker om at vitenskapen ikke kan
redusere virkeligheten til én vitenskap. Andre elementer han henter fra Ricceur, er at filosofi og
forskning ikke kan ha til hensikt & kun underseke den faktiske virkeligheten, men ogsa
undersgke mulighetene som foreligger (Gustavsson, 1998, s. 36-37). Gustavsson representerer
en moderne og nyansert tilneerming til fenomenet danning, og i sine arbeider diskuterer han
begrepets historiske utvikling, begrepets filosofiske aspekter og viser hvordan det tradisjonelle
danningsbegrepet kan std i et spenningsforhold til postmoderne dannings- og
utdanningsfilosofi. P4 grunn av Gustavssons nyanserte og samtidsorienterte forstaelse av
danningsbegrepet, mener jeg hans arbeider vil fungere som fruktbare bidrag i en moderne
diskurs som danning. I tillegg til Gustavssons fremstillinger, bygger prosjektet pa ulike
teoretikere og filosofers forstéelser av fenomenet danning. Jeg vil serlig vektlegge Gadamers
hermeneutiske danningsfilosofi. Dette gjores fordi man kan argumentere for at Gadamers
hermeneutikk setter ord pa og illustrerer hvordan demokratiske, menneskerettslige og

humanistiske prinsipper kan komme til wuttrykk 1 en danningsteorietisk filosofi.
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Tolkningsdimensjonen i Gadamers hermeneutikk og danningsfilosofi apner for en praksis som
kan ivareta et bredt spekter av hensyn som ber tas i et samfunn som bygger pd demokratiske

danningsidealer.

I boken «Dannelse i Vor tid» (1998) diskuterer Gustavsson danningsbegrepets utvikling og
idéhistoriske bakgrunn. Et av hans mal med boken er a diskutere hvordan danning kan forstas
i var samtid. Gustavsson hevder at danning og danningsforstaelse som begrep endres historisk
i trdd med sosiale og kulturelle endringer. Han hevder videre at vi i dag mangler et levende
danningsbegrep (Gustavsson, 1998, s. 16). Han kritiserer dagens utdanning for & vere preget
av nyliberalistiske tankegods, fordi den i stor grad vektlegger at elevene skal tilegne seg
kunnskap som en form for kapital, det som med gkonomiske termer kalles humankapital. Med
en nyliberalistisk utanningsforstaelse blir skolens rolle a gi elevene kompetanser som er nyttige
i en kunnskapsgkonomisk sammenheng, og ikke ngdvendigvis for danning (Heldal og
Hovdenak 2015, s. 59 — 61) Innenfor nyliberalistisk tenkning blir kunnskapsbegrepet uklart og
erstatte med kompetansebegrepet som skal istandsette elevene til & bli kunnskapsarbeidere i en

kunnskapsdrevet gkonomi (Gustavsson, 1998, s. 17).

Samtidig mener Gustavsson at man star fast i en klassisk mate a forsta danning pa. Den klassiske
danningstradisjonen referer til bildung-tradisjonen, som kort sagt vektlegger menneskets behov
for kultivering. Problemet med en slik maten a tilnerme seg danning pa, er at den ikke lar seg
forsta i en moderne kultur som har gjennomgatt store samfunnsendringer (Gustavsson, 1998, s.
17). A bli dannet innebarer utvikling av bestemte typer sosiale karaktertrekk og idealer.
Trekkene og idealene vil bestandig reflektere en tid og et steds skikker og normer (Straume,
2013, s. 17). I likhet med Gustavsson, understreker Straume (2013) at danning ikke eksisterer
uavhengig av et samfunn, og et danningsideal ikke direkte kan overfgres mellom samfunn og

mellom kulturer.

I tillegg til Gustavsson danningsteoretiske fremlegging, vil ogsa pa Heldal og Hovdenaks
kunnskapssosiologiske arbeider bidra til a knytte danningsteorien til demokratioppl@ring og
pedagogisk teori. I deres bok «Hva skjer med skolen?» (2015) problematiserer forfatterne
skolens utdanning- og danningsmandat og reiser spgrsmal knyttet til nyliberalismens
pavirkning pa utdanningsinstitusjonen. Jeg vil og lene meg pa allerede introduserte Ingerid

Straumes (2013) redegjgrelse av danningens historie teorisystem.
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I'sitt innledende kapittel i «Danningens Filosofihistorie» (2013) viser Straume til tre historiske
perioder hvor danningsbegrepet har blitt gjenstand for en s@regen stilling i samfunnet: Paideia,
bildung og folkedanning. Straume peker her pa at en av forutsetningene for at man kan snakke
om et samfunns danningsideal, er det aktuelle samfunnets evne til & kunne forholde seg
refleksivt til sin egen dannelsesforstaelse. Dette kan beskrives som et selvrefleksivt samfunn
(Straume, 2013, s. 29-30). Et selvrefleksivt samfunn bygger pa en form for danning som krever
at subjektet til enhver tid star i posisjon til & kunne problematisere sin egen danning. Straume
referer til Koselleck som beskriver danningsideen som en selvrefleksiv norm. Grunnholdningen
er her at danningen i seg selv bygger pa en kritisk bevegelse som opprettholdes i kraft av a vaere
selvrefleksiv. Den selvrefleksive normen kan, blant andre, knyttes til Giddens begrep om
institusjonell refleksivitet. Endringene i samfunnet skjer blant annet nar samfunnet selv
frembringer kunnskap om sine egne institusjoner og dernest reorganiserer institusjonene i lys
av denne kunnskapen (Giddens i Aakvaag, 2008, s. 272). I dette ligger en forstaelse av at
refleksiviteten frembringer en kontinuerlig bevegelse og, forhapentligvis, fremgang. Felles for
danningsdiskursen i de tre historiske periodene har vart den refleksive normen som til stadighet

krever en reorganisering og revitalisering av fenomenet.

I de teoretiske redegjorelsene som folger vil jeg forholde meg til Straumes historiske oppdeling
av danning. Dette vil skape en kronologisk fremstilling som vil kunne vise likheter og
forskjeller mellom danningstradisjonene. Bidraget som finnes om de ulike
danningstradisjonene og danningens idéhistoriske utvikling er stort. Jeg har derfor valgt &
trekke frem enkelte momenter fra de tre nevnte danningstradisjonene og vil redegjore for
elementer som er fruktbare for & diskutere i en skolepolitisk sammenheng og i lys av prosjektets

problemstilling.

2.2 Paideia, bildung og folkedanning

I det folgende vil jeg beskrive enkelte trekk ved danningstradisjonene paideia, bildung og
folkedanning. Dette prosjektet har ikke rom til & fremlegge en fullstendig oversikt over
tradisjonenes egenart, men jeg har valg & vektlegge de elementer jeg mener vil kunne bidra til

a nyansere prosjektets analytiske del.
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2.2.1 Paideia

Gustavsson (1998) vektlegger humanismens betydning for danningsbegrepets utvikling og
beskriver hvordan begrepet har blitt forstatt fra antikken og frem til moderne tid. I en
redegjgrelse av sammenhengen mellom paideia og humanisme, referer han til W. Jéger. Etter &
ha trukket linjer mellom Protagoras’ l@resetning og sofistenes betydning for humanismen og
danningens utvikling, viser Jdger til Sokrates’ ideer om sjelens sunnhet. I sokratisk lere
springer denne sunnheten ut fra sjelens balanse, og forholdet mellom begjaeret, viljen og
fornuften skal skape harmoni. Igjennom kardinaldydene visdom, mot, rettferdighet og matehold
kan menneske oppna harmoni og menneskets natur nermer seg sitt sanne uttrykk (Gustavsson,
1998, 5. 149-150). Menneskets natur viser her til et realiseringspotensiale i mennesket (Straume,
2013,s.26). Jager ilegger den sokratiske lere en dimensjon som innebarer at kunnskapen skal
integreres og at visdommen skal kunne omsettes i handling. Denne omgjgringen skaper, ifglge
Jager, utgangspunktet for menneskets frihet og selvrealisering — en stadig pagaende prosess
som var aldri tar slutt (Gustavsson, 1998, s. 150). Paideia, i klassisk forstand, handler om a bli

og viderefgre det gode (Fossheim, 2013, s. 74).

For a utdype hvordan kunnskap kan omsettes til handling, kan ogsa en av Fgllestads (2011)
referanser til E. Husserl nevnes. Husserl mente at kroppsliggjgring av praktiske ferdigheter kan
sammenliknes med en idrettsutgvers bevegelser. En slik bevegelser ma trenes og det vil alltid
ligge en forventing 1 den praktiske handlingen eller situasjonen. Det understrekes at disse
handlingen ikke styres av kognitive prosesser, men av infersubjektivitet, en forventing om og
innlevelse i at noe skjer i en situasjon. Menneskets subjektivitet og evne til a se den andre kaller
Husserl for innlevelse. Innlevelsen fungerer som grunnlag for etikken. Med dette mener han at
en bgr handle med utgangspunkt i hvordan de bergrte parter opplever det som skjer (Fgllestad,
2011, s. 110-111). Man kan i sa tilfelle forsta innlevelsen som en drivkraft til & omsette

kunnskap til handling.

Den greske antikkens paideia-begrep, innebefatter en utvikling av hele menneske igjennom hele
menneskets liv. I dette inngar ogsa menneskets forhold til bystaten og antikkens demokrati
(Straume, 2013, s.31). Paideia gjgr seg gjeldene i alle aspekter av livsverden og virker refleksiv
fordi man bestandig star i et vurderende forhold til paideia (Straume, 2013, s. 33). Fossheim
(2013, s. 67) beskriver paideia som det som kan vises og utgves i menneskets levde liv, ikke en

form for utvikling som kan prgves ved en eksamen eller tester.
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Den klassiske paideia-tradisjonen er, ifglge Straume (2013) en betegnelse som rommer
moralske og politiske aspekter, sa vel som menneskets helhetlige utvikling til et balansert og
harmonisk vesen, Begrepet inneholder elementer som viser hvordan kunnskap interneres og
omsettes til handling. Dette er elementer som vil senere vil brukes for a belyse sider som er

prioritert i en skolepolitisk sammenheng.

2.2.2 Bildung

Den klassiske bildung-tradisjonen har sitt utspring i renessansen, men ble s@rlig brukt i
filosofiske problemstillinger i Tyskland mellom 1770 til 1830 (Straume, 2013, s. 34-35). Den
opprinnelige oversettelsen av ordet «bildung» er knyttet til forbilde, og referer i tradisjonelt til
imago dei, mennesket som Guds avbildning. En ofte brukt metafor for denne
danningsforstéelsen er hvordan en skulptgr former sitt ramateriale. Ideen viser til to sider ved
danningen. Den ene referer til danning som en fri og endelg@s prosess og den andre til danningens

forbilledlige mal (Gustavsson, 2014,s. 111).

Straume (2013) viser til Koselleck for a belyse hvilke historiske endringer bildung-tradisjonene
har gjennomgatt; teologisk, opplyst-pedagogisk og moderne. Denne historiske oppdelingen
viser hvordan begrepet har blitt forstatt og gir innsikt i hvilke tidligere betydninger som foresatt
ligger i tradisjonen. Et eksempel kan vere den kristne nyplatonismens tanke om sjelens
utvikling mot et gudsbilde, s@rlig representert av Thomas Aquinas. Om likhet med gud skriver
Aquinas at «alle ting streber mot Gud idet de streber mot sin egen fullkommenhet, for alle tings
fullkommenbhet er billeder av den gudommelige vaeren» (Thomas Aquinas, 1964, s. 109). For a
tydeliggjgre den rgde traden i tradisjonens utvikling, viser Straume til Humboldts idé om
menneskets danningspotensial som et frg for selvutvikling (Straume, 2013a, s. 188). Disse
eksemplene viser ogsa hvordan elementer fra en danningsforstaelse bidrar til a prege den enste.

I dette metaforen ligger nettopp en form for kristen, nyplatonsk tanke om sjelens utvikling.

I den opplyst-pedagogiske perioden, gikk tradisjonen fra a ha et mal utenfor seg selv, til at
menneskets mal matte vare dets selvbestemmelse (Straume, 2013, s. 36). Den deterministiske
tendensen som kom med tanken om menneskets natur, ble erstattet av en tro pA menneskets
mulighet til a frigjgre seg fra ytre begrensninger (Straume, 2013, s. 36). Et eksempel kan vare
Kants oppfordring til & ta i bruk sin fornuft til myndiggjgring, «Sapre Aude!» (Kant, 1996, s.

58) eller hans idé om samfunnets allmenne fornuft og dets mulighet til & dannes som helhet
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(Straume, 2013, s. 37). I tillegg til den opplysningsinspirerte bildung-tradisjonen, ser man en
hegeliansk tanke om forholdet mellom det allmenne og det partikulere, hvor danning innebarer

en evne til abstraksjon og a se det allmenne i det partikuleere (Gadamer, 2010, s. 38).

Renessansen betydning for humanismens utvikling er godt kjent, og den humanistiske tradisjon
har spilt en betydelig rolle for diskusjoner i danningsfilosofien. I den typisk tyske bildung-
tradisjonen er det nyhumanismen som igjen tar opp og fornyer paideia og medfglgende
vektlegging av antikkens danningsidealer (Straume, 2013, s 31-32 og 37). Straume (2013)
understreker den tyske bildung-tradisjonens vektlegging av at den individuelle danningens
utvikling skulle stige opp i et allmenngyldig niva og gagne fellesskapet (Straume, 2013, s. 37-
38). Et eksempel som trekkes frem i denne sammenheng, er A. v. Oettingens referanse til J. F.
Herbart som hevdet at samfunnet endret seg raskt og at man derfor ikke kan vite hva
morgendagens samfunn behgver (Straume, 2013, s. 38). Som tidligere nevnt, er en av
Gustavssons kritikker av den klassiske danningstradisjonen, herunder forstatt som bildung, at
tradisjonen ikke ngdvendigvis lar seg forstd i moderniteten. Straume (2013) beskriver det som
«et sett med stivnede ferdigheter og kjennskaper, i praksis ensbetydende med
danningsborgerskapets distinksjoner og private sysler» noe som senere skulle bli tatt til inntekt
for en elitistisk og privilegert overklasse (se ogsa Gustavsson, 2014, s. 122). Dette understreker
ogsa viktigheten av danningens selvrefleksive element, altsa at subjektet evner a forholde seg
refleksivt til danningsforstaelsen, og at det er dette som utgjgr danningens selvkritiske aspekt

og mulighet til utvikling.

2.2.3 Folkedanning

Béade paideia- og bildung-tradisjonen har blitt kritisert for a vare elitistisk og paternal
(Fossheim, 2013, s. 73; Straume, 2013, s. 39). Om paideia skriver Fossheim (2013, s. 73) at
«ideen om a vere dannet er ogsa grunnleggende omstilt det & vaere en barbar». Et annet
eksempel kan vare Gustavssons (2014) referanse til M. Foucaults kritiske termer om at det er
den hvite, privilegerte, heteroseksuelle mannen som setter standarden for hva som inngar i den
kulturelle kanon. Med utgangspunkt i opplysning og det moderne representative demokratiet,
var 1800-tallet i Norge preget av en moderniseringsprosess som fremmet offentlig fornuft og
folkeopplysning (Straume, 2013, s. 40-41). Med inspirasjon fra Grundtvig og hans idé om
folkednd, mente de norske folkeopplysningsmennene, sarlig representert ved Ole Vig, Hartvig

Nissen og Marcus J. Monrad (flere kunne blitt nevnt), at danning skulle bygge pa en
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tilhgrighetsfglelse som overskrider sosiale klasser og ulikhet (Roos, 2016, s. 27). Grundtvig
danningstanke bygger pa individet, fellesskapet og menneskeheten, hvor ideen om folkeand
setter ord pa et element som er felles for alle mennesker (Lgvlie og Korsgaard, 2003, s. 26-27;
Roos, 2016, s. 27). Ifglge Vig skulle folkeanden og opplysningstanken bidra til & fremme en
bevissthet om felles tilhgrighet som overgar individet (Roos, 2016, s. 53). Samtidig kan
eksempelvis Monrads opplysningsfilosofiske tanker vise hvilken sammenheng det var mellom
Kant og den nordiske viderefgringen av opplysningstanken. Roos (2016) viser til T. Evenshaugs
arbeider som blant annet tar for seg Monrads tanker om at danning knyttes til «deltakende
virksomhet, i den forstand at folk danner og opplyser seg selv igjennom felles anstrengelser»
(Roos, 2016, s. 27). Her tydeliggjgres paralleller til Kants tanker om at opplysning er utgangen
for menneskets selvpalagte umyndighet (Kant, 1996, s. 59). I dette ligger en forstaelse av at
myndighet er et mal for mennesket, og hvor myndigheten innebarer en plikt til a delta i det

offentlige fellesskapet (Roos, 2016, s. 28).

Som nevnt innledningsvis i dette delkapittelet, har bade paideia- og bildung-tradisjonen har blitt
kritisert for a4 veare paternale. Denne beskyldningen blir ogsd rettet mot
folkeopplysningsmennene og folkeopplysningsprosjektet (Roos, 2016, s. 25). Allikevel er
grunnlaget for folkeopplysningen, slik Vig legger det frem at «ved «Folket» tenker vi nemlig
her ikke paa en enkelt Stand eller Klasse af mennekser». For Vig var folket alle og opplysning
var tilgjengelig for samtlige (Roos, 2016, s. 52). Et ytterligere eksempel pa at
folkeopplysningens danningsprosjekt var et prosjekt for alle, kan vaere Marcus Thrane og
arbeiderbevegelsen. Straume (2013 s. 44) peker pa to grunner til at arbeiderbevegelsen deltok i
danningsdiskursen. Den fgrste grunnen var at allmenndanning ma veare for alle, og den andre
var hvem det var som avgjorde hva som gjaldt som gyldig danning. Videre viser Roos (2016)
hvilken betydning folkeopplysningens virke har hatt pa den norske skoleutviklingen helt frem
til i dag. Folkeopplysningsmennenes mandat hadde bade opplysningsfilosofiske og

demokratiske idealer og bygger pa ideen om deltakelse i offentligheten.

De tre ulike danningstradisjonene er preget av en samtid som er med pa a sette rammene for
hva danning kan vere og hvordan danning har blitt forstatt. Tradisjonene har fellestrekk som at
mennesket utvikles mot noe eller tanken om at danning omhandler individet sa vel som
samfunnet. Ulikhetene mellom tradisjonene kan ligge i hvordan de forholder seg til menneskets

natur som en ufravikelig prosess mot menneskets determinerte mal til & tenke at menneskets
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oppgave innebarer a frigjgre seg fra en ytre myndighet. Allikevel kan dannings tosidighet
uttrykt som prosess og mal sies & vaere en del alle de nevnte danningstradisjonene. I det fglgende
vil disse aspektene ved danningen belyses, og det vil redegjgres for hva som skaper fundamentet

i en danningsteori.

2.4 Danning som prosess og madl

En mate & skille mellom ulike danningsteorier pa er & undersgke forholdet mellom danning som
prosess og danning som mdl (Gustavsson, 1998, s. 18; Straume, 2013, s. 21). Danning som
prosess innebarer en fri utvikling av mennesket, uten noen relasjon til forbilledlige mal.
Danningen som mal forholder seg til danningsidealer og et tydelig bilde av hva danningen skal
innebefatte (Gustavsson, 1998, s. 18). Straume referer til P. B. Foros og A.J. Vetlesen (2012)
som hevder at man i dag i stor grad forholder seg til danning som prosess og nedtoner
danningens mal. Forfatterne mener at man ved a vektlegge danning som prosess, understreker
det refleksive og problematiserende aspektet ved danningsbegrepet, og man unngar samtidig
diskusjoner rundt verdispgrsmal og moral (Straume, 2013, s.21). Fordi danning som mal skaper
et behov for et danningsideal, vil en vektlegging av danningens prosess bidra til & dempe

aspekter knyttet til moral- og verdispgrsmal.

2.4.1 Danningens dimensjoner

Videre mener Straume at en danningsteori inneholder tre grunnleggende dimensjoner og at
disse dimensjonene vektlegges ulikt i forskjellige danningstradisjoner. Den fgrste dimensjonen
handler om det sosiale. I dette inngar kultur, samfunn, verden og den beskriver de kulturelle
resursene for danning. I den sosiale dimensjonen ser man pa det relasjonelle forholdet mellom
selvet, verden og dets beboere. J. Habermas kaller dette /ivsverden, som kan beskrives som den
umiddelbare velkjente sammenhengen man tolker virkeligheten ut ifra. Her brukes Habermas’
begrep om livsverden fordi det rommer bade ens passive og aktive forhold til livsverden.
Livsverden er grunnlaget for hvordan man tolker virkeligheten og den kan ikke tenkes bort
(Gustavsson, 1998, s. 188). I en europeisk sammenheng vil vestlig europeisk kulturarv eller
(mer lokalt) norsk-kristen tradisjon fungere som eksempler. Videre papekes det at om man
ilegger kulturarven (eller tradisjonen) en egenverdi, vil den sosiale dimensjonen fremsta som
dannende i seg selv (Straume, 2013, s. 23). 1 et samfunn hvor vektleggingen av tradisjon er stor,

vil ikke ngdvendigvis enhver ny generasjon pavirke kulturarven. I sa fall star man i fare for at
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maktkritiske rgster ikke far fotfeste og at problematisering av samfunnet sosiale dimensjon ikke

finner sted.

Den andre dimensjons handler om bevegelse. Bevegelse innebarer individets pagaende
sosialiseringsprosess og hvordan individet mgter eller opplever noe nytt og ukjent (Straume,
2013, s. 23). Ofte brukes utreise-hjemkomst som metafor for denne dimensjonen. De tanker,
fordommer, holdninger eller verdier som i utgangspunktet ikke har vert gjenstand for
refleksjon, tydeliggjgres igjennom opplevelsen av noe nytt og fremmed. Dermed vil det som
var ureflektert problematiseres og skape rom for utvikling. Det finnes ulike mater a oppleve
bevegelse pa. Eksempler pa dette kan veare reiser, hendelser eller pedagogisk intervensjon.
Bevegelsen skaper grobunn for en undring eller uro, som igjen kan gro til nytenkning og vekst

(Straume, 2013, s. 23).

Den tredje dimensjonen handler om subjektet som dannes. Det er subjektet som beveges i
rammene av det sosiale, og det er subjektet som reflekterer (Straume, 2013, s. 25). Man snakker
her om et subjekt i en kultur, hvor kulturen utgjgr subjektets danningsressurser. Videre kan man
skille mellom ulike former for subjekt og hva subjektet beveges mot. En konservativ
danningsteori vil vektlegge et subjekt som strever etter kulturelt forankrede idealer. Gode
forbilder eller karakterer som representerer verdsatte idealer vil kunne fungere som mal for
danningen, altsa en forstaelse som lener seg pa danningsidealer og danning som mal (Straume,
2013, s. 25). Subjektet streber etter forbilledlige mal. Pa den andre siden finner man en mer
radikal og kritisk danningsteori, hvor man vektlegger ens evne til & problematisere og reflektere
selvstendig. Malet vil a sa fall vaere a endre, snarere enn a opprettholde, tradisjonen og revurdere

og kritisere normer (Straume, 2013, s. 25).

2.42 Livsverden og system

For a tydeliggjgre relasjonene mellom den sosiale dimensjonen, bevegelsen og subjektet vil jeg
bruke Gustavssons forstaelse av forholdet mellom livsverden og systemet. Begrepsparet referer
til Habermas’ sosiologiske teori om sammenhengen mellom det umiddelbart kjente og
systemets evne til a erstatte den kommunikative handlingen, ogsa forstatt som maktfri
kommunikasjon. I svert korte trekk mener Habermas at den kommunikative handlingen star i
fare for a minste sin betydning idet systemet, herunder forslatt som byrakrati og marked,

korrumperer kraften i det bedre argument (Habermas i Aakvaag, 2008, s. 177 ff. og 181 ff.)
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Med F. Tonnies’ termer gemeinchaft (fellesskapssamfunnet) og gesellschaft
(storsamfunnet/globale samfunnet) viser Gustavsson danningens plass mellom livsverdenen og
systemet, mellom fellesskapssamfunnet og storsamfunnet. Det som kjennetegner
fellesskapssamfunnet er samarbeid og solidaritet, mens det i storsamfunn er en overvekt av
konkurransementalitet, konflikt og alles krig mot alle. I et samfunn preget av fellesskap vil
arbeidet anses som mal i seg selv, tanke og handling er ett, det er organisk og menneskene er
fundamentalt forenet. I et storsamfunn oppfattes arbeid som middel, tanke og handling er
adskilt, samfunnet er mekanisk og planlagt og menneskene er adskilt (Gustavsson, 1998, s. 193-
194). Gustavsson papeker at om danningen i for stor grad lener seg i den ene eller den andre
retningen, vil danningen ikke lenger vare fruktbar. Dette gjelder bade i spenningen mellom
danning som fri prosess eller danning som mal, og mellom livsverden og system (Gustavsson,
1998, s. 19 og 196). Eksempelvis vil lering eller kunnskap som kun bestar av tekniske og
gkonomiske termer (som i utgangspunktet brukes i det gkonomiske felt), fgre til at individet vil
miste sin kobling til livsverdenen og den gnskede spenningen mellom lokalskapssamfunnet og
storsamfunnet forsvinner (Gustavsson, 1998, s. 196). P4 samme mate vil en overdrevet
vektlegging pa lokalsamfunnet ogsa fgre til at spenningen forsvinner, eksempelvis nar man ikke
lenger utsettes for det ukjente. Tidligere brukte metafor om danningen som en bevegelse fra det
kjente ut i det ukjente (reise-tilbakekomst-metafor) kan bidra til a vise effekten av a bevege seg
ut av livsverden og gi apne seg for det som enna er ukjent. J.-J. Rousseaus beskriver fenomenet
ved & si at «erfaring i det fremmede leder oss frem til 4 undersgke det allerede kjente»
(Gustavsson, 1998, s. 196-197). Her understrekes igjen Straumes (2013) poeng om bevegelsens
ngdvendighet for danning. Forholdet mellom fellesskapssamfunnet og storsamfunnet, mellom
livsverden og system, kan ogsa illustreres pa et stgrre plan. For at en sunn og balansert
modernisering skal finne sted, i skolen eller andre institusjoner i samfunnet, ma tidligere
tradisjoner og kultur spille en rolle for prosessen. Pa samme mate vil et samfunn som lukker
seg fra systemet og tviholder pa gamle tradisjoner, ikke utvikles pa en god mate (Gustavsson,

1998, s 197).

Videre mener Gustavsson at det er igjennom fellesskapssamfunnet at spgrsmal om verdi,
identitet og fenomener som rgrer ved menneskets plass i en stgrre sammenheng og far et sprak.
I denne sammenheng kan Habermas’ bilde om systemets kolonisering av livsverden bidra til a
illustrere hva som kan skje (Habermas i Aakvaag, 2008). Nar livsverden koloniseres av

systemet (byrakrati og gkonomi), erstattes den kommunikative handlingen av gkonomisk og
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byrakratisk logikk. Dette medfgrer blant annet at spraket som da brukes, kun passer til teknisk
gkonomiske og byrakratiske termer, og spraket for menneskelig utvikling forsvinner. Som
eksempel kan termer og teorier fra det gkonomiske feltet, brukes om fenomener og forhold i
det pedagogiske feltet. Heldal og Hovdenak (2015) beskriver dette fenomenet som
diskurskolonialisering. Uttrykk som input og output, kunnskapspkonomi, kompetanse eller
humankapital overfgres fra det gkonomiske feltet til et annet. Nar sprak, teori og
organisatoriske aspekter som bygger pa gkonomiske prinsipper, overfgres eller «koloniserer»

et annet felt, far det konsekvenser for hvordan forstas og hvordan fetletes videre utvikling blir.

Gustavsson bruker den grundtvigianske folkehggskolen som eksempel pa danning som har rot
i livsverden, men som pa samme tid konfronteres av modernitetens og systemets krav
(Gustavsson, 1998, s. 198). Folkehggskolen representerer en form for felleskapssamfunn, eller
«et sted hvor mennesker fritt kunne sgke svar pa livets spgrsmal». For N. F. S. Grundtvig
innebar danning en opparbeidelse av livsopplysning som kunne bidra til & behandle de
problemer som har med livet a gjgre — fri fra produksjonens og gkonomiens krav (Gustavsson,
1998, s. 199). Gustavsson (1998) eksemplifiserer med en markedsstyrt og malorientert
folkehggskole, en folkehggskole der Grundtvigs livsopplysnings-tanke er helt fravaerende.
Denne folkehggskolen preges av forskrevne kurs, l&rebgker, resultater og metoder som gir mest
mulig effektiv lering som skal kunne svare pa konstruerte spgrsmal. Gustavsson avslutter
eksempelet med a beskrive en rektor som har en administrativ, gkonomiorientert rolle pa en

skole som skal fungere som kursinstitusjon og konferansesenter (Gustavsson, 1998, s. 201).

Problemet er, mener Gustavsson, at danning i moderne tid har fatt en «opposisjonell birolle»
hvor danningen er et privat anliggende og befinner seg utenfor den produktive verdens
gkonomiske effektivitetskraft. Dette kan minne om en liberal tankegang. En konservativ eller
nykonservativ tilnerming til danningens rolle vil beskrive danning, humanisme og kultur som
en ngdvendighet for at samfunnet ikke skal forvitre. M. Weber beskriver det moderne
mennesket som «et tomt nytelsesmenneske», skapt av kapitalismens egne struktur. I dette ligger
et behov for at faste normer og verdier igjen innfgres via skole og familie (Weber i Gustavsson,
1998, s. 204). Habermas pa sin side, sammenlikner ropet pa gjeninnfgringen av verdier som et
«rop om vann i grkenen». Han mener det ma finnes en samfunnsmessig grunn for de verdier og
meninger som skal innfgre. Disse verdiene kan gjenoppdages i livsverdenen, og igjennom

kommunikativ handling kan mennesket selv formulere verdiene (Habermas i Gustavsson, 1998,
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s. 204). Gustavsson (1998) trekker frem kvinnebevegelsen og miljgbevegelsen som eksempler

pa motstand mot «systemets kolonisering av livsverden».

Flere kritiserer skolen og andre samfunnsinstitusjoner for & ha blitt instrumentell og
nyliberalistisk orientert (Gustavsson, 1998; Heldal og Hovdenak 2015; Slagstad, 2018; mfl.).
Denne orienteringen kan fungere som et eksempel pa endringer som kan fa konsekvenser for
hvordan man forstar danning i samtiden og hvordan danningen har fatt det Gustavsson (1998)
referer til som en «opposisjonelle birolle». Som tidligere nevnt, ma balansen mellom
fellesskapssamfunnet og storsamfunnet opprettholdes for at danningen skal fa grobunn. I det
fglgende vil Gadamers hermeneutikk og danningsforstaelse kunne bidra til at tiln@rming til
kunnskap, tolkning og forstaelse danner utgangspunkt for en holdning som vil bidra til a skape
den ngdvendige dynamikken mellom fellesskapssamfunnet og storsamfunnet, mellom

livsverden og system.

2.5 Gadamers hermeneutikk og danningsforstdelse

For Gadamer er danning en vedvarende prosess med et mal utenfor seg selv (Gadamer, 2010,
37).1denne forstaelsen av danning ligger det et skille mellom den objektive og subjektive delen
av danning (Gustavsson, 1998, s. 21). Den objektive delen handler om en forstaelse av danning
knyttet til det forbilledlige. Et eksempel kan vare hvordan det syndige mennesket, skapt i guds
bilde, streber etter a neerme seg gud (Gadamer, 2010, s. 36). Et annet eksempel, og som stadig
dukker opp 1 danningslitteraturen, er Goethe som representant for det dannede mennesket
(Gustavsson, 1998, s. 51). Hva Goethe og gud har til felles er kanskje en egen avhandling
verdig, men ideen er at mennesket formes etter idealer som over tid har blitt ansett som verdige
og forbilledlige (Straume, 2013, s. 25). Den subjektive delen av danning innebarer ifglge
Korsgaard og Lgvlie (2003) menneskets forhold til seg selv. Mennesket forstas som et fritt,
fornuftig vesen, med autonomi, myndighet og frigjgringspotensiale (fra dansk: emancipation).
Gustavsson (1998, s. 21) mener at danningen tar utgangpunkt i det subjektive og personlige,
det kjente hverdagslivet. Det personlige og subjektive er en forutsetning for at danning skjer.

Uten det subjektive vil kunnskapen som opparbeides vare overfladisk og lgst forankret.

Som moderne representant for den hermeneutiske tradisjon, bringer Gadamer spgrsmalet om
hva danning er inn i en filosofisk helhet. Utgangspunktet er hentet fra M. Heidegger og

teksttolkning; hvordan kan man igjennom lesning av en tekst gjenoppleve tiden hvor teksten
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ble produsert (Gustavsson, 1998, s. 49). Her ligger det en forstaelse av at tolkningen er en del

av den menneskelige veren.

Gadamer bruker begrepet horisont pa det som er kjent og anses som «hjem» (Gustavsson, 1998,
s. 43). Det er fra horisonten man utsetter seg for det ukjente og forsgker & forsta. Horisonten
inngar i en livsverden. Det er med utgangspunkt i det kjente at man kan leere noe om det ukjente,
og det er bevegelsen mellom disse ytterpunktene som kan beskrives som danningens mal
(Gadamer 2010, s. 37). Pa sa mate blir bevegelsen i seg selv malet. I dette ligger en forstaelse

av at man ma oppleve det ukjente for & kunne vurdere det kjente pa nye mater.

Gustavsson (1998) viser videre at det er et forhold mellom den enkelte og det kollektive. Hvert
enkelt menneske er en del av et kollektivt fellesskap. Sentralt i en slik danningsforstaelse er at
et menneske dannes nar det kommer i kontakt med det allmennmenneskelige (Gustavsson
papeker at dette gjelder hele menneskeheten og ikke bare den vestlige delen, med tilhgrende
kulturelle forankring) (Gustavsson, 1998, s. 46). Dette momentet ble tidligere nevnt i
forbindelse med G. W. F. Hegels tanke om at «dannelsens formelle vesen beror, pa dens

allmennhet» (Gadamer, 2010, s. 38).

Dannelsen hos Gadamer har intet mél utenover seg selv. Dette innebarer, som nevnt i tidligere
at danningen ikke er et middel for noe ytterligere (Gustavsson, 1998, s. 51). Denne forstaelsen
har paralleller til Kants etikk som forteller at mennesket skal vare et mal i seg selv, aldri brukes
som middel (Kant, 1997, s. 42). I begge forstaelsene verdsettes menneskets iboende verdi, bade
som mennesket og dets mulighet til utvikling. Slik tolkningen var viktig for Heidegger, er den
ogsa kjernen i Gadamers viderefgring av hermeneutikk og grunnlegging av den filosofiske
hermeneutikken (begrepet hermeneutikk kommer fra ordet tolkning). Heidegger hevder at
tolkningen er en del av menneskets eksistens. Hans fenomenologiske tilnerming for a skape
mening forutsetter at menneskets bevissthet ikke er ngytral, men at ny tolkningen bestandig
bygger pa forstaelser som allerede er forstatt (Heidegger i Svendsen og Sidteld, 2007, s. 91).
Dette er det samme grunnlaget Gadamer, som Heideggers etterfglger, viderefgrer i sin moderne
hermeneutikk. Det som l@res internaliseres 1 personligheten, skaper grunnlag for ny tolkning,

som skaper nye kunnskaper som igjen internaliseres.

For Gadamer er tolkningen en del av menneskets tilverelse. Tolkningen og internaliseringen er

grunnlaget for menneskets mulighet til & forandres og til & bli «mer helt og fult seg selv»
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(Gustavsson, 1998, s. 52-53). Formuleringen apner for spgrsmaélet om hva mennesket er fgr
det blir seg selv, et spgrsmal som tas opp av et brett utvalg tenkere fra Aristoteles til Hannah
Arendt. Om hermeneutikkens sirkels regel skriver Gadamer (2003) at forstaelsen gar «fra helhet
til del og tilbake til helhet» (Gadamer, 2003, s. 33). Man gar ut fra seg selv, for sa & komme
tilbake til et selv som na har beveget seg til et nytt sted. Altsa har selvet skapt eller fatt et annet
utgangspunkt enn det man startet med. Sirkelbevegelsen preges av fordommer, et begrep serlig
brukt av Heidegger. For Gadamer er det dpenbart at den som sgker a forstd, har med seg
fordommer som preger forventingene om innholdet som presenteres (Gadamer, 2003, s. 37).
Man vil forsgke a sette det nye inn i en sammenheng man allerede forstar. Videre er det slik at
den som ikke er apen for det som presenteres, heller ikke vil kunne sette det som presenteres i
forhold til ens egne meningsforventninger eller fordommer (Gadamer, 2003, s. 38). Gadamer
(2003) referer til Heidegger nar han understreker viktigheten av a bli bevisst sine fordommer
og meningsforventinger. Dette viser en refleksiv dimensjon i den hermeneutiske prosessen.
Gadamer peker pa at danning i denne sammenheng ikke bare handler om tilegnelse av kunnskap
eller forstaelse, men det representerer ogsa en veeremdte og livsform (Gustavsson, 1998, s. 54).
Altsa har den hermeneutiske prosessen to sider. Den fgrste handler om det som til nd har blitt
omtalt som tolkning og tolkningsprosess (en mate a vite pa). Den andre siden handler om & ha
et bevist forhold til ens fordommer og & vare apen for det som kan oppfattes som fremmed og

ukjent (en mate a veere pa).

Gadamer operer med et begrep som kan oversettes til takt. Gustavsson (1998) beskriver denne
egenskapen som en «sosial fornemmelse» og innebarer en form for umiddelbar kunnskap som
skaper grunnlag for apenhet til det som kan oppfattes som annerledes. Takt kan forklares som
en holdning preget av solidaritet for det som er annerledes og ukjent (Gustavsson, 1998, s. 53).
Gadamers takt-begrepet kobles til Aristoteles begrep om praktisk klokskap, fronesis (Gadamer,
2010,s.47). I denne sammenheng er det fruktbart & kort presentere de andre kunnskapsformene

Aristoteles opererte med: episteme og techne.

Episteme betegner den vitenskapelige kunnskapen. I en slik forstaelse er vitenskapen teoretisk
og sikker. Heldal og Hovdenak (2015) viser til Bernsteins kunnskapsteoretiske arbeider, hvor
kunnskapsformen beskrives som «kontekstuavhengig» og er gitt en «samfunnsmessig

gyldighet» (Heldal og Hovdenak, 2015, s. 23-24 og s. 28).
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Techne beskriver den tekniske kunnskapen og er forbundet med en praktisk handling. Denne
formen for handling kalles poesis og den produktive handlingen som utfgres har et konkret mal

(Heldal og Hovdenak, 2015 s. 28). Handlingen utfgres med hensikt om & oppna et mal.

Som nevnt beskrives fronesis som praktisk klokskap. I motsetning til techne og tilhgrende
handlinger, vil handling med utgangspunkt i praktisk klokskap fgre til praxis. Her er handlingen
i seg selv malet (Hovdenak og Stray, 2015, s. 28-29). Handlingene styres ikke av overordnede
og abstrakte prinsipper, men forankres og utgves i menneskelige situasjoner (Gustavsson, 1998,
s. 54; Hovdenak og Stray, 2015, s. 28). Gustavsson hevder at en fronimos, den praktisk kloke,
vil utgve god dgmmekraft og vaere i stand til & skille vesentlige fra uvesentlige (Gustavsson,
1998, s. 55). Videre understreker Heldal og Hovdenak (2015) at fronesis er en individets og
samfunnets holdning og evne til a se og vurdere kompleksiteten man star overfor i ulike
situasjoner. I tillegg innebzrer den praktiske klokskapen en evne til a tilpasse allmennkunnskap
i ulike partikulere situasjoner, og igjennom erfaring vere i stand til & reflektere og vurdere
situasjonen og utfgre den rette handlingen uten overveiede vurdering (Heldal og Hovdenak,

2015, s. 29; Gustavsson, 1998, s. 55).

Danningsteori og tilnaerminger til danning er bestandig preget av samtiden. Igjennom historien
har forskjellige elementer ved danningen blitt vektlagt i ulik grad. Vektingen mellom danning
som prosess og danning som mal har bidratt til at danningens uttrykksform blitt forstatt pa ulike
madter, men danningens refleksive norm er det som bidrar til at man kan snakke om et refleksivt
danningsideal (Straume, 2013, s. 30). Gadamers hermeneutiske danningsteori kan la seg

beskrive som en et slikt danningsidealet.
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Kapittel 3. Metodisk tilneerming

I dette kapittelet presenteres den metodiske tilneerming for undersegkelsen. I forste del av
kapittelet redegjor jeg for valg av fremgangsmate. Her vil fokuset ligge pd aspekter knyttet til
kvalitativ intervjumetode. I andre del av kapittelet vil jeg forklare hvem jeg har intervjuet og
hva jeg har gjort. Jeg vil ogsé beskrive hvorfor og hvordan jeg har utfert de ulike prosessene. I
kapittelets tredje del diskuteres utfordringer og forskningsetiske hensyn som har oppstétt i

forbindelse med datainnsamlingsprosessen.

3.1 Intervju som metode

Ifolge Anker (2020) vil kvalitative intervjuer som metode gi innsikt i hva en person mener om
noe eller hvordan en person har opplevd en situasjon. Formélet med dette prosjektet var a {3 et
innblikk i arbeidsprosessen fagpersonene har vert en del av og & fa belyst ulike aspekter ved
fremgangsmaéten, og kvalitative forskningsintervju var dermed en naturlig metode & velge. En
tekstanalyse av skolepolitiske dokumenter ville kunne gi relativt god informasjon om
leereplanarbeidets generelle forlap, men en slik analyse ville ikke fétt frem de potensielle
spenningene og tankeprosessene som har ligget til grunn for arbeidet. For & fi kunnskap om
denne prosessen valgte jeg & intervjue akterer som deltok i utviklingen av leereplanen for

religions- og etikkfaget.

Intervjusituasjonen kan i mange tilfeller betegnes som dialoger, snarere enn spersmal og
svarseanser (Christoffersen, Johannessen og Tufte, 2010, s. 135). En slik type dialog &pner for
en dynamikk hvor utydeligheter kan oppklares med oppfelgingsspersmal, hvor det kan bes
om utdyping (Brinkmann og Kvale s. 166). For dette prosjektet var det aspekter knyttet til
lereplanarbeidet som var av interesse. Formalet var & innhente informasjon om fagpersonenes
begrunnelser for leereplanens utforming, begrepsbruk i laereplanen og diskursen rundt
leereplanarbeidet. Deler av intervjuet handlet om & undersgke fagpersonenes
begrepsforstéelse. Dette blir av Kvale og Brinkmann (2015) betegnet som begrepsintervju. 1
denne type intervjuer er formalet & underseke informantens oppfatning av et begrep eller

fenomen.
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3.2 Utvalget

Det var klart fra prosjektets begynnelse at utvalget burde besta av fagpersoner som hadde vert
direkte knyttet til arbeidet med leereplanene for religions- og etikkfaget pa grunnskoleniva og
pa videregdende skole og opplaring. Det har blitt foretatt et strategisk utvalg hvor kriteriet har
veert at deltakeren ma ha veert direkte knyttet til arbeidet med laereplangruppen for det aktuelle
faget (Gleiss og Sether, 2021, s. 39). Dette har vaert det eneste kriteriet for valg av
informanter. En av fagpersonene har tilknytning til min utdannelsesinstitusjon og kunne bista
i forbindelse med kontaktopprettelse med det aktuelle utvalget. Denne hjelpen gikk ut pé &
bekrefte hvem som satt i lereplangruppen og hvilken institusjon jeg kunne rette foresporslene
til for & opprette kontakt. Informasjon om hvem som satt i de ulike leereplangruppene finnes i
offentlige dokumenter publisert av Utdanningsdirektoratet. Fagpersonene som ble spurt om &
delta i prosjektet har ulike bakgrunner og representerer forskjellige grener i fagmiljoet,

deriblant lerere, lektorer og representanter fra hoyskole- og universitetssektoren.

3.2.1 Kontakt

De aktuelle deltakerne fikk invitasjon til & delta pa prosjektet via e-post. Ved forste kontakt
fikk fagpersonen informasjon om prosjektets overordnede tematikk og den aktuelle
deltakerens involvering i leereplangruppen ble bruks som begrunnelse for invitasjonen.
Fagpersonene ble oppfordret til & delta, bade for a bidra med innsikt i arbeidsprosessen, men
ogsé for & dele tanker rundt den ferdige leereplanen. Det kan vere verdt & merke seg at
informantene ble informert om at prosjektets overordnede tematikk var danningsforstdelse og
danningsaspekter i lereplanarbeidet og at det var informasjon knyttet til dette arbeidet som
var av interesse. Utover denne informasjonen, ble det ikke utgitt ytterligere detaljer om
prosjektets tema. Deltakerne ble heller ikke oppfordret til & forberede seg eller sette seg inn 1
tematikken pa forhdnd. Gleiss og Sether (2021) papeker at det i noen tilfeller kan vare
fordelaktig & sende intervjuguiden eller be deltakerne forberede seg eller lese seg opp frem til
intervjuet. Jeg valgte i denne prosessen a ikke oppfordre til spesielle forberedelser, fordi
informantene, etter min vurdering, kan beskrives som engasjerte og oppdatert pa fagomrade
og i den faglige diskursen. Deltakerne fikk tilsendt et informasjonsskriv med beskrivelse av
prosjektet, dets formal og samtykkeerklaering (vedlegg 1) som forklarte hva det innbar & delta

som informant. Igjennom informert samtykke ble deltakerne informert om prosjektets
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overordnede formal og detaljer knyttet til formelle retningslinjer om frivillig deltakelse og

forhold knyttet til bruk av deltakers navn (Brinkmann og Kvale, 2015, s. 104).

3.2.2 Anonymitet

Gleiss og Sather (2021) skriver at det i de fleste forskningsprosjekter er vanlig at deltakerne
anonymiseres. Forfatterne legger til at det i enkelte tilfeller allikevel ikke er nedvendig &
anonymisere fordi deltakerne kan vere kjente eksperter pa et fagomrade eller offentlige
personer (Gleiss og Sather, 2021, S. 45). De aktuelle fagpersonene tilknyttet arbeidet med
fagfornyelsen og laereplanene kan beskrives som kjente fagfolk i fagmiljeet og 1
samfunnsdebatten for gvrig. Av den grunn var det etter min og prosjektveileders vurdering,

ikke nedvendig & anonymisere personene i dette prosjektet.

3.3 Utforming

Et av dette prosjektets formal er & undersgke begreper og fenomener som kan ha ulike
betydninger avhengig av hvem man snakker med. Denne avhandlingens overgripende
tematikk kan betegnes som et slikt begrep eller fenomen. A skulle innhente informasjon og
meninger om et slik begrep kan by pa utfordringer i form av uklarheter, misoppfatninger og
kan lede til det Brinkmann og Kvale (2015, s. 243-244) beskriver som en jakt pa den
«egentlige meningen». Hva danningsbegrepet angér, mener Straume (2013) at det er lettere &
si hva danning ikke er enn hva det er (Straume, 2013, s. 20). Med dette i mente, ble det
utformet en intervjuguide med spersmél om faggruppens mandat, prioriteringer og mal
knyttet til utformingen av laereplanen for religions- og etikkfaget. Spersmaélene er designet pa
en mate som gjor at fagpersonene ikke direkte uttrykker seg om danning eller tilherende
teorier og filosofier. Det spersmalene sgkte & innhente av svar, var innsikt i situasjoner som
oppstod 1 lereplanarbeidet og prioriteringer som ble gjort underveis, og igjennom disse

svarene fa et innblikk i fagpersonenes danningsteoretiske utgangspunkt eller standpunkt.

3.3.1 Valg av intervjuform

Gleiss og Sather (2021) skiller mellom individuelle intervjuer og gruppeintervjuer. Deretter
skiller de mellom strukturerte, ustrukturerte og semistrukturerte intervjuer. I dette prosjektet
ble den individuelle semistrukturerte formen valgt. Individuelle fordi det i dette prosjektet er
fagpersonenes personlige fortolkninger, meninger og prioriteringer som har bidratt til & forme
skolepolitiske styringsdokumenter. I tillegg ville individuelle intervjuer skape det nedvendige
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rommet for & f4 frem fagpersonenes egne meninger og synspunkter. Semistrukturerte fordi
formen apner for spontanitet og en mulighet for informanten til 4 vaere med pa a bestemme
hva det snakkes om i intervjuet. Dette apner for & kunne bevege seg mellom spersmalene i
intervjuguiden, felge opp spontane utsagn, til & stille oppfolgingsspersmél og & be om

fordypning (Christoffersen et al, 2010, s. 136-137).

3.3.2 Intervjuguide

Et av prosjektets formal var & underseke hvordan fagpersonene reflekterte rundt
arbeidsprosessen knyttet til fagfornyelsen og hvilken danningsforstaelse vedkommende har
hatt som grunnlag for sin medvirkning pé styringsdokumentet. I Stortingsmelding 28. (2015-
2016) star det at leereplangruppen «skal vare bredt og hensiktsmessig sammensatt av laerere
med praktisk erfaring fra skolen og andre med faglig og fagdidaktisk kompetanse» (Meld. St.
28, 2015-2016, s. 66). Denne foringen for leereplangruppens sammensetning forte til at
gruppen bestod av et variert utvalg fagpersoner, med ulik erfaring og fra forskjellige deler av
utdanningssektoren. Mangfoldigheten i gruppen apnet for at det var mulighet for & fa ulike
svar pa like spersmal. Av den grunn ble alle deltakerne i utgangspunktet stilt de sammen

spersmalene.

Intervjuguiden er delt opp i1 fem temaer. Disse er knyttet til arbeidsprosessen, fagets
demokratiske aspekt, fagets kjerneelementer, kompetansemal og tverrfaglige temaer (se
vedlegg 2). Hvert tema bestod et sett med spersmaél og oppfelgingsspersmal. Alle spersmal
var laget med hensikt om & la deltakeren fortelle om arbeidsprosessen, men ogsé reflektere
omkring valgene som ble tatt under prosessen. Eksempelvis kunne spersmal som «hvordan
dere kom frem til kjerneelementene» apne for en beskrivelse av arbeidet, men ogséd om
pedagogiske, filosofiske eller didaktiske aspekter som var viktig for arbeidet. Intervjuguidens
tydelige oppdeling i tematiske kategorier gjorde det enkelt & ha oversikt under samtalen og
ogsé styre samtalen mellom de forskjellige tematiske emnene. Styringen i denne sammenheng

referer til samtalekontroll og disponering av tid.

Kvale og Brinkmann (2015, s. 36) beskriver kvalitative intervjuer som et handverk.
Forfatterne vektlegger verdien av & gjennomfore intervjuer for & bli bedre til 4 intervjue.

Fronesis var et begrep som i forrige kapittel ble beskrevet som praktisk klokskap. Begrepet
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kan allerede her bidra til & sette ord pa hva den dyktige intervjuer ma besitte av egenskaper for
a uteve sitt handverk. Kvale og Brinkmann (2015, s. 88 og 95) skriver at god praksis
innebarer & avgjere hvilke teknikker som ber tas i bruk i en gitt situasjon og & bedemme og
agere pa det viktigste i situasjonen. Min erfaring som intervjuer er naturlig nok begrenset,
men det ble gjennomfert ett pilotintervju for & preve ut intervjuguiden (Gleiss og Sather,
2021, s. 95). Dette intervjuet ble gjennomfert fysisk og med en informant jeg hadde en
relasjon til fra for. Pilotintervjuet viste at det var nedvendig med enkelte justeringer i
intervjuguiden, blant annet at noen tematikker burde vektlegges mer og at leereplanens
kjerneelementer burde vies mer oppmerksombhet. Til tross for justeringsbehovene, ga
pilotintervjuet gode resultater og dataene fra dette intervjuet er brukt i prosjektets analytiske

del.

Det ble tidligere nevnt at deltagerne i utgangspunktet ble stilt de samme spersmélene. Det bor
legges til at det ble gjort enkelte tilpasninger i intervjuguiden for & bedre treffe den enkelte
fagpersonens kompetanse i intervjusituasjonen. Som eksempel ble det referert til leereplanen
for KRLE i intervju med representanten fra grunnskolen og RE til representanten fra

videregdende skole. Det ble ikke gjort endringer som pavirket de overordnede temaene.

3.4 Gjennomfaring

Det har til na blitt redegjort for forberedelsene til gjennomferingen av intervjuene og analysen.
I det folgende vil gjennomferingen av intervjuene presenteres og deretter vil det praksisen

knyttet til det analytiske arbeidet legges frem.

3.4.1 Intervjuene

Ifolge Christoffersen et al. (2010) kan intervjuguiden deles inn faktaspersmal,
introduksjonsspersmaél, overgangsspersmal, ngkkelspersmal og kompliserte og sensitive
spoarsmal. Jeg vil bruke disse termene for & beskrive hvordan intervjuene har foregétt og

begrunne valgene som er tatt i intervjusituasjonen.

Faktaspersmalene handlet i stor grad om fagpersonens utdanning, ansiennitet, erfaring og
faglig interesseomrade. Disse spersmalene ble stil for & danne et bilde av deltakeren.
Introduksjonsspersmalene handlet om hvordan arbeidet med fagfornyelsen i grove trekk gikk

ut pé, hvordan lereplangruppen var satt sammen og hvorfor deltakeren ensket & vere del av
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gruppen. Malet med disse speorsmélene var a introdusere deltakeren for intervjuets hovedtema
(Christoffersen et al., 2010, s. 141). Disse spersmalene bidro samtidig til & skape en faglig

kontekst for samtalen.

Overgangsspersmalene ble i stor grad erstattet av at samtalen beveget seg mellom intervjuets
ulike temaer. Det har tidligere blitt nevn at temaene var flytende i den forstand at fenomenene
som skal belyses kan ha flere sider ved seg. Eksempelvis fikk kjerneelementenes funksjon
annen betydning da de ble diskutert i lys av demokratiutvikling sammenliknet da de ble
diskutert i en didaktisk kontekst. Den grunnleggende tanken var at det deltakeren fortale om
arbeidsprosessen og begrunnelsene for valg som var tatt, kunne bidra til 4 si noe om
fagpersonenes individuelle danningsforstielse. Allikevel ble ofte svarene gitt i en vi-form,
altsé var det ofte gruppens mening som ble presenter. Ofte startet svarene med «vi mente»
eller «vi villey. Derfor ble det nedvendig & be om en personlig mening i tillegg til gruppens

felles mening.

Nokkelspersmélene var knyttet til prosjektet overordnede tema. Disse var utformet med
formél om & la deltakeren blant annet fortelle hvordan vedkommende sa for seg at
kjerneelementene skulle fungere og hvordan kompetansemalene skulle oppnas. Eksempel pa
nekkelspersmél som ble stil var om fagpersonene kunne «si noe om kjerneelementenes
funksjon» eller «hvordan bidrar faget inn i de tverrfaglige temaene». Det er vanskelig &
avgjere om noen av spersmalene som ble stilt i intervjuet kan ha blitt vurdert som kompliserte
eller sensitive. Inntrykket var at samtlige deltakere hadde bred og god kunnskap om
intervjuets temaer. Det ber allikevel legges til at leereplanarbeidet ble gjort 1 en periode

mellom 2017 og 2018. Det kan ha pavirket detaljniviet pa informasjonen som ble innhentet.

Fagpersonene representerer et brett spekter av kunnskapsformidlere og kommer fra ulike
steder 1 landet. Grunnet geografiske distansene, ble alle meter, unntagen ett, gjennomfor pa
Zoom og varte omkring 60 minutter. Fordi denne formen for mete kan oppleves som
upersonlig eller formell, kan den ha pavirket intervjuet og informasjonen som er samlet inn
(Tjora, 2017, 169). Allikevel kan man argumenter for at denne meteformen oppleves som
godt innarbeidet og brukervennlig. Den digitale meteplattformen virket stabil og har en

opptaksfunksjon som gjer det lett & ta opp bilde og lyd. Intervjuene har altsa blitt tatt opp pa

31



band. Dette ble gjort for & vie informanten og intervjusituasjonen full oppmerksomhet (Kvale

og Brinkmann, 2015, s. 205).

3.4.2 Analyse

I etterkant av intervjuene ble opptakene transkribert fortlopende. Deretter ble en mengde sitater
valgt ut og blitt gitt en skriftlig og leservennlig form (Gleiss og Sether, 2021, s. 98-99). Sitatene
har blitt sortert og kodet med utgangspunkt i en abduktiv koding, som inneberer at kodene er
laget med utgangspunkt i datamaterialet for sa & bli justert av de teoretiske perspektivene
prosjektet bygger pa (Anker, 2020, s. 79-80). Dette er gjort & spisse kodene og for at det
teoretiske grunnlaget kan bygges pa.

Det analytiske arbeidet og diskusjonen i prosjektet er delt. Dette valget har blitt gjort for &
tydeligere vise hvordan det teoretiske grunnlaget kan bidra til & underbygge og forklare de
valgene som er gjort i arbeidet knyttet til fagfornyelsen og begrunnelse som er gitt for valgene.
En ytterligere arsak er at teorien kan bidra til & styrke funnene som er gjort i analysen og skape

perspektiv basert péa det teoretiske grunnlaget (Anker, 2020, s. 43 og 93).

3.5 Overfaringsverdi og etiske betraktninger

I tillegg til de formelle retningslinjene som blant andre NSD (Norsk senter for forskningsdata,
se vedlegg 3) og utdanningsinstitusjonen krever for forskningen, ma forskeren ta hensyn til
skjonnsmessige etiske vurderinger i arbeidet (Anker, 2020, s. 104-105). Jeg vil i dette
delkapittelet redegjore for prosjektets overferingsverdi og fremlegge etiske betraktninger som

er gjort for, underveis og etter forskningsarbeidet.

3.5.1 Overforingsverdi

Anker (2020, s. 110) papeker at dataene i en avgrenset kvalitativ studie ikke er
generaliserbare og ikke nedvendigvis har overferingsverdi til andre studier. Videre legger hun
til at selv om funnene ikke er generaliserbare, vil de kunne virke overferbare. Funnene som er
samlet inn i denne studien forteller noe konkret om arbeidet denne lereplangruppen
gjiennomforte, men kan ogsé si noe om arbeidet som er gjort i leereplangrupper for andre fag.
Utdanningsdirektoratets vektlegging av tverrfaglige temaenes sentrale rolle for leereplanverket
kan trekkes frem som et eksempel pa en foring som er felles for samtlige fag (Meld. St. 28,

2015-2016 s. 24). En slik foring innebaerer et rammeverk for hvordan fagfornyelsen skal
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foregéd og hva som skal vektes og prioriteres. I dette ligger det ogsé en danningsforstaelse som
vil pavirke utformingen av de ulke fagenes laereplaner. Dette medferer en overferingsverdi,
og det teoretiske grunnlaget for dette prosjektet vil kunne bidra til & belyse ulike aspekter ved
fagfornying for andre fag. I tillegg kan datamaterialet for denne studien fortelle noe om

danningens posisjon og danningsforstielse i samtiden.

3.5.2. Etiske betraktninger og mulige fallgruver

Som en motsetning til forskningens forventing om objektivitet, kan forskerens posisjonalitet
bidra med en subjektiv side ved forskningen. Som eksempel mener Gleiss og Saether (2021) at
et potensielt asymmetrisk maktforhold mellom forsker og forskingsdeltaker ber belyses. Min
posisjonalitet var preget av en rolle som uerfaren forsker, og i mete med fagpersonen med hey
kompetanse pa fagomréade, kan intervjuformen betegnes som eliteintervju (Brinkmann og
Kvale, 2015, s. 175-176). Fagpersonene som har arbeidet med lereplanene kan sies a ha stor
definisjonsmakt og faglig nedslagsfelt, og i et slikt mete vil min posisjon apenbart preges av
forholdsmessig mindre ansenitet og erfaring. I tillegg behgvdes det et tydelig teoretisk
grunnlag for & kunne avgjere hva slags danningsteoretisk utgangspunkt fagpersonen har. Ikke
mindre utfordrende kan det vaere & skulle opparbeide tilstrekkelig kompetanse pa fagomradet
for & kunne si noe om sammenhengene mellom fagpersonens danningsteoretiske

utgangspunkt og hvordan dette reflekteres eller uttrykkes i laereplanen.

Som tidligere nevnt har flere av deltakerne gjort det klart at det har gétt en viss tid siden
vedkommende arbeidet i leereplangruppen. Ofte ble dette nevnt nér spersmal knyttet til
lereplangruppens mandat og feringer kom opp. Man kan argumentere for at dette kan ha
pavirket dataene. Allikevel vil jeg pésta at de grunnleggende holdningene og det filosofiske
grunnsynet hos deltakerne er drastisk endret siden laereplangruppen gjennomforte sitt arbeid 1

2018.
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Kapittel 4. Fagpersonenes uttalelser

I dette kapittelet presenteres analysen av intervjuene. Jeg snakket med fagpersonene om blant
annet arbeidsprosessen, fagets demokratiske aspekt, kjerneelementer, kompetansemal,
tverrfaglige temaer, minoritetsperspektiv og hvordan de sa for seg at lereplanen skulle brukes.
Kapittelet er delt inn i tre kategorier. Disse er utviklet pa grunnlag av intervjudataene og det
fagpersonene vektla i samtalen vi hadde. Kategoriene som er trukket frem er fgringene for
arbeidet, demokratiske aspekter knyttet til arbeidet og kunnskapsdiskurs 1 lereplanarbeidet.
Den kategoriske inndelingen vil bidra til & belyse prosjektets problemstilling ved a sette sgkelys
pa kjerneelementenes utvikling, danningsaspekter knyttet til demokrati og forholdet mellom de

ulike kunnskapsformene episteme, techne og fronesis i faget.

4.1 Foringer

Fgringene for arbeidet med lereplanen har blant annet komme fra departementet, igjennom
verdigrunnlaget i Overordnet del og formalsparagrafen. Som nevnt i delkapittel 1.1
Fagfornyelsen har departementets fgring handlet om a redusere stofftrengsel og gke graden av
dybdelering. I det fglgende vil fgringer knyttet til stofftrengsel og kravet om lareplanen som
et helhetlig bruksdokument, trekkes frem.

4.1.1 Stofftrengsel

En del av lereplangruppens oppdrag, var a redusere antall kompetansemal og minimere

stofftrengsel. I Stortingsmelding 28. (2015-2016) star det at:

Detaljerte innholdsbeskrivelser uttrykker mindre tillit til lerernes faglige vurderinger,
og reduserer mulighetene til a tilpasse undervisningen til lokale forhold og elevenes
forkunnskaper og interesser. I tillegg kan det bli vanskelig a redusere det som omtales

som stofftrengsel i fagene» (St. Meld. 28. 2015-2016, s. 44).

I dette ligger det et gnske om at den store mengden detaljer i lereplanen skal reduseres og
muligheten for lokale tilpasninger skulle gkes. I et spgrsmal knyttet til forventning lokal

tilpasning, til arbeide og dets fgringer, svarte Skeie fglgende:

Skeie: Vi var rammet inn av noen forventninger, eller noen premisser fra

Utdanningsdirektoratet. Det var en slags ramme for hvordan disse l&replanene skulle se
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ut. (...) For eksempel at kompetansemalene skulle vare kortere og mindre omfattende.
Dette har selvfglgelig betydd masse for hvordan formen ble. (...) Nar innholdet i planen
er vide, tolkbare og kanskje vage pa mange punkter, sa betyr jo det at de kan fylles med
innhold andre steder. (...) Dette er jo en slags svakhet eller sarbarhet. Faget kan jo bli
fylt med mye forskjellig, og hvis det ikke er bra, sa blir det et problem, for da har du jo

ikke noe annet enn disse formuleringene a ta utgangspunkt i.

Dette sitatet viser to ting. For det fgrste viser det hvordan faggruppen skulle Igse problemet
knyttet til stofftrengselen i skolen. A ta ut kompetansemal vil vaere en naturlig méte & Igse dette
problemet pa, noe som ogsa understrekes i NOU 2015: 8. Spgrsmalet som da oppstar, er hva
som skal tas ut, hva som skal fa bli og om noe skal erstattes. Lgsningen vil vere, noe samtlige
fagpersonene poengterer; a fylle fagplanen med krav og mal som er mer vide. For det andre kan
det oppsta et gap mellom hva som star i fagplanen og hva profesjonsutgveren selv velger a
vektlegge i undervisningen, nar enkelte kompetansemal fjernes og erstattes med apnere mal og

krav.

Et av malene for fagfornyelsen er at laereren skal gis gkt handlingsrom for a tilpasse
undervisningen til lokale forhold og elevens forutsetninger (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 43).
Dette medfgrer et profesjonelt ansvar hos lereren i valg av faglig innhold og arbeidsmater.
Stofftrengselen som det pekes pa i Stortingsmelding 28. (2015-2016), kan sies a bli lgst av en
okt fagautonomi, men stiller samtlige strengere krav til leererens profesjonelle vurdering, bade
i forstaelse av fagplanen, men ogsa i sin vurdering av hvilke tematikker som bgr tas med i

undervisningen.

Skeie papeker at faget kan bli fylt med forskjellige ting, noe som i seg selv ikke er galt. Allikevel
kan det vaere problematisk nar valg av innhold i faget ikke stemmer med hva faget har som mal
a formidle. Stortingsmelding 28. (2015-2016) understreker hvordan kjerneelementene skal
bidra til & definere hva slags faglig innhold som skal med i lereplanen og papeker at «definering
av kjerneelementer i fag innebarer & prioritere faglig innhold pa en god maéte for & unnga
stofftrengsel». Videre star det at «malet er at slike definerte kjerneelementer skal gjgre det
enklere a begrunne og formulere faerre og tydeligere mal i fagene» (Meld. St. 8. 28, s. 35-36 og
43). Mindre stofftrengsel og en mer apen fagplan vil kunne innebzare en gkt frihet hos laereren

og en mulighet til & fylle faget med fagstoff som lereren mener er vesentlig. Videre vil
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innholdsorienteringen virke retningsgivende for hva slags stoff som skal gjennomgés og vil
svare pa utfordringer knyttet til problematikken med abstrakte mal i fagplanen. Pa et spgrsmal
knyttet til samme tematikk, trakk Olsen inn kjerneelementenes funksjon og ga fglgende

uttalelse:

Olsen: Utgangspunktet for religionsfagene var at de hadde fatt mye kritikk for at de var
omfattende og for spesifikk. De var for detaljert (...) og hadde for mange leringsmal.
(...) Dette forte til at man kunne miste noe av den overordnede forstaelsen av faget. For
a prgve a fa en mer helhetlig forstéelse av faget og sikre at elevene skulle lere det

samme, s ville man at vi skulle ga veien om kjerneelementer.

En av de gvrige nevnte kritikkene mot abstrakte kompetansemal og krav, er at lererens ansvar
for a velge fagstoff blir for stort. Dette papekes ogsa i Meld. St. 28 (2015-2016). Her refereres
hgringen av NOU 2015: 8, hvor eksempelvis Utdanningsforbundet mente at «en styrket
innholdsorientering kan gi gkt stgtte til leererens arbeid og bidra til a styrke elevens felles faglige
og kulturelle referanserammer» (Meld. St. 28, 2015-2016, s. 43-44). Bade Olsens svar og
forbundets forslag kan sies & fremme samme innvending. Faget trenger en tydelig helhet og
klare rammer, slik at elevene lerer det samme. Spgrsmal som da oppstar, er hva disse felles
rammene skal vare og hva som kan beskrives som fagets fundamentale innhold. Det er dette
som er kjerneelementenes funksjon. De skaper ogsa, slik Olsen uttrykker, en helhet i faget som
sgrger for at elevene lerer en del av det samme fagstoffet. En ytterligere funksjon kan illustreres

med Olsens videre utdyping av kjerneelementenes rolle:

Olsen: Ideelt sett, sa gir kjerneelementene laerere anledning til a til & ha noe a styre og
lage en plan ut ifra. Uansett hva vi [leereren] velger a ta opp, gir det oss muligheten til &
ta opp ganske ulike ting, sa lenge vi klarer a bergre de fem kjerneelementene (...)
Grunnfjellet er pa en mate de fem kjerneelementene. Hva slags detaljkunnskaper som
kommer pa toppen av det kan variere, men de skal ha de fem [kjerneelementene som

grunnlag].

Kjerneelementene skaper ideelt sett et felles rammeverk for undervisning og er med pa a bygge
de ngdvendige referanserammene og en felles kunnskapsbase. Samtidig lgser de problemet

knyttet til stofftrengsel og apner for gkt profesjonsautonomi og lokale hensyn. De tydeliggjgr
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ogsa viktigheten av profesjonsutgver med god dgmmekraft og evne til & vurdere hva som skal

tas inn 1 undervisningen og oppl&ringen.

4.1.2 Helhet i lzereplanen

I de fglgende sitatene belyser Olsen og Skeie forholdet mellom Overordnet del, kjerneelementer
og arbeidet med kompetansemal. De gir eksempler pa hvordan alle deler av lereplanen henger
sammen og hvordan kjerneelementene virker som utgangspunkt for alt arbeid med lereplanen.
Et tydelig mal for arbeidet har vaert a skape et dokument som kan fungere som et hele, hvor alle
deler har med hverandre a gjgre. Kravet om a opprettholde en helhetsforstaelse av dokumentet
skapte et rammeverk for arbeidet med lereplanen. Skeie eksemplifiserer det ved a fortelle at
lereplangruppen «(...) prgvde a se pa hvordan vi kunne bruke kjerneelementene, de tverrfaglige
temaene og andre elementer fra overordnet del. Hvordan kunne vi bruke de som utgangspunkt
for a konkretisere dette i retning av kompetansemal». En annen uttalelse fra Olsen vil kunne

understreke Skeies poeng ytterligere:

Olsen: Vi matte lage kompetansemal som knytter seg til kjerneelementene. De
[kjerneelementene] ga en retning pa [hvordan vi skulle lage] kompetansemalene. Og nér
vi hadde laget kompetansemal, sa kunne vi se pa kjerneelementene og si: Er det her
relevant? Kan det her sies a utdype kjerneelementene? Det var flere ganger hvor vi lagde
kompetansemal, og sa fant ut at «nei, vi kan ikke knyttet [kompetansemalet] til et

kjerneelement, sa da ma det ut».

Sitatet forteller hvor tett forholdet mellom kjerneelementene og kompetansemalene er. Man kan
hevde, slik Skeie ogsa papeker, at nar innholdet i l@replanen er vide og dpne for tolkning, vil
dette ogsa pavirke kompetansemalenes utforming. I den ferdige lereplanen for religions- og
etikkfaget pa videregaende skole er det laget 14 kompetansemal. Til sammenlikning var det 32
kompetansemal i den tidligere leereplanen for samme arstrinn. Skeie bemerket at det var en
utfordring a skulle lage konkrete og spissede kompetansemal, men som samtlige skulle vaere

med pa a bevare apenheten, bade i Overordnet del og i kjerneelementene.

Koblingen mellom kjerneelementer og kompetansemal er et eksempel pa hvordan de ulike
delene av lereplanen henger samme. At l@®replanen rent praktisk skal brukes som et hele og

tilhgrende utfordringer, beskrives av Halden i fglgende uttalelse:
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Halden: Vi fikk beskjed om at hele leereplanen skulle leses sammen [som et hele]. S&
hvis du bare leser kompetansemalene, sa kommer du ikke i mél. Og hvis du bare leser
kjerneelementene, sa kommer du heller ikke i mal. Du ma lese alle deler sammen. (...)
Maten andre leser leereplanen pa er ikke ngdvendigvis sann som vi [lereplangruppen]

har tenkt det.

Halden bemerket ogsa at arbeidet med laereplanen har pagatt over lang tid, og at det ferdige
produktet barer preg av a ha blitt utarbeidet av fagpersoner som blant annet har blitt kurset og
instruert i hvordan dette arbeidet skal forega og hvordan produktet skal se ut. En méte a forsta
Halden pa er at det kan oppsta et gap mellom den idealistiske fremstillingen av lareplanen og

hvordan l@replanen faktisk brukes i praksis.

En mer apen lereplan, med tolkbare malsettinger kan skape utfordringer for
profesjonsutgveren/lereren i klasserommet. Lareplanens form legger opp til en fri, aktiv og
oppdatert profesjonsutgver, med god evne til & undervise i relevant fagstoff som i stgrre grad
skal speile lokale forhold, men som kan knyttes til et allment plan. Skeie papeker at det var
rgster utenfor leereplangruppen som mente at «sluttresultatet ble for vagt og for lite tydelig, og
at det ble usikkerhet knyttet til hva dette kompetansemalet egentlig betgd. Og de [kritikerne]

synes ikke vi gjorde den jobben ferdig, og nar ikke vi gjgr det, sa ma jo lereren gjgre det».

I dette ligger en myndiggj@ring av profesjonsutgveren og dens evne til a ta gode beslutninger
pa hva som skal gjennomgés og undervises i. Dette ilegger profesjonsutgveren en forventing
om & ikke bare ta gode valg, men innlemme partikulaer emner som kan si noe om et allment

tema. Skeie setter ord pa denne forventningen i fglgende sitat:

Skeie: Vi tenkte at hvis vi [leereplangruppen] tar valgene [om hva som skal gjennomgas]
i kompetansemalene hele veien, da har jo vi sagt hvilke ting man skal ga i dybden pa
(...). Og da hadde vi gdelagt den ideen som vi ville fremme, for da var det satt et sett
med utvalgte temaer [som skulle gjennomgas], noe som kunne bli ganske merkelig. Det
er mange ting man kunne si at det star ikke et ord om i kompetansemalene. (...) [For
eksempel] er ikke bibelen nevnt, men og det er jo ikke fordi vi ikke mener man skal
jobbe med det. Det er fordi vi fglte at vi veldig fort havner opp i en situasjon der vi har

plukket ut et lite sett med kunnskapsbiter som vi sier at man jobbe med i skolen.

38



I Stortingsmelding 28 (2015-2016) star det at «l@replanene skal vare tydelige, men de skal
samtidig gi et lokalt handlingsrom slik at oppl@ringen blant annet kan tilpasses lokale forhold
og den aktuelle elevgruppen». Ifglge Skeie kunne denne dynamikken oppleves som
utfordrende, men ideelt sett er den mulighetsskapende fordi den bringer profesjonsautonomi til

lereren lokalt og i stgrre grad apner for a tilpasse undervisningen for elevens forkunnskaper.

4.1.3 Leereplanens verdigrunnlag

I tillegg til & at lereplanen og alle dets deler skulle ha direkte koblinger til kjerneelementer,
skulle ogsa verdigrunnlaget som uttrykkes i Overordnet del sette rammene for hvilke verdier
som skulle preget styringsdokumentet. Anker forklarer forholdet mellom lareplangruppens

oppdrag og Overordnet dels verdigrunnlag pa fglgende mate:

Anker: Overordnet del, som er blitt en veldig viktig del av l@replanen, skal bevare
danningsaspektet fordi den [Overordnet del] er veldig verdiorientert. (...) Sa & se til
[disse] verdien var ogsa en del av vart mandat da vi skrev kompetansemalene, slik at de

[Overordnet del og lereplanen] ikke ble helt uavhengig av hverandre.

Flere av fagpersonene har papekt at det kan oppsta en distinksjon mellom den ideelle bruken
av lereplanen og den faktiske bruken. I dette sitatet kommenterer Anker kompetansemalene og
tilknytting til Overordnet del. I forholdet mellom Overordnet del og lereplanen skapes en
forsikring om at verdiene som uttrykkes i Overordnet del ogsa skinner igjennom og blir tatt
vare pa dersom kompetansemalene far mer oppmerksomhet i klasserommet enn for eksempel
kjerneelementene. Ved & la Overordnet dels verdigrunnlag gjennomsyre alle aspekter i
lereplanen, vil ogsa verdigrunnlaget tas vare pa, selv om laereplanen ikke blir brukt pa intendert
mate. Anker legger til at det er viktig at disse verdiene «er synlig i kompetansemalene fordi vi
vet at det fort blir dette lerere forholder seg til og det som eksamen legger opp til». Koblingen
mellom Overordnet del og leereplanen i faget skal sgrge for at verdigrunnlaget blir tatt vare pa.
At Anker knytter lereplanens danningsaspekt til verdigrunnlaget i Overordnet del, vil bli

kommentert i kapittel 5. Danningsteoretiske perspektiver i fagfornyelsen.
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4.2 Demokratiske aspekter

Fagpersonene knyttet arbeidet til demokratiske aspekter pa forskjellige mater og i ulike deler
av intervjuene. Fagpersonene kobler i varierende grad de demokratiske aspektene direkte til
grep som er gjort i lereplanen. Dette kan ha sammenheng med det tverrfaglige temaet
Demokrati og medborgerskap og at fgringen fra Overordnet del om at «oppl@ringen skal
fremme oppslutning om demokratiske verdier og demokratiet som styreform» (Udir. 2022g),

og at denne fgringen oppleves som sa innarbeidet at det virker selvfglgelig.

4.2.1 Religion i religions- og etikkfaget

Et av de stgrre temaene som ble brakt opp i intervjuene, var hvilke religionsfaglige aspekter
faget skal ta for seg. For eksempel har flere av fagpersonene bemerket at de gnsket a endre faget
i enretning bort fra et fag som lente seg pa et verdensreligionsparadigme. Pa et spgrsmal knyttet
til hvilke endringer l&replangruppen var enige om, svarte Olsen at fagpersonene i stor grad var
enige om at «verdensreligionsparadigmet er litt forlatt. (...) Sentralt [for denne endringen] har
vert inntrykket fra verdensreligionsparadigmet om at religioner er mastodonter som kan
studeres og undervises i som en enhetlig stgrrelse». Ser man pa den ferdige lereplanen for
religions- og etikkfaget pa videregaende skole (RELO1-02), nevnes ingen religioner fgr
kompetansemal og vurdering. I fglgende uttalelse beskriver Anker hva slags religions- og

etikkfag lereplangruppen sa for seg:

Anker: Lareplangruppa var ganske enige om ikke & ha inn sa mye om verdensreligioner
[i lereplanen]. Altsa, vare et dpnere religionsfag. (...) [Allikevel] ligger det i
oppleringskolven at «verdensreligionene» skal inn [i undervisningen], sa det 1a pa
overordnet plan. Vi gnsket allikevel ikke a spesifisere sa veldig mye inn i planen, men
det var hgringsuttalelsene ganske kritiske til. Veldig mange gnsket et stgrre

presisjonsniva, sa pa slutten gikk vi inn og presiserte noe mer pa religioner.

A gjgre faget dpnere kan innebare en gkt mulighet for 4 fremme nyanser og mangfold i
undervisningen. Den essensialistiske oppfatningen om at religioner kan deles i faste stgrrelser
reduseres, og endringen innfrir ogsa departementets gnske om mulighet for gkt
profesjonsautonomi pa lokalt plan. Pa et vis kan man hevde at verdensreligionsparadigme star
i kontrast til mangfoldet. Den systematiske maten a dele religioner og livssyn inn pa kan bidra
til & skape en grov oversikt over det religigse landskapet, men med denne organiseringen
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forsvinner mangfoldet og nyansene viskes ut. Olsen eksemplifiserer en av lereplanens

endringer ved a understreke mulige problemer ved nevnte paradigme:

Olsen: Vi gikk bort fra verdensreligionsparadigmet, og sa lgste vi det med det haplgse
skille mellom @stlige og vestlige religions- og livssynstradisjoner. Der gikk det litt for
fort i svingene. Og det var et veldig klart press fra departement og direktoratet om a lgse
det. Vi matte vaere mer eksplisitt pa a nevne religioner. Var ideelle plan om & ikke &
nevne noen religioner, ble skutt ned. Ideen var var a ha et fag som ikke skulle gi fgringer
pa a si bestemte religioner, litt ut ifra en sann ideell forstaelse av at de begrepene for
hver en religion er litt vanskelige og problematiske, egentlig. Altsa, hvis vi snakker om
kristendommen eller islam som én stgrrelse, sa blir det litt monolittisk. Men vi innsa jo
likevel at her ma det faktisk nevnes, og det har litt med den pedagogiske forventningen
knyttet til hva faget skulle vaere a gjgre. Sa den dimensjonen er der, og vi ville ikke
ramse opp religioner i kompetansemalene. (...) Vi fikk [beskjed] om at vi méatte nevne
noe i kompetansemalene. Helt pa slutten av arbeidet fikk vi beskjed rett fra

departementet om at kristendommen skulle nevnes eksplisitt i kompetansemalene.

I forlengelse av sitatet, kan det legges til at begrepet «verdensreligioner» brukes i
oppl@ringsloven (Oppl@ringsloven, 2009, §2-4) og om religions- og etikkfagets relevans og
verdier (Udir. 2022h). Pa spgrsmal knyttet til faglig diskusjon i leereplangruppen, trakk Olsen

frem et Ninian Smarts religionsdimensjonsmodell som eksempel pa hva faget ikke skulle vare:

Olsen: Vi bestemte oss tidlig for at vi ikke ville inn pa Ninian Smarts dimensjonsmodell.
Det vi gjorde helt fra starten av var a ta litt aktivt avstand og a ga litt videre fra det vi
opplevde som et etablert paradigme for religionsfaget, som handler om faget som
personlig  utvikling,  verdensreligionsmodell og faget som et slags
identitetsutviklingsfag. Det var stor enighet om at vi ikke skulle dit, men at vi skulle
videre. Jeg tolker det dithen, og dette er min tolkning, at det var dette
Utdanningsdirektoratet ville og at de bevisst hadde satt sammen ei gruppe som i det
minste var apen for a lage noe nytt, og som ikke ngdvendigvis skulle beholde faget slik
det var. Altsa, at en del av fagfornyelsen pa en mate var a sette sammen en gruppe som
kunne oppna enighet om at faget skulle bli noe nytt. Og det er interessant at bade

praksisfeltet og forskningsfeltet [i leereplangruppen] var sa enige [om denne endringen].
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Pa oppfalgingsspgrsmélet om hvilke fordeler akkurat denne endringen kunne resultere i, svarte

Olsen fglgende:

Olsen: Nar det gjelder Ninian Smarts dimensjonsmodell, sa var nok diskusjonen litt
stgrre fordi at den pedagogisk sett er sa god. Men det vi nok i stgrre grad gnsket & fa
frem, og som for min del er viktig, et tydeligere maktperspektiv gjennomgaende [i
lereplanen], og et maktkritisk perspektiv. Dette er noe jeg opplever at [for eksempel]

Ninian Smarts modellen i liten grad apner for.

Olsen og Ankers uttalelser kan oppsummeres i at den tradisjonelle vektleggingen av epistemisk
religionskunnskap som ofte knyttes til et verdensreligionsparadigme, skulle bort. Med en slik
endring, vil man, som Anker péapeker, innfri myndighetenes krav om en apnere l@replan.
Endringen vil ogséa kunne skape et mer nyansert religions- og etikkfag, med gkt mulighet for &
utforske mangfold. I tillegg til gnsket om & ga bort fra verdensreligionsparadigmet, bemerker

Olsen fagets identitetsutviklende aspekt og dets potensielle mulighet for personlig utvikling.

4.2.2 Selvutvikling i religions- og etikkfaget

En tematikk om ofte kom opp i intervjuene, var lareplangruppens diskusjoner rundt
kjerneelementet som omhandler utforsking av eksistensielle spgrsmal og svar. Kjerneelementet
ble ofte trukket inn i forbindelse med temaer som personlig utvikling og identitetsutvikling.

Skeie beskriver temaet pa fglgende mate:

Skeie: Jeg husker godt at vi diskuterte eksistensielle spgrsmal en del, for dette var en
ting som vi hadde litt ulike synspunkter pa. Noen var veldig opptatt av at det matte vere
med som et eget punkt, og andre tenkte det at dette gar an a fa fram pa en annen mate,
[for eksempel] ved & legge det inn i et eget punkt som kanskje var formulert pa en annen

mate og som ikke gav det sa mye trykk.

Pa spgrsmal om hva uenigheten i forbindelse med nevnte kjerneelement gikk ut pa,

oppsummerte Olsen diskursjonen slik:

Olsen: I Igpet av arbeidet med kjerneelementene, sa tror jeg spgrsmalet om eksistensielle
spgrsmal og svar var den stgrste diskusjonen. (...) Her stod brytningen ganske sterkt

mellom i hvor stor grad faget i det hele tatt skal jobben med eksistensielle spgrsmal og
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svar og i hvor stor grad faget skal gi svar eller driver med utforsking av det. Sa det
kjerneelementet [kjerneelement nummer tre] er den pragmatiske Igsningen pa det. Jeg
synes at vi kom fram til noe som fungerte der; som rommer muligheten for & ta med seg
de eksistensielle diskusjonene, men unnga det som kan nerme seg det mer dogmatiske
og forkynnende (...) Altsa, det var kanskje selvutviklingsdimensjon som jeg, blant flere,

gnsket & nedtone.

I denne uttalelsen uttrykkes en spenning mellom fagets epistemiske kunnskapsdimensjon og
fagets mulighet for selvutvikling. I tillegg kan ogsa identitetsutvikling knyttes til

selvutviklingsaspektet. Da Olsen ble bedt om & utdype uttalelsen, svarte han:

Olsen: Jeg fglger den tradisjonen som har kritisert det tidligere [religions- og etikk] faget
og religionspedagogikken som i for stor grad snakker om selvutvikling som en viktig del
av faget, der selvutviklingen nesten kan fa a litt terapeutiske elementer og der
religionsl@reren narmest blir en slags livs-guide. For min del er det viktig at
religionsfaget er et vanlig fag. Og at det ikke er sann at du kommer inn i religionsfaget,
sa skal du fa svar pa spgrsmal som er veldig mye stgrre enn i alle andre fag.
Religionsfaget har ikke spesielt ansvar for a for a bidra til elevenes eksistensielle
utvikling pa den maten, sammenliknet med skolen som sadan. Religionsfaglig sett, sa
handler det i bunn og grunn om a se pa religion som noe vanlig. Religion er en vanlig

stgrrelse som ikke krever helt ekstraordinare egenskaper av religionslareren.

Videre legger Olsen til at selvutvikling kunne tas inn i det tverrfaglige temaet folkehelse og
livsmestring og at «de tverrfaglige temaene er en ngkkel for a ta med denne dimensjonen».
Dette peker i retning av at disse elementene har en plass i skolen, men at det ikke er ett fags
ansvar a skulle arbeide isolert med det. Ulike fag rgrer ved ulike deler av elevens selvutvikling.
Dette kan ogsa handle om at det partikulere hvert enkelt fag representerer, ikke er tilstrekkelig
for a dekke samtlige sider ved temaer som folkehelse og livsmestring eller demokrati og
medborgerskap (disse temaene kalles tross alt tverrfaglige). Videre vil det 1 en
danningsfilosofisk sammenheng vere narliggende a spgrre om hva selvutvikling og
identitetsutvikling innebzrer i en skolefaglig kontekst. I kapittel 1. ble det referert til
lereplanverkets Overordnede del og prinsipper for lering, utvikling og danning. Her star det at

«grunnopplaringen er en viktig del av en livslang danningsprosess som har enkeltmenneskets
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frihet, selvstendighet, ansvarlighet og medmenneskelighet som mal» (Udir, 2022a). Man kan
forsta dette innholdet som at skolen skal bidra til en selvutviklingsprosess eller

identitetsforming. I intervjuet med Olsen blir fglgende nyanser lagt til:

Olsen: Jeg synes ikke at den personlige dimensjonen ved faget er det viktigste. Eller,
det kommer litt an p4 hva man legger i det personlige, sa klart, men hvis vi snakker om
pa det personlige nivaet, sa handler det for min del om perspektivering. (...) Nar vi
snakker om det personlige i religionsfagene, sa havner vi fort over pa identitet, egen tro
og eksistensielle spgrsmalene, (...) og det er jeg mindre sikker pa om religionsfagene

skal vere en del av.

Man kan forsd Olsen dithen at han skiller mellom det som kan forstds som «egen tro» og
perspektivering pa et personlig niva. Det Olsen kaller den «personlige dimensjonen» kan
innebare ens egen tro, livssyn eller religigse oppfatning. Pa den ene siden skal ikke skolen
operere med praksis som kan virke forkynnende og skal derfor ikke rgre denne delen
(Opplaringsloven, 2009, §2-4). I dette kan man lese en forstaelse om at enkelte spgrsmal finnes
det ikke ett svar pa. Pa den andre siden kan det faglige innholdet bidra til & pavirke den
«personlige dimensjonen», og vil dermed knyttes til den personlige utviklingen. I denne

utviklingen kan elevens evne til perspektivering vere et redskap for personlig utvikling.

4.2.3 Perspektivering og mangfoldforstielse i religions- og etikkfaget

Et av spgrsmalene som ble stilt i intervjuet var hva fagpersonen mener at religions- og etikkfaget
kan bidra med. Det var s@rlig to aspekter som kom til uttrykk. Det fgrste var fagets mulighet
til & fremme arbeide knyttet til likhet og ulikhet i samfunnet. Skeie beskrev det pa fglgende

mate:

Skeie: (...) Det er veldig stor forskjell pa hva folk mener om religion, livssyn og verdier
i samfunnet. Det bergmmelige mangfoldet er pa en mate enda mer forsterket. (...) Jeg
tror at pa individplanet, det at vi tror og tenker veldig forskjellig som individer og pa
grunn av individualismen i samfunnet, sa drives vi pa en mate ifra hverandre fordi vi
ogsa er opptatt av at vi skal fa lov til a tro og tenke forskjellig. Og da tenker jeg at det
begynner det a bli litt kritisk a finne frem til en mate a snakke sammen pa. Vi lever jo i
et samfunn sammen og skal fa det samfunnet til a4 fungere pa alle slags nivaer - fra

nabolaget der du bor og til de store politiske beslutningene. Og for a ha et sprak for det,
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sa ma vi ha et sprak om det vi snakker og tror forskjellige om. Og det er der jeg tenker
at dette faget er viktig nar det fungerer bra. Faget gir et sprak til & snakke om ting som
vi ofte tenker veldig forskjellige om. (...) Det er vel ikke riktig & si at dette faget er helt
alene om det, men det er s@rlig dette faget hvor det ligger til rette for [denne typen

arbeid] med utgangspunkt i lereplanen.

Det andre aspektet fagpersonene la vekt pa var fagets mulighet til & fremme ulike perspektiver.
Fagpersonene pekte pa at faget apner for perspektivering og gkt perspektivforstaelse. Denne
muligheten i faget ble trukket inn som svar pa flere av spgrsmalene som ble stil. Halden ble for
eksempel spurt om hvorfor hun mente religions- og etikkfaget var viktig. Pa dette svarte hun

felgende:

Halden: Jeg tenker at fordi vi lever 1 et samfunn med forskjellige religioner og livssyn,
sa er det viktig a vite litt om hverandre for & kunne leve godt sammen. (...) Jeg mener at
det a forsta hvordan folk tenker om og rundt eksistensielle spgrsmal er nyttig. Det &
forsta at folk tenker radikalt annerledes [enn en selv] kan bade utvide ens perspektiv
eget, men kanskje ogsa tydeliggjgre det. (...) Det & mgte andres synspunkter for &

tydeliggjgre sine egne, tror jeg er sunt.

Halden peker her pa at aspekter fra fagets f@grste kjerneelement tydeliggjgres igjennom at det er
«viktig a vite litt om hverandre», altsa kjennskap til religioner og livssyn (bade lokalt, nasjonalt,
globalt og pa individ-, gruppe- og tradisjonsnivd). A «vite litt om hverandre» kan selvfglgelig
innebare flere ting, men tydeliggjgres i sitatets andre del som handler om & «forsta hvordan
folk tenker om og rundt eksistensielle spgrsmal». Her vises det til muligheten til fa en forstaelse
av at andre tenker annerledes enn en selv. Halden poengterer ogsa pa fagets mulighet til & utvide
og tydeliggjgre ens eget perspektiv. I dette ligger et hermeneutisk element som vil bli diskutert
1 kapittel 5.

Viktigheten av a trekke frem majoritet-minoritetsperspektiv ble ogsa trukket inn av flere

fagpersoner. Blant annet forteller Olsen at han:

Olsen: (...) tenkte at det fgrste og det andre kjerneelementet har hele det «gamle»
religionsfag i seg. Det har den kunnskapsdimensjonen ved seg. Og var nyvinning er jo

egentlig kjerneelement nummer fire, «kunne ta andres perspektiv». Det var mye
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diskusjon om det burde inngatt i samfunnsfag, men vi vil slass for det. (...) Jeg er ogsa
forngyd fordi jeg ser mine egne resultater; dette med majoritet-minoritetsperspektiver,
samisk perspektiv og kjgnn. Sa det legger noen fgringer for arbeidet i skolen, sa jeg

héper at det virkelig brukes.

A vite noe om majoritet-minoritetsperspektiver, samisk perspektiv og kjgnnsperspektiv inngar
i det som 1 lereplanen kalles «mangfoldskompetanse». Kjerneelementet som
mangfoldskompetansen inngér i, viser ogsa hvilke metoder som skal brukes. Metodene er
dialog og refleksjon. I forbindelse med dette kjerneelementet var det flere av fagpersonene
bemerket at det i den ferdige leereplanen star at elevene skal «kunne fa andres perspektiver».

Hellesgy fortalte at:

Hellesgy: (...) I KRLE-faget sa skal man blant annet kunne se andres perspektiv. (...)
Hvis man skal kunne ta et urfolksperspektiv, sa er en ting a vite hva det [perspektivet]
er, men du ma finne ut hva det er som er utfordringen for urfolket. Altsa, det du ma lare

deg er metoden for a finne ut av det. Hvordan skal jeg skjgnne hvordan andre har det?

Som forslag til videre forskning kan allerede her undersgkelse av verb i lereplanen nevnes som
forslag. Det var flere av fagpersonene som gjorde et poeng ut av forskjellen mellom a ta og se
andres perspektiver. Anker presiserte dette da hun bemerket at «det [kjerneelementet] har veart
kritisert, vet jeg, for at det [heter] «a kunne ta andres perspektiv». I det mener vi jo at det ligger
d kunne sette seg inn i. Det betyr ikke «overta». Selv om verbbruken far stor betydning i
leereplanen, blir resultatet av 4 evne a se eller ta andres perspektiver avgjgrende for det
demokratiske aspektet i faget. I fglgende sitat kobler Skeie det demokratiopplaring, forskjeller
og perspektivering sammen. Resonnementet er bygget pa det flere av fagpersonene uttrykte

som det fagets styrke eller stgrste bidragsmulighet. Skeie fortalte at han:

Skeie: tror at det som er s@rskilt for religionsfaget, er det at forskjellene i samfunnet er
mest synlige der. Det at man tror og mener forskjellig, det er rett og slett faginnholdet i
religion og etikk. Det er det vi holder pa med, s& det handler om forskjeller hele tida.
Og selv om det kan vere viktig a se pa likheter, broer, dialog og forbindelser, sa tror jeg
at forskjeller star pa dagsorden i det faget, og det er en sarlig mulighet for a gve seg i

det & handtere forskjeller.
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Og det er en grunn til at perspektivering var veldig viktig for oss a holde pa i faget.
(...)Vi tror at [perspektivering] er en gvelse som dette faget er spesielt godt egnet for a
utvikle. [Dette gjelder] ogsa nar du skal forsta ulike religioner og livssyn, for da ma du
vere villig til a ta den andres perspektiv, det som tilhgrer denne religionen eller det
livssynet. Du ma gve deg i a skifte mellom utenfra- og innenfra-perspektiv og hvordan
du skifter mellom [personlige] perspektiver og faglige perspektiver. Og hvis vi far til &
jobbe med perspektivskifter i det faglige, sa tror jeg det er veldig viktig for
demokratiperspektivet, fordi det i demokratiet er et poeng at vi skal organisere uenighet
og forskjellighet. Samtidig skal vi pa en mate forsta hverandre slik at det gar an & fgre
en diskusjon og a fa klarlagt hva vi er enige om og hvorfor, men ogsé hva vi er uenige

om og hvorfor. Og der tror jeg faget har noe a bidra med.

(...) Det handler rett og slett at man ma ga litt dypere inn i forskjellene og lere seg a
forsta at folk kan ha helt andre samfunnsprosjekter enn du har selv. Og du skal ikke
[ngdvendigvis] bli enig om det, eller si at det er riktige, men du skal pa en mate ha satt
deg inn i dem sann at du ikke fortegner de og gjgr de annerledes enn det de er. Og det
er der jeg tror faget har et viktig bidrag inne demokratiopplaringen, nettopp 1 arbeidet

med forskjellighet.

For fagpersonene henger perspektivering og mangfoldsforstaelse tett sammen, og
perspektiveringen kan forstas som metoden for a fremme mangfold og den grunnleggende man
finner 1 samfunnet. I tillegg kan man lese inn et makt- og normkritisk element i
perspektiveringen. Pa spgrsmal om hvorfor eksempelvis majoritet-minoritetsperspektivet er

viktig, svarte Olsen fglgende:

Olsen: (...) [For det fgrste sa er] skolen forpliktet til & gi kunnskap og perspektiv om
samiske forhold. Det er en del av vares felles norske, skolemessige ansvar & gi kunnskap
og perspektiver om urfolk. Dette er jo ogsa er et aktivt brudd med skolens tidligere
koloniserende rolle. Jeg mener at det er viktig at Overordnet del er sapass tydelig som
den er pa det. [For det andre] er det (...) demokratiforstaelsen. Og nyvinningen er (...) at
urfolksperspektiv inngar i elevenes demokratiopplering. S& det vil si at nar demokrati
og medborgerskap er et av de tverrfaglige temaene, sd betyr det pa en mate at du

igjennom den norske skolen skal erverve et urfolksperspektiv i din demokratiforstéelse.
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Den potensielt veldig progressive biten der, er noe jeg aktivt vil ta med inn 1 arbeidet
med KRLE og RE. Det er pa den ene siden en pliktdimensjon der, men pa den andre
siden er jo fagutviklingsdimensjon og hvordan vi kan lage et enda bedre fag og en bedre

skole gjennom & gjgre det.

I dette ligger ogsd en forstaelse av at historiske perspektiver far betydning for
mangfoldsforstaelsen og for demokratioppleringen. Det tydeliggjgres at dette ikke bare er en
ngdvendighet for demokratioppl@ringen, men at kravet om urfolksbevissthet er forankret i
Overordnet del, under Demokrati og medvirkning (Udir. 2022g). Tett pa mangfoldsforstaelsen
ligger skolens rolle som aktiv motarbeider av utenforskap og fordommer. Anker presiserer det

pa felgende mate:

Anker: Vi fikk jo inn et lereplanmal helt pa slutten, som gar inn i & kunne diskutere
problemstillinger knyttet til rasisme [diskutere problemstillinger knyttet til
gruppebaserte fordommer, rasisme og diskriminering]. (...) Og det var delvis Black Lifes

Matter og det fokuset som gjorde at det ble viktig for oss a tydeliggjgre det mer.

Samtlige fagpersoner vektla fagets mulighet til & fremme mangfoldsforstaelse og at faget i stor
grad kan bidra med et sprak til & jobbe med spgrsmal knyttet til mangfold og heterogenitet i
samfunnet. I tillegg var det flere som mente at faget innehar et potensial til & utvikle evnen til
perspektivering. Det ble ogsa klart at det var en dynamikk mellom fagets fgrste kjerneelement
og de andre kjerneelementene, ofte betegnet som metode. Det fremstod som om det var snakk

om to ulike mater a forsta kunnskap pa.

4.3 Kunnskapsdiskurs

I det foregdende har det blitt vist at mangfoldaspektet i religions- og etikkfaget ble vektlagt av
samtlige fagpersoner. Ofte ble mangfoldsaspektet bade direkte og indirekte knyttet til
demokratiforstaelse og demokratiopplering. Det har tidligere blitt papekt at lereplangruppen
gnsket & lage et dpnere religions- og etikkfag. I dette ligger en generell tendens er at
fagpersonene i stor grad gnsket & ga bort fra et religionsfag som var eksplisitt pa hvilke
religioner og temaer som skulle gjennomgas i faget. Inntrykket er at
verdensreligionsparadigmet i liten grad &pner for mangfoldsforstaelse og mulighet til

nyansering i faget, og at endringene som er gjort i stgrre grad legger til rette for at elevene
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utvikler «kunnskaper, ferdigheter og holdninger som gjgr dem i stand til & handtere mangfold i

hverdags-, samfunns- og arbeidslivet» (Udir. 2022h).

I det fglgende vil fagpersonenes ulike kunnskapsforstaelser presenteres. I uttalelsene som til na
har blitt presentert, kan man ane at fagpersonene skiller mellom fagets vitenskapelige
kunnskapsinnhold og fagets mulighet til & fremme metodiske tiln@rminger til den
vitenskapelige kunnskapen. En mate & belyse distinksjonen mellom den vitenskapelige
kunnskapen og kunnskapen som fglger med metodene som skal leres i faget, har vert a stille

spgrsmal om maloppnaelse og vurdering i faget.

4.3.1 Metode

Store deler av innholdet i leereplanen skal ngdvendigvis males, noe som kommer tydelig frem i
leereplanen for religions- og etikkfaget pa videregaende skole og opplaring. Lareplanen

formulerer ulike méten & vise kompetanse pa. Om underveisvurdering star det blant annet at:

Elevene viser og utvikler kompetanse i etikk nar de identifiserer og drgfter aktuelle
etiske problemstillinger. Videre viser og utvikler elevene kompetanse nar de inntar ulike
standpunkter, tar andres perspektiv og star i meningsbrytninger pa en mate som ivaretar

den enkeltes integritet (Udir. 2022f).

Man kan argumentere for at dette er mal som kan vere vanskelige & kvantifisere og méle med
tradisjonelle karaktersystemer eller andre summative vuderingsformer. Pa spgrsmél om

hvordan slike kompetanser kan males og vurderes, svarte Halden fglgende:

Halden: (...) Det [kompetansen] ma ikke ngdvendigvis males kvantitativt, men det kan
males kvalitativt. Og du kan male det pa metodene som er brukt heller enn resultatet.
(...) Og det er og et av kjerneelementene; at de skal utforske med forskjellige metoder.
Sa det kan vare en mate a gjgre det pa. (...) [Et annet eksempel er det &] ta andres
perspektiv. Jeg kan ikke vite hva som er inne i hodene til elevene mine, men jeg kan se
om de klarer & forholde seg til andre med respekt. Jeg kan se om de prgve a ta andres

perspektiver. For eksempel kan man gjgre det med rollespill.

Halden insinuerer her at enkelte kompetanser bgr vurderes etter en l@ringsorientert malstruktur

(Skaalvik og Skaalvik, 2017, s. 52-53). I tillegg papeker Halden at metodene eleven bruker, er
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en indikator pa hva slags utvikling som kan ha skjedd. Man kan forstd Halden dithen at den
kognitive prosessen som foregédr hos elevene ikke umiddelbart er tilgjengelig for vurdering,
men at det er den pafglgende handlingen som indikerer og reflektere den kognitive prosessen.
Metodene som brukes kan forstas som kunnskaps omsatt til handling . 1 1ereplanen far metodene
elevene bruker stor betydning. Om standpunktvurdering star det blant annet at «lareren skal
sette karakter i religion og etikk basert pa kompetansen elevene har vist nar eleven har brukt
kunnskaper og ferdigheter i kombinasjon» (Udir. 2022f). «Ferdigheter» kan her forstd som

metode. Skeie beskriver metode slik:

Skeie: (...) Det er pa en mate dette punktet om metoder som er ment & skulle vaere en
dynamikk der [mellom fgrste og andre kjerneelement]. Slik at det pa ene siden er dette
her med substans, (...) det fgrste kjerneelement. Og at det andre kjerneelementet handler
mer om utforskningen av det f@grste. Og vi var opptatt av at vi ville ha inn i faget; bade
kunnskap, kunnskapsbasis eller kunnskapsinnhold, men vi ville ogsa at elevene skulle
bli kjent med hvordan den typen kunnskap blir til — at det ikke bare skulle vere en ferdig
sortert kunnskap som de blir formidlet, men at de ogsa, ved a bli kjent med metodene,
skulle bli kjent med hvordan kunnskapen blir til, (...) og derfor ble det et eget punkt,
sann at det fikk vaere med pa korrigere dette «tradisjonelle» kunnskapspunktet [fgrste

kjerneelementet].

I tillegg til Haldens gvrige nevnte moment om at bruk av metoden indikerer utvikling, beskriver
Skeie metodens mulighet til & oppfordre til refleksjon rundt den vitenskapelige kunnskapen i
faget. I dette ligger en mulighet til & vurdere og kritisere normer, perspektiver og etablert
kunnskap. Samtidig kan det stilles spgrsmal om dette gjgr noe med lererens forhold til
kunnskapsformidlingen og hvilken rolle elevens refleksjonsevne og kritiske tenkning fér i

denne formidlingen.

4.3.2 Mailoppnéelse, vurdering og 4 anvende fag

Flere av fagpersonene uttalte at de mener vurdering av maloppnaelse i religions- og etikkfaget
kan knyttes til kvalitative egenskaper og vurderingssituasjoner hvor elevene kan vise kunnskap
omsatt til handling. Skeie peker pa at det «ikke trenger a handle om en tradisjonell
eksamensvurdering, men at det kan handle om & gi tilbakemelding pa ulike ting man jobber

med 1 klasserommet». Et eksempel som trekkes frem som en kompetanse som kan vere
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vanskelig er a vurdere om en elev evner a ta andres perspektiv. Pa tilsvarende spgrsmal knyttet
til maloppnaelse og kompetansemal og om hvordan lereren skal kunne vurdere kompetansemal

som starter med «reflektere», svarte Hellesgy:

Hellesgy: Hvis jeg jobber med det temaet [reflektere over eksistensielle temaer (7.
trinn)], sa vil jeg ha ekstra gye pa om eleven er delaktig i samtaler. Jeg ma ogsa legge
opp til situasjoner hvor eleven har mulighet til a vise det [ferdigheten]. Vi har gynene
og grene apne i uformelle situasjoner, legge merke til om de [elevene] anvender
[ferdighetene] i dialog med l@rere i andre fag. Man kan ikke bare male alt pa et papir.
Det er litt urettferdig for elevene. Du [lereren] ma veare tett pa. (...) Jeg ma vere i

gjengen (...), jeg ma vare rundt og hgre.

I dette kan man lese et behov for at lereren ikke er en passiv og vurderende tilskuer i en
vurderingssituasjon, men som aktiv deltaker i vurderingsprosess. Hellesgys papekning av at
slike resultater ikke kun kan males pa papiret, kan vise at egenskapene som skal vurderes krever
dynamisk form for evaluering, hvor laereren deltar i situasjonen. En av lererens oppgaver a se
og vurdere om eleven har gjennomgatt en utvikling. Fglgende sitat kan vare med pa a

understreke noen av utfordringene om kan oppsta i forbindelse med vurdering:

Hellesgy: Det setter oss lerere i en situasjon der vi er ngdt til & jobbe annerledes og
tenke annerledes for hvor vi skal fa kunnskap [om elevens utvikling]. Det [religion- og
etikkfaget] er jo hovedsakelig et muntlig fag. Selv om det er presentasjoner, sa krever
det en del av dem muntlig. (...) Hvis du skal kunne se en utvikling, s& ma man jo du ha
dem [som elever] en stund. Ogsa det at barn som er veldig stille og man ma kanskje

finne andre muligheter for a registrere at de har fatt tak pa dette her.

Senere ble det snakket om hvordan lereren skal kunne vurdere graden av maloppnaelse.
Hellesgy vektla at det det ikke handler om at eleven skal kunne svare pa spgrsmalene som ble
stilt i timen, men at «man ma tenke stgrre. Vi ma tenke friminutt. Vi ma tenke hele dagen. Det
er jo det som er dybdel®ring. (...) Det du jobber med i klasserommet, er faktisk anvendelig
utenfor [klasserommet ogsa]». Argumentet er her at kunnskapene som erverves ikke kan
uttrykkes i en skoletime eller pa en fagprgve. Det handler om at man gves i egenskaper som

brukes i unike, kontekstavhengige menneskelige situasjoner.
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Man kan pasta at & erverve kunnskap, i seg selv ikke er tilstrekkelig for at en utvikling kan skje,
men at det ogsa kreves en kompetanse som bidrar til refleksjon rundt kunnskapen. Dernest kan
kunnskapen omsettes til gode valg og reflekterte handlinger. Hellesgy eksemplifiserer dette ved
a fortelle at «(...) kunnskap kan brukes pa ulike mater, bade god og gal. Har du kunnskap nok,
sa vet du hvor du kan setter inn stgtet for at det skal bli galt eller til din egen fordel». Videre
legger hun til at «det er der arbeidet [for utvikling] ligger, tenker jeg. [For eksempel kan]
ungdom med datakunnskap bli gode hackere, noe som ikke er lov, men de kan ogsa vare den
som hjelper til nar man skal reparere. Det er hvordan du benytter det du kan». I likhet med
Hellesgys uttalelse mente Anker at «det er et paradoks at gkt kunnskap ikke ngdvendigvis gir

mindre fordommer».

Pa et spgrsmal knyttet til hvordan tverrfaglighet kan bidra til & oppna kompetansemalene, svarer
Hellesgy at «det er fordi man pa en mate far anvendt faget. Jeg synes det er veldig viktig at det
ikke blir slik at man skal vente til KRLE-timen [med & «bruke» faget]». Senere i samtalen legger
Hellesgy til at det i tverrfaglig arbeid kan vare fare for at detaljer i det enkelte faget faller bort,
men slikt arbeid kan skape helhetsforstaelse og tydeliggjgre sammenhenger. I helheten kan
eleven, for eksempel, innfri kompetansemalet om a identifisere etiske dilemmaer. Videre legger

hun til at man igjennom slikt arbeider far:

Hellesgy: elever som begynner a tenke og ta beslutninger ut ifra [egen] kunnskap.
Elevene far kunnskap om saken og blir utfordret til & tenke, reflektere og gjore seg opp
en egen mening eller ombestemme seg. (...) Man far det motsatte av elever som sier at
det ma veare en voksen som skal bestemme om noe er rett eller galt. (...) Elevene gver
seg i 4 gjgre opp meninger ut ifra kunnskaper som de har tilegnet seg, og da far du

mennesker med ferdigheter som det er bruk for 1 et felleskap — et demokrati.

Hellesgy peker her pa tre elementer som forteller noe om sammenhengen mellom danning og
demokrati. For det f@rste rgrer hun ved omsettingen av kunnskap til egenskaper som refleksjon
eller meningsendring. Det andre handler om myndiggjgren i at eleven er i stand til & avgjgre
selv. Det tredje handler om egenskapenes verdi i samfunnet. I fglgende uttalelse bruker Halden
religionskritikk som eksempel pa en situasjon hvor lereren ma legge til rette for at metodene i

faget skal kunne tas i bruk:
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Halden: I Norge er ikke religion sa «viktig» (i hermetegn), men mange andre steder sa
er det det. Og jeg tenker at en skal vare bevisst pa hvilke roller religioner far. For
eksempel: slipper religioner unna med mer enn det de bgr? Eller viser man for lite
hensyn til religioner? Jeg tror at elevene har godt av a reflektere rundt de tingene pa en
ryddig mate. (...) Jeg tenker at elevene ma landet i dette selv, men vi [lererne] skal legge

til rette for diskusjonen rund disse tingene.

«Religion» brukes her som en stgrrelse eleven kan diskutere. Haldens sitat viser hvordan den
faglige eller vitenskapelige kunnskapen brukes som utgangspunkt for en diskusjon knyttet til
kunnskapsformer som kan beskrives som handlingsrettede og lererens rolle som tilrettelegger

for at slik aktivitet kan forega.

4.3.3 Religions- og etikkfaget i tverrfaglige temaer og dybdelaering

Et av spgrsmalene som ble stilt i intervjuet var om fagpersonene mente at religions- og
etikkfaget kan virke mer demokratifremmende enn andre fag. Her var samtlige fagpersoner
tydelige pa at det de ikke anser det som fruktbart a sette fagene opp mot hverandre. De uttrykte
alle at alle fag i skolen inngér i en helhet og viser ulike sider ved helheten. Eksempelvis viser

Halden dette ved a trekke inn tverrfaglige temaer:

Halden: Hvis vi tar utgangspunkt i det tverrfaglige temaet demokrati og medborgerskap,
sa er min mening at de forskjellige fagene viser ulike sider ved det [det tverrfaglige
temaet]. (...) Det er et hele pa et vis. Men det er jo mange som vil ta ut religionsfaget.
Det er flere som synes at det ikke passer, men jeg tror ikke at det er veien & ga. Jeg
synes det [religions- og etikkfaget] er viktig, men jeg tror det er farlige & sette fagene

veldig tydelig opp mot hverandre.

I tillegg til at lereplanen skal leses som et helet, vil kombinasjonen av ulike fag fremme en
helhetsforstaelse av eksempelvis det tverrfaglige temaet demokrati og medborgerskap. Om

dette fortalte Olsen:

Olsen: (...) ideelt sett, sa handler det om at sammenhengen mellom fagene er det som
bygger helhetsforstaelse. (...) Hvis man for eksempel i norskfaget skal lese en tekst, sa
er en del av kompetansen & ha kjennskap til tekster fra den religigse tradisjonen. Hvis

du skal lese fantasy-litteratur, sa er det en fordel a faktisk kjenne til kristen litteratur.
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Der virker de to fagene [norsk og religions- og etikkfaget], gjensidig stgttende. Det
samme gjelder forsa vidt nar man i norskfaget skal ha om andre sprak, altsa sprakdelen
av norskfaget. Nar elevene har om flerspraklighet, er det noe med & vite at det i norsk
sammenheng, sa har fornorskingen bidratt til a trykke ned et annet sprak. Og at en sentral
del av det som handler om religion, kolonisering og misjon. Sénn at ting henger sammen.

Det blir litt av poenget for min del.

I forlengelse av spgrsmal knyttet til fagets demokratifremmende sider, ble fagpersonene spurt
om hvorfor de mente det var viktig & undervise for demokratiforstaelse. Spgrsmalet kan virke
banalt, men resonnementet enkelte av fagpersonene ga kan vise sammenhengen mellom
demokrati og danningsaspekter. Pa spgrsmal om fagets demokratifremmede potensiale, svarte

Hellesgy at:

Hellesgy: Vi driver jo undervisningen som [handler om at] de skal lere a lese og skrive,
regne, snakke og bruke digitale hjelpemidler, men man er jo ikke et vakuum. Skolen ma
gjenspeiler det samfunnet vi skal vare i, ikke bare i framtiden, men her og na ogsa. De

ma lere det [demokratiske verdier].

Skeie understrekte ogsa sammenhengen mellom det som foregar i klasserommet og hva som
kan beskrives som reelle forhold i samfunnet. I tillegg til & belyse noe av religionenes betydning

1 samfunnet, trekker Skeie inn fagets etiske dimensjon inn:

Skeie: Dette faget tar seg spesielt av modeller for etikkresonnement om rett og galt og
meningsbrytning omkring det. Det er klart at det er overlapping med andre fag ogsa,
s@rlig det med politikk og samfunnsfag, men etikk tenker jeg at det er et spesielt fokus
paireligions- og etikkfaget. Religioner og livssyn representerer bade organisasjoner og
strgmninger i samfunnet, noe jeg mener har et viktig bidrag inn i samfunnsforstaelse,
samfunnsstyret og samfunnsbeslutninger. Og da ma man ha et forhold til den typen
sivilsamfunnsorganisasjoner, deres mate a tenke pa og deres miljger og deres verdier,
fordi det danner utgangspunktet for & motivere de menneskene som identifiserer seg
med det i deres samfunnsmessige prosjekter eller ambisjoner. Og der synes jeg det faget

har et viktig bidrag.
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Pa tilsvarende spgrsmal bemerket Anker svakheten i at skolefagene i stor grad er orientert rundt
kognitiv utvikling. I tillegg til Anker var det flere av fagpersonene som pekte pa aspekter knyttet
til utenforskap. Eksempelvis trekker Anker frem den kognitive orienteringen i skolefagene som

et mulig demokratisk problem:

Anker: (...) Vi har hatt en skole som har blitt ekstremt kognitivt orientert. Det er veldig
mye lering [som skjer] pa en akademisk mate. Praktisk-estetiske fag har ganske svak
stilling. (...) det blir en veldig vektlegging pa de som er sa kalt skoleflinke, eller kognitivt
sterke. De [kognitivt sterke] vinner i skolesystemet, mens mange [andre] taper. Og der

synes jeg skolen er altfor ensidig. Dette kan man godt si at er et demokratisk problem.

Videre i resonnementet legger Anker til at «(...) Dybdel@ring har vart kritisert av [de som
representerer]  praktisk-estetiske  fag. [De  mener] at utdanningsdirektoratets

dybdelaringsbegrep ogsa er veldig kognitivt [forankret]».

Fagpersonene har uttrykt at myndighetens fgringer skapte rammene for deres arbeid, men at de
innenfor ramme fikk rom til a4 gjennomfgre arbeidet pa en mate de mente var mest
hensiktsmessig. Fagpersonene papekte religions- og etikkfagets faglige innhold og metodiske
tiln@erminger, pa mange mater kunne bidra til a fremme mangfoldsforstaelse og perspektivering.
Vektleggingen av mangfoldsforstaelse og perspektivering tas med videre i prosjektets neste

kapittel.
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Kapittel 5. Danningsteoretiske perspektiver i fagfornyelsen

Forrige kapittel ble fagpersonenes uttalelser presentert. Formalet med dette kapittelet er a belyse

og diskutere funnene fra analysen ved hjelp av teori.

Kapittelet bestar av tre deler. Den fgrste delen sgker & svare pa prosjektets fgrste
forskningsspgrsmal: Hvordan ble kjerneelementene for religions- og etikkfaget utviklet? 1
denne delen av kapittelet vil myndighetenes fgringer og fagpersonenes beskrivelser og
oppfatning av fgringene diskuteres. Bade myndighetenes foringer og fagpersonens uttalelser
knyttet til fgringene, skaper grunnlag for a diskutere mulige danningsaspekter i
fagfornyingsoppdraget. Innholdet i dette delkapittel vil reise et sett med spgrsmal som danner

utgangspunktet for diskusjonen i de to avsluttende delkapitlene.

Kapittelets andre del vil svare pa prosjektets andre forskningsspgrsmal: Hvilke
danningsaspekter ble vektlagt av fagpersonene i arbeidet knyttet til lcereplanen for religions-
og etikkfaget i LK20? For a svare pa dette spgrsmalet, vil dette prosjektets teoretiske grunnlag
bidra til a sette datamaterialet inn i et danningsfilosofisk og danningsteoretisk rammeverk.
Dermed vil fagpersonenes uttalelser lettere kunne virke som eksempler pa danningsteoretisk

praksis og deres ulike danningsaspekter vil tydeliggjgres.

I tredje og siste del av kapittelet vil problemstillingens hovedspgrsmal besvares: Hvordan kan
vi forsta danningsmandatet i fagfornyelsen for religions- og etikkfaget? Her vil prosjektet
oppsummeres, og det vil trekkes en konklusjon. I denne avsluttende delen vil ogsa forslag til

videre forskning legges frem.

5.1 Hvordan ble kjerneelementene for religions- og etikkfaget utviklet?

Som vist i kapittel 1. og 4., ble kjerneelementene i religions- og etikkfaget utviklet med
utgangspunkt i myndighetenes klare enske om & blant annet redusere kompetansemal og
minimere stofftrengselen i laereplanverket. En gnsket effekt var blant annet at disse endringene

skulle fore til storre lokal tilpasning og ekte muligheter for dybdeleering.

Fagpersonene uttalte at en klar rettesnor for deres arbeid var & gjore leereplanen mindre detaljert
og omfattende, men samtidig opprettholde nok konkretisering til at alle elever laerer noe av det

samme pa skolen. Flere av fagpersonene uttrykte en bevissthet om at det kan oppstd et
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motsetningsforhold mellom en dpnere lereplan og en laereplan som legger opp til en felles
kunnskapsbase. Fagpersonene var tydelige pa at det 14 en stor verdi i & kunne tilpasse
undervisningen til lokale og partikulare forhold, men at lereplanen allikevel matte bidra til et
felles kunnskapsgrunnlag. Kjerneelementene skulle bidra til & skape det nedvendige
kunnskapsgrunnlaget. Ideen bak og konsekvensene av en slik endring i leereplanen, kan si noe

om danningsaspektene knyttet til arbeidet med fagfornyelsen.

5.1.1 Feringenes konsekvens

Alle foringene for arbeidet knyttet til fagfornyelsen har tatt utgangspunkt de offisielle
retningslinjene som er uttrykt i blant annet NOU 2015:8 og Stortingsmelding 28. (2015-2016).
Forste gang man kan lese om kjerneelementer og deres tilsiktede funksjon, er i Stortingsmelding
28. (2015-2016). Videre kan man i «Retningslinjer for utforming av nasjonale og samiske
lereplaner for fag i LK20 og LK20s» fra 2018 lese om kjerneelementenes betydning for 4 binde
alle ledd i lereplanen sammen og hvordan kjerneelementene skal sta i forhold til andre deler av

leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2018).

I Stortingsmelding 28. (2015-2016) star det at fornyelsen ber starte med & definere
kjerneelementene (St. Meld. 28. 2015-2016, s. 36). Dette begrunnes blant annet med at «malet
er at slike definerte kjerneelementer skal gjore det enklere & begrunne og formulere farre og
tydeligere mal i faget» og at «de [kjerneelementene] skal (...) gjore det enklere a begrunne
hvorfor noe faglig innhold ikke tillegges vekt i laereplanen, slik at det blir mulig a redusere
fagenes omfang» (St. Meld. 28. 2015-2016, s. 36). Med dette utgangspunktet ble det viktig, slik
fagpersonene i lereplangruppen papekte, at kjerneelementene ble utformet pd mate som gjor at
forskjellige brukere har en tydelig og felles forankring i fagets egenart, men allikevel kan fylle
faget med ulikt fagstoff. Flere av fagpersonene var klare pa at en «apnere» laereplan med okt
rom for tolkning, vil kunne fore til at det faglige innholdet ikke nedvendigvis blir optimalt eller
som intendert. En overforing av innholdsbestemmelse fra styringsdokument til bruker kan
medfore at faget fylles med utilsiktet innhold. Skeie papekte at det noe av kritikken mot
fagfornyelsen var enkelte deler av lereplanen fremstod som for dpne. Det kan oppstd en
spenning mellom en lereplan som er styrende nok til at faget ikke fylles med irrelevant stoff,
men sa pass dpen at lereren selv kan velge hva slags faglig innhold faget skal besta av. Fér &
avlese spenningen kreves en profesjonsutever med tilstrekkelig evne til & avveie og avgjere det
faglige innholdet. Dette kan medferer et okt ansvar i lererutdanningen, hvor bade faglig
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kompetanse, men ogsa i bruk av lereplaner og dets innhold vil bidra til at skolepolitiske

styringsdokumenter brukes pa tilsiktet mate.

5.1.2 Helhet

Fagpersonene vektla viktigheten av at leereplanen skulle leses som et hele. Ideen om en okt
helhetsforstaelse av lereplanen var ogsé en tydelig foring fra myndighetenes side (St. Meld. 28.
2015-2016, s. 6 og 8). Myndighetenes argument var blant annet at «i det lokale arbeidet med
lereplaner blir ikke helheten i laereplanverket tillagt nok vekt (...)» (St. Meld. 28. 2015-2016,
s. 19). I bade arbeidet med fagfornyelsen og i det ferdige produktet, holdes ideen om en helhetlig
leereplan ved like ved at laereplanens deler er vevet sammen. Ved & serge for at alle de ulike
delene av lereplanen gjennomtrenges av verdiene i Overordnet del og i formalsparagrafen,
skapes en forsikring om at verdiene preger undervisningen, selv om laereplanen ikke skulle bli
brukt pa tilsiktet mate. Denne forsikringen papekes av blant andre Olsen ved at han forteller at
kompetansemalenes hensikt er & utdype kjerneelementene. Et annet eksempel er Ankers
papekning pd hvordan verdiene i Overordnet del dannet grunnlaget for utformingen av
kompetansemalene og hvordan dette skaper en garanti for at Overordnet dels og

formélsparagrafens verdier sikres, uavhengig av prioriteringene som gjores i klasserommet.

Fagpersonen var ogsé klare pa at kjerneelementene i seg selv skulle serge for at undervisningen
i klasserommet har det samme grunnlaget. Dette kan henge sammen med at kunnskapen eller
egenskapene som flere av kjerneelementene bidrar til & utvikle, kan fungere som maéter a
tilnerme seg religions- og etikkfagets innhold pé, snarere enn det som tradisjonelt forbindes
med vitenskapelig, positivistisk kunnskap. Derfor kan maten man tilegner seg kunnskap pé og
maten man arbeider med kunnskap pa, vere det som forstds som felles. Uavhengig av hva
laereren velger 4 ta opp 1 undervisningen, s ma vedkommende forankre det i kjerneelementene.
P& samme mate som at kompetansemalene reflekterer Overordnet del, vil all partikuler og
lokalt fagstoff som tas inn i undervisningen matte rore ved kjerneelementene, og blir derfor
tilfort et allment element. Denne tankegangen kan knyttes til en hegeliansk forstaelse om at
danning inneberer & lofte partikulere til et allment nivd (Gadamer, 2010, s. 38).
Kjerneelementenes potensiale kan vare at de bidrar til & skape den nedvendige innsikt for & fa
oye pd allmenne prinsipper i det partikulere. Egenskapene som kan leres igjennom

undervisning som bygger pd kjerneelementene, vil kunne bidra til & integrere teoretisk,
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vitenskapelige kunnskap. Flere, om ikke alle, kjerneelementene kan leses som egenskaper som

kan bidra til & sette partikuleer kunnskap inn i en allmenn sammenheng.

5.1.3 Kjerneelementenes hensikt

Et spgrsmal som kan stilles er hva slags kunnskaper kjerneelementene bringer med seg og hva
det er som gjgr at egenskaper som uttrykkes i kjerneelementene kan bidra til & fremme den
ngdvendige kunnskapen som bade er felles og demokratifremmende. Innholdet i
kjerneelementene bestar bade av «redskaper» til & tilnerme seg en tematikk, men de
representerer ogsa en holdning til kunnskap. Eksempelvis vil kjerneelementene som omhandler
metode, ikke bare vare faktiske religionsvitenskapelige og metodiske grep, men ogsa
frembringe en holdning til kunnskapen som presenteres i klasserommet. Skeie fortalte at det for
lereplangruppen var viktig at dynamikken mellom fagets vitenskapelige kunnskap, «substans»
og metoden ble opprettholdt og at metodedelen blant annet skulle bidra til at elevene skulle fa
innsikt i «hvordan kunnskap bli til». I forlengelse av Skeies uttalelse, kan man ogsa se en
oppfordring til refleksjon, maktkritikk og perspektivering i samtlige kjerneelementer. Som
eksempel brukes ordet refleksjon 1 alle fem kjerneelementer. I Overordnet del, under
Kompetanse i fagene, kan man lese at «refleksjon (...) henger sammen med utvikling av
holdninger og etisk vurderingsevne» (Udir. 2022i). Av den grunn kan man pasta at det er en

klar sammenheng mellom evnen til (eksempelvis) refleksjon og holdning som sadan.

Om man leser religions- og etikkfagets fgrste kjerneelement (Kjennskap til religioner og
livssyn), som fagets teori og vitenskapelige kunnskapsgrunnlag, kan de fire andre
kjerneelementene betegnes som fagets praktiske sider. Videre vil en slik differensiering
illustrere hvordan eksempelvis «utforsking av religioner og livssyn med ulike metoder» (Udir.
2022e) krever et religionsfaglig grunnlag for a kunne gjennomfgres. I en fremstilling av Deweys
progressive pedagogikk og pragmatisme, viser Gustavsson (1998) et mulig forhold mellom
teori og praksis, mellom kunnskap og problemlgsning. Sentralt for Dewey og i pragmatikken
er vektleggingen av at kunnskapen ma vare relevant for elevens faktiske liv, og kunnskapens
verdi ligger i at den er nyttig og kan brukes til noe (Egelandsdal og Ness, 2020, s. 63 ff.). En
slik tankegang kan gi assosiasjoner til en instrumentell og teknisk forstaelse av kunnskap, men
viser samtidig at den vitenskapelige kunnskapsdimensjonen som finnes i religions- og
etikkfagets fgrste kjerneelement, ikke ngdvendigvis bli et mal i seg selv, men et bidrag og
middel til praksis og handling. Det kan ogsa legges til at det i Stortingsmelding 28. (2015-2016)
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og fra Utdanningsdirektoratet spesifiseres at kjerneelementenes funksjon skal vaere «(...) det
elevene ma lare for a kunne mestre og anvende faget». (St. Meld. 28, 2015-2016, s. 34; Udir.
2022d) I dette ligger en forstaclse av at faget skal brukes til noe. Et spgrsmal som kan stilles i

denne sammenheng er hva faget kan brukes til og om bruksomradene kun er pragmatiske.

5.2 Hvilke danningsaspekter ble vektlagt av fagpersonene i arbeidet
knyttet til fagfornyelsen for religions- og etikkfaget i LK20?

Til nd har de grunnleggende foringene for arbeidet med lereplanen i religions- og etikkfaget
veert gjenstand for diskusjon. Kjerneelementenes betydning og aspekter knyttet til deres innhold
har blitt belyst med serlig vekt pa hva begreper som refleksjon, kritisk refleksjon og kritisk
tenkning innebarer. Videre har det blitt understreket at kjerneelementene har veaert sentrale,
bade som utgangspunkt for fagfornyelsen uttrykt i NOU-er og Stortingsmeldinger, men og for
arbeidet i leereplangruppen. Méten kjerneelementene er formulert pé, skaper grunnlag for en
diskusjon om hva slags danningsaspekter egenskaper som refleksjon, kritisk tenkning og
normkritikk inneberer. Som forste del i en slik diskusjon, vil den selvrefleksive normen trekkes
inn som mulig danningsaspekt i kjerneelementene. I neste del vil kunnskapsdimensjonene 1
faget bli diskutert. Som forste ledd i denne delen vil forskjellen pa epistemisk og fronetisk
kunnskap defineres. Som andre ledd vil fagets epistemiske og fronetiske dimensjoner, ses i

forhold til hverandre.

5.2.1 Selvrefleksiv norm

Et samfunns evne til & forholde seg refleksivt til sitt danningsideal er viktig for at idealet blir
gjenstand for kritikk og dernest utvikling (Straume, 2013, s. 29-30). Den refleksive normen i et
samfunn bidrar til at subjektet bestandig stiller seg i en kritisk posisjon i forhold til det som
anses som verdige danningsidealer. Et selvrefleksivt danningsideal holder seg selv i gang
(Straume, 2013, s. 30). Dette medferer samtidig at danningen ikke kun er et privat anliggende.
Dette henger sammen med at spersmal om hva danning og danningsidealer er, stilles i den
offentlige debatten. Det henger ogsa sammen med at det er samfunnets som helhet som er objekt
for kritikk. Et av kjerneelementenes sentrale funksjoner er a fremme egenskaper som bidrar til
en selvrefleksivitet hos elevene og danningens selvrefleksive norm, beskrevet som
«refleksjon». I Stortingsmelding 28. (2015-2016) blir kritisk tenkning trukket frem som en
sentral kompetanse skole skal bidra til a utvikle hos elevene (St. Meld. 28. 2015-2016, s. 21). 1
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lereplanen for religions- og etikkfaget uttrykkes denne kompetansen i andre kjerneelement
(Utforsking av religioner og livssyn med ulike metoder) (Udir. 2022e). For flere av
fagpersonene var det maktkritiske perspektivet svart viktig, bade som fgring i Overordnet del,

men ogsa som en fundamental del av en holdning som skal tas med og utvikles i undervisningen.

I en danningsfilosofisk sammenheng kan vektlegging av kritisk refleksjon og maktkritikk
knyttes til danningens sosiale dimensjon og rollen som kulturell resurs for danningen (Straume,
2013, s. 23-24). Maktkritikken og den kritiske refleksjonens rolle blir & problematisere
samfunnets tradisjoner eller paradigmer. Pa den motsatte siden finner man et subjekt som
innordner seg eksisterende tradisjoner. Den norske kristne og humanistiske arven som
opplaringen bygger pa (Oppleringsloven, 2009, § 1-1) kan fungere som eksempler pa slike
tradisjoner. Allikevel vil nok de fleste si seg enige i at disse tradisjonene frembringer mer godt
enn ondt. Eksempler pad det motsatte kan vare arven etter patriarkalske paradigmer eller
tradisjonelle holdninger (eller fordommer) som bidrar til & undertrykke minoritetsgrupper.
Samtidig blir det pedagogiske paradoks tydelig idet kritisk tenkning og refleksjon er det som
skal leres. Paradokset er blant andre formulert von Oettingen som spgr «hvordan man kan
tvinges til frihet» (min oversettelse) (Rgmer, 2019, s. 27). Frihet i denne sammenheng referer
til Sokrates tanke om at danning og kunnskap har en moralsk dimensjon som fremtrer idet
mennesket omsetter sin kunnskap til handling (Jager i Gustavsson, 1998, s. 150). Anker beskrev
paradokset (med glimt i gyet) ved a si at «na skal dere [elevene] lare kritisk tenkning, men helst

ikke ver for kritiske til det vi gjgr her».

En annen side ved den selvrefleksive normen, og som Straume (2013) ogsa papeker, er at
prosessen den selvrefleksive normen fgrer til, ikke har noe konkret mal utover a problematisere
verdier, tradisjoner og alt som hgrer med. Refleksiviteten har ikke et endelig mal. Samtidig er
den endelgse prosessen et av danningens viktige sider (Gustavsson, 1998, s. 51). Danningen
har ikke et mal i seg selv, fordi prosessen som er malet. Dette medfgrer en oppfatning av at det
ikke ngdvendigvis finnes fastsatte verdier eller normer. Kjerneelementenes kritiske og
problematiserende dimensjoner kan bidra til & det blir vanskelig a definere hva slags verdier og
normer som er gjeldene i samfunnet. Pa en annen side sa er alle aspekter ved leereplanen knyttet
til Overordnet del og dermed direkte koblet til demokratiske verdier, som i sin tur er forankret
i menneskerettigheter og tilhgrende konvensjoner. Man kan pasta at dette er verdier som det er

vanskeligere a problematisere pa grunn av dets prinsipielle innhold. Allikevel er hovedpoenget
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med den selvrefleksive normen a stille kritiske spgrsmal ved vedtatte sannheter og prinsipper,

og dermed holde liv i en personlig danning sa vel som danning av samfunnet.

5.2.2 Kunnskapsformer i religions- og etikkfaget

I kapittel 2. ble det redegjort for tre ulike kunnskapsformer som knyttes til Aristoteles forstaelse
av kunnskap. Disse var episteme, techne og fronesis. Flere av fagpersonene mente at fagets
forste kjerneelement (kjennskap til religioner og livssyn) i stor grad rommer den vitenskapelige
kunnskapen i religions- og etikkfaget. Blant annet refererte Olsen til det forste kjerneelement
og fortalte at «det har den kunnskapsdimensjonen ved seg». Skeie kalte denne delen av
leereplanen for «substansy, «kunnskapsbasis» og «kunnskapsinnhold». Fagpersonenes
beskrivelse av det forste kjerneelement kan pa flere mater sammenliknes med det aristoteliske
begrepet episteme, som tidligere har blitt forklart som teoretisk, kontekstuavhengig,
vitenskapelig kunnskap. Den tekniske kunnskapen, techne, vil i ikke innga i den felgende
gjennomgangen, fordi denne formen for handling far sin legitimitet i kraft av det faktiske

handlingen ferer til (eksempelvis & snekre et bord) (Heldal og Hovdenak, 2015, s. 28).

Den epistemiske kunnskapen skaper grunnlaget for & kunne utvikle det som 1 aristotelisk
sammenheng kalles fronesis. For & realisere det blant andre Aristoteles referer til som
menneskets potensiale, ma det finnes et epistemisk grunnlag som fronesis kan utvikles fra.
Ifolge Heldal og Hovdenak (2015, s. 29), bygger fronesis, praktisk klokskap, pa den epistemiske
kunnskapen. Dette medforer at den som forstr kunnskapen, ikke star i et passivt forhold til
den, men blir aktiv og deltakende. Et eksempel kan vere religions- og etikkfagets forste
kjerneelement som inneberer at «elevene skal bli kjent med mangfoldet av religioner og
livssyn, og med de ulike tradisjonenes indre mangfold» (Udir. 2022¢). Kunnskapen som oppnis
igjennom dette kjerneelementet ma vere til stede for at fagets andre kjerneelement skal kunne
innfris, nemlig at «deres [elevenes] forstdelse av religioner og livssyn utdypes og utfordres
gjiennom analyse av og kritisk refleksjon over kilder, normer og definisjonsmakt» (Udir.
2022¢). Igjennom bruk av de metodiske tilneermingsmétene faget legger opp til, kan den
praktiske klokskapen eves og utvikles. Elevenes demmekraft utvikles, og den allmenne,
kontekstuavhengige kunnskapen settes i en partikuleer sammenheng. Fordi enhver partikuler
situasjon er unik, kreves en ny refleksjon hver gang en slik situasjon oppstar. I dette ligger ogsa

en erfaringsdimensjon, hvor elevens demmekraft utvikles med tidligere erfaring som grunnlag.
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I prosessen mellom elevens tilegnelse av vitenskapelig kunnskap og til utevelsen av god
demmekraft skjer noe som i Overordnet del, under Prinsipper for leering, utvikling og danning,
beskrives som at «oppleringen skal gi elevene et godt grunnlag for a forsta seg selv, andre og
verden, og for & gjere gode valg i livet» (Udir. 2022a). Det gode grunnlaget kan eksempelvis
vare det fagpersonene i intervjuene beskrev som & «forstd at folk tenker radikalt annerledes
[enn en selv]» eller & «ha et sprak om det vi snakker og tror forskjellige om». Spersmalet som
da kan stilles er hva dette grunnlaget er og hva som skjer i prosessen mellom epistemisk

kunnskapstilegning og kunnskapens omgjering til handling.

En del av grunnlaget kan oversettes til en holdning fordi det innebzerer & «forsté seg selv, andre
og verdeny. I dette ligger en oppfatning av at man skal forstd det som forelopig er ukjent.
Gadamers takt-begrep bidrar, som tidligere beskrevet, til & sette ord pa den nedvendige
holdningen som kreves for & forholde seg apen til det som fremstar som ukjent Det som er
ukjent, innebefatter ogsd all ukjent kunnskap. Takt inngér i danningsforstaelse ved at det
innebarer en solidarisk og dpen holdning til det som fremstar som fremmed. Dersom man er
apen for det som er fremmed, innebarer det ogsa en apenhet for det som er mer enn en selv.
Spersmalet som da kan stilles er hvordan man skaper en slik holdning hos elevene. Gadamer er
blant de som hevder at kunnskap ikke er tilstrekkelig for at danning kan skje. Danningen
inneberer 1 veeremate og en holdning til kunnskap, og nar kunnskapen omgjeres til handling
(helst i form av gode valg), kommer den menneskelige dimensjonen til uttrykk i den

epistemiske kunnskapen

I Overordnet del, under Kritisk tenkning og etisk bevissthet, star det at «kritisk tenkning og etisk
bevissthet er bdde en forutsetning for og en del av det & leere i mange ulike sammenhenger, og
bidrar til at elevene utvikler god demmekrafty (Udir. 2022j). I tillegg til elevenes holdning til
det som er fremmede, henger evnen til 4 ta gode valg sammen med god demmekraft. En person
med god demmekraft, blir av Gadamer (i Gustavsson, 1998) kalt for fronimos. Fronimos, den
praktisk kloke, innehar evnen til & vurdere hva som er det rette & gjore, uten naermere

overveielse.

Gadamers takt-begrep viser at utforingen av fagets instrumentelle metoder ikke er tilstrekkelig
far & opparbeide god demmekraft. Fordi takt, og dernest fronesis, er en holdning mé& denne

evnen/kunnskapen gves, internaliseres, og gjors til en del av en selv. Man kan argumentere for
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at det er dette som er det Overordnet del beskriver som grunnlag «for a forsté seg selv, andre
og verden». Det motsatte kan illustreres med Hellesgys og Ankers pastand om at gkt kunnskap
ikke nedvendigvis ferer til det gode, et aspekt som ofte knyttes til Hannah Arendts bok
Eichmann i Jerusalem (1998). Eksemplet er kanskje ekstremt, men illustrer allikevel at & inneha
epistemisk kunnskap, ikke er nok til & ta gode valg. Et annet eksempel kan vere Hellesnes’
beskrivelse forskjellen mellom utdanning og danning og at «det finst sprengleerd toskeskap, og
det finst folkeleg visdom» (Hellesnes, 1992, s. 79). I dette ligger en forstéelse av at tilegningen
av vitenskapelig kunnskap ikke er et tilstrekkelig mal og at danningsaspektene som uttrykkes i

kjerneelementene (og i Overordnet del) inneberer en evne til & tolke og reflektere.

5.2.3 Selvutvikling og danning i religions- og etikkfaget

I kapittel 2. ble danning som prosess og mal presentert. Det ble papekt at danning som prosess
bidrar til & nedtone de moralske og verdiorienterte sidene ved danningen. I den klassiske
bildung-tradisjonen handlet blant annet danning om etterstrebelse av forbilledlige mal utenfor
mennesket. Eksempelvis kjenner man fra antikken den forbilledlige som en person som har
utviklet dyder og praktiserer klokskap (Foros og Vetlesen, 2015, s. 63-64). 1 kristen
sammenheng kobles fullkommenheten til gud og den gudommelige varen (se 2.2.2 Bildung).
Fellesnevneren i eksemplene er det forbilledlige idealet utenfor individet. Et ytterligere problem
med utenforliggende idealer, er at de ikke nedvendigvis blir problematisert igjennom den
selvrefleksive normen. Dette forer til stivnede og stillestdende danningsidealer som forvitrer

over tid.

Det tredje kjerneelementet (utforsking av eksistensielle spersmal og svar) ble av fagpersonene
trukket frem som et tema som ble mye diskutert i leereplangruppen. Diskusjonene dreide seg
om, slik Olsen og Skeie beskrev det, hvorvidt religions- og etikkfaget skulle gi svar eller apne
for utforsking av eksistensielle speorsmél og svar. I kapittel 4. ble forholdet mellom fagets
personlige dimensjon og fagets latente mulighet til personlige utvikling lagt frem. I denne
distinksjonen understrekes problematikken ved & ilegge danningen en moralsk og verdiorientert
dimensjon. Ved & gi inntrykk av at faget kan bidra til & svare pa store spersmal, skapes en
forventning om at det finnes noe som er objektivt sant. Dette ontologiske spersmalet skal ikke
folges opp i denne avhandlingen, men det viser fordelen av & vektlegge prosessen («utforsking,

«refleksjon» og «forholde seg til») fremfor mélet. Det aktuelle kjerneelementet nyanserer dette

64



ved uttrykke at «elevene skal ogsa kunne forholde seg til spersmél det er dyp uenighet om»

(Udir. 2022e).

I sitt resonnement knyttet til selvutvikling i religions- og etikkfaget, bemerker Olsen at den
personlige dimensjonen ved faget ikke er den viktigste, men at fagets mulighet for & fremme
perspektiveringen er viktig. Denne siste delen bekreftes av samtlige fagpersoner pé ulikt vis.
For eksempel beskrev Skeie det med 4 si at «faget gir et sprak til & snakke om ting som vi ofte
tenker veldig forskjellige om». Et annet eksempel kan vare at Hellesoy mente at «i KRLE-faget
sa skal man blant annet kunne se andres perspektiv». I det analytiske arbeidet ble det antydet at
det ikke nedvendigvis er noen motsetningsforhold mellom fagets mulighet til & fremme
personlig utvikling (herunder selvutvikling og identitetsutvikling) og perspektivering. Det kan
argumenteres for at leereplanen og sarlig kjerneelementene vektlegger prosessene, snarere enn
maélene bade nar det handler om svar pé forhandskonstruerte spersmal (kompetansemal) og for

hva som fremstér som det overveiende danningsideal.

I danning som prosessen inngdr bearbeidingen og omsettingen av kunnskap til handling
igjennom «Kkritisk» og «etisk refleksjon», «utforsking» og «filosofisk samtale» (Udir. 2022e).
De inngar i det som i det som blir betegnet som den subjektive siden av danningen. Disse
prosessene er nart knyttet til hermeneutikken og Gadamers danningsfilosofi. Hermeneutikkens
hjernesten er tolkning, og ved & tolke kan man bygge ny kunnskap pa det som allerede er
forstatt. Kritisk og etisk refleksjon, utforsking og filosofiske samtale er metoden for & foreta

«reiseny i utreise-hjemkomst-metaforen.

5.3 Hvordan kan vi forsta danningsmandatet i fagfornyelsen

Sa langt har danningsaspektene i fagfornyelsen i religions- og etikkfaget vert gjenstand for
diskusjon. I det folgende skal jeg vise at det finnes aspekter som rorer ved kunnskapsforstaelsen
i faget, forholdet mellom subjektive og objektive danning og den selvrefleksive normen i
danningsforstéelsen. I denne delen av kapittelet diskuteres danningsmandatet i fagfornyelsen.
Denne diskusjonen vil baseres pé innholdet i delkapittel 5.1 Hvordan ble kjerneelementene for

religions- og etikkfaget utviklet og pa aspektene som ble fremmet i forgdende delkapittel.

Det demokratiske grunntanken star sterk i alt arbeidet utdanningsinstitusjonen i Norge foretar
seg. Fordi Opplaringskolven er bygget pa demokratiske prinsipper, blir demokratimandatet et

imperativ (Opplaringsloven, 2009, § 1-1.; Stray, 2011, 86-87). Loven understreker at
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demokratiske verdier som menneskerettigheter skal fremmes. Blant annet bidrar ord og utrykk
som kulturelt mangfold, likestilling og «tenke kritisk og handle etisk» til & sette det
demokratiske rammeverket for skolens praksis, bade i arbeid med lereplanutvikling, i
klasserommet og alt imellom. Den demokratiske grunntanken har naturlig nok ogséd lagt
foringer for og i stor preget arbeidet fagpersonene har utfort i forbindelse med fagfornyelsen.
Danningsmandatet kan leses som et demokratisk forankret danningsperspektiv, slik det
beskrives i Overordnet del. I denne delen problematiserer jeg danningsforstaelsen i LK20 med

serlig vekt pa mangfoldsforstaelse, perspektivering og refleksjon.

5.3.1 Mangfoldsforstielse og perspektivering

I intervjuene med fagpersonene ble elementer som knyttes til mangfoldsforstaelse og
perspektivering viktige emner. Samtlige fagpersoner vektla disse egenskapene som noe faget i
stor grad kunne bidra med & utvikle. Fagpersonene var klare pa at det ikke kun var religions- og
etikkfagets «ansvar» & fremme disse egenskapene, men at forholdene 1a godt til rette for at de
kunne oves og utvikles. Eksempelvis fortalte Skeie at «det at man tror og mener forskjellig, det

er rett og slett faginnholdet i religion og etikk».

Laereplangruppen var tydelige pad at de ensket et «apnere» religionsfag. Dette betod at
fagpersonene ville bort fra et paradigme basert pa verdensreligioner, fastsatte rammer og
klassifisering. En slik endring vil kunne bidra til & redusere religioner til seeregne sterrelser med
felles serpreg og scertrekk som plasseres 1 forhdndsbestemte kategorier (Anker, 2017).
Fagpersonene mente at denne endringen kunne medfere en okt mulighet for at religiost
mangfold kunne uttrykkes og at nyanser kunne komme frem. Dette grepet er ikke forbehold
religioner. Likestilling og mangfoldsforstielse handler i like stor grad om & kunne respektere

ulikheter og det som oppleves som annerledeshet.

Videre var fagerpersonene opptatt av maten elevene skulle leere & hdndtere mangfoldet pa. I det
tredje kjerneelement (kunne ta andres perspektiv) inngér opplering og utvikling av
mangfoldskompetanse. Ved blant annet 4 bytte mellom innenfra- og utenforperspektiv «utvikler
[elevene] interesse og respekt for hverandre uavhengig av kulturell, sosial, religios eller
livssynsmessig bakgrunn» (Udir. 2022¢). Kjerneelementets vesentlighet ble understreket av
Skeie som fortalte at man ved 4 jobbe med perspektivskifter i faget bidrar til demokratiet «fordi

det i demokratiet er et poeng at vi skal organisere uenighet og forskjellighet».
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Fordi mangfoldsforstaelse og perspektivering kobles til menneskelige handlinger, kan de anses
som praktiske egenskaper. De er samtidig kontekstavhengig og kommer til uttrykk i konkrete
menneskelig situasjoner. Eksempelvis forklarte Hellesoy at hun for a kunne vurdere
ferdighetsnivéet hos elevene sine, matte «legge opp til situasjoner hvor eleven har mulighet til
a vise det [ferdigheten]. Vi har synene og erene dpne i uformelle situasjoner». Fordi disse
egenskapene aldri blir ferdig utviklet, kan de heller ikke ha et endelig mal. Det er dermed
naerliggende a betegne mangfoldsforstaelse og perspektivering som fronetiske egenskaper som
behgver en bestemt holdning, fakt, for & virke. Videre medferer den den fronetiske kunnskapen
en etisk dimensjon. Slik ogsé Fellestad (2011, s. 111) papeker, kan Husserls innlevelses-begrep
bidra til & beskrive den nedvendige drivkraften som ligger bak disse kunnskapene fordi det
bestandig ligger en forventing og at man opplever medmennesket som et subjekt med tilhegrende
livsverden, folelser og erfaringer. Ved & leve seg inn i hvordan medmennesket opplever noe,
vil den etiske dimensjonen ved mangfoldsforstdelsen og perspektiveringen tydeliggjores og

motivasjonen til & se den andre forsterkes.

Mangfoldsforstéelse og perspektivering er kun er to eksempler pa fronetiske kunnskaper
kjerneelementene legger opp til, men flere av dem kan beskrives pa samme mate. Som tidligere
nevnt inneholder alle kjerneelementene verbet reflektere. Man kan argumentere for at a
reflektere innebarer en evne til & se et fenomener med ulike perspektiver og med en innlevelse.
For eksempel mente Halden at «det & forsta at folk tenker radikalt annerledes [enn en selv] kan

bade utvide ens eget perspektiv, men kanskje ogsé tydeliggjore det».

Selv om denne holdningen (& kunne ta andres perspektiv eller reflektere) i kjerneelementet
knyttes til den enkelte eleven, blir det i Overordnet del, under Identitet og kulturelt mangfold,
blant annet forklart at «elevene skal f4 innsikt i hvordan vi lever sammen med ulike
perspektiver, holdninger og livsanskuelser. (...) Et godt samfunn er tuftet pa et inkluderende og
mangfoldig fellesskap (Udir. 2022k). Dermed knyttes den individuelle mangfoldskompetanse
og perspektiveringen til samfunnet og verden som helhet. Forholdet mellom subjektet og
overordnede begreper som humanitet, menneskehet, menneskelighet, verden, objektivitet og
allmennhet blir av Korsgaard og Levlie (2003) papekt som viktig for at danningen ikke forblir
en subjektiv selvdanning. I tillegg til de overordnede begrepene, ma subjektets danning knyttes
til de lokale forhold som kulturen og det politiske fellesskapet (Korsgaard og Levlie, 2003, s.
12).
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Danningsmandatet i fagfornyelsen for religions- og etikkfaget ligger i den demokratiske
fordringen som er knyttet til Oppleringsloven og Overordnet del. Demokratiet og tilherende
verdier og normer fungerer som et objektiv danningsideal, men forutsetter at subjektivt
forankrede kunnskaper som refleksjon, mangfoldsforstaelse og perspektivering utvikles og blir
gjort til individuell sd vel som felles handlingskompetanse. I det felgende vil skolens

demokratiske danningsmandat diskuteres.

5.3.2 Danningsmandatet

Det er en sammenheng mellom danningen, herunder forstatt som fronesis, og demokratiet. |
tillegg til det demokratiske prinsipp om likestilling og mangfoldsforstéelse, kan forholdet
mellom danningen og demokratiet illustreres ved hjelp av Strays (2014) beskrivelse av tre
suksessive demokratiske kompetanser. Disse er lering om demokrati, for demokrati og
igiennom demokrati (Stray, 2014, s. 658-659). Demokratiopplaeringen skjer nar eleven far
opplering om demokrati (intellektuell kompetanse), nar eleven internaliserer forstaelse for
demokratiske prosesser (verdi- og holdningskompetanse) og nar eleven laerer igjennom & delta
i demokratiske prosesser (handlingskompetanse) (Stray, 2014, s. 659). Den fronetiske
kunnskapen blir her uttrykt badde som verdi-, holdning- og handlingskompetanse. 1 dette
forholdet finnes en politisk dimensjon som blant annet gar ut p4 sammenhengen mellom hva
man anser som verdige politiske idealer og skolens undervisning og mandat. For & understreke
det demokratiske aspektet ved danningen, kan det nevnes at de demokratiske kompetansene
Stray (2014) beskriver, ble brukt i Stortingsmelding 28. (2015-2016) for & vise hvordan
demokratiopplaeringen kan foregé i det tverrfaglige temaet demokrati og medborgerskap (St.

Meld. 28, 2015-2016, s. 38).

Samtitid kan man stille spersmél om skolens oppgave ber fremholde et normativt innhold som
det demokratiske danningsmandatet innebaerer. Liberale tenkere som J. Rawls er blant de som
mener at skolens mandat ber begrenses til tilrettelegging for valgfri politisk deltakelse (Rawls
i Stray, 2014, s. 660; Stray, 2011, s. 38). Innenfor liberal teori tydeliggjores grensen mellom
det offentlige og det private, noe som medferer at en statlig institusjon som skolen utelukkende
skal fungere som kunnskapsformidler (Stray, 2011, s. 33 og 54-55). Moralske eller
verdiorienterte anliggender er forbeholdt den private sfaeren. Allikevel har den norske skolen
bestandig hatt en betydelig rolle i det demokratiske prosjektet, bdde som nasjonsbygger og som
demokratiutvikler. Folkeopplysningsmennenes opplysningsprosjekt setter det historiske
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bakteppe for en allmengjering av danning og demokratiske prinsipper. Et av
folkeopplysningens prosjekter var at folkednd, opplysning og offentlig deltakelse skulle gjores
tilgjengelig for alle. Roos (2016) er blant dem som mener at folkeopplysningsmennenes
prosjekt og tilherende forstielse av opplysning og danning, var et demokratisk prosjekt. Med
Nissen som pagangsdriver for revideringen av formélsparagrafen i 1860, ble behovet for
allmenndannelse tilfoyd i loven (Roos, 2016, 76-77 og 115). Senere ble det
demokratiseringsprosjektet av skolen viderefort av blant andre Johan Sverdrup og hans
opposisjonelle motstander Nils Hertzberg (Roos, 2016, s. 120 ff.). Frem til i dag har altsa det
demokratiske prosjektet vert en del av skolen og utdanningsinstitusjonens virke. Selv med ulike
skolepolitiske utgangspunkter som ideen om den sosiale utjevningsskolen (enhetsskolen) eller
den globale kunnskapsskolen (fellesskolen) (Kvam, 2016) og tilherende revideringer av
formalsparagrafen (Stray, 2011), har skolen bestandig vert forankret i den demokratiske
grunntanken. Dette forenklede resonnementet om demokratiets plass i skolen, kan bidra til &

understreke viktigheten av & se danningsprosjektet i en historisk sammenheng.

Til tross for at det finnes argumenter som viser de problematiske sidene ved & ha et objektiv
demokratisk danningsideal, vil danningens refleksive norm bidra til & holde danningsdiskursen
levende. Det har tidligere blitt vist til Straume (2013) som poengterer at den refleksive normen
bidrar til bade problematiserer de gjelde danningsidealene, men ogsa hvordan refleksiviteten
kan underminere tanken om idealer fordi den bestandig endres pa grunn av den refleksive
normens funksjon (Straum, 2013, s. 29-30 og 49). Dette medferer ogsa at
demokratiopplaeringens for (verdi- og holdningskompetanse) ma innebare en stadig kritisk
stemme som kan bidra til & opprettholde den nedvendige demokratiske beredskapen for &
videreutvikle demokratiet — og for & kritisere den. Det skolepolitiske grunnlaget for
kjerneelementene og lereplangruppens visjon kan sies & bidra til & legge til rette for en slik

beredskap og en refleksiv norm.

5.3.3 Konklusjon og avsluttende betraktninger

Jeg har i dette masterprosjektet vist hvordan arbeidet knyttet til fagfornyelsen for religions- og
etikkfaget har foregitt. Jeg har vektlagt betydningen og konsekvensene av myndighetens
foringer og vist hvordan et utvalg fagpersoner fra lareplangruppen har tilnermet seg
leereplanarbeidet og hvilke elementer de har valgt & prioritere. Serlig har prosessen knyttet til

arbeidet med kjerneelementene blitt belyst. Videre har jeg brukt en danningsfilosofisk
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tilneerming for & beskrive hva slags konsekvenser fagfornyelsen, og sarlig enkelte av
kjerneelementene, kan fa for undervisningen, kunnskapsforstaelsen og demokratiopplaeringen.
Videre har jeg, ved & bruke Gadamers danningsforstaelse, vist hvilken betydning
hermeneutikken og tolkningen kan ha for elevens danningsprosess. Ved a sette sgkelys pé
mangfoldskompetanse, perspektivering og refleksjon, har prosjektets datamateriale blitt koblet

til aspekter som far betydning for demokratioppleringen og demokratiutviklingen i skolen.

Avslutningsvis vil jeg legge til ytterligere to momenter knyttet til danning og demokrati i
skolen. Det forste momenter handler om demokratiets avhengighet av autonome
samfunnsborgere med mulighet til & opparbeide innsikt og kunnskap pa en myndig og fri méte.
Dette knytter, som tidligere nevnt, danningen til demokratiet. Og fordi forholdet mellom
danning, demokrati og utdanning er s& nert, blir det viktig & vaere oppmerksom pa hvilken
betydning en mulig nyliberal ideologi kan fa for dannings- og utdanningsinstitusjonen. I
kapittel 2. ble det redegjort for viktigheten av et balansert forhold mellom fellesskapssamfunnet
og det globale storsamfunnet, mellom systemet og livsverden. Den «opposisjonelle birolleny,
som Gustavsson (1998) beskriver danningen som, finner ingen plass i den markedsorienterte
kunnskapsekonomien. Dette far ogsé konsekvenser for maten man forstd danning, utdanning
og demokrati pa. Nér utdanningsdiskursen blir kolonisert, eller for & bruke Habermas’ term
korrumpert, av det gkonomiske feltets logikk og tilherende termer, stir man i fare for & fjerne
det menneskelige aspektet som gjor kunnskapen human. Kunnskapen og utdanningen blir
instrumentell, og logikken tilsier at vekst trumfer alt. Fordi utdanning og danning henger tett
sammen, vil denne korrumperingen fere til at danningsdiskursen ogsd pavirkes. Den
okonomiske logikken blir av flere (Nussbaum, 2010; Heldal og Hovdenak, 2015; Slagstad,
2018; Gustavsson, 1998; Remer, 2019) beskrevet som en negativ pavirker pd dannings- og
utdanningsdiskursen. Fordi bdde danning og utdanning er svert tett knyttet til samfunnets
demokratiske prosjekt og skolens mandat til & fremme demokratiet, vil korrumperingen ogsé
pavirke méten man forstdr danning pa. De gkonomiske foringene er, slik Nussbaum (2010)
beskriver det, udemokratiske fordi prioriteringen av ekonomisk profitt bidrar til 4 undergrave
menneskeverdet (Nussbaum, 2010, s. 24). I det mennesket blir et slikt objekt, med hensikt om
a frembringe ekonomisk forankret overskudd, kan man argumentere for at mennesket gjores til

middel for en ekstern méloppnéelse.
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Det andre momenter handler om at fagfornyelsens vektlegging av fronetisk kunnskap og
metoder, etter min mening kan beskrives som en dreining bort fra en kompetanseforstaelse som
baseres pa markedsorientert logikk. Endringene medferer et forsek pa & gjenfinne balansen
mellom livsverden og systemet, mellom lokalsamfunnet og det globale storsamfunnet.
Danningsforstaelsen som ligger til grunn i fagfornyelsen kan beskrives som en symbiose av
kritisk danningsteori og hvor samfunnets kulturelle forankring i stor grad bidrar til & sette
rammene for danningen. Rammene skapes av verdiene i Overordnet del og opplaringsloven,

videre uttrykt igjennom kjerneelementene.

5.3.4 Videre forskning

Et forslag til videre forskning er & undersegke hvordan laereplanen brukes av lerere i skolen. Det
vil vaere nyttig & se nermere pa hvordan kjerneelementene ble brukt i undervisningen og hva
slags konsekvenser bruken far. Det vil ogsa vere nyttig & studere hvilke betydning

kjerneelementene far i andre fag, eksempelvis samfunnsfag og historie.

Et annet forslag er & underseke danningens rolle i et demokratisk samfunn. Hva slags
danningsideal behever en aktiv demokratisk medborger? Det har i dette prosjektet blitt lagt vekt
pa dannings selvrefleksive norm og dets betydning for problematisering av danningsidealet.
Det ville vaert nyttig & se nermere pa hva et demokratisk danningsideal innebarer og hva slags

prosesser som bidrar til & neerme seg et slikt ideal.

Et tredje forslag vil vere & underseke danningsfilosofiens og danningsteoriens plass i
leererutdanningen. I dette prosjektet har det blitt vist at en konsekvens av en «apnere» laereplan
i religions- og etikkfaget, er at det i storre grad blir opp til den lokale lereren a fylle faget med
relevant innhold. Dette medferer et behov for en vurderingsevnene til & skape balanse mellom
det faglige innholdet og det som i dette prosjektet har blitt kalt fronetiske egenskaper. Av den
grunn vil det vaere nyttig 4 underseke hvordan denne vurderingsevnen arbeides med i pé hoyere

utdanning.
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Vedlegg

Vedlegg 1, Samtykkeerklaering og informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Dannelse og demokratioppleering i religion- og etikkfaget

pa videregaende skole»?

Dette er et sporsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formélet er & undersoke
hvordan faget religion og etikk kan bidra til dannelse og demokratioppleering bland elever pé
videregdende skole. I dette skrivet gir vi deg informasjon om maélene for prosjektet og hva

deltakelse vil innebere for deg.
Formal

Formaélet med dette masterprosjektet er a underseke hvordan et utvalg fagpersoner arbeider med
temaer knyttet til dannelse og demokratiopplaring i skolen. Videre vil prosjektet undersoke
hvilke sammenhenger det kan vare mellom dannelsesforstielse og demokratiforstaelse.
Prosjektet skal ogsa undersgke hvilke prosesser som har foregatt i arbeidet med fagfornyelsen

i fagene for religion og etikk.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

MF vitenskapelige hgyskole er ansvarlig for prosjektet.
Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Utvalget er basert pa fagkompetanse, arbeidserfaring, utdannelsesbakgrunn og tilknytning

lereplangrupper.
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Hva innebaerer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebarer det a delta pa et intervju. Det vil ta deg ca. 60
minutter. Intervjuet vil inneholde spgrsmal knyttet til dannelsesforstaelse, demokratiopplaring
og medborgerskapskompetanse i videregaende skole. Intervjuet vil bli tatt opp pa band og

senere transkribert.
Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha

noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og 1 samsvar med personvernregelverket.
Prosjektveileder vil ha tilgang til data.

Navnet og kontaktopplysningene dine vil jeg erstatte med en kode som lagres pa egen navneliste

adskilt fra gvrige data.
Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter

planen er mai 2022. Opptak av intervju(er) vil slettes ved prosjektslutt.
Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en kopi
av opplysningene,

- aférettet personopplysninger om deg,

- afé slettet personopplysninger om deg, og

- asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.
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Hva gir oss rett til a behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra MF Vitenskapelige hgyskole har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.
Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

e MF vitenskapelige hgyskole ved [veileders navn], e-post: [veileders epost].
e Virt personvernombud: Berit Widerge Hillestad, e-post: personvern@mf.no

Hvis du har spgrsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD - Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pa telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
[Veileders navn] [Students navn]

(Forsker/veileder)

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Dannelse og demokratiopplaring i
religions- og etikkfaget pa videregaende skole», og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg

samtykker til:

[0 adeltaiintervju
O at opplysninger om meg publiseres slik at jeg kan gjenkjennes (navn og tilknytning til
arbeid med fagfornyelsen i fagene religion og etikk og KRLE)
Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato
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Vedlegg 2, Intervjuguide

Innledning
Kan du si noe om din ...

- Utdannelse
- Arbeidsbakgrunn

- Fagomrade
Om arbeidsprosessen

- Kan du fortelle om oppdraget Utdanningsdirektoratet ga dere i leereplangruppen?
o Oppfelging: Kan du si noe om hva slags feringer som ble gitt for arbeidet med
fagfornyelsen/kompetansemal?
o Oppfelging: Var det noe som mdtte med, eller noe som madtte ut?
o Oppfelging: Kan du si noe om [lereplanens og kompetansemdlenes politiske
dimensjon?
- Er det elementer i fagfornyelsen/kompetansemélene du mener er viktige, men som ble
utelatt?

o Oppfelging: Hvorfor?
Om fagets demokratiserende aspekt

- Kan du si noe om hvorfor du mener faget KRLE/RE er viktig?
- I lereplanen star det at faget skal fremme demokratiforstidelse/demokratisk
medvirkning. Kan du si noe om hvordan og hvorfor?
o Oppfelging: Hva slags politisk dimensjon mener du faget har?
o Oppfelging: Har faget et praktisk bruksomrade for eleven?
- Tenker du at religions- og etikkfaget kan virke mer demokratifremmende enn andre fag?

o Oppfelging: Hvordan og hvorfor?
Om fagets kjerneelementer

- Kan du si noe om hvordan dere kom frem til kjerneelementene?

- Kan du si noe om kjerneelementenes funksjon?
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o Oppfelging: Kan du si noe om hvorfor akkurat disse kjerneelementene ble valgt?

o Oppfelging: Kan du si noe om hvilke uenigheter som oppstod i arbeidet med &
komme frem til disse kjerneelementene?

- Er det noen kjerneelementer du tenker burde ha vart elementer i leereplanen du mener

er utelatt eller som ber ha blitt lagt mer vekt pa?
Om kompetansemal

- Kan du si noe om kompetansemélenes funksjon?

- Hvordan arbeidet dere for & komme frem til kompetansemalene?

o Oppfelging: Malet var a4 «slanke» listen med kompetansemal. Hva slags
prioriteringer ble gjort?
o Oppfelging: Hvorfor?

- P4 videregdende skole er faget mer mélorientert og man bruker karakterer. I
kompetansemalene for grunnskolen legges det vekt pa underveisvurdering. Kan si noe
om hvordan elevene kan vise kompetanse i faget?

- Oppfoelging: Og hvordan kan lerer vurdere om elevene har opparbeidet kompetansen?

- Noen av kompetansemalene kan vare vanskelig 4 méle (eks. «ta andres perspektiver»
og «utforske og reflektere over eksistensielle spersmél og svar»). Hvordan arbeider man
med slike mél i skolen, og kan eller skal det méles?

- Kan du si noe om hvorfor du mener minoritetsaspektet i faget er viktig?
Tverrfaglige temaer

- Hvordan bidrar faget inn i de tverrfaglige temaene?

o Oppfelging: Hvordan er faget knyttet til demokrati og medborgerskap?
Avslutning

- Er det noe du kunne tenkte deg & legge til?
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Vedlegg 2, Godkjenning fra NSD

Vurder |ng 221102021 ~ @ Skrivut

Referansenummer
344652

Prosjekttittel
Dannelse og demokratiopplaering i Religion og Etikk pa videregdende skole

Behandlingsansvarlig institusjon
MF vitenskapelig heyskole for teologi, religion og samfunn

Prosjektperiode
13.11.2021 - 25.05.2022

Meldeskjema [

Dato Type
21.10.2021 Standard

Kommentar
Det er var vurdering at behandlingen vil vaere i med per lovgivningen, sa fremt den gjennomfares i trdd med det som er dokumentert i

meldeskjemaet 21.10.2021 med vedlegg, samt i meldingsdials mellom i Ider og NSD. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige personopplysninger, saerlige kategorier av personopplysninger om politisk oppfatning, religion og filosofisk
overbevisning frem til 256.05.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i
samsvar med kravene i art. 4 nr. 11 og 7, ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse, som kan dokumenteres, og som den
registrerte kan trekke tilbake.

For alminnelige personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandlingen vaere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1a.

For saerlige kategorier av personopplysninger vil lovlig grunnlag for behandli vaere den
art. 9 nr. 2 bokstav a, jf. personopplysningsloven § 10, jf. § 9 (2).

Qi tes uttrykkelig ykke, jf. personvernforordningen

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil felge prinsippene i personvernforordningen:

- om lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte fir tilfredsstillende informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke viderebehandles
til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adek , relevante og nedvendige for formilet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for 4 oppfylle formdlet.

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

S4 lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art.
18) og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt til 4 svare innen en maned.

F@LG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og
sikkerhet (art. 32).

For 4 forsikre dere om at kravene oppfylles, mi prosjektansvarlig felge interne retningslinjer/radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere nadvendig & melde dette til NSD ved & oppdatere
meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilken type endringer det er nadvendig 4 melde:
https:/fwww.nsd.no/personverntj ffylle-ut-meldesk] for-per: pplysninger/melde-endringer-i-meldeskj

Du ma vente pa svar fra NSD fer endringen gjennomferes.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet i trdd med den behandlingen som er
dokumentert.

Kontaktperson hos NSD: Olav Rosness, ridgiver.

Lykke til med prosjektet!
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