58

Geir Afdal:

Fragmentert dannelse eller
dannelse av fragmenter?

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

Som tittclen antyder dreier det folgende seg
om lorholdet mellom samfunnsforstaelse og
pedagogikk. Oppdraget [ra Religion og livs-
syn lad «skriv en oversiktsartikkel om ‘reli-
gion og dannelse’s, hvilket jeg laser ved i
reflektere [itt over forholdet mellom dan-
nelse, religion, «var tid» og virt sted. Spiss-
formulert vil temact vere: Er det menings-
fullt 4 snakke om dannelse av mennesker i
en postmoderne tid preget av mangfold og
fragmentering? Er det mulig & danne del
postmoderne? menneske? Altsd: Ikke bare er
sparsmilet dannelse til hva, men av hva.

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

De norske elevene lever under heit andre og
mer mangfoldige samfunnsbetingelser i1 dag
enn for fa tidr siden. Stikkordenc er altsé for-
andring og pluralisering. 2. Dette mi i stgrre
erad enn nd er tilfelle i konsekvenser for
(religions)undervisning.

Fragmentering

Det er disse to punktene jeg skal dvele ved i
det [plgende. For 4 fi et fokus pé det [arste
har jeg valgt fragmentering® som hovedbe-
grep. Fragmentering forstis her mer radikalt
enn differensiering. En diflerensiering av
ulike samfunnsfunksjoner i ulike sektorer
blir vanligvis opplattet som et av flere Kjen-
netegn ved modernisering. De ulike sckto-
rene har delvis autonomi, det vil si de er
selvregulerende og har langt pa vei sitt eget
liv som ikke kan forstis og bestemmes pa
andre sektorers premisser. Fragmentering cr
ogsa en oppdeling, men delene lar seg ikke
uten videre plassere i ulike sektorer. Frag-
mentene er mer & betrakte som puslespill-
brikker, der pusleren sitter uten [asil og uten
forsikring om at bitene danner noen form for
meningsfull hethet. Men ikke bare spillet er
fragmentert, sa ogsa pusleren. Brikkene kan
vare fragmenter av et speil der pusleren bare
ser utsnitt av seg selv og {ra mange ulike
perspektiver  samtidig. Fragmenteringen
begrenser seg ikke til samfunnet som kollek-
tiv, men kjennetegner ogsé individers iden-

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

Begrepet dannelse

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

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

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

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

Fra disse svart korte konseptuelle og idé-
historiske bemerkningene, kan det veare
frukibart 4 skissere noen fundamentale skil-
lelinjer i ulike dannelsesteorier. Her vil jeg
trekke opp tre slike linjer i form av et konti-
puum 1) fra formal til material dannelse, 2)
fra dannelse som prosess til dannelse som
resultat og 3) fra dannelse innenfra til dan-
nelse utenfra.

Dannelseteorier

Formale dannelsesteorier legger vekten pa
menneskenes evner. Intellekt og lereevne er
generell. Det vil si at nér barnet lerer mate-
matikk, lerer det ikke bare matematikk, men
ogsa & lere. Den siste leringen er den vik-
tigste for den kan overfgres pa nzr sagt alle
livsomrider. «Nar kniven engang er kvesset,
kan man skjere alt mulig med den. Slik er
det ogsd med forstandens skarphet og dan-
nelse. Skjerp den og poler den med hva du
vil... om du gver din forstand og dgmme-
kraft, din hukommelse og forestillingsevne
ved hjelp av teologi eller matematikk, kom-
mer ut pd ett.»3 Av formale danningsteorier
finnes igjen to typer: De som legger vekt pd
utvikling av individets evner og de som leg-
ger vekt pd innlering av generelle metoder
som kan brukes pé ulike fag- og stoffomra-
der.

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

Midt i mellom formal og material dannel-
sesteori posisjonerer Wolfgang Klafki seg
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med sin teori om kategorial dannelse.
Gjennom at eleven apner seg [or velutvalgte
kulturutsnitt utvikles hennes begreper, kate-
gorier og metoder som igjen setter heane i
stand til 4 m@te nye kulturutsnitt.

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

Den tredje linjen dreier seg om hvor res-
sursene for danningen er & hente, P4 den ene
side oppfattes danning som en frigjgring av
menneskets indre. Dette syn kan man spore

tilbake til Sokrates og hans overbevisning
om at den objektive sannhet er 4 finne 1 men-
neskets indre og at rett innsikt gir rett hand-
ling. Danning som en oppdagelsesreise i
menneskets indre finnes i mange utgaver, i
mystikken, i romantikken og i nyreligigsitet.
Sveert ulike aspekter ved menneskets
«indre» betones: Frigjgring av menneskets
natur, kontakt med den guddommelig gnist i
mennesket eller en sgking etter menneskets
rene fornuft. Mot dette vil andre hevde at
ressursene for danning ikke er 4 hente i men-
nesket, men 1 kulturen. Argumentene fra et
kunnskapsperspektiv er sliende: Kunnska-
per om islams tilblivelse er ikke & finne i
menneskets indre, men i lzrebgker. Altsa:
Danning krever mgte med kunnskap og
denne kunnskap er en del av kulturen som
noe fransindividuelt. Mange vil imidlertid
legge vekten pé kulturen i danningsproses-
sen av moralfilosofiske og erkjennelsesmes-

sige Arsaker. Moralens kilde finnes ikke i

individet, men i noe utenfor (i diskurs, i tra-

disjoner, i Gud), og moralsk dannelse forut-

setter et mgte med dette ytre. Eller: Erkjen-

nelsens kilde finnes ikke inne i mennesket,

men i noe utenfor - Guds sannhet penbares
for mennesket, sannheten om naturen kan
kun erkjennes via vitenskap.”

Bristende forutsetninger

Sa langt, intet nytt. Det nye, og radikale,
sparsmilet er: Forutsetter ikke alt det jeg har
sagl om dannelse et bilde av et enhetlig indi-
vid? Dannelsens prosjekt har nemlig veert &
skape et helhetlig, selvstendig individ. Et
individ som kunne integrere autonomi med
forpliktende sosiale relasjoner, et individ
som kunne integrere kunnskap med verdier,
et individ som var dannet i ett bilde. Hvis
denne enhet brister, brister ogsa dannelses-
prosjektet slik vi har kjent det. All dannel-
sesteori mister 1 utgangspunktet sin relevans,
og det kritiske spgrsmdl er om det gir
mening 4 snakke om dannelse i det hele tatt.®

Dermed er fragmenteringens utfordring
for dannelse satt pd spissen. I det fglgende
skal jeg (wrst utdype hvordan Brunstad og
Skeie beskriver fragmentering av individ og
samfunn. Deretter skal jeg presentere en
enhetlig fragmentert lLivshistorie. Til slutt
skal jeg skissere en «tredje vel» i synet pé
fragmentering og dannelsc.

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

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

Ungdommenes tro er preget av mangfold
og forandring, syking og grensesprengning.
De dtte ungdommenes tro spenner fra gan-
ske tradisjonell kristendom til okkultisme.
Selv om flere av troshistoriene kan knyttes
til en eller flere tradisjoner, er de ogsi indi-
viduelle og tradisjonssprengende. Tradisjo-
nens fortellinger er transformert (il fragmen-
terte individuelle trosuttrykk. Inntrykket av
fragmentering er imidlertid ikke det eneste:
Ungdommene forspker & skape menings-
fulle fortellinger av bitenc.

Pluralitet

Skeies avhandling er ikke empirisk, men en
teoretisk drgflelse av de samfunnsmessige
betingelser for religionspedagogikk og reli-
gionsundervisning. Den drar veksler pi teori
fra en rekke fagomrider og drgfter ct vell av
ulike problemstillinger knyttet til kultur og
religion(sundervisning). Disse vil veere med
pd & gjore norsk religionspedagogisk forsk-
ning og debatt mer kultur- og samtidsbe-
visst. Med bevissthet om den overhengende
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fare for misforstielse som ligger i 4 forsgke
4 forenkle de mange sammensatte diskusjo-
nene til Skeie, skal jeg likevel prgve meg pa
noen konklusjoner. Stikkordet i avhand-
lingen er pluralitet, mangfold. Dette mang-
foldet preger samfunnet og kulturen
giennom differensiering, men ogsd ved at
troverdighetssystemer pluraliseres.  Altsé:
Samfunnet deles opp etter funksjoner, og det
finnes et utall av ulike konkurrerende fortel-
linger om mening og enhet. Menneskers
identitet er relagjonelt forstatt, det vil si iden-
titeten utvikles i og reflekteres 1 mellom-
menneskelige og kulturelle sammenhenger.
Det er altsi ingen substansiell «fast» identi-
tetsforstaelse, men en mer formal, «l@gseres,
flyktigere og sammensatt.

Skeie kaller den plural identitet. «Oppsum-
merende kan en si at identitetsdanning under
moderne pluralitet pregs av el ‘yire’ mang-
fold nér det gjelder identitetens sosiale eller
relasjonelle dimensjon. Et mangfold av rol-
ler, skiftende situasjoner, motstridende loja-
liteter og ulike livsstiler, gj¢r det ngdvendig
med en kontinuerlig refleksjon over hva ens
identitet bestar i. Pi det ‘indre’ plan kommer
dette til uttrykk gjennom individets valg
mellom alternative identiteter, noen mer
varige og andre mer skiftende» (Skeie
1998:39). Senere 1 avhandlingen modifiseres
dette synet pé identitet i lys av Ricoeur til hva
Skeie kaller «transversal» identitet. Her kom-
mer et element av enhet inn i identitetsforsta-
elsen, nemlig at identiteten alltid har fortel-
lingens form. Det er alltid en forteller i iden-
titeten. Men det virker som om fortelleren har
et formalt og ikke et substansielt preg. Det er
det 4 fortelle som gir enhet, ikke felles inn-
holdsmomenter i fortellingen og mellom for-
tellingen og kulturen. Altsd: Elevenes livs-
verden og deres identitet er fragmentert.

Krise eller hip

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

som utdanning bedrives i har skiftet karakter
de siste tidr. Videre er de enige i at dette mi
fi betydelige konsekvenser for offentlig
undervisning og oppdragelse. For det tredje
er de enige i at skolens rolle ikke bgr over-
drives nér det gjelder hvilke muligheter reli-
gionsundervisningen har hatt og har til dan-
nelse. Brunstad karakteriserer den tradisjo-
nelle kristendomsundervisningen i skolen
som en immunisering mot kristendom. Det
ligger for mange begrensninger i skolens
hensyn til de enkelte og til grupper til at reli-
gionsundervisning kan optimaliseres. Skeie
sier at identitetsdanningen er sa sammensall
at religionsundervisningen har begrensede
muligheter for 4 gi avgjgrende bidrag,

Her begynner imidlertid forskjellene
mellom de to 4 vise seg. En grunnleggende
forskjell er synet pa det jeg har kalt frag-
mentering. Mens Brunstad vurderer det som
tegn pé kulturell krise, er Skeie mer positiv
overfor slikt mangfold. Mens Skeie derfor
¢gmsker en skole som nettopp skal danne til
plural dialog, gnsker Brunstad en skole som
utgjgr en motkraft til individvalisering og
materialisme. Altsd, for 4 vende tilbake til
overskriftens slagord, — mens Brunstad
gnsker en dannelse av fragmenter, gnsker
Skeie en fragmentert dannelse i skolen.

I overgangen til et m@te med en fragmen-
tert ungdom, kan det veere grunn til 4 antyde
et par kritiske bemerkninger til de to
avhandlingene. Den forste gjelder Brunstads
normative grunntone, han er overveiende
kritisk til natidskulturen som preges av
«materialisme, andelig forfall og overdreven
individualisme» (Brunstad 1998:272). Da
méa man spgrre: Forfall og overdreven i for-
hold til hva? Det virker som om han bedgm-
mer postmoderne livstolkning etter lite
uttalte idealer som pendler mellom en enhet-
lig kristen subkultur og moderne sosialistisk
ideologikritikk med et islett av realisert
eskatologi. Man er fristet til 4 spgrre: Er det
virkelig sa galt fatt med disse unges liv,
moral og tro og den kultur de og vi lever i?

Pluralitet og innhold

Hos Skeie er forholdet mellom det prosedu-
rale og substansielle i samfunn og moral noe
uklart. Noe forenklet kan man si at liberal
teori har argumentert med at det eneste
sammenbindende 1 pluralistiske samfunn
som har ulike oppfatninger om det gode, kan
vare av prosedural art. Det vil si at man kan
politisk bestemme prosedyrer og regler for
et samfunn (inklusive utdanning) (altsa
hvordan), men aldri foreskrive et syn om det
gode liv (hva). Samtunnet skal vere ngytralt
i forholdet mellom ulike oppfatninger om
det gode. Ulike oppfatninger om det gode
hgrer til den individuelle, ikke den sam-
funnsmessige sfere. Mot dette har det de
siste par tifr veert rettet intens kritikk, fra
sveert ulikt hold som av og til fir fellesbeteg-
nelsen kommunitarister. Dette er en meget
sammensatt debatt (i ulike fag som politisk
filosofi og moralfilosofi), men generelt hev-
der kommunitaristene at den [iberale sam-
funnsteori uuttalt forutsetter ulike tradisjo-
ner og «communities» med solidariske bind
om et eller flere felles anliggende (substansi-
elle oppfatninger om det gode). Taylor
(1989:159-182) hevder at den prosedurale
liberale modellen er urealistisk. Det ma et
yisst minimum av nasjonal/samfunnsmessig
identifikasjon til for & kjempe for friheten i
dette landet. Den er noe mer begrenset, par-
tikuleert enn en universell forpliktelse for fri-
het, og samtidig noe mer enn egoisme. Det
er solidaritet mellom mennesker i et spesielt
samlunn knyttet til den identiteten mennes-
kene har som samfunnsmedlemmer der og
da. Videre hevder Taylor at prosedural libe-
ralisme er etnosentrisk. Den passer uteluk-
kende i USA (og muligens Storbritannia).

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

samfunn som de europeiske demokratiene
pd prinsipiell basis». Og videre: «Det som
derimot kan forsvares som danningsm3l er &
utvikle barn og unges evne til identitetsfor-
valtning. En slik danningsoppgave innebz-
ter ikke 4 dele ut (halv)ferdige identitetsfor-
tellinger, men 4 gve opp fortellerevnen. Det
krever bade mulighet til et mgte med kultu-
rens mangfoldige bidrag og hjelp til ansvar-
liggjgring av den enkelte innenfor sitt eget
og overfor andres liv. En slik danningsopp-
gave kan ikke forankres i en bestemt kultu-
rell tradisjon, men mé oppfattes som & vere
av etisk karakter, Den ma derfor baseres pa
enighet om betydningen av frihet til & velge
kultur og forvalte sin identitet pa tvers av
tradisjonstilknytninger.» (Skeie 1998:140)

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

Et annet eksempel pé regionalt niva er
Samisk lereplan som har som siktemal at
samisk kultur og identitet skal styrkes net-
topp gjennom skolens undervisning og opp-
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dragelse.? Det er nettopp Taylors prosjekt
(Taylor 1994:61). Dette er ikke ei wvalg
mellom alt eller intet. Det er intet valg
mellom 4 gi alle for eksempel en kristen
eller humanistisk identitet eller 4 innta et
proseduralt standpunkt. Ferer man linjen om
viktigheten av en samfunnsmessig identifi-
kasjon og det konstitutive i et lands partiku-
lzre historie for menneskenes solidaritet, er
det prinsipielt bide mulig og @nskelig a
argumentere for identitetsforming pa nasjo-
nalt niva.10

Det viktige her er imidlertid ikke bare det
man kan kalle makro!! eller nasjonsnivet,
men ogsi meso eller regional, tradisjons- og
lokalnivd. Taylor hevder at for 4 overleve
trenger ethvert samfunn et kollektivt forméal
som vil variere mellom ulike kulturelle kon-
tekster. La meg imidlertid stoppe argumen-
tasjonen her for 4 slippe til Cecilia. -

Den postmoderne Cecilia

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

Cecilia skrev sin livshistorie som 16 aring
1 1989. Det er altsi pA samme tid en ung-
domsfortelling, med tematikk som hgrer til
det & vere i en brytningstid mellom barn og
voksen, og en fortelling om det 4 vokse opp
i og forholde seg ti]l en postmoderne virke-
lighet. Det er spesielt det siste som er inter-
essant her.

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

bare festet fast i hjernen min og nekter &
komme fram s jeg kan fa festet det pa papi-
ret.» (Gullestad 1996:184-185) Cecilia opp-
lever livet som bruddstykker, uten sammen-
heng, som fragmenter som ikke vil la seg
innordne 1 en sammenhengende fortelling.
Derfor fir denne livshistorien til forskjell fra
de tre andre, ikke en kronologisk, men en
episodisk struktur. Etter en metarefleksjon
starter den i et eksistensielt skrik: «15 ar ...
jeg sitter p& enga og stirrer fremfor meg inn
i intet. Lyset er pa, men ser bare mgrke, det
mgrke intet stitrer hatefullt tilbake. Jeg vil
bare dg. Jeg orker ikke mer, jeg kan ikke
spise, jeg klarer ikke i fgre en fornuftig sam-
tale med noen lenger, greier ikke 3 gjgre lek-
ser. [ ] GUD! Hvorfor ma det vare meg?
Hjelp meg, jeg vil vere normal, jeg vil vare
som alle andre.» (Gullestad 1996:185)

Lest som noe mer enn en psykologisk
tekst om en ungdomskrise, gir denne todelte
begynnelsen et glgtt inn i det ensomme indi-
vids fortvilte forspk pa 4 komme til rette
med seg selv og de andre. Fra en side sett er
det en historie om et fragmentert og episo-
disk [iv. Cecilia er p4 mange maéter «hjem-
lgs», pd konstant sgking etter noe annet. For-
tellingen er preget av hyppige skifter av per-
spektiv, av at livet forstas i intense og falel-
sesladede episodiske hendelser. Den er opp-
tatt av valg av livsstil, av estetikk og av
kropp. For Cecilia blir dansen en uttrykks-
form som samler det estetiske, det kropps-
lige, individuell stil og relasjoner til andre og
til musikken i en slags religigs ekstase.

Fragmentering og helhet

S4a langt svert postmoderne og fragmenta-
risk. Men pé den andre side finnes motstri-
dende trekk som er svart interessante. De
kan 1 mange tilfeller beskrives som motpoler
til de fragmentariske trekk, altsi trekk som
virker mot hefhet og mening. Slike finnes for
eksempel i fortellingens struktur og funk-
sjon. Fortellingen er episodisk, men ikke
ustrukturert. Den startet som vi s med Igse
biter og et eksistensielt skrik, Den slutter

parallelt med refleksjoner rundt det & skrive
sitt liv og med et avsnitt om hépet til Gud og
til livet: «Jeg tror haplgshet kan vendes til
hip.» (Gullestad 1996:213) Strukturen gir
altsé fra skrik til hap. Hvorfor? Jo, sannsyn-
ligvis fordi: «Jeg har skrevet alt dette og for-
sgkt 4 granske meg selv. Kanskje har jeg
funnet ut mer om meg selv, kanskje har dette
hjulpet meg i 4 forstd mer av meg, hvorfor
jeg er blitt meg, slik jeg er.» (Gullestad
1996:213) Selve skrivearbeidet, arbeidet
med fortellingen om hennes liv har gitt det
struktur og helbet. Livet er gitt en narrativ
mening. Fortellingen har en annen struktur
og form enn de tre andre, men den er like-
fullt en fortelling om ett liv, Cecilias liv.

Her kunne det vart sagt mye mer. Gulle-
stad viser for cksempel hvor viktige de nere
andre er 1 Cecilias liv. Det cr ikke slik at
postmoderne individualisme skaper mindre
avhengighet av de andre og en hedonistisk
innkrgkthet: «Fgrst og fremst viser Cecilas
livshistorie hvor viktig andre mennesker er
for den enkeltes selvbilde, ogsé nir idealet er
4 ‘finne seg selv’. Hennes selv er et sosialt
selv ikke bare fordi det 4 “finne seg selv’ er
et kollektivt ideal, men like mye fordi andre
mennesker har en hell vesentlig og uerstatte-
lig rolle som fadselshjelpere for selvbildet.
Vektleggingen av valg og innovasjon gjgr
den enkelte mer sfrbar og avhengig av
bekreftelse. Andre mennesker fortsetter &
spille en rolle, det skjer bare pa nye og min-
dre tydelige mater. Pa dette punktet er ideo-
logiene  dessverre  tause.»  (Gullestad
1996:221) Altsa: Fragmentering leder til
forpliktcnde nere sosiale relasjoner som
rommer bekreftelse og ansvar.

Selv om disse relasjonene er mangfloldige
betyr ikke det brudd pa helhet. Cecilias
beretning er ogsd en beretning om sgken
etter likhet i mangfold og helhet i fragmente-
ring. Likhet oppnis ved 4 anerkjenne hver-
andres annerledeshet, helhet ved 4 gi livsfor-
tellingen en struktar. Det postmoderne livet
bestir av sgking etter likevekt mellom kaos
og orden.

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

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

Dannelse til hva?

Fortsatt star normativiletsproblemet ulgst:
Dannelse til hva? Jeg har argumentert for et
substansielt hva. Noe av problemet i en plu-
ralistisk virkelighet er & komme frem til
goder eller rettigheter som har allmenn
aksept og kan gi en allmenn prinsipiell
begrunnelse. Et slikt forsgk nir det gjelder
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dannelse er dannelse til demokrati. Dette er
problematisk fordi demokrati som ideal er for
tynt til & vere barende for dannelse. Demo-
krati er en samvars- og kommunikasjons-
form som forutsetter ulike kulturelle grupper
og individer. Disse gruppene og individene
mé dannes fgr de kan bedrive demokrati.
Denne dannelsen blir den primare, og noe
ikke skolen kan befatte seg med. I tillegg kan
det tilfgyes at dannelse til demokrati (eller til
dialog eller pluralitet) innebarer en homoge-
nisering, en ensretting som substansielle opp-
fatninger ofte blir kritisert for.

Denne debatten er symptomatisk for nor-
mativitetsproblemet 1 pluralistiske samfunn.
1 utgangspunktet synes to strategier
mulige:12 1. Man forsgker 4 komme frem til
universelle prinsipper som alle kan vare
enige i uansett livsoppfatning. Etter Kant har
disse stort sett prosedural karakter, det vil si
de forsgker for eksempel 4 gi formale krite-
rier for en herredgmmefri diskurs (diskurs-
etikk) eller i gi formale kriterier for ngdven-
dig samfunnsmessig inngripen i individets
grunnleggende frihet til & velge sitt eget liv
(liberalistisk etikk). Her gjelder det & kon-
struere noen enkle grunnleggende prinsipper
som sd implementeres pé alle samfunnsom-
rdder (praksis), for eksempel utdanning og
skole. 2. Man starter i det partikulzere, i det
spesielle og i moralsk og kulturell praksis
for 4 se om man kan hente frem moralske
ressurser derfra. Her finnes mange ulike vei-
valg: Ett er & grunnlegge moralfilosofien i de
nere relasjoner mellom mennesker (nazr-
hetsetikk). Et annet er a fokusere pd det jeg
har kalt meso-nivd, pi tradisjoner,
(lokal)kulturer, grupper, «stammer». Her
forstds moralen i lys av den kontekst som
gar utover et jeg-du forhold , men er sted og
tidbestemt i forhold til et mega-niva (men-
neskeheten, det globale, det universelle).
Dette kaller man ofte kommunitaristisk
etikk 3. Kan dette siste perspektivet vare (il
en hjelp i & forsti normaltivitsproblemene i
danning?

Et alternativ

I lys av Alasdair MaclIntyres moralfilosofi
(1985) vil jeg 1 siste del av denne artikkel
skissere en dannelsesforstdelse som frem-
mer kulturelt mangfold, men samtidig forsg-
ker 4 hjelpe individer til sammenheng og ret-
ning i sin selvforstdelse. Cecilias historie
begynte med at hun s3 rett inn i mgrket. En
fremtid i form av et mgrkt hull og en fortid
bestdende av uforstielige usammenhengde
episoder gjorde nétiden til intet og farte til
apati. Gjennom skrivingen av hennes liv,
gjennom 4 forfatte sin livshistorie skapte
hun sammenheng i fortid, hip for fremtid og
motivasjon for nitid. Fortellingens rolle er
sentral ogsa hos MacIntyre. Det er gjennom
a fortelle sitt liv at sammenheng og helhet
skapes. Det er nar livsfortellingen blir ufor-
staelig, nir den mister retning og formal, at
man stir overfor selvmordets realitet. Grun-
nen til hvorfor man skal gjgre det ene og
ikke det andre er borte. Grunnen il mennes-
kelig eksistens er altsd & finne i livsfortel-
lingen.

Pi den cne side er denne dypt personlig,
individuell og unik. Hvert menneske er sub-
jekt i sin egen livshistorie. Men, hevder
Maclntyre, min fortelling inneholder andre
menneskers historie, liksom min historie er
en del av deres. Fortellingene er vevd 1 hver-
andre. Jeg er bare medforfatter av min egen
livshistorie. For det fyrste kan andres histo-
rie pa uventet vis gripe inn i min pa godt og
vondt og forandre den til det ugjenkjenne-
lige. Det betyr at fortellingene ma skrives
om for 4 skape ny mening. For det andre er
min historic ogsd delvis en arvet historie:
«... | inherit from the past of my family, my
city, my tribe, my nation, a variety of debts,
inheritances, rightful expectations and obli-
gations. This is in part what gives my life its
own moral particularity.» (Maclntyre
1985:220) Min fortelling er vevd inn i st@rre
fortellinger. Disse fortellingene kan jeg for-
holde meg til positivt eller negativt, men
uansett om jeg vil eller ikke vil de prege meg
pa en eller annen mate. Jeg er ikke bare den

velgende, men ogsa den valgte. Jeg er foren
stor del hva jeg har arvet — dette kommer
ogsa tydelig fra 1 barndomsrefleksjonene til
Cecilia. Mennesket er derfor et historisk
vesen, berer av ulike historiske tradisjoner.

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

Her er det viktig 4 presisere sammenhen-
gen mellom midler og mal. Det er nemlig
ikke slik at individet former et formal for sitt
liv i lys av tradisjonene, og sa finner midler
for A realisere dette. Nei, det er en indre
sammenheng mellom midler og mal, eller
dyder og teleos. Ngkkelen til 4 forsté dette er
begrepet praksis. Tradisjoner bestir ikke som
ideer, men som praksiser. Praksiser er i fglge
Maclntyre noe forenklet mellommenneske-
lige aktiviteter med interne goder. Interne
goder skiller seg fra eksterne goder ved at de
er ulgselig knyttet til selve praksisen. Det fin-
nes visse kvaliteter, regler og handleméter
som ulgselig ligger i og kjennetegner det 4
undervise, spille sjakk, drive en gard. Dyder
er de menneskelige kvalitetene som setter oss
i stand til 4 oppna disse interne godene.

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

Dette er ikke bare moralfilosofi, men ogsa
et danningsprogram, Maclntyre har imidler-

tid selv sagt lite om danning. La meg derfor

antyde punktvis hva dette kan bety for synet

pa danning.

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

2. Dannelse har en narrativ form. Danning
er & utforme sin egen livshistorie 1 ord og
handling i lys av tradisjonenes fortel-
linger.

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

4. Dannelse er alltid kontekstuell: Den er
knytiet til partikulzre individer i partiku-
lzere tradisjoner og kulturer.

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

6. Dannelse er erkjennelsen av at 4 spke det
gode liv er det gode liv.

7. Dannelse er i akseptere at man blir holdt
ansvarlig for sin egen levde og fortalte
livshistorie.

Dannelse og formal

I sum: Man kan aldri arbeide med dannelse
utenom tradisjoner, og tradisjonsvalg inne-
bazrer normative valg. Dette kan normativt
tenkes pa ulike nivaer: For eksempel at man
formalsbestemmer visse dyder og verdier pa
nasjonalt niva, men overlater en stor del av
formalshestemmelsen til regioner og lokal-
samfunn. Fortsatt betyr det at deler av dan-
ning mé foregd, og foregdr, i de ulike tradi-
sjonene, gruppene og stammene, men at den
lokale skole kan ha som formail at elevene
skal utvikle kvaliteter som kjennetegner
dette lokalsamfunnet. Slikt arbeid skjer fagrst
og fremst i mgte med lokale fortellinger,
skikker og praksiser. I Nord-Norge er det
mange eksempler pd hvordan arbeid med
lokale fortellinger og praksiser har bidratt til
4 gi verdighet til enkeltmennesker og byg-
der. Der man tidligere kom til kort i forhold
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til Oslo, har et slikt fokus pa lokale tradisjo-
ner gjort mennesker (ogsa barn og ungdom)
stolte av 4 vare nettopp derfra og dermed
veere seg selv. Slikt normativt danningsar-
beid far dermed konsekvenser for identitet
og moral. Dette fenomenet begrenser seg
ikke til bare samiske omrider.

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

Bade Skeie og Brunstad legger stor vekt
pa fortellingens rolle og mulighet. Skeie er
ogsa tlere steder inne pa viktigheten av lokal
tilpassing. Her tror jeg det ligger store
muligheter, bide praktisk og teoretisk.
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Note:

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

Begrepet postmoderne er selviglgelig like upre-
sist og debattert som fgrmederne og moderne.
Jeg synes imidlertid ikke at alternative begreper
gir swrlig stgrre presisjonsnivd. Postmodeme
refererer her til en kulturell tilstand hvor flere
av modernitetens grunnleggende forutsetninger
er brutt.

For en forstaelse av [ragmentering som et feno-
men pé bide samfunns- og individniv, se Bau-
man 1993:195-199

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

Johann Gottfried Herder sitert i Myhre
1989:80.

Per Solberg referert i Markussen 1998:11.

Se for eksempel Asheim 1977:38-46 som fra et
Tluthersk teologisk stasted poengterer dannelsens
begrensning til erkjennelser pa lovens plan. Han
skiller mellom virkeliggjgrelsen av humanitet i
mening dannelse pa den ene side (innenfra) og
forlgsning til sann menneskelighet 1 meningen
gudbilledlighet (utenfra) pa den andre.
Preblemstillingen er parallell til debatten om
det moralske subjekt. «The moral self can not
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and does not survive fragmentation», hevder
Bauman (1993:198) For en svart interessant
drgftelse av problemet i lys av seks sentrale
moraltilosofer, se Henriksen (1997).

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

19Det er vel nansett ingen danningsoppgave a
dele ut (halv)ferdige identitetsfortellinger (hva
nd det mdtte vare). Spersmilet dreier seg vel
mer om hva som er legitimt formil enn om
gode/dérlige fortellinger. Uansett vii skaping
av et mangfoldig kulturmgte implisere innhold-
svalg som uttalt eller uuitalt vil innebzre en
normativ retning. Videre innfgrer her Skeie
etikken som forankringspunkt pd et sentral
punkt i avhandlingen. Kulturelle tradisjoner
kan ikke virke sammenbindende pa grunn av
mangfoldets eksistens. Problemet er at etikken
her blir det som skal redde enhet - uten at etik-
kens pluralitet i det hele tatt cr drgftet. Videre er
det etikk i en bestemt utgave (enighet om indi-
videts fribet) som hgrer hjemme i en besternt
moralfilosofisk tradisjon, og som ikke uten
videre har teoretisk eller empirisk bzxrecvne
som basis for dannelse. — Det kan virke som om
Skeie her faller ned pa den prosedurale siden,
mens han tidligere 1 avhandlingen forsgker a
balansere mellom det substansielle og prosedu-
rale. (Skeie 1998:91-106)

U Jeg opererer her med sosiale og moralske rela-
sjoner pd fire nivder: 1. Mikro nivi: Tnnad i
individet 2. Meso niva: Region, tradisjon,
stamme, lokalsamfunn, jeg-du 3. Makro nivé:
Nasjon, storsamfunn 4. Mega niva: Globalt,
universelt.

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

iLike mye som de andre seckkebetegnelsene,
«diskursetikk», «liberalistisk etikk», skjuler
store ulikheter blant tenkere, gjgr ogsi beteg-
nelsen kommunitaristisk etikk det. For en meget
oversiktlig og god innfaring 1 ulik kommunita-
ristisk (og liberalistisk) teori, se Mulhall og
Swift (1996).
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