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Den farste artikkelen, "Fra kristen trosopplaaing til pluralistisk religionsundervisning.
Den religionspedagogiske utviklingen i norsk skole", er en historisk gjennomgang av den
religionspedagogiske utviklingen fra obligatorisk skole ble innfert i Norge i 1739, og
frem til i dag. Hovedvekten ligger pa de religionspedagogiske fegringene som er lagt ned i
laareplanene N-39, M-74, M-87 og L-97.

| den andre artikkelen, "Trosfortellinger er virkelighetskonstruksjon. Kritiske merk-nader
til Breidlid/Nicolaisens fortellingsdidaktikk”, argumenteres det for at tros-fortellinger
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Thefirst essay, "From Christian cathecesis to pluralistic religious education. The
development of religious education in the Norwegian school system™, reviews the history
of religious educational development in Norway from 1739 until today, with emphasis
on the religious pedagogical thinking.

The second essay, "Religious stories and construction of reality. Critical remarks on the
pedagogical thinking of Breidlid/Nicolaisen”, argues that religious stories constitute the
reality for thereligious believers, and that it is necessary to be awere of thisin the
religious education in school.

The third essay, "Muslims and the KRL- what's the Problem?’, discusses the difficult
encounter between the Muslim minority, represented by The Islamic Counsil of Norway,
and the KRL.







Forord

Studiedret 2002-2003 har jeg hatt en FoU-ressurs pa ca 370 timer ved
Hagskolen i Hedmark, Avdeling for lagerutdanning, Elverum. Denne
ressursen er benyttet til & arbeide med en historisk gjennomgang av den
religionspedagogiske utviklingen i norsk skole i perioden fra obligatorisk
skole ble innfart i 1739, og frem til i dag. Artikkelen "Fra kristen
trosopplaging til pluralistisk religionsundervisning” er et resultat av dette
arbeidet. Notatet inneholder denne artikkelen, og i tillegg er det tatt med to
andre artikler om religionspedagogiske emner som jeg har skrevet
tidligere.

Jeg vil her benytte sansen til a takke mine utmerkede kollegaer pa KRL-
seksionen ved lagerutdanningen pa Elverum gjennom de siste to
studiedrene, hagskolelektorene Rolv Olsen og Harald Laken, for utmerket
samarbeid (og godt humer!).

Olav Hovdelien
Elverum, 18. juni 2003






Innhold

FOTOIQ. ... e e re e 7
Fra kristen trosopplaging til pluralistisk religionsundervisning................ 11
Trosfortellinger er virkelighetskonstrukgon...........cccecveviee e iceecieesnen, 25
Muslimer og KRL- hvaer problemet?.........cccoeeeieecce e, 33
(@001} VA 111 070 T SR 41






Fra kristen trosopplaering til pluralistisk
religionsundervisning

Den religionspedagogiske utviklingen i norsk skole

Tradisonelt har religionsfaget statt sentralt i formidlingen av skolens
kristne verdigrunnlag, men med KRL-faget er ikke dette lenger sa selvsagt.
Pa grunn av samfunnsutviklingen star bade opplagingslovens kristne
verdiforankring og skolens religionsundervisning i dag under debatt. | det
falgende vil jeg se naamere pa den historiske utviklingen som har fart oss
frem til dagens omdiskuterte religionsfag, kristendoms-, religions- og
livssynskunnskap.

Skolen tjener kirken: allmueskolen (1739-1889)

Med reformasionen pa 1500-talet fulgte en nyorientering bade av
kristendommens innhold og uttrykksformer. Na skulle lekfolk selv fa
anledning til & lese i den hellige skrift, og dette ferte til at Bibelen ble
oversatt til folkemalene. Reformasjonen, som i Norge ble innfart ved bruk
av tvang og militaapolitiske midler, ble derfor snart fulgt opp med et
omfattende opplagingsprogram  av folket i luthersk lage, der
grunnleggende kunnskaper om den kristne tro, bade dogmatisk og
narrativt, ble vektlagt (Oftestad 1998, Rasmussen 1993). En dlik opplaaing
fordret leseferdigheter, og en viktig konsekvens av reformasionen ble
derfor at en betydelig starre andel av befolkningen laate a lese. Nar sa den
pietistiske reformbevegelsen vinner terreng pa 1700-tallet blir denne
utviklingen forsterket, som en fglge av pietismens sterke fokus pa den
enkeltes inderlighet og personlige troserfaring. Samtidig blir den
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evangelisk-lutherske laare befestet som basis for statsordningen under
enevoldsstyret (1660-1814), og de politiske forutsetningene for innfaring
av obligatorisk opplaging i den lutherske tro var dermed lagt. Det hele
toppet seg under kong Christian VI (1730-1746), som hadde en sterk
politisk vilje til & oppdra folket, og kongeriket Danmark-Norge fikk en
styreform som kalles statspietismen (Oftestad 1998, Rasmussen 1993).

Christian VI satte i gang to reformer som skulle fa dyptgéende
konsekvenser for norsk skolevesen. For det fearste gjaldt dette
konfirmagionsordningen av 1736, og dernest Lov om allmueskoler fra
1739/41. Reformene henger ngye sammen, ettersom malet for barnas
skolegang var konfirmasjonen, og ingen kunne konfirmeres far de hadde
fatt den nadvendige opplagingen i den kristne tro, en opplagring som var
skolens oppgave. Undervisningens innhold var derfor bestemt av skolens
farste laaebok Sandhed til Gudfryktighed av Erik Pontoppidan, tidlig kjent
som Pontoppidans forklaring. Sandhed til Gudfryktighed fungerte bade
som eneste laaebok og som laaeplan for det opplaaingsprogrammet som
var blitt autorisert av kong Christian V1. Den som var konfirmert ble sett
pa som voksen og klar for samfunnets plikter, bade i form av ekteskap og
arbeidsliv, men farst matte man altsa gjennom Pontoppidans 759 sparsmal
og svar (Oftestad 1998, Mogstad 1999, Rasmussen 1993).

Kristendomskunnskap var det eneste faget av egentlig betydning i den
tidligste perioden av almueskolen, med faget lesning som viktig
forutsetning og hjelpefag. Det var farst i annen halvdel av 1800-tallet at det
etter hvert kom flere fag til. Blant annet ble fagene skrivning og regning
tilfoyet ved skoleloven av 1827. Det var pa denne tiden ingen som bestred
at skolens formd var & gi en forholdsvis grundig oppleaing i kristen tro og
laare, med den hensikt a gjegre elevene til gode kristne. | lgpet av siste
halvdel av 1800-tallet er det likevel mulig & se konturene av den moderne
norske skolen. Da var "folkeoppdragelse” blitt et viktig stikkord, i tillegg
til den religigse opplagingen (Holter 1989). Skolen var likevel fortsatt mot
dutten av 1800-tallet & anse som "kirkens datter" i den forstand at det var
her menighetens depte barn ble undervist i kristen tro og moral.
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Impulser fra den danske grundtvigianismen, med denne tradigonens mer
positive menneske- og kultursyn, utfordret utover fra 1860-tallet pietismen,
som inntil da hadde radd grunnen som religias premissleverander for den
norske skolen. | tillegg ble skolens tradisjonelle kristne verdiforankring pa
1870-80-tallet for ferste gang utfordret av en ny og inntil da uhert
fritenkende andsradikalisme (Holter 1989, Oftestad 1993). Denne
kombinasjonen, samt tidens sterke liberale politiske streamninger, farte
derfor mot slutten av arhundret til et pedagogisk stormlgp mot den gamle
menighetsskolen, der innholdet var bestemt av forberedelsen til
konfirmagion. Na ble det snakket om Pontoppidans tyranni, om andslgs
pugging, og terr dogmatisk undervisning, en undervisning som den
pedagogiske reformbevegelsen sa pad som politisk og andelig under-
trykkelse.

Reformbevegel sens arbeid bar frukter, og allerede med landsskoleloven fra
1860 var perspektivene blitt apnet mot en mer moderne folkeskole, ved at
det ble bestemt at allmueskolen ikke lenger skulle sta direkte under kirkens
kontrol, men a den nd skulle regnes som en selvstendig
samfunnsinstitugion. Og ved neste korsvel, skolelovene av 1889, ble skolen
| praksis helt lgsrevet fra kirken. Fra da av var det bare i
kristendomskunnskap at sogneprestene hadde et avgjerende ord med i
laget. Samtidig ble det slutt pa at sognepresten var den selvsagte
formannen i skolestyrene (Holter 1989, Oftestad 1993). Ved inngangen av
1900-tallet var kristendomskunnskap nok fortsatt & regne som skolens
viktigste fag, men na var faget blitt bare ett av en rekke fag, og dets
posigon var blitt omdiskutert.

Skolen skillesfra kirken: folkeskolen (1889-1969)

1889 er et nytt viktig &rstall i skolens historie i Norge. Dette arstallet
markerer det avgjarende vendepunktet fra kirkelig allmueskole til sekulaar
folkeskole, og det er her ved skolelovene av 1889 grunnen blir lagt for den
moderne allmenndannende enhetsskolen. Det var partiet Venstre som sait
med regjeringsmakten. Venstre var som parti sterkt skolepolitisk engagjert,
og hadde programfestet kampsaker som: Mer undervisning i flere fag, bruk
av landsmalet som undervisningssprak, ekt lokal innflytelse i skolen, og
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bedring av lagernes utdannelse og status. Det ble samtidig bestemt at
konfirmasjonen ikke lenger skulle vaae skoletidens mal, men at skolen
skulle ha sine egne undervisningsma uavhengig av denne. En syvarig
obligatorisk sekulaa folkeskole ble resultatet (Oftestad 1989, Holter 1989).
Kristendomsfaget var fortsatt bundet til den evangelisk-lutherske
konfesjon, med de stedlige sogneprestene som tilsynsmenn, men fra nd av
sto ikke lenger kristendomsfaget i noen sastilling pa skolens
undervisningsplan.

Utover pa 1900-tallet vokste det gradvis frem en sterk arbeiderbevegelse,
og dette skulle fare til en sterkere polarisering av kampen om skolens
verdigrunnlag. Arbeiderpartiet sa tidlig mulighetene som & i skolen nér
det gjaldt a fremme en dyptgaende ideologisk basert, men tadmodig
endring av det norske samfunnet, men regjeringsmakt og mulighet til a
sette sine anliggender ut i praksis fikk ikke partiet fer i mellomkrigstiden.
Det e likevel klart at skolepolitikken og kristendomsfaget allerede fra
arhundreskiftet ble viktige symbolsaker bade for venstreflayen og
hayreflayen i norsk politikk.

Normalplanene av 1939

Arbeiderpartiet vant stortingsvalget og kom til regjeringsmakt i 1935, og
det fikk nd sansen til & sette ut i praksis gnsket om a omdanne og
"modernisere” det norske skolevesenet. Dette farte til at normalplanene av
1939 ble utarbeidet. Normalplanene av 1939 var pa mange mater moderne
lageplaner, og innebar med sine grunnleggende pedagogiske anliggender et
oppbrudd fra den gamle lagerrollen der lageren var en faglig og
institusionell autoritet med et religigst bestemt oppdrageransvar (Oftestad
1989). Dette fikk ngdvendigvis ogsa felger for kristendomsfagets innhold
og den pedagogiske tilretteleggingen, og faget kom na i klemme mellom
behovet for opplaaing i kristen tro, og tidens nye krav om livssyns-
toleranse. | Normalplan for landsfolkeskolen (1954) stér det falgende i
fagplanen for kristendomskunnskap:

Opplaginga i kristendomskunnskap skal hjelpatil a gjeva borna kristeleg
og moralsk oppseding (8 11 lova).
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Dette var ikke saalig oppsiktsvekkende med tanke pa tidligere praksis,
men litt lenger ned i teksten kommer det sa en rettledning for hvordan dette
skal gjares. Der heter det:

1. Lagaren ma adltid koma i hug a det borna loger i
kristendomskunnskap, skal vera grunnlag for trua og rettleiing for livet
deira. | opplaginga ber ein halde i hop dei ymse delane av faget, sdleis at
elevane far eit heilt og levande bilete av Jesus, hans liv og gjerning.

2. Lagaren ma vera merksam pa a dei ulike heimane som elevane kjem
fra, har ulikt syn i de spgrsmda som en har feore seg i
kristendomsopplaginga. Han ma difor omhugsamt akta seg for alt som
kan verka som sdrande dtak pa andre s meining, og lagra elevane at ein ma
syna tolsemd mot menneske som tenkjer annleis enn ein galv. Serleg
viktig er det at ein driv opplagingai kristendomskunnskap sdleis at ho —
utan & missa noko i avor og fastleik — ikkje kjem i strid med krava i var
tid om at kvar einskildmann mafatenkja fritt.

Vi ser at trosopplagingen star fast "i alvor”, men samtidig skal dette na
kombineres med toleranse og trosfrihet i det som kan gjenkjennes som en
begynnende livssynspluralistisk tid. Det er verdt & merke seg at
formuleringene i normalplanene i utgangspunktet altsa ikke bare innebaarer
at elevene skal lagre toleranse som en naturlig del av den kristne tro, men at
det i prinsippet dpnes for at ogsa andre religioner og livssyn far innpass i
kristendomsundervisningen pa sine egne premisser. Til tross for sin
forsiktige form, sa innebeger formuleringene i laaeplanen derfor at
kristendommen i praksis degraderes fra sin tidligere saastilling, til a veae
en blant flere mulige livstolkninger, som det ved behov skal tas hensyn til i
skolens kristendomsundervisning. Det dpnes dik opp for en
fenomenologisk tilnsaming bade til den kristne tro og til andre religioner,
der sparsmalet om sannhet og sann livstolkning settes i parentes, og anses
som irrelevant for skolens virksomhet. Formuleringene i normalplanene
utgjar dermed et krevende kompromiss, som i praksis bare kunne bli
stdende fordi formuleringene la opp til ulike fortolkninger i ulike
sammenhenger, og slik kan vi s at takelegging som strategi ble innfart i
norske laareplaner.
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Normalplanene av 1939 ferte samtidig ogsa til en svekkelse av
kristendomsundervisningens omfang. Rammetimetallet ble skaret ned med
omtrent en tredjedel, bade i byskolen og landsskolen, et grep som ble gjort
uten at lovverket ble endret. Videre ble det lagt feringer for at
normalplanenes  arbeidsskoleprinsipp  skulle gjelde ogsd for
kristendomsfaget, og dette ferte nedvendigvis til at faget i sterkere grad
enn tidligere ble relatert til det liberale demokratiets politiske og kulturelle
kontekst. Sammen med laareplanens tol eranseprinsipp farte dette igjen til at
kristendomsfagets konfegonelle karakter og skolens kristne oppdragel ses-
ma kom under sterkt press (Oftestad 1989). Slik ble samfunnets livssyns-
pluralisme trukket inn i skolen som et styrende prinsipp for religions-
pedagogikken, og har vaat det siden. Den kristne tro som uttrykk for den
sanne livstolkningen var dermed langt pa vei blitt et fremmedelement i den
norske skolen.

Normalplanene av 1939 var uttrykk for en standhaftig vilje til & reformere
skolen, men Tysklands invason i 1940, og den péafelgende
okkupasgonstiden, satte en forelgpig stopper for de reformpedagogiske
idealene. Det var derfor farst etter frigjgringen at normalplanene av 1939
ble satt ut i livet. Arbeiderpartiet vant igjen valget i 1945, og Norge fikk na
en flertallsregjering med DNA som det regjerende parti, og na ngite ikke
partiet med & bruke makten de hadde fatt: Ferst kom skoleloven av 1959,

der det ble det dpnet for innfaring av 9-arig obligatorisk skole bade for by
og land, og deretter kom lagreplan for forsgk med 9-arig skole av 1960.
Nytt | forsgksplanen er at kristendommen her for ferste gang knyttes til

begrepet kulturarv. Til tross for reformiveren er det likevel normalplanene
av 1939 som blir brukt som grunnlag for skolens virksomhet til langt ut pa
sekstitallet, og det er farst mot slutten av dette tidret at tiden er moden for
en ny omfattende skolereform, og 1969 blir et nytt merkedr i norsk
skolehistorie.
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Skolen blir pluralistisk: enhetsskolen (1969-2003)

| 1969 blir det innfart obligatorisk 9-arig skole i Norge. Samtidig blir det
presisert at kristendomsfaget var et "alminnelig® skolefag, og at
kristendomsundervisningen derfor ikke lenger kunne regnes som en del av
kirkens dapsopplaaing. Sogneprestene mistet dermed sin tilsynsrett nar det
gialdt kristendomsundervisningens innhold, og dlik blir den siste formelle
rest av koblingen mellom kirke og skole fjernet. Ogsa etter 1969 er
kristendomsfaget fortsatt formelt bundet til den lutherske konfeson, men
na var begrunnelsen blitt at det er rimelig at det ble lagt stor vekt pa
luthersk kristendomsforstaelse nar det store flertallet av foreldrene tilharer
Den norske kirke.

M-74 og M-87

En ny mansterplan for grunnskolen blir vedtatt gjeldende fra 1974. Det
viktigste nye i denne sammenhengen er at skolen na fikk to parallelle
religions- og livssynsfag, ved at laaeplanen i tillegg til det tradigonelle
kristendomskunnskap ogsa inneholder en fagplan for et fag kalt
livssynsorientering. Dette nye faget, som ble tatt inn i mansterplanen blant
annet etter patrykk av Human-Etisk Forbunds krav om aternativ
livssynsundervisning, blir tilbudt som et alternativ til kristendomsfaget for
barn av foreldre som ikke er medlemmer av statskirken. Den enhetlige
pavirkningen gjennom faget kristendomskunnskap i skolen slar dermed
sprekker. Nytt i M-74 er ogsa den betydelige vektlegningen av det
individuelle perspektivet pa oppdragelse og laging, noe som ferte til at
kristendommen blir tilsvarende nedtonet som leverandar av verdier. Det
sies ikke eksplisitt at betydningen av kristendommen som verdileverander
skal nedtones, men dette fremgar likevel tydelig ved gjennomlesning og
sammenligning med normal planene av 1939.

| 1987 var det sa klart for nok et laaeplanskifte i skolen, med en ny
mensterplan, kalt M-87. Nytt i M-87 er blant annet vektlegningen av
lokalsamfunnets betydning, med dertil mulighet for lokale laareplaner.
Dette gjaldt ogsa kristendomsfaget som det na blir lagt opp til a tilpasse til
lokale forhold. Det er store regionae forskjeller nar det gjelder religiost
engagement her til lands, og dette var det na fra sentralt hold 3pnet for ata
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hensyn til. Dette kom ogsd som svar pa utfordringen for religions- og
livssynsundervisningen som det gkende antallet av barn fra kulturelle
minoriteter utgjorde enkelte steder, saalig i Oslo. Det alternative
livssynsfaget har i M-87 skiftet navn til livssynskunnskap, uten at faget er
vesentlig endret, med unntak av at kristendommen har fétt en noe starre
plass. Fagene kristendomskunnskap og livssynskunnskap fé&r dermed noe
mer til fellesi M-87 enn de hadde i M-74. Ellers registreres det i M-87 en
tydeliggjaring av betydningen av skolens verdiforankring i forhold til M-
74, og et sterkere fokus pa verdiformidling. Det ble ogsa dpnet for et mulig
religions- og livssynsfag som hadde en annen religionsbasis enn
kristendommen, men dette skulle fa liten betydning. Det var nok mer
vanlig a for eksempe mudimske barn  hverken hadde
kristendomskunnskap eller livssynskunnskap, men eventuelt gikk til
koranundervisning i moskéenes regi etter skoletid.

Et annet viktig utviklingstrekk i mgnsterplanen av 1987 gjaldt beskrivelsen
av skolens verdigrunnlag. Her ble humanismen na nevnt sammen med
kristendommen som premissleverander til skolens verdigrunnlag.
Bakgrunnen for innfgringen av begrepsparet "kristne og humanistiske
verdier" er a finne i stortingsmelding nr. 15 (1986-87), Om revison av
Mansterplanen for grunnskolen, der det blir datt fast at det ikke er noe
motsetningsforhold mellom begrepene "kristen” og "humanistisk." Det
viktigste premisset for at dette kunne vedtas er den allerede tidligere
vektlegningen av kristendommen som kulturarv, og det er klart at det her
er snakk om en vid forstaelse av begrepet "humanistisk", som en bred
kulturtradigon, og ikke i snever forstand som human-etikk. Formuleringen
"kristne og humanistiske verdier” er likevel ny, og avviker fra
opplaaingslovens "kristen og moralsk oppseding”. Humanistisk kan ikke
sies a vage identisk med moralsk, og dette gjer at mansterplanens "kristne
og humanistiske verdier" innebsgrer at et nytt og styrende aspekt for
skolens verdigrunnlag er innfart i norsk skole.

L sereplanverket for den 10-arige grunnskolen

Véren 1994 vedtok Stortinget a senke skolestarten fra syv til seks ar, og &
utvide grunnskolelgpet til ti ar. Nadvendigheten ved a foreta en sdpass
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omfattende reform ble begrunnet ut fra at levekarene hadde endret seg
svaat mye for de minste i Igpet av noen generasjoner, og at skolen var blitt
hengende etter. Elevenes hverdag var blitt endret, ble det sagt, fraet liv i en
hovedsakelig kristen enhetskultur, fattig pa informasjon, til dagens
verdipluralistiske virkelighet med en uoversiktlig oversvgmmelse av
informagion. Det var derfor tid for a reformere skoleverket sk at det
kunne komme i takt med den nye tiden, som det het i stortingsmelding nr.
29 (1994-95).

Den sterste forandringen i L-97 er nok organiseringen av religions-
undervisningen, der et nytt fag, kalt kristendomskunnskap med religions og
livssynsorientering, tidlig kjent under akronymet KRL, er kommet til som
erstatning for de gamle fagene kristendomskunnskap og livssynskunnskap
fra M-87. Bakgrunnen for det nye religionsfaget i skolen finner vi i august
1994, da det ble nedsatt et utvag av Kirke-, utdannings- og
forskningsdepartementet, ledet av Erling Pettersen, som fikk i oppgave a
vurdere innhold og organisering av fagene kristendomskunnskap,
livssynskunnskap og religionskunnskap i grunnskole, videregaende opp-
lagring og laarerutdanning. Varen 1995 leverte de sin innstilling med tittelen
|dentitet og dialog. Kristendomskunnskap, livssynskunnskap og religions-
undervisning (1995), og denne utredningen blir sa behandlet sammen med
stortingsmeldingen Om prinsipper og retningslinjer for 10-arig grunnskole
— ny laaeplan (1994-95), og godkjent i statsrad 12. mai 1995. Mandatet
Pettersenutvalget hadde fétt var kort sagt a foresla hva slags innhold og
oppgave skolens religionsundervisning ber ha i en moderne pluralistisk
virkelighet, og utvalget kom med fa@lgende overraskende fordag:

Utvalget anbefaler at det utformes et dpent og inkluderende
kristendomsfag, som i utgangspunktet kan vaae felles for alle elevene.
Faget skal i tillegg til stoff fra kristendomskunnskap, inneholde laarestoff
om andre religioner, som i dag tas opp i fagplanene o-fag og samfunnsfag,
og vektlegge filosofi og etikk sterkere pa ungdomstrinnet enn dagens
fagplan i M-87 gjer.

Fordlaget farte til mye debatt, med mange kritisk anmerkninger fra ulike

livssynsminoriteter. Saglig fra HumanEtisk Forbund og muslimske
miljger var kritikken sterk (Se Lingas/London 1996). Til tross for dette ble
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faget likevel vedtatt av Stortinget, samtidig som opplagingsoven ble
endret for & gjere plass til en presisering av hva innholdet i dette nye faget
skulle vage.

Fagplanen for KRL

Fagplanen for KRL i L-97 begynner med a begrunne fagets plassi skolen,
med henvisning til betydningen av religion og livssyn som "formende kraft
i ale samfunn og i alle menneskers liv," og ngdvendigheten av & ha
kunnskaper om religions- og livssynsmangfoldet for a fungere i dagens
samfunn. Det kom dermed tydelig frem a den fenomenologiske
tilneamingen til religion som farste gang ble synlig i normalplanene, og
viderefgrt og styrket i megnsterplanene, na er blitt det dominerende
religionspedagogiske premisset i L-97. Dette ser vi ogsa i og med at den
kristne trostradisonen omtales som "en dyp og bred strem i norsk og
europeisk kultur og historie”, og ved at nedvendigheten av kjennskap til
kristendommen for a forsta den norske kulturen presiseres. | L-97 heter
det:

Opplagingen i faget kristendomskunnskap med religions- og
livssynsorientering skal gi elevene grundig innsikt 1 kristendom og hva
kristen livstolkning innebager, og god kunnskap om andre
verdensreligioner og livssyn....De samme pedagogiske prinsipper skal
legges til grunn for arbeidet med kristendommen og andre religioner og
livssyn....Det skal ikke vaae en arena for forkynnelse,

Det blir videre presisert at "faget skal gi kunnskap om, ikke opplaging til,
en bestemt tro. Det skal ivareta den enkelte elevs identitet ut fra egen
tilharighet, samtidig som det skal fremme dialog i en felles kultur".

Det er ganske ambisigst & forsgke bade a ivareta det trospluralistiske
fellesskapets interesser og den enkeltes trosidentitet, og dette gjor at KRL-
faget i utgangspunktet altsd ikke er & anse som et rent orienteringsfag, pa
linje med for eksempel samfunnsfag, men star i en saastilling i skolen. At
det presiseres at faget er "eit ordinsat skolefag" i opplaxingsloven
forandrer ikke pa dette. Lgsningen pa a bade laae om ulike religioner og
livssyn, og ivareta den enkelte elevs trosidentitet blir forsekt lest ved
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differensiering i undervisningen, i tillegg til det pedagogiske grepet med a
skifte mellom utenfra- og innenfraperspektiv i den pedagogiske til rette-
leggingen av fagstoffet. Hvorvidt dette har lykkes, eller kan Iykkes, er
vanskelig & vurdere. Forskningen er mangelfull pa dette omradet, men mye
tyder pa at den enkeltes trosidentitet i liten grad blir ivaretatt i og med L-
97s religionsfag, til tross for intengonene i grunnlagsdokumentet Identitet
og dialog. Motstanden mot faget er derfor fortsatt sterk blant livssyns-
minoritetene.

Pa bakgrunn av erfaringene med KRL-faget kom det i 2002 en ny revidert
fagplan gjeldende fra ferste august 2002, og utgitt i KRL-boka (2002).
Denne fagplanen innebager lite nytt, utover at fagets navn er forandret til
kristendoms-, religions- og livssynskunnskap, for klarere a tilkjennegi den
pedagogisk likeverdige behandlingen av de ulike delene av faget. Samtidig
blir den kristendomsfaglige delen redusert fra 60 % til 55 %, i tillegg til at
det er foretatt en redukson i antall delemner som elevene skal gjennom i
|gpet av det 10-arige grunnskol el gpet (KRL-boka 2002).

Avsluttende oppsummering

Da en obligatorisk skole ble innfart i Norge i 1739 var det ingen som
bestred at skolens formal var a gjere elevene til gode kristne, og kristen-
domskunnskap fortsatte & vaare det helt sentrale faget i skolen helt frem til
skolelovene av 1889. Dette arstallet markerer den viktige overgangen fra
kirkelig allmueskole til sekulaa folkeskole. Fra 1935 satt Arbeiderpartiet
med regjeringsmakten i Norge, og gikk straks i gang med a reformere
skolen. Dette farte til de seiglivede normalplanene av 1939, der livssyns-
pluralismen for ferste gang blir trukket inn i skolen som et styrende
prinsipp for religionspedagogikken. Det farste og avgjerende steget i
retning av en pluralistisk religionsundervisning var dermed gjennomfert.

| 1969 kommer innfaringen av en obligatorisk 9-arig enhetsskole. Samtidig
blir det presisert segrskilt i loven at kristendomskunnskap er et alminnelig
skolefag, og at faget derfor ikke lenger kan regnes som en del av kirkens
dapsopplaaing. Sik blir den siste formelle koblingen mellom kirke og
skole fjernet. | M-87 blir humanismen for farste gang nevnt pa linje med
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kristendommen som premissleverandar for skolens verdigrunnlag, og
opplaaingslovens "el kristen og morask oppseding” blir tolket som
innfering i "kristne og humanistiske verdier." Dette blir viderefert og
styrket i L-97 ved innfaringen av KRL-faget, som er et religionsfag der de
samme pedagogiske prinsippene skulle legges til grunn for behandlingen
av kristendommen som andre religioner og livssyn. Vektlegningen av
kristendommen blir i dagens laaeplan utelukkende begrunnet ut fra den
sterke posigonen denne religionen har hatt som kulturarv, og med dette er
det forel gpige religionspedagogi ske punktum i utviklingen satt.

Neste trinn i utviklingen kan vanskelig bli noe annet enn at ogsa den
kvantitative vektlegningen av kristendommen i skolens religionsfag blir
kuttet ned, i takt med at kristendommens innflytelse pa elevenes
livstolkning svekkes. Fremtidens religionsfag vil derfor muligens bli et rent
orienteringsfag, gjerne kombinert med en sterkere vektlegging av den
estetiske dimengjon, der det som matte vaae igjen av verdiformidling i
skolen i praksis sannsynligvis blir helt lasrevet fra kristendommen. Det er
lenge siden den offentlige norske skolen og kristne foreldre kunne trekke
vekser pa hverandres bidrag til "ei kristen og moralsk oppseding" av
barna. Sluttpunktet i den religionspedagogiske utviklingsprosessen fra
kristen trosopplaaing til en pluralistisk religionsundervisning synes dermed
ikke & vaare langt unna.
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Trosfortellinger er virkelighetskonstruksjon

Kritiske merknader til Breidlid/Nicolaisens
fortellingsdidaktikk

Jeg har fulgt debatten i Religion og livssyn om religionenes fortellinger i
K RL-undervisningen med interesse, og har konstatert at bade Sidsel Lied
og Halldis Breidlid/Tove Nicolaisen retter sakelys pa viktige aspekter ved
bruken av fortelling i KRL (se Lied 2001, 2002, Breidlid/Nicolaisen 2001).
N&r jeg na likevel har satt meg ned for & skrive et innlegg til denne
debatten er det fordi jeg er overrasket over at det jeg anser som det kanskje
viktigste elementet ved fortellingsdidaktikken, nesten ikke er blitt berert,
nemlig fortelling som bidrag til elevenes virkelighetskonstrukgion. | likhet
med Sidsel Lied er ogsa jeg kritisk til Breidlid/Nicolaisens tenkning
omkring bruken av fortelling i skolens KRL-undervisning, slik denne blir
fremstilt i deres bok | begynnelsen var fortellingen fra 2000, og blir
gentatt i artikkelen "Fortellingens ulike dimengoner i religions- og
livssynsundervisningen" (Breidlid/Nicolaisen 2001).

Fortellingen som " dpen" tekst

Et av Breidlid/Nicolaisens viktigste anliggender synes & vage at siden
fortellingene er "dpne", dvs. mangetydige, kan og bar de anvendes pa ulike
méater i en undervisningssituason, og de kan gjerne gis nytt menngs-
innhold 1 mete med dagens elever og den konteksten disse lever i. De
skriver blant annet fglgende i artikkelen "Fortellingens ulike dimensjoner |
religions- og livssynsundervisningen" (Breidlid/Nicolaisen 2001):
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Nar vi i boka hevder at religionenes fortellinger ogsa bar presenteres som
"apne" fortellinger, mener vi at det ikke alltid er nedvendig a la elevene
mete fortellingen som en religionsspesifikk fortelling farste gang de mater
den, selv om noen sentrale trosfortellinger fra de ulike religionene bar
introduseres som dike. Men i svaat mange tilfeler kan fortellingen i
farste omgang presenteres utolket — dik at elevene selv kan finne de ulike
dimengjonene, bade den almennmenneskelige, den religigse og den
religionsspesifikke.

Jeg er helt enig i at fortellinger i likhet med andre tekster er mangetydige
og ofte neamest kan tgyes til a bety hva som helst i en gitt kontekst.
Likevel vil jeg kritisere posigonen fordi jeg mener at det er viktig & ikke
blande kortene her. Stanley Fish, en av de mest profilerte teoretikerne |
dagens debatt omkring mening i tekster, har gjort det til et av sine
hovedpoenger nettopp at tekster er "dpne" og mangetydige. Og i falge Fish
skyldes dette at det er leseren som gir tekstene deres innhold, og at den
historiske bakgrunnen tekstene er blitt til i ofte i praksis er av sekundag
interesse ved teksttolkning. Det neameste det er mulig & komme en
objektiv tolkning av en tekst er, i felge Fish, nar en gruppe lesere/
fortolkere av ulike grunner er blitt enige om hva en tekst handler om. Det
oppstar da et sdkalt "leserfellesskap” (interpretive community). Og pa
grunn av disse leserfellesskapene opplases dermed likevel ikke tekst-
tolkningene i ren subjektivisme (Fish 1980).

Stanley Fishs ideer kan overfares til bruken av fortelling i skolen: Selv om
fortellingene er mangetydige, og kan fa nye betydninger i nye situasjoner,
sA betyr ikke det at skolen ngdvendigvis kan eller bar frigtilles til a
omtolke de ulike trostradisionenes fortellinger pa helt fritt grunnlag. Etter
min mening er det en god grunnregel & ganske enkelt respektere de
religigse leserfellesskapene som fortellingene betyr mest for, og se pa disse
som fortellingenes "eiere’. Nar det er snakk om konkurrerende
leserfellesskap s ma det ganske enkelt brukes skjenn og lageren ma
opptre med en stor grad av varsomhet. Jeg skal begrunne naa'mere hvorfor
dette er nadvendig nedenfor.
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Fortellingenes allmennmenneskelige dimensjon

Et annet viktig anliggende hos Breidlid og Nicolaisen er deres betoning av
det de kaller "fortellingens ulike dimengoner”. De skriver i artikkelen med
samme tittel (Breidlid/Nicolaisen 2001):

Den almennmenneskelige dimensjon i fortellingen bestar av motiver og
verdier som alle elever kan oppfatte uavhengig av livssynsmessig og
religiost stasted. Nar man setter eleven i fokus, blir denne dimensjonen
ogsa viktig & synliggigre. Denne "bade-og'-tilneamingen e et
grunnleggende faglig og didaktisk grep som anvendes gjennom hele boka
var.

Her kommer det etter min mening en strukturalistisk feilslutning til syne.
Breidlid/Nicolaisen synes & mene, i likhet med andre med et
strukturalistisk metodeutgangspunkt,® at det finnes en slags "objektiv"
mening i fortellingene i seg selv, og at denne tekstmeningen ikke bare er
interessant, den er langt pa vei & anse som fortellingenes egentlige
mening.” P& tross av sin betoning av at dette innebeaer en "béde-og'-
l@sning, er det vanskelig a lese kapittel 3 i | begynnelsen var fortellingen
pa en annen mate enn at Breidlid/Nicolaisen i praksis legger faringer i
retning av a legge hovedvekten pa det de kaler "fortellingenes allmenn-
menneskelige dimensjon" (Breidlid/Nicolaisen 2000, 2001). Etter min
mening er det vanskelig & se at denne sdkalte "almennmenneskelige
dimengjon” i praksis kan bli noe annet enn ulike lgse tolkninger som blir til
| det enkelte klasserommets kontekst, og sike tilneaminger bar da avvises
siden de hverken tar fortellingenes historiske kontekst eller de religigse
minoritetselevenes leserfellesskap pa alvor. Og da blir det etter min
mening ikke mye igjen, hverken av fortellingen eller KRL-undervisningen.
En vektlegging av trosfortellingenes "almennmenneskelig dimensgjon™ vil

! Som strukturalister mé& Breidlid/ Nicolaisen plasseres i " modernitetssekken”, og ikke i den
sekken Sidsel Lied vil plassere dem, den sekken der blant andre Gilhus, Mikaelson og Winjei
falge henne ber plasseres. Se Lied (2001).

2 For en innfering i strukturalismens anliggender, se Heldal, A/ Linneberg, A. (red.)
Strukturalismei litteraturvitenskapen (1978).
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dermed etter min mening vage uheldig fordi denne ikke fanger opp de
viktigste aspektene ved fortellingene.

Trosfortellinger er virkelighetskonstruksjon

Breidlid/Nicolaisen beragrer forholdet mellom trosfortellinger og
virkelighet i boken | begynnelsen var fortellingen (2000). De skriver:

Fortellingen er dltid en fikgon — en billedliggjering av et hendel sesforl gp.
Det skapes en virkelighet som ikke er identisk med den "virkelige
virkeligheten".

Her tilkjennegir Breidlid / Nicolaisen en viktig faring for sitt metodiske
anliggende, nemlig at selv trosfortellingene, hvor viktige de enn er, sa star
de ved siden av den egentlige "virkelige virkeligheten'. Mot denne
posisionen vil jeg hevde at trosfortellingene er av helt avgjarende viktighet
for elevene 1 de ulike trostradigonene, ved a disse er
virkelighetskonstruksion.  Fortellingene star  ikke ved siden av
virkeligheten, men de er konstituerende for denne. Det er derfor ikke mulig
a skille ut en "virkelig virkelighet" fra den virkeligheten som
trosfortellingene er uttrykk for, og dette gjer at trosfortellingene blir helt
avgjegrende for identiteten for dem det gjelder, ved at fortellingene og
virkeligheten er ulgselig knyttet sammen for den troende. Dette henger
sammen med det enkle faktum at virkeligheten alltid er en fortolket
virkelighet, dvs. en spraklig meningskonstruksion, og denne spraklige
virkelighetskonstrukgonen henter helt avgjerende impulser fra tros
fortellingene for den troende, og da saalig i oppveksten.

En av de som har arbeidet ut fra et lignende utgangspunkt er den
amerikanske filosofen og pragmatisten Richard Rorty. Det er ikke plass til
aredegjare for Rortys anliggender i detalj her, men jeg vil likevel referere
et viktig poeng hos ham fra boken Achieving our country (1998), nemlig at
han har dluttet & bruke betegnelsen myter om en viss type fortellinger.
Dette har han duttet med fordi begrepet myte gjerne forstas dithen at det
finnes noe annet og mer egentlig virkelig enn dette, og som kan kontrastere
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mytebegrepet. Noe dlikt finnes ikke, bare andre og kanskje mer avanserte
myter, mener Rorty.*

Selv om Rorty er neamest uforskammet radikal, mener jeg at han her peker
pa noe viktig i forbindelse med fortelling og virkelighetskonstruksjon,
nemlig at det (i praksis?) ikke finnes noen "virkelig virkelighet" ved siden
av fortedlingenes fortolkede virkelighet. Det meste av var
virkelighetskonstruksion er mytisk i den forstand at en viktig bestandel
bestar av nettopp trosfortellinger.

Skolens ansvar i forhold til enkeltelevens
virkelighetskonstruksgon

Kan man forandre et liv ved a fortelle? Ja, man kan det! Det er gjennom
fortellingene barna meter foreldrenes og sin kulturs virkelighets-
konstruksion for ferste gang. Og nar minoritetselever blir fratatt sine
fortellinger ved at disse blir omfortolket til det for dem absurde, kan raskt
disse elevenes religigse identitet bli undergravet. "Dine fortellinger og
mine fortellinger, véare fortellinger og deres fortellinger"-didaktikken blir
raskt til en farlig sammenblanding for elevene. Farlig fordi
fortellingsdidaktikken i denne formen bidrar til & rive ned den
mgysommelig konstruksjonen av virkelighet og mening, som foreldrene og
andre primagkulturformidlere, gjer sitt beste for & fere barnainni. Satt pa
spissen sa representerer de omtolkningene og rebeskrivel sene, som elevene
kan bli utsatt for ved Breidlid og Nicolaisens fortellingsdidaktikk, slik et
forsak patyveri av viktige deler av barnas virkelighetsoppfatning.

A f& omfortolket sine trosfortellinger vil nesten helt sikkert oppleves som
rystende for elever langt opp pa ungdomstrinnet. Dette gjelder saalig for
elever som utgjer en minoritet bade i klasserommet og ellersi samfunnet. |
dike sammenhenger ma det etter min mening alltid tas hensyn til den antatt
svakeste parten, og vaae apen for at noen leserfellesskap har forkjarsrett
ogsa i KRL-undervisningen i den norske skolen. | KRL er det da ogsa lagt
opp til at ulike religioner skal behandles fenomenologisk, dvs. det dpnes

3 Takk til Torstein Lindaas som gjorde meg oppmerksom pd samsvaret mellom mine og
Rortys ideer pa dette punkt.
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ikke opp for & overpreve de ulike religionenes og livssynenes
virkelighetskonstruksjoner (L-97, 1996).

Man ma rive ned for & bygge opp heter det hos den russiske anarkisten
Mikhail Bakunin. Vi far hape at det ikke er dette Breidlid / Nicolaisen tar
til orde for at fortellingsdidaktikken bar ha som uuttalt mal. Det vil si rive
ned elevenes egen virkelighetskonstruksion og resosialisere dem ved a
dekonstruere deres trosfortellinger, og dermed gjere fortellingene ufarlige
og uvirkelige, for deretter a erstatte dem med modernitetens fortellinger.
Dette kommer darlig overens med det elevene kanskje mest av alt trenger i
dagens kulturblandede norske skole, nemlig a fa styrket sin egen
personlige identitet i en stadig mer fragmentert virkelighet.
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Muslimer og KRL- hva er problemet?

For en tid tilbake fortalte Ali, en tidligere lagerkollega av meg, om
hvordan han reagerte den gangen han som flyktning fra Somalia for farste
gang mgtte en person som ikke trodde pa Gud. Han begynte ganske enkelt
a le hgyt. En sa merkelig person hadde han aldri hert om, langt mindre
truffet. Ali var kommet til det sosialdemokratiske Norge, og den ferste
ikke-troende han mgtte var en vanlig norsk ateist som arbeidet som
assistent pa flyktningemottaket der han bodde, og hun ansa neppe sitt
standpunkt som saalig oppsiktsvekkende.

Et nytt fag i skolen

Vigonen bak faget kristendomskunnskap med religions- og livssyns-
orientering (KRL) gar ut pa at ale elever i den norske grunnskolen skal ha
et felles obligatorisk fag, som i felge L-97 "skal gi elevene grundig innsikt
I kristendom og hva kristen livstolkning innebaarer, og god kunnskap om
andre religioner og livssyn". | denne artikkelen vil jeg se neamere pa noen
aspekter ved det som ofte skjer i matet mellom muslimer og KRL-faget |
den norske skolen, i et forsgk pa aforstalitt av arsaken til at dette metet er
s problematisk.

Historien bak KRL

KRL-fagets historie begynner i oktober 1995. Det var da Stortinget etter en
omfattende debatt vedtok a innfare et nytt fag som skulle bli hetende
kristendomskunnskap med religions- og livssynsorientering. Dette faget
skulle erstatte de to tidligere fagene Kristendomskunnskap og
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livssynskunnskap, og i tillegg bli et fag som ogsa skulle favne de elevene
som hverken hadde "kristendom" eller "livssyn" etter det gamle
|aareplanverket, M-87. Na skulle det vaare slutt pa at elevgruppene ble delt
nd&r innlaaing av felles verdier som "toleranse”", "likeverd" og "respekt for
andre" stod i fagplanene. Hasten 1997 ble faget innfert for 1., 2., 5., og 8.
klassetrinn, og fra hgsten 1998 gjaldt faget for ale. For a virkeliggjere
vigonen bak KRL ble det bestemt at det skulle vaae en svaat begrenset
fritaksrett uansett hvilken bakgrunn elevene matte ha, og det skulle vaare
opp til skolen, ved rektor, a avgjare hvilke deler det kunne vaae aktuelt a
fafritak fra

Evalueringen av faget er samlet og oppsummert i Sortingsmelding nr. 32
som kom i mars 2001. Det er ikke plass til & ga nagt inn pa denne
evalueringen her, utover aregistrere at erfaringene frafaget er blandede, og
at fronten mellom de som vil ha faget, og de som ikke vil, har holdt seg
noksa konstant siden diskusjonen omkring innfgringen av faget startet i
1995. Human-Etisk Forbund og flere av de starste religigse
minoritetsorganisasjonene er altsa fortsatt sterkt kritiske, noe som kanskje
kan forstas pa bakgrunn av at faget nadvendigvis allerede i utgangspunktet
representerte en ambisigs harmonimodell tuftet pa sosialdemokratisk
enhetsskoleideologi. Faget |& dermed dpent for kritikk fra alle minoriteter
som ikke uten videre vil ta del | statsreligionen som "nasonal
integrasionsideologi ogsa for et flerkulturelt samfunn®, for a lane Rune
Slagstads formuleringer fra De nagonale strateger (1998).

Utfordringene som la i & innfare et felles obligatorisk religions- og
livssynsfag var altsa i utgangspunktet store, og disse ble forsterket ved at
staten og de religigse minoritetene hadde vanskelig for a forsta hverandres
hensikter. Dette gjaldt kanskje saalig representantene for den muslimske
minoriteten.



IsSlam i Norge

En vesentlig leverander av kritikken av KRL-faget har kommet fra
representanter for den muslimske minoriteten som utgjer den klart sterste
religigse minoriteten i Norge i dag. Det bor trolig minst 75 tusen muslimer
i Norge na (2001), med ratter i en rekke land, og disse har et langt fra
ensartet forhold til sin religion. Innenfor isam e det mange ulike
retninger, og innenfor hver retning er det stor variagon i det religigse
engagementet hos de enkelte tilhengerne. Dette gjelder ogsa for islam i
Norge som dlik sett er temmelig representativ for islam i Vest-Europa
(Vogt 2000, Leirvik 2000). Motstanden mot KRL synes likevel a samle de
fleste muslimene, og vi kan sparre: Hva er det ved KRL som gjer dette
faget s& problematisk for muslimer?

For a besvare dette sparsmalet er det nadvendig a forsgke & forsta litt av
iIslams religigse egenart. Islam er en religion som er svaat forskjellig fra
protestantisk kristendom. | protestantismen er troen noe privat og
personlig, noe som herer til i privatsfagen og er relativt lett a avgrense.
Isam er ikke dik. En dik méate a tenke religion pa er helt ukjent for
muslimene. | islam danner religionen en felles ramme som angar ale livets
sider. Tro, religigse plikter, offentlig politikk og dagligliv er vevd sammen
til en stor helhet som kan vaare vanskelig a forsta for utenforstédende, og
kanskje saglig for protestantiske kristne. Enhver menneskelig handling har
et tilsnitt av et helhetlig religiast aspekt, og dette gjer at religionen kan sies
a vage starre enn livet selv for muslimene. Religion og kultur er ulgselig
sammenbundet. Dette gir seg blant annet utslag | at personer med
muslimsk kulturell bakgrunn svaat gelden vil benekte at de er muslimer,
selv om de hverken gar i moskéen eller overholder fastemaneden ramadan.
Det er ingenting som heter personlige muslimer, som en paralell til
betegnelsen personlige kristne. Samtidig er det som nevnt mange ulike
retninger, og stor variason i graden av engagjement hos den enkelte
muslim, dlik at det religigse og sosiale bildet i hagy grad blir komplisert
(Vogt 1993, 1995, 2000, Larsen 1995).

35



Kritikken fralslamsk réad

En av de som har vaat mest engagiert i motstanden mot et obligatorisk
KRL-fag er Mohammed Bouras, den tidligere lederen av ISamsk rad, en
paraplyorganisagon som favner de fleste muslimske organisasonene i
Norge. | hans bok Islami Norge (1998) er det satt av et helt kapittel under
overskriften "Kampen om det obligatoriske kristendomsfaget i skolen”. |
dette kapitlet gar Bouras gjennom forhistorien og utviklingen av KRL-
faget frem til innferingen i 1997. Bouras var aktiv i alliansen "Akson
livssynsfrihet i skolen" helt fra starten, sasmmen med representanter for
blant annet Det mosaiske trossamfunn, Humanetisk Forbund, og Skolenes
Landsforbund. Han skriver i boken:

Vi onsket oss et felles fag i etikk. Jeg felte med trakket pa fra
departementets side. Jeg deltok derfor ikke i ale mgtene akgonene var
invitert til. Pa vegne av muslimene i landet ga jeg klar beskjed om at faget
kom til & splitte i stedet for & samle som undervisningsdepartementet
antydet.

Kommunikasjonen mellom departementet og lederen for Islamsk rad har
tydeligvis ikke vaat saalig god. Dette kommer enda tydeligere frem i
fortsettel sen. Bouras skriver videre:

Hvorfor ansket sa ikke muslimene og andre ikke-kristne a godkjenne det
nye faget? Fordi faget ville vaare konfegonsforankret, det vil s at faget
reflekterer den norske statsreligionen. Det ville vaare minst mulig fritak fra
undervisningen pa barnetrinnet ... Det nye faget er absolutt umulig &
akseptere ... Vi ansket at det nye faget métte oppfylle intengonen om a
vage bekjennelsedfritt ettersom vi lever i et samfunn som blir stadig mer
flerkulturelt og pluralistisk.

Faget blir av Mohammed Bouras klart forstdtt som et utvidet
kristendomsfag, underforstatt som et fag som har opplaging i kristen tro
som hensikt. Den samme oppfatningen finner vi igjen hos et annet mediem
av Idamsk rad, Nazim Riaz. Han skriver i en vurdering av KRL-faget i
Religion og Livssyn 3 (2000):
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Minoritetene ble fullstendig oversett og neglisert. De fikk ikke delta i
prosessen pa en demokratisk méate. Konsekvensen av denne prosessen var
at Utvalget ikke kunne tenke noe annet enn en viderefering av det gamle
kristendomsfaget.

Misforsar musimene KRL?

En av de som har arbeidet med evaluering av KRL-faget er hggskol el ektor
Edvard Stange. Han argumenterer med at i fagstoff-fordelingen i KRL-
faget har andre religioner og livssyn fétt tildelt syv ganger sa stor plassi L-
97s KRL-fag som i M-87s kristendomskunnskap, en gkning fra ca 7 % til
om lag 50 % (Stange 1999). Noe av det samme viser farstelektor Levi G.
Eidhamar (2000) til i sin sammenligning av stoff-fordelingen i planen for
KRL-faget og planene for kristendomsfaget og livssynsfaget fra M-87. Ut
fra dette virker det urimelig & pasta at KRL ligger naat opp til det gamle
kristendomsfaget, dik enkelte representanter for livssynsminoritetene har
pastatt. KRL-faget i L-97 er et annet fag enn det gamle kristendomsfaget
fra M-87, for ikke a snakke om religionsfaget fra noen generasjoner
tilbake. Dette ser vi blant annet ogsd i at det i KRL er lagt enda sterkere
faringer enn tidligere for at faget ikke skal vaae forkynnende, men dette
har vaat forankret i lovverket helt siden 1969. Her er det ett eller annet som
skurrer kraftig. Intengonen bak KRL dlik denne kommer til uttrykk blant
annet i L-97 far ingen gjenklang hos mediemmene av Islamsk rad. Patross
av KRL-fagets tilstrebede livssynsngytrale profil kommer det sterk
motstand mot faget fra muslimer bade lokalt fra skolene, og fra sentrale
muslimske talerer, og da gjerne i denne underlige aliansen med gudigse
humanetikere.

Hva er problemet?

Kan det vaae at problemene som er forbundet med innholdet i KRL-faget
stikker dypere enn det som vanligvis kommer frem i debatten i media?

En dik forklaring kan leses mellom linjene i det Mohammed Bouras

skriver. Hans for-forstaelse av faget synes a vaae preget av at faget fortsatt
har "kristendomskunnskap" i navnet, for aknytte an til et nakkelbegrep hos
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den tyske filosofen Hans Georg Gadamer (1975).% N&r en muslim forsaker
a forgta kristendommen vil han uten videre trekke paralleller til sin egen
religion. Han vil altsa automatisk hente sin forstdelse av kristendommen
fra sin forstéelse av den religionen han kan, nemlig isam. Et fag som har
"kristendom" i navnet blir dermed oppfattet som et fag der elevene skal fa
opplaging i denne religionen, underforstatt religias opplaging slik dette blir
gjort innenfor islam. Og nar skillet mellom a leare om en religion og a g
sin aktive personlige tilslutning, dlik vi kjenner dette fra moderne
protestantisk kristendomsforstaelse, er mer eller mindre fravaarende innen
islam, sa farer dette til stor usikkerhet og sinne i mgte med skolens
religionsfag. Det som kommer til syne bak motstanden fra islamsk hold
mot KRL bunner derfor ut i to ulike mater & tenke religion og religiags
opplaging pa Muslimer har problemer med a omgas religion pa den
betraktende og underliggende rel ativistiske maten det er lagt opp til i KRL-
faget, siden det kunnskapssynet og de verdier som ligger til grunn for
muslimenes tro, og deres mate a tenke religion pa, er et annet enn de
verdiene som kommer til uttrykk i KRL-faget.

Slik blir forstael sen av faget forstyrret av underliggende forhold som delvis
ligger utenfor aktarenes egen horisont, men som likevel far konsekvenser i
skolehverdagen. En misforstatt og karikert utgave av KRL-faget tar sa a s
over for faget dik det var ment & vage, og dette farer igjen til at den norske
skolens grunnverdier, representert ved KRL-faget, kommuniserer darlig
fordi muslimene leser inn en annen hensikt med faget enn det som er
Stortingets og departementets intengon.

QuovadisKRL?

Det er nd noen ar siden KRL ble innfart som obligatorisk fag i den norske
skolen, og fronten mellom Islamsk rad og skolemyndighetene, som
forsaker a leve opp til intensjonene i faget, synes naamest fastlast. Faget
blir fortsatt oppfattet som forkynnende, og et av hovedankepunktene mot

4 "For-forstdelsen” er hos Gadamer den samlingen av "fordommer" en person har med seg nér
han bevisst eller ubevisst sgker a forsta virkeligheten rundt seg. "Fordommer" er dermed ikke
i denne sammenhengen a forstd som noe negativt, men som et slags "verktgy" som vi bruker
til & forsta det vi meter rundt oss.
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KRL fra muslimsk hold er at barna trenger & vaae trygge pa sin egen
religigse identitet far de blir presentert for andre religioners skikker og
trosforestillinger. Barna er ikke modne for dette i smaskolen blir det sagt
framuslimsk hold, og en slik kunnskapsformidling som det er lagt opp til i
KRL-faget farer bare til forvirring og usikkerhet, mener de. Dette blir
papekt som avgjarende bade av Bouras (1998) og av Riaz (2000). Riaz
skriver:

Vi vil gjerne peke pa et meget viktig prinsipp om at elevene ma ha
kjennskap til det kjente far de mater det ukjente, de trenger a vaare sikker
pa eget stasted far de kan gainn i en meningsfull dialog med andre nar det
gjelder tro og livssyn. For muslimske barn innebager et eget stasted
kunnskap og forhold til Ilam far de kan ha meningsfull dialog med andre.
Det er viktig at ale barn far bekreftelse pa den holdning/overbevisning de
har | dtt eget hjem — og ikke opplever en logjaitetskonflikt mellom
hjemmets og skolens verdier.

Dette er kritikk som rammer direkte i kjernen av progekt KRL, og
omkostningene kan bli store om det ikke blir funnet en tilfredsstillende
lgsning pa dette problemet. Debatten om KRL kommer helt sikkert til a
fortsette, og da er det helt avgjerende for fagets fremtid at det fra na av
fares en mer talmodig dialog mellom staten og de religigse minoritetene,
enten det gjelder muslimer, kristne eller andre.
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Opplysninger

"Fra kristen trosopplaaing til pluraistisk religionsundervisning. Den
religionspedagogiske utviklingen i norsk skole" publiseres for farste gang
her.

"Trosfortellinger er virkelighetskonstrukson" er tidligere publisert i
Religion og livssyn (Tidsskrift for Religionslaarerforeningen i Norge), hefte
2 (2002).

"Muslimer og KRL- hva er problemet?" er tidligere publisert i Bedre skole
(Norsk Lazerlags tidsskrift for pedagogisk debatt), hefte 1 (2002).
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