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Abstract

In 2020, a new curriculum for the subject Kristendom, religion, livssyn og etikk! (KRLE) was
introduced in Norwegian schools. Before the final curriculum was approved, it went through a
consultation process in which municipalities, organizations, universities, schools and teachers
had the opportunity to provide input to the proposed curriculum. A total of 317 responses were
received from the various consultative bodies. The answers provided an insight into what
groups and individuals wanted KRLE to contain. In this thesis | will try to probe the different
perceptions between and within two of these groups, more specifically between the bodies
«teacher / lecturer / school staff» on the one hand, and «universities / college», «private

colleges» and «professional group / research group» on the other.

After conducting a content analysis with the categories "openness”, "Christianity" and "world
religion™ as approach, in my view, two dominant discourses apears across the two groups. In
this way, the consultation is not only a negotiation concerning what the subject KRLE should
contain, but also an ideologically charged process. These discourses are discussed in relation to
Oddrun Marie Hovde Braten's dimensional model, where | also suggest that another dimension
can be added, namely a temporal dimension. In this sense, both discourses convey what the
respondents choose to remember from the past, what they think about the present, and what

they want for the future.

! Christianity, religion, philosophy and ethics






Forord

I snart fem ar har jeg studert religionsvitenskap med hensikt om a kunne undervise i religions-
og livssynsfag i skolen. Som lektorstudent har jeg ogsa blitt introdusert for didaktiske
utfordringer knyttet til undervisningen i faget, der serlig leereplanenes reguleringer har
interessert meg. Lereplanens formal forstar jeg som a styre innholdet i undervisningen, men
som leerer vil man ogsa matte utvise skjenn for a tolke hvordan innholdet skal struktureres og
formidles til elevene. Det er pa mange mater i rommet mellom laereplanens formelle fgringer
og leererens tolkninger av faringene at faget eksisterer. Leereplanen er et styrende dokument i
lererens utarbeidelse av undervisningen, og en uklar plan vil derfor fare til usikkerhet knyttet
til hva faget faktisk skal inneholde. Gjennom flere praksisperioder som student, har jeg gjentatte
ganger spurt leererne jeg har mgtt om hva de synes om lareplanen i undervisningsfaget deres.
Far jeg har fatt et godt svar, har jeg som oftest fatt et megetsigende sukk. Selv om laererne
beskriver laereplanen som sentral for utformingen av undervisningen, er laereplanen ogsa noe
som for mange er vanskelig a forholde seg til. Etter grundig lesning av svarene som ble gitt til
Leereplan i kristendom, religion, livssyn og etikk (KRLE), vil jeg si at jeg sitter igjen med en
mer nyansert forstaelse av hvorfor jeg har mgtt disse sukkene. Det er godt & se mangfoldet av

meninger som finnes der ute, og at folk bryr seg. Takk til alle instansene som har sendt inn svar.

Jeg vet ikke hvilket adjektiv som passer best for a beskrive dette arbeidet. Pa den ene siden
kunne ord som «gay», «givende» eller til og med det forslitte «interessant» fungert, men pa
andre tidspunkt har nok ord som «strabasigst» eller «langtekkelig» veert mer passende. Det jeg
har erfart, er at oppgaven alltid har virket vanskeligere nar jeg ikke har jobbet med den. Na er
jeg heldigvis i mal, og flere ma takkes for det.

Jeg ma rette en stor takk til min dyktige veileder, Marie von der Lippe, professor ved
Universitetet i Bergen. Helt siden REL\V100 for snart fem ar siden, da du foreleste om temaet
«Religion og politikk», gjennom religionsdidaktikkfagene og frem til denne oppgaven, har du
sgrget for at «forsgkskaninene» (det vil si oss pa lektorprogrammet med religionsvitenskap) har
fatt en utdanning vi kan vere stolte av. Takk for gode faglige samtaler og for engasjementet du

alltid viser.

Takk til mine gode venner og med-masterstudenter — Jenny, Charlotte og Aleksander. Vi har

veert et godt lag, selv om vi ikke alltid har lest pa lesesalen.



Min mor, far og sester, som jeg har snakket mye med om arbeidet og alt det medfarer, ma
selvsagt ogsa takkes. Far, for din juridiske lesning av oppgaven bade nar det gjelder sprak og
innhold, mor, for din evne til & se oppgaven i et starre perspektiv og artikkelforslag, og Ester,

for dine innspill knyttet til oppgavens pedagogiske sider.

One love.

Leipzig 19. mai 2022

Gunnar Sandve
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1 Introduksjon

For & undervise i et fag, er det viktig & vite hva faget skal inneholde. I norske skoler er det
leereplaner som anviser hva leerere skal undervise om, og hvilke grunnleggende ferdigheter og
kunnskaper elevene skal sitte igjen med. Laereplanene blir laget av utdanningsdirektoratet ved
hjelp av larere, skoleforskere, fagpersoner og pedagoger, der det ogsa gis tilbakemeldinger pa
de foreslatte planene i form av haringssvar. Lareplanutvalgene tar sa hensyn til innspillene de

har fatt, og fastsetter en endelig leereplan.

I 2020 ble det innfart nye leereplaner i det som ble kalt for Fagfornyelsen. Grunnen til at fagene
matte fornyes, var for a gjare dem mer relevante for fremtiden. Fornyelsen innebar at dagens
fag ble beholdt, men at innholdet i fagene skulle endres. Alle fag skulle fa et mer relevant

innhold med tydeligere prioriteringer for at sammenhengen mellom fagene skulle bli bedre.

Leereplanen til faget kristendom, religion, livssyn og etikk (KRLE) ble derfor ogsa fornyet. Far
den endelige planen ble godkjent, gikk den gjennom en hgringsprosess der blant annet
kommuner, organisasjoner, universiteter, skoler og laerere fikk mulighet til & gi innspill til den
foreslatte planen. Totalt kom det inn 317 svar fra de ulike hgringsinstansene. Svarene ga et
innblikk 1 hvordan grupper og enkeltindivider gnsket at religions- og livssynsfaget i
grunnskolen skulle se ut. Svarene var varierte, slik man kanskje kan forvente, der noen bejublet
endringene som ble foreslatt, mens andre var kritiske. | laereplangruppens beskrivelse av
endringene som har blitt gjort i lereplanen, ble steget bort fra & organisere fagene med
utgangspunkt i de sakalte verdensreligionene nevnt som det viktigste. Med verdensreligion
menes religioner som er utbredt i store deler av verden, og viser ofte til buddhisme, hinduisme,
islam, kristendom og jededom. Responsen pa formuleringen om a ta et steg bort fra & organisere

faget med utgangspunkt i verdensreligionene, diskuteres i denne oppgaven.

Oppgavens forsidebilde er hentet fra en utgave av det tyske magasinet Fliegende Blatter, og
kan fungere som en illustrasjon pa at hva som oppfattes avhenger av gyet som ser. «Kanin-
anden» kan i dette tilfellet symbolisere leereplanen, men i motsetning til den kjente illusjonen,

vil det vaere langt flere syn pa den foreslatte lzereplanen i KRLE enn bare to.

Haringer kan ses pa som en demokratisk prosess, der ulike interesser forhandles. Men hvor
demokratisk er denne prosessen hvis mange stemmer ikke faler seg hart, nar det tross alt kalles

for «hgring»? Hva er det som star pa spill i hgringen, og hvem star det i sa fall pa spill for?



Det finnes flere svar pa spersmalene jeg stiller. Det farste kan knyttes til at hgringen jeg her tar
utgangspunkt i, er den ferste heldigitale hgringen. Det er ogsa farste gang alle svar har blitt
gjort tilgjengelige for allmenheten. Dokumentene som na ligger tilgjengelige vil kunne gi
indikasjoner pa hvilke diskurser som dominerer i svarene til de ulike gruppene, hva de stiller
seg bak og hva de er kritiske til, og fungerer som kvalitative sparreundersgkelser. En kan tenke
seg at en kunne fatt lignende svar pa hva ulike grupper mente om lereplanen ved a ha
gjennomfart intervjuer pa egenhand, men dette ville krevd mer arbeid for et mindre
datamateriale. Det er ikke dette som er poenget med min oppgave, men snarere at man gjennom
offentlige heringer far et innblikk i hva ulike aktarer oppfatter som viktige innspill, hva de
gnsker a pavirke og hva de mener star pa spill. Jeg ville derfor ikke fatt de samme svarene hvis
jeg hadde valgt en annen metode, ettersom hgringssvarene befinner seg i bade en politisk og
pedagogisk prosess med faget. Det er dermed ikke bare svarene i seg selv som er interessante,

men konteksten og prosessen svarene befinner seg i.

En annen grunn til at seerlig hgringssvarene kan vare interessante tekster, er fordi de kan anses
som bindeledd mellom den tidligere lereplanen i KRLE og lereplanen som er i bruk i dag.
Dette betyr at denne oppgaven hovedsakelig blir en hgringssvaranalyse, og ikke en
leereplananalyse. Alle svarene fra hgringen er ikke en del av denne oppgaven, ettersom jeg har
gjort et bevisst utvalg. Far jeg begrunner utvalget jeg har gjort, vil jeg kontekstualisere
hgringssvarene, og sa ta for meg ulike sider ved prosessen hgringen skjedde som fglge av,

nemlig Fagfornyelsen.

| denne oppgaven vil jeg derfor prave a sondere de ulike oppfatningene mellom og innad i to
forskjellige grupper, nsermere bestemt mellom instansene «larer/lektor/skoleansett» pa den ene
siden, og «universitet/hggskole», «private hggskoler» og «faggruppe/forskningsgruppe» pa den
andre. Jeg vil farst ga innholdsanalytisk til verks, for sa & undersgke hvilke diskurser som gjer
seg gjeldende mellom de to gruppene. Selv om gruppene har forskjellige utgangspunkt for hva
faget skal inneholde, noe som gjer seg gjeldene i et vidt spenn av oppfatninger i de to gruppene,
finnes det ogsa tendenser som gar igjen. Av disse gjar szrlig to diskurser seg gjeldende pa tvers
av de to gruppene, og disse representerer to ulike syn pa hva faget bgr inneholde. Pa denne
maten blir hgringen sett pa som en faglig forhandling om hva faget KRLE skal inneholde, men

ogsa en ideologisk ladet prosess.



1.1  Problemstilling

Pa bakgrunn av det som er presentert, har oppgaven fatt falgende problemstilling:
e Huvilke oppfatninger av leereplanen finnes i hgringssvarene til Fagfornyelsen i KRLE?
Denne problemstillingen utdypes gjennom tre forskningssparsmal:
Forskningssparsmal 1:
e Huvilke diskurser kommer til uttrykk i hgringssvarene?
Forskningsspgrsmal 2:
e Pa hvilke nivaer befinner diskursene seg?
Forskningsspgrsmal 3:

e Hvordan bgrer hgringssvarene fortid, samtid og fremtid?

1.2 Oppgavens struktur

| kapittel to presenterer jeg masteroppgavens tematiske fokus. Jeg gir en historisk gjennomgang
av faget KRLE (med sine forgjengere). Deretter kontekstualiseres Fagfornyelsen og endringene

som ble gjort.

| kapittel tre presenterer jeg oppgavens teoretiske rammeverk. Jeg gjar farst rede for hva som
menes med verdensreligionsparadigmet, primart gjennom Christopher R. Cotter og David G.
Robertson forstaelse av begrepet. Deretter ses begrepet og paradigmets utbredelse i en norsk
kontekst, der serlig Bengt-Ove Andreassen begrunner det gjennom hvordan Ninian Smarts
dimensjonsmodell har blitt brukt i norske klasserom. For a se hvordan globale prosesser ogsa
har pavirket leereplanarbeidet og hgringssvarene, vil jeg anvende Oddrun Marie Hovde Bratens

modell for nettopp dette.

| kapittel fire forklarer og begrunner jeg metodiske valg som er gjort. Jeg presenterer
diskursteori og gir en forklaring pa perspektiver fra metoden kritisk diskursanalyse, som hvilke
forankringspunkter og kollokasjoner som kan opptre i hgringssvarene. Hva som ligger i
metoden digital innholdsanalyse, blir ogsa presentert i denne delen. I dette kapittelet begrunnes

utvalget av grupper, og etiske overveielser knyttet til arbeidet.



Kapittel fem utgjer innholdsanalysen. Her gis en deskriptiv fremstilling av svarene, med
utgangspunkt i hvordan de forholder seg til 1) den foreslatte leereplanens apenhet, 2) plassen
kristendom far i den foreslatte lereplanen og 3) steget bort fra & organisere faget med

utgangspunkt i verdensreligionene.

| kapittel seks gjares en diskursanalyse pa grunnlag av funnene fra kapittel fem. Her
argumenterer jeg for hvorfor det kan dannes to dominerende diskurser i hgringssvarene. Jeg
bygger videre pa Bratens dimensjonsmodell, og illustrerer hvordan inklusjonen av en

tidsdimensjon kan fa frem interessante nyanser i hgringssvarene.

Til slutt, i kapittel sju, oppsummerer jeg oppgavens funn, og hva disse kan a si for videre

forskning.
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2.1

Bakgrunn og tidligere forskning

Faghistorisk kontekst

Faget som vi i dag kaller for KRLE star i en lang rekke av forgjengere med andre navn og andre

mal. Faget er en slags sammensmeltning av bade internasjonale trender, tidligere lereplaner og

fagets historiske bakgrunn. Kristendomskunnskap var det ferste skolefaget i Norge, og det

obligatoriske faget KRLE er pd mange mater en forlengelse av dette. Det finnes ulike mater &

dele fagets historie inn pa, og her velger jeg a vise til Renate Banschbach Eggens (2021, s. 41)

inndeling? som gir en konsis oversikt over fagets historiske utvikling:

1)

2)

3)

4)

«Kirkeskolen»: Undervisning i kristendom var arsaken til at skolen ble etablert som
landsdekkende institusjon i 1739. Alle som ble konfirmert skulle ha grunnleggende
kunnskap om kristendom. Konfirmasjonen var betydningsfull, siden dette apnet for
andre rettigheter i samfunnet som a overta eiendom, gifte seg, verve seg til
militertjeneste eller skaffe seg fast arbeid (Kvam 2014, s. 71). Det var kirken som hadde
ansvaret for undervisningen og som bestemte innholdet i faget.

«Et fag blant flere»: 1 1860 ble flere fag introdusert gjennom Landsskoleloven, og det
var ikke lenger kun prester som underviste. Selv om skolen beveget seg fra a vaere en
ren kirkeskole til & bli en statsskole, hadde kristendom fremdeles en sentral stilling i
skolens undervisning og preget det meste av aktiviteten i norske klasserom (Andreassen
20186, s. 65). Pa denne maten skjedde det en gradvis sekularisering av skolen.

«lkke lenger kirkens fag»: | 1969 ble kristendomsfaget lgst fra kirken gjennom
grunnskoleloven og innfaringen av obligatorisk 9-arig skole for alle, som gjorde at
kristendomsfaget ble et formelt fag pa lik linje med andre fag i skolen (von der Lippe
og Undheim 2017, s. 12). Faget skulle ikke lenger vere en del av Kkirkens
dapsundervisning, og kravet om at leerere matte vaere medlemmer av statskirken for a
undervise i faget ble fjernet (Andreassen 2016, s. 67).

«To-fags-lgsningen»: Norge ble preget av et stgrre religigst og livssynsmessig
mangfold, og behovet for et livssynsngytralt alternativ til kristendomsfaget ble
ngdvendig. Dette ledet til det som kan kalles for en to-fags-lasning i 1974, som

2 Et annet eksempel pa dette er Bengt-Ove Andreassens (farsteamanuensis i religion, livssyn og etikk ved
Universitetet i Tromsg) periodisering av fagets utvikling i Norge gjennom tre overordnede perspektiver: 1)
Kirkelig allmueskole fra 1739 til 1860, 2) borgerlig folkeskole fra 1860 til 1974 og 3) globalisering og
flerkulturelle premisser fra 1974 til 2008 (Andreassen 2016).



introduserte et alternativt livssynsfag for elever med foreldre som ikke var medlemmer
av Den norske kirke. Den nye ordningen ble pa tross av ulike erfaringer og varierende
tilbud rundt om i landet viderefart i Mgnsterplan for grunnskolen av 1987 (M-87). Na
skulle ogsa andre religioner og livssyn enn kristendom innlemmes i kristendomsfaget
(von der Lippe & Undheim 2017, s. 13). Her ble det ogsa apnet for at registrerte tros-
og livssynssamfunn kunne gi undervisning i egen regi i skolen etter egne planer, og at
det dermed fra 1987 eksisterte tre alternativer for religions- og livssynsundervisning i
skolen (Andreassen 2016, s. 67).

5) «Ett fag for alle»: Oppdelingen av elevene gjennom de to fagene ble etter hvert ansett
som uheldig, og de to fagene ble derfor i 1997 fusjonert til ett fag. Faget fikk navnet
Kristendomskunnskap med religions- og livssynsorientering (KRL), og skulle samle
alle elevene. Dette er Eggens siste punkt, ettersom det var her grunnlaget for dagens
KRLE-fag ble lagt, men i lgpet av de siste 25 arene har faget gjennomgatt en rekke

revisjoner.

2.1.1 Engasjement og politiske interesser: KRL, RLE og KRLE

Selv med intensjonen om & skape et religions- og livssynsfag for alle, mgtte KRL kraftig
motbar. | den nye leereplanen var fritaksretten endret, noe som vekket engasjement og harme.
Det nye faget ble kritisert av Menneskerettighetskomiteen i Genéve (2004), og ble i 2007 dgmt
i den Europeiske menneskerettighetsdomstolen i Strasbourg for brudd pa foreldreretten som
folge av at det ikke i tilstrekkelig grad tok hensyn til foreldres religigse og filosofiske
overbevisning (Andreassen 2016, s. 71). Dette farte til at fagets navn ble endret til RLE
(Religion, livssyn og etikk), fagets formal ble forandret og fritaksretten ble presisert i
Opplearingsloven (von der Lippe & Undheim 2017, s. 13). En annen viktig presisering i
opplaringsloven innebar at det ikke skulle forekomme forkynnelse i faget, og at undervisningen
skulle veere objektiv, kritisk og pluralistisk. Sommeren 2008 kunne Kunnskapsdepartementet
informere  om endringene som ble gjort etter kritikken fra den Europeiske
menneskerettighetsdomstolen, og begrunnet det slik:

Navnet pa faget er endret til Religion, livssyn og etikk. Navneendringen skal

tydeliggjere at religioner og livssyn skal behandles pa en kvalitativ likeverdig mate.

Samtidig vil det nye navnet gi et bedre samsvar med navnet pa tilsvarende fag i

videregaende opplering. Det vil ogsad vere et viktig signal til skolen, elevene og
hjemmet om at faget er i samsvar med menneskerettighetene (Rundskriv F-10-08).



Leereplanen i faget RLE som ble innfgrt i 2008 var den fjerde lereplanen for
religionsundervisning i grunnskolen siden innfaringen av KRLE-faget i 1997. Aldri fgr hadde
et fag endret seg fire ganger i lgpet av ti ar (Andreassen 2016, s. 73). Faget med navnet RLE
skulle likevel vise seg a vaere korlevd, ettersom K-en ble gjenintrodusert i 2015. Dette kan ses
i sammenheng med regjeringsskiftet i 2013, bestaende av koalisjonen mellom partiene Hayre,
Fremskrittspartiet, Venstre og Kristelig Folkeparti. Den nye regjeringen slo fast at de «vil endre
RLE-faget til KRLE (Kristendom, religion, livssyn og etikk), samt gjeninnfgre kravet om at
faget, 1 trdd med kompetansemalene, skal inneholde minst 55 pst. kristendom [...]»
(Sunnvolden-plattformen 2013, s. 37). Til tross for sterke innvendinger fra bade fagmiljeer og
trossamfunn, ble endringene gjennomfart (Eggen 2021, s. 51). | de nye lareplanene til faget
KRLE som ble innfart fra skolearet 2015/2016 ble dermed kristendom gitt en kvantitativ
forrang ovenfor andre religioner gjennom blant annet & understreke at «om lag halvparten av
undervisningen» skulle knyttes til kunnskap om kristendom (Andreassen, 2017, s. 35). Bengt-
Ove Andreassen (2016, s. 74), peker pa 2015 som et viktig brudd for fagets historiske utvikling,
nar han skriver:

Religionsundervisningen i Norge kan i historisk perspektiv sies & vare preget av

kristendommens svekkede status fram til 2015. Endringene som ble innfart i august

2015, kom som en reaksjon pa dette, og fra politisk hold har man na sikret at kristendom
blir et omdreiningspunkt i undervisningen.

Opplearingslovens presisering om at undervisningen skal vare objektiv, kritisk og pluralistisk
kan ved fgrste gyekast virke motstridende med den kvalitative prioriteten som gis til
kristendom. Hgringssvarene som undersgkes i denne oppgaven kan vaere med pa a male

spenningen som fremdeles eksisterer rundt dette.

2.1.2 KRLE, kristendom og kulturarv

Bade fagets navn og formuleringen om at «om lag halvparten av undervisningstiden i faget skal
brukes pa kristendomskunnskap» er beholdt i den nyeste lereplanen som tradte i kraft fra
skolearet 2020/2021 gjennom Fagfornyelsen. En av begrunnelsene for a gi kristendom en
seerskilt plass i faget, kan veare hvordan kristendom knyttes til Norges kulturarv. Andreassen
(2019, s. 78) definerer kulturarv som: «[A]n idea of identity formation, i.e., that getting to know
who your own history, your cultural background, is about getting to know who you are and the

cultural tradition of which you are a part of».



Begrepet «kulturarv» finnes ogsa i laereplanen under kjerneelementet «Kjennskap til religioner
og livssyn»: «Elevene skal ogsa fa innsikt i hvordan kristendom og andre religioner og livssyn
inngar i historiske prosesser og henger sammen med samfunnsendringer og kulturarv»
(Utdanningsdirektoratet 2020a). Under kompetansemalene etter 4. trinn, star det at eleven skal
kunne «sammenligne og presentere ulike arstider og hgytider i kristendom og andre religions-
og livssynstradisjoner, som kulturarv» (ibid.). Ekvivalenten til dette malet formuleres slik i
kompetansemalene etter 7. trinn: «utforske og sammenligne tekster og materielle uttrykk som
kilder til kunnskap om kulturarv knyttet til kristendom og ulike religions- og
livssynstradisjoners (ibid.). Begrepet brukes ikke under kompetansemalene etter 10. trinn. Det
spesifiseres ikke om det er snakk om Norges kulturarv, men det er verdt a legge merke til
hvordan kristendom og kulturarv alltid opptrer sammen.

For sosiolog og farsteamanuensis ved Det teologiske menighetsfakultetet Lars Laird Iversen,
kan dette ses i sammenheng med det som kan kalles for «retorikken om felles verdier». Denne
retorikken fremmer tanken om at en gruppes identitet og samhgrighet er avhengig av felles
verdier, og inkluderer derfor den offentlige debatten om hvilke bokstaver som skal sta i fagets
navn og hvor stor prosentandel av undervisningstiden som skal vies til kristendom (lversen
2017, s. 104). Disse debattene har endret seg lite, og retorikken om felles verdier er fremdeles
sterkt til stede i det som kan kalles for «den offentlige lsereplanen», som betyr den politiske og
offentlige diskusjonen om religionsfagets mal og legitimering (Goodlad 1979). De felles
verdiene kan ifglge Iversen (2017, s. 108) paradoksalt nok virke skadende og ekskluderende
hvis det har seg slik at religion mobiliseres for a skape en emosjonell dybde og historisk
kontinuitet, ettersom det skaper en ugunstig essensialisme ved at norskhet virker mer varig,
naturlig og evig enn det er historisk dekning for. Det ekskluderer ogsa ved at motsatsen til det
kristen-humanistiske i dagens politiske kontekst er minoritetsreligioner, og spesielt islam
(ibid.). Dermed blir det tydelig at noe av debatten om & knytte kristendom, humanisme og
norskhet tettere sammen i statens grunnlagsdokumenter og skolens leereplaner, handler, for
noen, om a trekke symbolske grenser mot innvandring — og spesielt muslimsk innvandring
(Iversen 2012). Dragkampen om hva religionsfaget skal inneholde, sa vel som hva det norske

er og skal vare, er noe som ogsa hgringssvarene til leereplanen er en del av.

Bengt-Ove Andreassen (2017, s. 47) mener at selv om kristendom har vert en sentral del av
norsk historie og kultur i over tusen ar, blir vektlegging av kristendom som kulturarv i skolen

et tegn pa hvordan man gnsker a bruke historien. Pa denne maten gar det an a stille seg kritisk



til kristendoms® sarstilling som baerer av kulturarv. Det er for eksempel & som ville sagt at
norrgn religion ikke er av betydning i en kollektiv forstaelse av hva det vil si & veere norsk (og
at norrgn religion derfor kan anses som en del av norsk kulturarv), men norrgn religion nevnes
ikke et eneste sted i leereplanen. Det virker derfor som et kriterium at bare levende religion
utgjer en del av norsk kulturarv, men hva annet som kan rommes innenfor kulturarv er ikke lett
a si, ettersom begrepet kontinuerlig ma vedlikeholdes og fylles med mening (ibid. s. 49).
Andreassen konkluderer med a si at: «Nar noe spesifikt lgftes frem som kulturarv, er det mest
av alt et anske om at noe skal viderefares i folks bevissthet» (ibid. s. 50). Slik sett har endringene
fra 2015 kanskje blitt enda mer toneangivende for faget KRLE enn endringene gjort gjennom
Fagfornyelsen, ettersom fagets profil og omdreiningspunkt ble forandret gjennom
reintroduksjonen av kristendom. Dagens fag lider av det professor ved OsloMet Torkell Brekke
beskriver som «en splittet personlighet fordi det bade skal skape trygg forankring i kristen
identitet og kulturarv, og samtidig leere barn og ungdom respekt og forstaelse for mangfold»
(Hammer 2019). Denne spagaten, eller dragkampen om man vil, kommer ogsa til uttrykk i

hgringssvarene som analyseres i denne oppgaven.

Endringer eller bevaringer i KRLE-fagets struktur, innhold og arbeidsmater har blitt pavirket
av foreldres engasjement og politiske interesser. Lareplanreformen jeg her tar utgangspunkt i,
er Fagfornyelsen, som tok sikte pa a endre leereplanene i alle fag. Jeg vil i neste omgang gi et

innblikk i endringene som ble gjort far innfaringen av dagens lereplanverk.

2.2 LK 20 - Fagfornyelsen

Far jeg gar i gang med leereplanverket som denne oppgaven tar utgangspunkt i, vil jeg kort
redegjare for dens forgjenger, nemlig Kunnskapslgftet 2006 (LK06). Som navnet tilsier, hadde
K06 som mal a utvikle Norge som et kunnskapssamfunn, i samspill og konkurranse med det
globale kunnskapssamfunnet (Eggen 2021, s. 53). Arbeidet med Kunnskapslgftet 2006 begynte
i oktober 2001 da det ble satt sammen et utvalg som skulle utrede forutsetninger for en samlet
grunnoppleering «tilpasset behovene i et samfunn og arbeidsliv preget av stadig ny lering,
utvikling og endring» (NOU 2003:16, s. 26). Dette var den fgrste gangen et samlet lereplanverk

3| denne oppgaven velger jeg bevisst & unngé & omtale kristendom i bestemt form, selv om det klinger litt rart pa
norsk. Hensikten med dette er & fa fram at kristendom ikke er én enhetlig starrelse, men noe flytende. Se gjerne
Jensen (2003).



for grunnskole og videregdende opplering fantes i norsk skole, og var utgangspunktet for den

nyligste fornyelsen av fagene i norsk skole.

Fagfornyelsen, eller LK20 (Kunnskapslaftet 2020), var farst og fremst en fornyelse av den
forrige skolereformen. Stoltenberg Il-regjeringen nedsatte det som ble kalt Ludvigsen-utvalget,
med professor og pedagogikkforsker Sten Ludvigsen i spissen, i 2013. Utvalget fikk i oppgave
a «vurdere grunnoppleringens fag opp mot krav til kompetanse i et fremtidig samfunns- og
arbeidsliv» (NOU 2014, s. 7). Dette resulterte i bade en delutredning og en hovedutredning.
Delutredningen presenterer en forskningsbasert analyse av relevante, fremtidige kompetanser
for grunnopplaringen (NOU 2014, s. 7). Hovedutredningen gir praktiske forslag til hvordan
fagene og opplaringen kan forandres for a i stgrre grad reflektere formalsparagrafen og
fremtidige krav til kompetanser. Utvalget mente at et gkt fokus pa dybdelaring var ngdvendig,
ettersom fremtiden vil stille stgrre krav om tilegnelse og anvendelse av kunnskap og
kompetanser (NOU 2015, s. 41).

Disse utredningene la grunnlaget for Kunnskapsdepartementets (2016) arbeid med
fagfornyelsen i Stortingsmelding 28. | apningskapittelet kan man finne tre begrunnelser for
reformen: 1) Samfunn, arbeidsliv og teknologi endres i et gkende tempo og det er vanskelig a
forutse hva dette betyr for fremtiden. For & unnga at omstillingskostnadene blir for hgye, ma
skolen legge til rette for en omstillingsdyktig arbeidsstyrke. En fornyelse av fagene i skolen er
dermed ngdvendig for at dette kan skje. 2) @kende mangfold og nye kommunikasjonsformer
farer til endringer i arbeidslivet og samfunnet. Verden har endret seg pa mange omrader i lgpet
av de ti arene siden forrige lereplan ble innfart, og en fornyelse er dermed ngdvendig. 3)
Sammenhengen mellom de ulike delene i lzereplanverket, som Generell del, Prinsipper for
oppleringen og lereplanene for de enkelte fagene, henger ikke godt nok sammen. Ved en
fornyelse av Kunnskapslgftet, vil bade skolens brede formal og elevenes faglige laering bli bedre
ivaretatt (Kunnskapslgftet 2016, s. 6).

Med disse begrunnelsene og utredningene til Ludvigsen-utvalget i mente, blir det i
Stortingsmelding 28 slatt fast at Regjeringen gnsker a skape et mer «sammenhengende hele»,
ved & 1) gjere skolens formalsparagraf og verdigrunnlag tydeligere i en ny Generell del, som
tydelig far frem betydningen av opplaringens brede lerings- og danningsoppdrag for skolens
daglige virksomhet; 2) konkretisere hvordan de grunnleggende ferdighetene henger sammen
med det faglige innholdet; 3) redusere antall kompetansemal i fag, og samtidig gjgre fagets
kjerne tydeligere, som i sin tur vil legge til rette for dybdelaering; 4) innfare tverrfaglige temaer

som anses som relevante for fremtiden (ibid. s. 6-7). Bakgrunnen for gnsket om bedre

10



sammenheng kan ses som en fglge av Kunnskapslgftets motstridende innholdsorientering i
Generell del, og en tydeligere kompetanseorientering i fagplanene (Engelsen 2020, s. 212;
Engelsen og Karseth 2007, s. 409). Flere av de uttalte malsetningene resulterte i det endelige
leereplanverket. 1 2017 ble en ny overordnet lereplandel vedtatt med hjemmel i
opplaringsloven § 1-5, der formalsparagrafens verdigrunnlag for hele grunnopplaringen ble

tydeliggjort (Kunnskapsdepartementet 2017).

Fra hgsten 2017 til varen 2018 samarbeidet lerere, pedagoger og andre fagfolk med
Utdanningsdirektoratet om hva kjerneelementene i hvert enkelt fag skulle inneholde
(Utdanningsdirektoratet 2021). Kjerneelementene ble fastsatt av Kunnskapsdepartementet i
juni 2018. Fornyelsen av lereplanene skjedde mellom hgsten 2018 og hesten 2019. Her ble
leereplanskisser utarbeidet, og deretter sendt ut til hgring. Leereplanene ble fastsatt av
Kunnskapsdepartementet og lansert 18. november 2019 (ibid.). Lareplanen som tidligere var
delt inn i de seks delene 1) Formal, 2) Hovedomrader, 3) Timetall, 4) Grunnleggende
ferdigheter, 5) Kompetansemal og 6) Vurdering, var na blitt strukturert pa en annen mate. Na
fantes det farst en kategori med navnet Om faget, med underkategoriene Fagets relevans og
sentrale verdier, Kjerneelementer, Tverrfaglige temaer og Grunnleggende ferdigheter.
Kompetansemalene og vurderingsordninger utgjorde resten av den nye lereplanen. En
pafallende endring i de nye leereplanene, var at de inneholdt langt feerre kompetansemal i flere
fag enn leereplanene fra Kunnskapslgftet, noe som delvis kan ses i sammenheng med gnsket om

gkt dybdeleering i skolen.

| de neste delkapitlene vil jeg ta for meg hva som var nytt i Fagfornyelsen. Jeg vil farst forklare
hva som menes med ordet «dybdelaring», et begrep som gar igjen i de utdanningspolitiske
dokumentene som ledet fram til fornyelsen. Deretter vil jeg belyse de andre nye sidene ved
Fagfornyelsen, som er innfagringen av tverrfaglige temaer og kjerneelementer. Til slutt vil jeg

studere hva disse endringene betydde for leereplanen i faget KRLE.

2.2.1 Dybdelering i Fagfornyelsen

For & forsta endringene som ble gjort gjennom fagfornyelsen og dernest begrunnelsen fra steget
bort fra & organisere religions- og livssynsfagene med utgangspunkt i verdensreligionene, er det
ngdvendig & kjenne til begrepet «dybdeleering». | Overordnet del — verdier og prinsipper for
grunnopplaringen (Utdanningsdirektoratet 2017) star det at: «Dybdelering i fag innebzrer a
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anvende kunnskaper og ferdigheter pa ulike mater, slik at elevene over tid kan mestre ulike
typer faglige utfordringer individuelt og i samspill med andre». Det finnes flere oppfatninger
av hva begrepet «dybdelearing» betyr og hvordan skolen skal tilrettelegge for dybdelering.
Begrepet stammer fra forskning gjort av Ference Marton og Roger Saljo (1976), der ulike mater
a tilneerme seg en akademisk tekst ble forsket pa. Studieobjektene for undersgkelsen var
svenske studenter, som ble bedt om a lese en lengre tekst, for sa a bli utspurt om denne teksten
etterpa. Fra undersgkelsen dannet de to hovedgrupper; den ene pugget grundig kunnskap for &
sta til eksamen, mens den andre prgvde & sette teksten de leste inn i en stgrre faglig
sammenheng. | studien ble disse lzerestrategiene betegnet som surface level-processing og deep
level-processing, som kan oversettes til overflate- og dybdelaring. Overflatelering kan forstas
som tilnermingen studenter har nar de ser for seg at fagkunnskap bestar av konkrete fakta, og
at leering handler om & memorere denne kunnskapen (Gilje, Lanfald & Ludvigsen 2018, s. 22).
| gruppen som ikke bedrev overflatelering, fant forskerne en laeringsstrategi som gikk ut pa a
bygge forstaelse av det som ble lert gjennom & sette innholdet i teksten inn i en sterre
meningsfull sammenheng (ibid.). Denne la&restrategien ble ansett som fordelaktig for
studentene, ettersom flere av studentene i denne gruppen enn den andre hadde en indre

motivasjon om 4 laere og forsta fagstoffet.

I norsk utdanningspolitikk har begrepet «dybdelaring» fatt stadig starre utbredelse. Begrepet
draftes spesielt i kunnskapsgrunnlaget til fagfornyelsen, Elevenes lering i fremtidens skole — et
kunnskapsgrunnlag (NOU 2014:7). | pafalgende utredning Fremtidens skole — Fornyelse av
fag og kompetanser (NOU 2015:8) og Stortingsmelding 28 Fag — Fordypning — Forstaelse —
En fornyelse av Kunnskapslgftet (KD, 2016), blir ogsa forstaelsen av dybdelaring utvidet. Med
utgangspunkt i disse utdanningspolitiske dokumentene strukturerer @ystein Gilje, @rjan Flygt
Landfald og Sten Ludvigsen (2018) seks viktige temaer i den utdanningspolitiske samtalen om

dybdelering. Disse seks er:
1) Mindre stoff gir mer dybde
2) Kjerneelementer
3) Progresjon
4) Undervisning pa tvers
5) Fagovergripende kompetanser

6) Leereres didaktiske og fagdidaktiske kompetanse.
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Av de seks temaene, er bade nummer 1, 2 og nummer 6 interessante med tanke pa denne
oppgavens problemstilling. Introduksjonen av kjerneelementer drgfter jeg grundigere under.
Punkt nummer 1) er ifglge Gilje, Lanfald og Ludvigsen en forutsetning for at dybdeleering kan
skje. Gjennom fagfornyelsen ble lereplanene i alle fag «slanket» som en fglge av dette,
inkludert faget KRLE. Forfatterne skriver:
| arbeidet med fagfornyelsen er det en viktig forutsetning a klargjere hvert enkelt fags
viktigste kunnskap og metoder. Dette kriteriet for & muliggjgre dybdelering i

klasserommet vil veere pavirket av om leereplangruppene evner a redusere laerestoffet i
hvert enkelt fag (Gilje, Lanfald & Ludvigsen 2018, s. 25).

Grepet lareplangruppen for religions- og livssynsfagene gjorde ved & ga bort fra
verdensreligionene, kan pa overflaten ses som en iverksetting av kravet om reduksjon av
fagstoff. Samtidig kan den gamle lereplanen med sine kompetansemal med utgangspunkt i
knaggene kristendom, jededom, islam, hinduisme og buddhisme betraktes som noe som
opprettholdt den ugnskede overflateleeringen. En spesifisering av hvilke religioner som skal
veere med finnes fortsatt under punktet Fagets relevans og sentrale verdier, men ingen utenom
kristendom blir nevnt i fagets kompetansemal. Som vi skal se senere, kan det ogsa ligge andre
grunner bak valget om & ga bort fra & strukturere leereplanen med utgangspunkt i

verdensreligionene.

En kan stille seg kritisk til hvorvidt mindre stoff gir mer dybde, hvis det har seg slik at fagenes
viktigste kunnskap og metoder fremdeles er forankret i tidligere leereplaners faringer. Det er
heller ikke umulig & se for seg en verdensreligionorientert laereplan som legger til rette for
dybdelaering. P& denne maten kan «slankingen» av leereplanen oppfattes av noen lerere som
noe som gjer den uklar, i stedet for et grep som tilrettelegger for dybdeleering. Det er ikke en
selvfalge at detaljerte leereplaner begrenser lzreres autonomi og muligheten til a legge til rette
for dybdeleaering. Som professor ved Pedagogisk forskningsinstitutt pa Universitetet i Oslo Berit
Karseth (2019, s. 73) poengterer, er Fagfornyelsens laereplanstruktur fremdeles «forankret i en
rammefortelling der leeringsresultat og kompetansemal er i forgrunnen». Det vil si at
resultatoppnaelse fort kan overskygge dybdelering, og dermed virke mot fagfornyelsens
hensikt.

Dette kan ses i sammenheng med punkt nummer 6) Lereres didaktiske og fagdidaktiske
kompetanse. Dette temaet er en direkte implikasjon av de fem foregaende punktene, og gar ut
pa at «dybdelering forutsetter et hgyt krav til lererkompetanse for & kunne omsette

fagfornyelsens intensjon om dybdelering til gode leringsoppgaver og aktiviteter i
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klasserommet» (Gilje, Lanfald & Ludvigsen 2018, s. 26). | et mindre fag som KRLE hvor
mange leerere underviser uten fagkompetanse (Aukland & Andersland (red.) 2020), kan derfor
dybdelering, eller kanskje snarere dybdeundervisning, veare krevende. Slik sett kan malet om
dybdelaring blant annet anses som et grep for  heve kompetansen blant larere i skolen pa sikt,
men for leererne uten fagkompetanse som allerede befinner seg i skolen, kan den nye lzereplanen
by pa utfordringer. Learere kan ikke lenger lene seg pa kompetansemalene alene nar de
planlegger undervisningen, ettersom kjerneelementer, tverrfaglige temaer og grunnleggende
ferdigheter (lesing, skriving, regning, muntlige ferdigheter og digitale ferdigheter) ogsa ma
integreres i faget. Dette kan indikere en dreining mot & vektlegge allmennpedagogiske
prinsipper tyngre enn fagspesifikk planlegging av faget, som betyr at hver enkelt skole pa lokalt
niva ma tolke laereplanen og vurdere hvordan den kan brukes for a oppna god undervisning
(Braten & Skeie 2020, s. 12). | KRLE vil for eksempel kjerneelementene «Utforsking av
eksistensielle spgrsmal og svar» og «Kunne ta andres perspektiv» veare andre innganger enn
kompetansemal med fokus pa a leere seg «fakta» om religioner og livssyn, og noe som kan legge
bedre til rette for dybdelering.

De dybdelaringen til syvende og sist skal komme til gode er selvfalgelig elevene, der malet er
at de gjennom dybdelzring «tilegner seg leerdom de kan ta med seg ut av klasserommet og
anvende lerdommen for a mestre, skape og leve et meningsfullt liv i samfunn og arbeid» (Gilje,
Lanfald & Ludvigsen 2018, s. 26). Det blir laererens oppgave & organisere opplaringen slik at
elevene far mulighet til & ga i dybden og utforske fagstoffet for & na dette malet. Det er dermed
ingen ansvarslgs utfordring som hviler pa leerernes skuldre nar de gjennom lzreplanen blir bedt

om a legge mer vekt pa dybdelering i undervisningen.

2.2.2 Tverrfaglige temaer i Fagfornyelsen

Et annet aspekt ved Fagfornyelsen som var nytt, var innfgringen av det som farst ble betegnet
som «flerfaglige temaer», og senere «tverrfaglige temaer». De tre tverrfaglige temaene er
Folkehelse og livsmestring, Demokrati og medborgerskap og Beerekraftig utvikling, og skal
inkluderes i alle skolefag der det er relevant. Temaene skal ta utgangspunkt i aktuelle
samfunnsutfordringer som krever engasjement og innsats, og gi elevene innsikt i dilemmaer
innenfor de tre temaene (Utdanningsdirektoratet 2017, s. 13). Arbeid pa tvers av fag vil kreve

at skolen legger til rette for faglig dybdeleering, og at kunnskap fra ulike fag forsterker
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hverandre. Malsetningen med de tverrfaglige temaene er at elevene skal «bli utforskende,
innovative og i stand til & finne ansvarlige og beerekraftige lgsninger» (ibid.). Innfgringen av de
tverrfaglige temaene kan begrunnes med grobunn i internasjonale forsknings- og
utredningsarbeid der det blir vektlagt at elevene trenger gvelse i & anvende kunnskaper og
ferdigheter fra ulike fag i sammenheng (OECD 2016). Tove Holmbukt (2018, s. 19) antyder
potensialet for oppnéelse av dybdelaring gjennom tverrfaglige aktiviteter, og skriver: «[...]
interdisciplinarity and deep learning are concepts that work in concert, where the one empowers
the other». Pa denne maten star de tverrfaglige temaene i et symbiotisk forhold med gnsket om
gkt dybdelaering, ettersom begge tilstreber at kunnskap og ferdigheter knyttet til ett tema skal

kunne overfgres til andre relevante sammenhenger.

Det finnes ogsd spenninger knyttet til innfering av tverrfaglige temaer, som: Hyvilke
konsekvenser far dette for hvert enkelt fag? Hvordan skal det egentlig jobbes med temaene?
Karseth et al. (2020) hevder at forstaelsen av tverrfaglighet og rammen for tverrfaglig arbeid er
uklar, og forklarer spenningen mellom fagkonsentrasjon og fagintegrasjon pa falgende mate:
| fagfornyelsen skal de tverrfaglige temaene pa den ene siden innga i fagene uten a
fortrenge annet faglig innhold, samtidig som de forutsetter samarbeid pa tvers av fag.
Basert pa vare analyser identifiserer vi en spenning eller en uklarhet nar det gjelder

spgrsmalet om hvordan prinsippet om tverrfaglige temaer skal tolkes og iverksettes.
(Karseth et al., 2020, s. 145)

Innfgringen av de tverrfaglige temaene kan derfor anses som et viktig skille mellom
Fagfornyelsen og tidligere laereplaner, der noen mener at de kan bidra til & styrke
sammenhengen mellom ulike fag. Pa den andre siden skal de ogsa kun innga i fagene der de er

relevante og ikke fortrenge annet vesentlig innhold.

2.2.3 Kjerneelementer i Fagfornyelsen

Det siste nye hovedpunktet innenfor Fagfornyelsen, var implementeringen av
«kjerneelementer». | Stortingsmelding 28 (Kunnskapsdepartementet 2016, s. 34), kan vi lese at
«kjerneelementer bestar av sentrale begreper, metoder, tenkemater, kunnskapsomrader og
uttrykksformer i hvert enkelt fag». Dette var et nytt begrepet i norsk lereplanutvikling med
Fagfornyelsen, i trdd med Ludvigsens-utvalgets anbefalinger om & definere sentrale
byggesteiner for de ulike fagene. Begrepet kan ses i sammenheng med de engelsk-spraklige

sgsknene «big ideas», «big questions», «core concepts» og «key concepts» (Anker 2021, s. 65).
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Det a definere noen sentrale begreper, idéer eller sparsmal er dermed ikke noe sarnorsk
lereplanfenomen. Kjerneelementene skal fange essensen i faget bade med tanke pa hva som
skal lares, og hvordan dette kan leeres pa en mate som sgrger for varig forstaelse og gjer at

elevene kan bruke kunnskapen pa nye omrader (Eggen 2021, s. 55).

Kjerneelementer som ledende fremgangsmate for leereplanutviklingen har blitt kritisert, blant
annet for & veere forankret i en naturvitenskapelig tenkemate som ikke alltid egner seg like godt
for samfunnsvitenskapelige og humanistiske fag (Anker 2021, s. 68). Tarald Rasmussen
kritiserer i en analyse laereplanens fremstilling av tradisjon, historie og kulturarv i
kjerneelementene. Kritikken dreier seg i hovedsak om at endringer over tid far liten plass i den
nye leereplanen, og at kjerneelementenes tolkning av kulturarv ikke samsvarer med overordnet
del (Rasmussen 2020). Denne kritikken, i tillegg til kritikken som finnes i hgringssvarene, er
en indikasjon pa at det eksisterer spenninger mellom forskjellige fagsyn ogsa i den endelige
leereplanen (Anker 2021, s. 68).

| KRLE fikk vi falgende fem kjerneelementer:

Kjennskap til religioner og livssyn
Utforsking av religioner og livssyn med ulike metoder
Utforsking av eksistensielle spgrsmal og svar

Kunne ta andres perspektiv

o > W N e

Etisk refleksjon

De to ferste dreier seg begge om religioner og livssyn, men de skiller seg fra tidligere pa en
bestemt mate: De tegner et mer differensiert bilde av den livssynsmessige og religigse
virkeligheten som elevene skal jobbe med (Eggen 2021, s. 55). | det forste skal elevene far
«kunnskap om og forstaelse for kristendom og andre religioner og livssyn lokalt, nasjonalt og
globalt og pa individ-, gruppe- og tradisjonsniva» (Utdanningsdirektoratet 2020a), mens de
gjennom det andre kjerneelementet «skal undersgke og utforske kristendom og andre religioner
og livssyn som sammensatte fenomener gjennom bruk av varierte metoder» (ibid.). Apningen
mot fleksibiliteten og kompleksiteten i det religigse eller livssynsmessige landskapet samsvarer
med utviklingen i europeisk religionsdidaktisk forskning, der fokus i sterre grad ligger pa
religionsutgvelsen pa gruppe- og individniva fremfor de store tradisjonene som helhet (Eggen
2021, s. 56). Det kan derfor veere interessant a lete etter sammenhenger mellom den nye
leereplanen og europeisk religionsdidaktisk forskning. Fer jeg tar for meg den endelige
lereplanen, vil jeg kort se endringene i Fagfornyelsen i lys av Europaradets
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veiledningsdokument Signpost (Jackson 2014) ettersom dette kan anses som et praktisk verktay
for politikere, skoler og lzererutdannere pa tvers av de ulike medlemslandene. Det kan derfor
ogsa spilt en rolle nar leereplangruppen gikk sammen for a lage en ny lereplan i KRLE gjennom

Fagfornyelsen.

2.2.4  Leererplanens endringer i lys av Signpost

| 2011 nedsatte Europaradet en komité som skulle utvikle et nytt veiledningsdokument til hjelp
for politikere, skoler og lererutdannere pa tvers av de ulike medlemslandene. Robert Jackson,
professor emeritus ved University of Warwick, ledet dette arbeidet, og var ogsa forfatteren bak
dokumentet Signposts: Dissemination of Council of Europe Policy on Education about
Religions and Non-religious Convictions (2014). Veiledningsdokumentet bygget blant annet pa
funn fra REDCo-prosjektet* som foregikk i perioden 2006-2009. Selv om REDCo viste
kontekstuelle forskjeller mellom landene, fantes det ogsa generelle tendenser pa tvers av dem,

blant annet:

e Elevene gnsket a leve fredelig sammen pa tvers av forskjeller, og trodde dette var mulig

e For elevene var fredelig sameksistens avhengig av at de hadde kunnskap om hverandres
religioner og livssyn, at de delte felles interesser og gjorde ting sammen;

e Elever som lerte om religigst mangfold i skolen, var mer villige til & ha samtaler om
religioner/livssyn med elever fra andre bakgrunner enn de som ikke hadde fatt denne
kunnskapen;

e Elevene gnsket 4 unnga konflikt. Noen av de religigse elevene falte seg sarlig sarbare;

e Elevene ville at lering skulle forega i et trygt klassemilje der det var klare regler for
hvordan man uttrykket seg og diskuterte;

e De fleste elevene ville at offentlig finansierte skoler skulle veere et sted der man laerte
om ulike religioner/livssyn, heller enn a bli lert opp i en bestemt religion eller ett
bestemt livssyn. Pa samme tid hadde elevene en tendens til a foretrekke den oppleringen

de allerede var kjent med (Jackson 2011).

4 Prosjektet Religion in Education. A contribution to Dialogue or factor of Conflict in transforming societies in
Europe (REDCo) var et prosjekt finansiert av EU-kommisjonen, som sa blant annet pa ungdommers holdninger
til & lzere om religigst mangfold. Studiene ble gjennomfart av nasjonale forskergrupper i England, Estland,
Frankrike, Nederland, Norge, Russland, Spania og Tyskland. En oversikt over hele studien finnes i Jackson (2012).
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| Signposts presenteres to tilneerminger som har preget europeisk religionsdidaktikk de siste
drene, og som derfor ogsa har pavirket leereplanen i KRLE: fortolkende og dialogbasert®
(Jackson 2014, s. 33-47). Den fortolkende tilnzermingen legger et teoretisk grunnlag for den
mer individbaserte tilneermingen som kommer til uttrykk i de to ferste kjerneelementene i den
nye lereplanen (Eggen 2021, s. 56). Den dialogbaserte tilneermingen har som mal & utvikle
elevenes evne til dialog pa tvers av religigse og livssynsmessige overbevisninger og forskjellige
verdier (ibid.). Denne tilneermingsmaten kommer tydelig til uttrykk i det fjerde kjerneelementet
til leereplanen i KRLE med «A kunne ta andres perspektiv». Dette illustrerer hvordan den
norske religionsdidaktikken ikke utvikles isolert, men hele tiden formes gjennom utveksling
med internasjonale forskningsmiljger. Selv om det finnes en sammenheng mellom Signposts
og leereplanen i KRLE som ble innfart gjennom Fagfornyelsen, ma det ogsa understrekes at en
leereplan hovedsakelig er et nasjonalt anliggende. Endringene stammer fra internasjonale
religionsdidaktiske trender, men disse endringene har ogsa blitt pavirket av den saregne norske

diskursen som er farget av fagets tidligere leereplaner (Braten & Skeie 2020, s. 579).

2.2.5 Den endelige leereplanen i KRLE

Som vi har sett, er det mye som ligger bak den naveerende lereplanen i faget KRLE. Alle de
fagspesifikke leereplanene i Fagfornyelsen er delt inn i tre hoveddeler. Den farste heter om faget
og er sammensatt av fagets relevans og sentrale verdier, kjerneelementer, tverrfaglige temaer
og grunnleggende ferdigheter. Sa falger fagets kompetansemal og til slutt vurderingsformer.
Fagets samsvar med overordnet del beskrives i delen om fagets relevans og sentrale verdier.
Her vises det ogsa til opplaringslovens § 2-4 og § 2-3a, der § 2-4 stadfester at faget skal
presentere ulike verdensreligioner og livssyn pa en objektiv, kritisk og pluralistisk mate, mens
§2-3a omhandler rett til fritak.

Mottagelsen av lereplanen var blandet. | en kommentar i Prismet skriver lerer og tidligere
universitetslektor Kari Repstad (2020) at planen henger godt sammen med Ny overordnet del
av leereplanverket, men at den er for dpen i mange retninger. Dette kan bli et problem, ettersom:

[m]ange lerere legger opp undervisningen sin ut fra leerebgkene som skolen har valgt.

Nar lereplanen er upresis og litt «utflytende», blir det ofte til at leerebgkene styrer
skolens innhold. Jeg tror at denne leereplanen er en slik plan der mange leerere vil statte

® Pa engelsk brukes gjerne «interpretive approach» og «dialogical approach».

18



seg pa leerebgkene fordi kompetansemalene er for brede og upresise (Repstad 2020, s.
421).

Professor i religionsdidaktikk ved Universitetet i Stavanger Geir Skeie, som var i involvert i
prosessen fram mot ny laereplan bade i KRLE og Religion og etikk, svarer i samme utgave av
Prismet. Han gjentar Repstads innvendinger til planen og apenhetens mulige konsekvenser,
men peker ogsa pa motsatte oppfatninger, som:
[a]t planens apenhet gir leerere en gnsket faglig frihet, at man ma forutsette faglig og
fagdidaktisk dyktige leerere som klarer a gjere slike valg og at ulikheter mellom klasser

og skoler kan kompenseres gjennom bruk av nye eksamensordninger (Skeie 2020, s.
423).

Noe av det som skiller Repstad og Skeie, er i synet pa laererne i faget. Repstad hevder pa sin
side at valgfriheten som ligger i planen vil veere vanskelig a forholde seg til for dem som ikke
har spesialkompetanse innenfor religionsvitenskap, og at de derfor trenger «en laereplan som
gjer det enkelt & legge opp undervisningen» (Repstad 2020, s. 421). For Skeie er fagdidaktisk
dyktige leerere en forutsetning, men tar ikke videre stilling til leererne som Repstad er bekymret
pa vegne av. Han gjgr det ogsa klart at frihneten som gis til lerere og elever gjennom
Fagfornyelsen ikke kan bedgmmes for de faktisk har blitt tatt i bruk (Skeie 2020, s. 426).

Det er visse valg som er blitt gjort i utformingen av den nye lereplanen i KRLE, og disse
valgene er ikke vilkarlige. Noe har blitt valgt inn (som innferingen av tverrfaglige temaer),
annet har blitt valgt bort (som kompetansemalenes tematiske inndeling), og lereplanen blir
dermed et uttrykk for noens kunnskap i en gitt tidsperiode (Harenstam 2000; Flinders, Noddings
& Thornton 1986). Som vi har sett spiller bade tidligere lzereplaner, fagets historiske bakgrunn
og internasjonal religionsdidaktisk forskning en rolle for leereplanen som eksisterer i dag, men
en annen vesentlig pavirkning skjedde da en foreslatt lzereplan til KRLE ble sendt ut til hgring
18. mars 2019. | neste del vil jeg farst redegjare for hva en hgring er, for sa a kontekstualisere

hgringssvarene denne oppgaven tar utgangspunkt i.

2.3  Offentlige hgringer

2.3.1 Hvaeren hgring?

Ettersom det er hgringssvarene til KRLE jeg studerer i denne oppgaven, vil jeg kort gjere rede

for ordets betydning. Ordet «hgring» er avledet av verbet & «hgre», og nar det gjelder innhenting
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av uttalelser, er ordet trolig et oversettelseslan av det engelske «hearing» (Sprakradet, 2018).
«Hgring» kan beskrives slik:
Hgaring er en type ordning for innhenting av synspunkter og opplysninger i forbindelse
med behandlingen av saker i offentlig forvaltning og i politiske organer som Stortinget
eller kommunestyrer. Hgringer gir ofte adgang for bergrte parter som for eksempel

interesseorganisasjoner til & uttale seg for vedtak fattes (Tjernshaugen, Berg & Gisle
2017).

En hering er dermed en prosess som settes i gang nar en fagkomité gnsker innhenting av
informasjon, der inviterte legger frem sitt syn pa saken og svarer pa spgrsmal fra komitéen
(Stortinget 2022). I tillegg til & veere et redskap for informasjonsinnhenting for en komite, utgjer
hgringene en viktig mulighet for deltakerne til & pavirke politikernes beslutninger (ibid.). Pa
denne maten forhandles ulike oppfatninger av saken som forvaltes, badde mellom deltakerne og

politikerne som til slutt fatter vedtakene, men ogsa innad blant deltakerne.

For ny overordnet laereplandel ble vedtatt i 2017, ble den sendt ut til hgring. | haringsbrevet fra
regjeringen kunne man lese at det ble gnsket svar fra en rekke instanser:
Alle som gnsker det, er velkomne til & sende inn hgringsuttalelse. Vi gjer oppmerksom
pé at alle skoler har fitt tilsendt heringen. [...] Departementet vil understreke at ogsé

andre enn dem som star pa listen over hgringsinstanser, er velkomne til 4 uttale seg i
hgringen (Raaum & Lindhjelm-Godal 2017).

Det ble understreket tydelig hvordan hgringen var apen for alle, og at alle var «velkomne til &
uttale seg i hgringen». | denne sammenhengen ville det veere av serlig interesse for mennesker
med tilknytning til skolen & uttale seg, ettersom endringen som ble foreslatt var noe som ville
pavirke deres hverdag. Myndighetene ville sikre seg et sa godt grunnlag som mulig far en
endelig beslutning ble tatt, og signaliserte en vilje til & lytte.

2.3.2 Kontekst for hgringssvarene

Oppgavens viktigste datamateriale har vert de utvalgte hgringssvarene til Leereplan i
kristendom, religion, livssyn og etikk (KRLE). Selv om det pa overflaten kan virke som et rikt
materiale, ma det ogsa papekes at lengden pa svarene er svert varierende. For eksempel er
svaret til NLA Hggskolen lengre enn 128 enkeltsvar fra leerere, lektorer eller skoleansatte til
sammen. Samlet sett, omfatter datamaterialet (med bade sparsmal og svar) over 500 sider og
100 000 ord.
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Hgringen for lereplanene i KRLE og religion og etikk apnet 18. mars 2019, og hadde en

svarfrist til 18. juni 2019. Mottakerne ble bedt om a besvare tjue spgrsmal, der sparsmal 1 til

15 var lukkede med svaralternativene «helt uenig», «delvis uenig», «hverken eller», «delvis

enig» eller «helt enig». Til disse spgrsmalene var det ogsa mulig a gi utdypende kommentarer.

Spersmal 16 til 20 var apne, der en kommentar var den eneste maten a besvare spgrsmalet pa.

Ingen av de 20 spgrsmalene var fagspesifikke, og fantes ogsa som spgrsmal i hgringen til de

andre skolefagene. De tjue sparsmalene var:

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Uttrykker leereplanen tydelig det viktigste alle elevene skal laere?
Gir leereplanen tilstrekkelig handlingsrom for skolen og laerere?

Gir lareplanen rom for en aktiv og medvirkende elev slik eleven er beskrevet i

overordnet del?

Er verdigrunnlaget i overordnet del tydelig reflektert i leereplanen?

Er det en god sammenheng mellom de ulike delene i leereplanen i dette faget?

Har lzereplanen et realistisk omfang sett opp mot timetallet i faget?

Legger laereplanen til rette for dybdeleering?

Er spraket i lzereplanen klart og tydelig?

Er samisk innhold godt ivaretatt i leereplanen?

Er de tverrfaglige temaene integrert i leereplanen pa en mate som er relevant for faget?
Legger laereplanen godt til rette for & ivareta de yngste barnas lering og utvikling?
Legger leereplanen godt til rette for tilpasset opplaering?

Legger leereplanen til rette for god progresjon i faget?

Vil tekstene om underveis- og standpunktvurdering fungere som en god stette i

vurderingsarbeidet?
Er leereplanen tilstrekkelig framtidsrettet?

Legger lzereplanen til rette for at elevene utvikler faglig kompetanse som forbereder dem

pa videre utdanning og/eller samfunns- og arbeidsliv?
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17.  Fagene i grunnskolen har kompetansemal etter ulike trinn. Har du synspunkt pa dette?

18.  Tekstene i fagets relevans og verdier og prinsipper skal skrives sammen til én tekst i de
endelige leereplanene. Hvilket innhold i de to tekstene mener du det er viktig & ta med

videre i en sammenskrevet tekst?

19.  Ilaereplanene er det kompetansemal etter 2. trinn i noen fag, og etter 4. trinn i andre fag.
Er det pa lengre sikt en god lgsning ogsa a lage kompetansemal etter 1. trinn, for & fa en

god begynneropplaering og bedre overgang mellom barnehage og skole?

20. Har du andre kommentarer eller forslag til endringer i lereplanene?
(Utdanningsdirektoratet 2019a).

Etter at heringen ble lukket, skrev lareplangruppen et hgringsbrev som oppsummerte
prosessen. | beskrivelsen av endringene som har blitt gjort, nevnes steget bort fra & organisere
fagene med utgangspunkt i verdensreligionene som det viktigste. Det begrunnes gjennom at
«gjeldende lereplaner legger veldig stor vekt pa faktainnhold», og at «en grundig og bred
religionsforstaelse er viktigere enn at alle elever sitter inne med akkurat den samme

faktakunnskap og historiekunnskap om enkeltreligioner» (Utdanningsdirektoratet 2019b).

Det neste punktet som nevnes i hgringsbrevet, er at kristendomskunnskap skal utgjgre om lag
halvparten av undervisningstiden i KRLE, noe som kan ses ved at kristendom er nevnt eksplisitt
i kompetansemalene. Dette valget begrunnes gjennom at kristendom er en dominerende religion
i Norge, historisk og i samtiden. Samtidig skal opplaringen i faget fortsatt veere objektiv, kritisk

og pluralistisk.

Deretter blir det skrevet at elevene skal leere om hvordan religioner og livssyn er viktige for
mange mennesker. Eksistensielle spgrsmal vektlegges i kompetansemalene, der eksempler pa
eksistensielle sparsmal kan handle om verdivalg, identitet, fysisk og psykisk helse, klodens

fremtid, dyrevelferd, livskriser og mestring av hverdagen.

Til slutt nevnes etikk-delen av fagene, og at «elevene skal tilegne seg mangfoldskompetanse,
lere a ta andres perspektiv og handtere uenigheter». Dette relateres til innfgringen av de
tverrfaglige temaene. | tillegg er filosofihistorie nedtonet til fordel for filosofisk og etisk

refleksjon.
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| denne oppgaven er det sarlig responsen fra hgringen pa «steget bort fra a organisere faget
med utgangspunkt i verdensreligionene» som undersgkes. Dette er bade fordi leereplangruppen
selv beskriver det som den viktigste endringen i leereplanen (Utdanningsdirektoratet 2019b),
men ogsa fordi dette er en indikasjon pa at laerere ma endre sin undervisningspraksis i faget.
Som vi skal se i neste kapittel, finnes det ogsa fagteoretiske begrunnelser bak dette steget. Far

jeg presenterer disse, vil jeg konkretisere hva en lereplan er, gjennom det som her kalles for

leereplanforskning.
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3  Teoretiske perspektiver

Det finnes flere teoretiske perspektiver som kan vere nyttige a ha med seg videre far vi dykker
ned i hgringssvarene. For det farste, vil det vaere viktig a konkretisere hva en lereplan er, og
dette vil jeg gjere gjennom a presentere perspektiver fra det som her kalles leereplanforskning.
Som nevnt tidligere, blir den viktigste endringen i leereplanen beskrevet som steget bort fra a
organisere fagene med utgangspunkt i verdensreligionene (Utdanningsdirektoratet 2019b). Det
vil derfor veere ngdvendig a tydeliggjare hva som ligger i begrepet «verdensreligion», og drafte
ulike forstaelser av begrepet. Deretter vil jeg forsgke a sette begrepets pavirkning inn i en norsk

kontekst. Disse perspektivene tas med videre nar funnene fra hgringssvarene skal analyseres.

3.1. Lereplanforskning

| denne oppgaven tar jeg utgangpunkt i endringene som ble gjort av lereplanene gjennom
fagfornyelsen. De nye lareplanene skulle erstatte de som ble innfgrt i 2006 (LKO06), og ble
forberedt av Ludvigsen-utvalget. En av utvalgets konklusjoner var at de daverende leereplanene
var for omfattende, noe som forte til plasstrengsel og mindre dybdelaring (ibid. s. 63).
Leereplanene burde slankes, og fornyes. Den 15. april 2016 ble anbefalingene godkjent, og
arbeidet med en ny leereplan iverksatt.

Siden oppgaven bygger pa fagfornyelsen (LK20) og den nye lereplanen i KRLE, vil det veere
hensiktsmessig a se naermere pa konseptet leereplan. | Norge er en lereplan en forskrift, som vil
si et dokument som omhandler generelle regler om rettigheter eller plikter som er bindende for
bade landets borgere og myndigheter (Anker 2021, s. 62). Lareplanene blir vedtatt av
Kunnskapsdepartementet, og fungerer som utdypinger av opplaringsloven som konkretiserer
hva utbyttet med utdanningen skal vaere. | en norsk sammenheng, er lereplaner dokumenter
utformet av staten som fungerer som direktiver for skolen og lerere (Imsen 2016, s. 265).
Lareplanene bestdr av flere deler. En av dem er det som kalles for overordnet del, som
tydeliggjer verdiene og prinsippene som skal ligge til grunn for undervisningen og prinsipper
for hvordan skolene skal jobbe (Utdanningsdirektoratet, 2020b). Sa finnes det laereplaner for
hvert enkelt fag, som er utviklet med utgangspunkt i den overordnede delen. Etter fagfornyelsen
bestar disse planene av flere deler, der den innledende teksten heter «om faget» som inkluderer

«fagets relevans og sentrale verdier», «kjerneelementer», «tverrfaglige temaer» og
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«grunnleggende ferdigheter». Den neste omhandler det som kalles for «kompetansemal og
vurdering» (Utdanningsdirektoratet, 2020c). | denne oppgaven vil hele lereplanen vare av

interesse, selv om haringssvarene vektlegger de ulike delene i varierende grad.

| innledningen beskrev jeg laereplanen som et styrende dokument i laererens utarbeidelse av
undervisningen. En lareplan kan ofte ses som en forlengelse av sine nareste forgjengere,
ettersom de foregaende planene alltid @ver en viss pavirkning pa den eksisterende. En grunn til
dette, kan veere at laerere vil fortsette & undervise noenlunde likt slik de gjorde nar den forrige
planen var gjeldende. Det finnes en egen akademisk disiplin som pa norsk kan kalles for
leereplanforskning, og som pa engelsk blir kalt for «curriculum theory» eller bare CT.
Leereplanteoretikeren William F. Pinar (2004, s. 20) beskriver leereplanforskning som: «[T]hat
disciplinary field committed to the study of educational experience, especially (but not only) as
that experience is encoded in the school curriculum, itself a highly symbolic as well as
institutional structuration of (potentially) educational experience». En leereplan er derfor for
Pinar en viktig brikke i den institusjonelle struktureringen av utdanningen. Ettersom
lereplanene utformes av voksne og pavirker barn, kan struktureringen vi kaller for lereplaner
ses pa som det eldre generasjoner velger & fortelle til yngre generasjoner. Laereplaner
kommuniserer hva vi velger & huske fra fortiden, hva vi mener om samtiden, og hva vi gnsker
i fremtiden (ibid.). Mitt fokus pa et tidsaspekt i forstaelsen av lereplanen til KRLE gjennom

hgringssvarene, er noe jeg vil komme tilbake til senere i oppgaven.

En viktig stemme i utformingen av en forstaelse av hva en lereplan kan veere, er John I.
Goodlad. Han trekker frem at det foreligger en vesentlig forskjell mellom lareplanens formelle
fordringer og hva som faktisk skjer i klasserommet. Som en fglge av dette, utviklet Goodlad og
hans kolleger en modell som illustrerer fem perspektiver til hva en lereplan kan vere i
skolesammenheng (Ennis 1990, s. 80). De fem perspektivene er den ideologiske laereplanen,
den formelle leereplanen, den oppfattede lereplanen, den gjennomfarte leereplanen og den
erfarte leereplanen. Disse kan beskrives som ulike framtoninger av leereplanen, som vil si at den
ikke betyr det samme for forskjellige aktgrer. Den ideologiske lareplanen innebarer
forestillinger om hvordan en laereplan skal vare, og representerer overbevisninger og verdier
til eksperter utenfor skolen (ibid.). Den formelle lereplanen bestar av dokumenter utviklet i
skolesystemet og godkjent av utdanningsdirektoratene, som vil si den offentlig vedtatte,
skriftliggjorte leereplanen. Den oppfattede leereplanen er slik szrlig leerere, men ogsa foreldre,
oppfatter planen. For leererens del vil ofte verdier og erfaringsbakgrunn spille en vesentlig rolle

i oppfatningen av planen (Goodson, 1985). Dette perspektivet vil serlig settes under lupen i
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denne oppgaven, og da i form av svarene som ble gitt til den foreslatte leereplanen i KRLE
gjennom fagfornyelsen. Den neste framtoningen, den gjennomfarte lereplanen, kan forstas som
hvordan planen realiseres i klasserommet, noe som inkluderer bade lzererens og elevenes
oppfatninger av dette. Til slutt har vi den erfarte lzereplanen som reflekterer elevenes oppfatning
av undervisningen. Ettersom elever har ulike forutsetninger, vil derfor ikke leereplanen erfares

likt blant elevene.

Som vi ser gjennom Goodlads strukturering av forstaelser knyttet til leereplaner, kan mange ha
et ord i debatten om hva en lareplan skal inneholde. Hvem som er mest toneangivende i dette
henseende, er ikke lett & si. Det som bar papekes er at leereplanen jeg her tar utgangspunkt i,
under hgringsrunde enna ikke var realisert, og derfor ville ulike grupper fremdeles pa
daveerende tidspunkt ha en mulighet til & pavirke planen gjennom hgringen. |
doktorgradsavhandlingen Forstar vi leereplanen? (2016) viser Svein-Erik Andreassen til Erling
Lars Dales bok Lereplan i et forskningsperspektiv (2009) nar han skriver om perspektiver i
leereplanforskning (som i dette tilfellet kalles laereplanstudie). 1 sin oppsummering trekker
Andreassen inn Dales eksempler pa disse perspektivene, som er fglgende:
a) lereplanstudie som forskning pa hvordan beslutninger i et rettslig og liberalt
demokrati legitimeres, b) lereplanreformer som styringsmiddel for gnsket endring, c)
leereplanstudie som drgfting av hva slags kunnskap som er gyldig i skolen, d)
leereplanstudie der man teoretisk og empirisk analyserer ansvarsfraskrivelse og

bebreidelsesspill aktgrer imellom og — e) lereplanstudie som belysning av
operasjonalisering og realisering av utdanningsreformer» (Andreassen 2016, s. 35).

| denne oppgaven vil jeg si at perspektiv b og d passer best. Fagfornyelsen er et klart uttrykk
for gnsket endring fra lzereplangruppens og politikeres side, og mottagelsen av disse foreslatte
endringene finnes i hgringssvarene, noe som gjar b) til et relevant perspektiv. Det som her
beskrives som «leerplanstudie der man teoretisk og empirisk analyserer ansvarsfraskrivelse og
bebreidelsesspill aktgrer imellom», er kinkig a forholde seg til, men er trolig ogsa et perspektiv
som bgr tas med inn i analysen av hgringssvarene. | denne oppgaven er hovedaktarene skole
og akademia, men hvorvidt det finnes grunnlag for a hevde at det finnes ansvarsfraskrivelse og

bebreidelsesspill mellom disse, er noe som analysen ikke kan gi svar pa.

3.2 Verdensreligionsparadigmet

Teologen Augustin av Hippo (1955, kapittel XI1V) stilte i sine bekjennelser seg spgrsmalet:

«Hva er tid?», og kom til konklusjonen: «Hvis ingen spgr meg, vet jeg det; men hvis noen sper
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meg, vet jeg det ikke». Det er rimelig a si at begrepet «religion» rommer noe av det samme
problemet Augustin hadde med «tid». Religion er noe som er rundt oss hele tiden, men selve
begrepet er ikke alltid noe som vi trenger a forholde oss kritiske til. Ordet har en selvfalgelig
forstaelse i menneskers dagligtale, men idet man blir spurt om & forklare hva «religion» egentlig
er, blir det plutselig vanskeligere. A si konkret hva det er kan beskrives som et forsgk pa & gi

fasthet til noe flytende, og som av natur er i stadig endring (Gilhus 2013, s. 39).

| Norge mater man begrepet «religion» i skolen, nermere bestemt i faget KRLE. Her kan
elevene mgate pa flere religioner, som kristendom, islam, jededom, hinduisme og buddhisme.
De fem nevnte er det som ofte kalles for «verdensreligioner», og kalles i mange tilfeller bare
for «de fem store». Veien frem til «de fem stores» hegemoni og utbredelse er kronglete, og har
ledet til det som i dag kan kalles for «verdensreligionsparadigmet»®. Begrepet «paradigme» ble
introdusert av den amerikanske vitenskapsteoretikeren Thomas Kuhn, som definerte det som
universelt anerkjente vitenskapelige prestasjoner som rommer problemer og lgsninger for et
felleskap av utevere (Kuhn 1962, s. vii). Det vil si at ulike paradigmer i noen tilfeller kan
utfordre hverandre, og at det innenfor religionsvitenskapen eksisterer flere paradigmer som har

preget faget.

| en gjestekommentar i Stavanger Aftenblad skriver universitetslektor og religionshistoriker
Jarg Arne Jgrgensen (2021) at KRLE (med sine forgjengere) har «hatt en tendens til [a] legge
frem religioner som «rene» starrelser» og at selv om visse forenklinger er ngdvendige, sa bar
malet «veaere at man ogsa far fram den enorme variasjonen, endringen og «flyten» som
kjennetegner levende religion». Nar den viktigste endringen i leereplanen blir beskrevet som
steget bort fra & organisere fagene med utgangspunkt i verdensreligionene
(Utdanningsdirektoratet 2019b), betyr dette at paradigmet forsgkes a fjernes fra skolen. Hva

ligger bak dette gnsket, annet enn at det kan bidra til dybdeleering?

For a prgve a besvare dette sparsmalet, vil det veere ngdvendig a vite hva som menes med VRP.
| boka «After World Religions», der Christopher R. Cotter og David G. Robertson er redaktarer,
forstas VRP som «a particular way of thinking about religions which organizes them into a set
of discrete traditions with a supposedly ‘global” import» (Cotter & Robertson 2016, s. vii). |
andre kapitler av boka presenteres ulike perspektiver knyttet til hvorfor VRP er noe som bar
motarbeides, og hvordan man kan undervise om religion uten at VRP far en for dominerende

rolle. I sitt introduksjonskapittel til boka skisserer redaktgrene tre hovedkritikker av VRP:

6 Dette vil fra na av forkortes til VRP.
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1) Det er konstruert pa en protestantisk-kristen modell,
2) det er dypt forankret i modernitetsdiskurser, og
3) det bidrar til en ukritisk sui generis-forstaelse av religion (ibid. s. 7).

Den farste kritikken gar ut pa at selv om VRP tilsynelatende er inkluderende i at det apner seg
opp mot «verden», bidrar VRP til at alle andre religioner primart forstas gjennom vestlige
protestantiske kristne verdier (Owen 2011, s. 258), der serlig en indre tro og den ytre utgvelsen
av ritualer, seremonier og skikker star sentralt (Fitzgerald 2007, s. 216). Dette kommer til
uttrykk nar vestlige forskere har mgtt andre grupper fra en annen kultur en deres egen, der
eksempelvis afrikanske guddommer har blitt beskrevet som «evige», «allestedsnaervearende»,
«allmektige» og «allvitende», som vil si at de har lignende egenskaper som den kristne Gud
(p’Bitek 1990, s. 80 i Cox 2014, s. 1). Denne «kristendomifiseringen» mé ikke antas a ha veert
hensikten til de som undersgkte, men rett og slett et resultat av en manglende bevissthet knyttet
til hvordan deres egen bakgrunn farget konstruksjonen av andres tradisjoner. Noe lignende kan
skje nar det undervises om religion i skolen. Det er derfor rimelig & si at dette argumentet er
todelt: 1) VRP vektlegger de sakalte verdensreligionene og 2) kristendom ligger til grunn for

bade VRP og for hvordan religioner som ikke er en del av VRP forstas.

Religion som kategori kan fungere som en mate a plassere mennesker i ulike baser med
utgangspunkt i tilhgrighet. Inndelingen som oppstar nar man opererer med verdensreligioner
og diverse «andre» religioner og livssyn, reflekterer en underliggende politisk og gkonomisk
diskurs, som sier noe om hva som er viktig for et «oss» (Cotter & Robertson 2016, s. 8). For
J.Z. Smith (1998, s. 280), som har gvd innflytelse over Cotter og Robertson, kan
«verdensreligion» forstas som:
[A] tradition that has achieved sufficient power and numbers to enter our history to form
it, interact with it, or thwart it. We recognize both the unity within and the diversity
among the world religions because they correspond to important geopolitical entities
with which me must deal. All ‘primitives,” by way of contrast, may be lumped together,

as may the ‘minor religions,” because they do not confront our history in any direct
fashion. From the point of power, they are invisible.

Det er med andre ord religioners «synlighet» som avgjer hvorvidt de kan betegnes som en
verdensreligion eller ikke, som her vil si i hvor stor grad de samsvarer med det som er viktig
for et «oss». Ifglge forfatterne bidrar dette til & begrense forstaelsen av hva religion kan vere.
Men ogsa innenfor religionene som regnes som verdensreligioner, skjer det utvelgelser av hva

den enkelte religion skal «inneholde». Et eksempel pa dette er vektleggingen av tekst, som
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nedtoner opplevelsene til mennesker som ikke kan lese (Cotter & Robertson 2016, s. 8). Et
annet eksempel finner man i lerebgker som skiller mellom systematiserte teologier og
«usofistikerte» oppfatninger blant folk (Weightman 1996, s. 294). Suzanne Owen (2011, s.
253), professor ved Leeds Trinity University, gar sa langt som & hevde at
verdensreligionsparadigmet ber forkastes fra religionsvitenskapen én gang for alle, til fordel

for en mer kritisk tilnaerming til religion der det oppfattes som en konstruert kategori.

Det er i dette henseende at kritikken av paradigmets forankring i modernitetsdiskurser kommer
inn, der Fitzgerald (2007, s. 6) hevder at «[r]eligion is a modern invention which authorises and
naturalises a form of Euro-American secular rationality. In turn, this supposed position of
secular rationality constructs and authorises its “other,” religion and religions». Projiseringen
av religion pa andre — enten innenfor eller utenfor ens «egne» kultur — innebarer & veere en del
av en struktur hvor politikk og gkonomi blir konstruert som iboende naturlig og rasjonelt (Cotter
& Robertson 2016, s. 9). Religion blir noe som «administreres» gjennom telling, der den VRP-
pavirkede antagelsen er at et individ kan veere tilnenger av én enkelt «tro» i en lettvint enten-
eller-todeling, der antall tilhengere av tradisjonene avgjer tradisjonens legitimitet (ibid.). Dette
er grunnen til at det kalles verdensreligioner; tradisjonene med flest tilhengere og sterst
internasjonal utbredelse i verden blir et tydeligere uttrykk for «religion» enn mindre tradisjoner.
Ut fra denne parameteren er det snodig at jgdedommen regnes som en verdensreligion, og ikke
sikhisme. Dette kan veare et signal om at betegnelsen har sitt utspring i en vestlig kristen
kontekst, og at jgdedommen antas som viktigere enn sikhisme grunnet tilknytningen til kristen
og islamsk historie (Andreassen 2016, s. 91). Geopolitisk betydning kan ogsa spille en rolle i
dette tilfellet, gjennom «synligheten» som ble nevnt over; jgdedom forbindes med staten Israel

(til tross for at det er en sekulaer stat) og retorikken knyttet til Palestina (ibid.).

Dette leder til den siste kritikken, nemlig hvordan VRP begrenser var forstaelse av hva
«religion» er, eller i det minste hva «religion» kan forstas som. Det er nettopp tanken om at
«religion» er noen ting som helst, det vil si a ha en essensialistisk religionsforstaelse, som Cotter
og Robertson vil bort fra. De hevder at ved a konkretisere store mengder tanker og aktiviteter i
bestemte «ismer», presenteres «religioner» som noe som bade har en essens og handlekraft
(ibid.), noe de ikke har. Tanken om at det finnes en religigs essens, som noe som eksisterer
uavhengig av mennesker, bidrar til en sui generis-forstaelse av religion, det vil si som noe som
eksisterer for seg selv. Redaktgrene trekker frem Russell McCutcheon (1997, s. 3), som mener
at en slik forstaelse nedtoner ulikhet, historie, og sosiopolitisk kontekst til fordel for abstrakte

essenser og homogenitet. Kort oppsummert, skriver forfatterne at en fortsatt ukritisk bruk av
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VRP bidrar til en «relativistisk navlebeskuelse» som ikke hgrer hjemme i samtidens
universitetsforskning (Cotter & Robertson 2016, s. 10).

| motsetning til Cotter og Robertson, presenterer Ingvild Seelid Gilhus i forlengelsen av
Jonathan Z. Smith, en vinkling pa hvordan religion kan forstas. Smith presenterer en modell
der religion er noe som finnes «der», «her» og «hvor som helst». Denne modellen har som
hensikt & skissere hvor religion befinner seg i samfunnet og hvordan mennesker praktiserer
religion. Religion «der» brukes om nasjonal og imperial religion, hovedsakelig med tilknytning
til templer, kjennetegnet av urbanisme, hellige kongedgmmer, arvelige prestedgmmer, offer og
skrifter (Smith 2003, s. 27-30). Religion «her» henviser til religion i hjemmet, der familiens
kontinuum som biologisk og sosial enhet star sentralt (ibid. s. 24-27). Religion «hvor som
helst» befinner seg i rommet mellom de to nevnte, og kan vise til entreprengrer, forbund, magi
og astrologi, og kombinerer dermed elementer fra bade her og der (ibid. s. 30-36). Det skal sies
at Smiths spatiale modell ble konstruert med tanke pa & studere oldtidsreligioner, men ifalge
Gilhus kan den ogsa veere fruktbar i var moderne verden. Gilhus velger ogsa a inkludere et
fjerde rom, som hun kaller for «religion overalt». Der de tre foregdende stedene bestar av
kommunikasjon med det overnaturlige, viser «religion overalt» i tillegg til kommunikasjon om
religion som serlig gjar seg gjeldende gjennom det som kan kalles for «mediatiseringen av
religion» (Gilhus 2013, s. 39). Mediatiseringen av religion ser vi eksempelvis i avisannonsene
til telefonhealere og nar Lilli Bendriss oppnar kontakt med det uforklarlige i programmet
«Spekelsesjegerne». Pa denne maten blir inngangen til hva religion «er» en helt annen enn det

VRP presenterer.

Gilhus sitt utgangspunkt er & nyansere hva som kan forstas som religion i samtiden, der serlig
nyreligigsitet betraktes som et begrep som ikke passer inn i kategorien «verdensreligion» (ibid.
s. 35). Kort sagt kan inkluderingen av nyreligigsitet fare til en mer fullkommen og dynamisk
forstaelse av religion enn det VRP presenterer (Gilhus & Sutcliffe 2013, s. 256). Dette kan ogsa
ses i lys av Cotter og Robertsons kritikk av VRP, ettersom:
The terminology [‘world religions’] tends to freeze a religious situation and to describe
it as an opposition between two different types of religion instead of trying to grasp the
dynamic interaction in the religious field itself where so-called “new age” practices are

increasingly found in the repertoire of “traditional” religious practitioners in different
formations, especially in Christian denominations (Gilhus 2013, s. 37).

En nyansering av hva som forstas som religion i samtiden kan ogsa anses som et av malene til
lereplangruppen nar de utarbeidet den nye laereplanen i KRLE og beskrev den viktigste

endringen som a «ga bort fra @ organisere fagene med utgangspunkt i verdensreligionene»
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(Utdanningsdirektoratet 2019b). I hvor stor grad dette faktisk er tilfelle problematiseres i noen

av hgringssvarene, som vi vil se i analysen av svarene.

Hvordan kan det sa ha seg at VRP er sa slitesterkt? | en religionsvitenskapelig kontekst vil det
veere urimelig & si at VRP far std ukommentert, men i andre sammenhenger, som hverdagslige,
pedagogiske og skolefaglige, star det fortsatt sterkt. Hvorfor fortsetter det a eksistere, tross sine
tydelige mangler? Cotter og Robertson svarer med at det er vanskelig a operasjonalisere
kritikkene mot paradigmet og finne gode alternativer. Et alternativ som nevnes er et gkt fokus
pa det som kalles «levd religion», som betyr religion som uttrykt og opplevd i livet til
enkeltmennesker (McGuire 2008, s. 3). «Levd religion» vektlegger derfor den religigse
erfaringen til lekfolk over presteskap eller eliter, pa praksis over tro, og pa handlinger utenfor
religigse institusjoner i stedet for innenfor (Ammerman 2016, s. 83). Dette skiller seg fra VRP-
modellen som vektlegger generiske tradisjoner, normative oppfatninger og praksiser, i a heller
ta utgangspunkt i det konkrete i stedet for det generelle og hva som skjer med religion i bestemte
sammenhenger (Knott 2005, s. 118-119). Selv om VRP har mangler, kan det likevel tjene et
formal, som a bruke bgker eller tekster som presenterer religion pa en generaliserende mate.
VRP kan dermed bli et pedagogisk verktay, der bevisstheten om problemene med paradigmet
kan forsterke studentenes kritiske evne (Larsson 2014, s. 312). Cotter og Robertson (2016, s.
13) poengterer at:

The WRP is, after all, a culturally constructed symbol, metaphor, or toll, that functions

to simplify, for ‘good’ or ‘ill’, areas of human behaviour that have been deemed

‘religious’, in a manner which efficiently communicates ‘key points’ to constituents of
varied levels of ability and spans of attention.

VRP er dermed ikke noe ubetinget negativt, ettersom det gjar omverden mer forstaelig. Cotters
og Robertsons kritikk er hovedsakelig rettet mot VRP i hgyere utdanning, men idet man skal
formidle hva religion kan veere for elever i skolen, er det vanskelig a ikke falle i snubletradene
VRP legger. Hvordan kan for eksempel en leerer formidle at det ikke finnes bare én kristendom,
islam eller sikhisme, men, som Jensen (2003) formulerer det, mange kristendommer, islamer
og sikhismer? Hvordan far leereren fram at religion er noe mer enn de som blir nevnt i
lereplanen? Og hvis laereren syns at undervisningen fungerer, hvorfor endre den? Spgrsmalene
jeg her stiller, kan vere uttrykk for det som kan kalles en «fagdidaktisk forstaelse» av religions-
og livssynsfag i skolen. Pa den andre siden, finnes det nok ogsa leerere som vil stille seg bak
kritikken Cotter og Robertson retter mot VRP, og som derfor gnsker et fag som er radikalt ulikt

slik det er i dag. Nar den viktigste endringen i religions- og livssynsfagene beskrives som a ga
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«bort fra & organisere fagene med utgangspunkt i verdensreligionene» (Utdanningsdirektoratet

2019b), innebarer ogsa dette et steg mot Cotters og Robertsons idéer.

3.2.1 Verdensreligionsparadigmet i KRLE

Verdensreligionsparadigmet har vert styrende for strukturen for de fleste komparative
religionsstudier i universiteter og skoler (Smith 1991; Anker 2017). For a forsta VRP i en norsk
sammenheng, kan det vare nyttig a ha kjennskap til Ninian Smarts’ dimensjonsmodell og
bruken av begrepet «verdensreligion» i opplaringsloven. Smarts ulike dimensjoner blir serlig
brukt for 8 sammenligne ulike religioner. Modellen ble fgrst presentert av Smart i 1969, men
da med bare seks dimensjoner. 1 1999 supplerte Smart perspektivet med nok en dimensjon, den
politiske, som sjelden nevnes i de norske fremstillingene av modellen (Andreassen 2012, s. 60).
| innledningen til The World’s Religions (Smart 1989, s. 12-21) utvides modellen til syv

dimensjoner, som bestar av:

. En praktisk og rituell dimensjon

. En opplevelsesmessig og emosjonell dimensjon
. En narrativ eller mytisk dimensjon

. En dogmatisk eller filosofisk dimensjon

. En etisk og juridisk dimensjon

. En sosial og institusjonell dimensjon

. En materiell dimensjon

Her opereres det ikke med en konkret religionsdefinisjon eller et religionsbegrep, ettersom disse
ifalge Smart blir overflagdige: «If our seven-dimensional portrait of religions is adequate, then
we do not need to worry greatly about further definitions of religion» (Smart, 1989, s. 21).
Dimensjonene fungerer pa denne maten som en sjekkliste for om et fenomen kan kalles for
«religion», selv om modellen ogsa apner for at ulike former for religion kan vektlegge

dimensjonene i varierende grad.

Smart star tydelig i en religionsfenomenologisk tradisjon, og har pavirket religionsdidaktisk
tenkning i bade Norge og andre europeiske land (Grimmit 2000). Modellen er overfgrbar som

et analyseverktay i undervisningen, og kan vere en mate a vektlegge erfaring, opplevelse og
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falelser i motsetning til en deskriptiv og kunnskapsorientert religionsundervisning (Andreassen
2008, s. 120). Kari Repstad (2020, s. 422) etterspar eksplisitt i sin kommentar til den nye
leereplanen i KRLE at Ninian Smarts modell kan inkluderes, ettersom modellen «har vist seg a
veere svart nyttig bade for elever og laerere» i faget Religion og etikk. Til tross for modellens

anvendbarhet, finnes det motstridende meninger om modellens innpass i skolen.

| artikkelen «Bruk eller misbruk?» presenterer Bengt-Ove Andreassen bade hvordan og hvorfor
Smarts modell har blitt brukt i norske klasserom, og problematiserer ogsa om den utbredte
bruken heller kan betegnes som misbruk. Andreassen (2010, s. 61) skriver at det serlig er
modellens brede og inkluderende perspektiv som forsvarer bruken av den og at:
Dimensjonsmodellen presenteres som en altomfattende modell som far med seg alle
sider ved religion, og som et godt pedagogisk verktgy. Gjennom den brede resepsjonen
modellen har fatt, synes den i en norsk kontekst & veere allment akseptert som en

«ngytral» tilnerming til religion. Det ferer til at tilnermingen star ukommentert, og
bruken av modellen er til tider ukritisk.

En ukritisk bruk av modellen, vil deretter fare til en ukritisk sui generis-forstaelse av religion,
det tredje punktet i Cotters og Robertsons kritikk av VRP. Det at dimensjonslaren til Smart er
basert pa en fenomenologisk forstaelse av religion, som har ratter i en (religio-)teologisk
tradisjon (Anker, 2017 s. 31, Cox 2006, s. 220, Wiebe 1999, s. 57), kan ogsa ses i lys av Cotters
og Robertsons kritikk. Modellen forutsetter ifalge Andreassen at det finnes en trancendent
virkelighet, kjennetegnet ved det hellige som mennesket kan kommunisere med, noe som gjar
den problematisk & overfare pa alle religioner (Andreassen, 2010, s. 67). Andreassens forstaelse
og kritikk av modellen, kan ogsa kritiseres. Knut A. Jacobsen mener at Andreassen feiltolker
Smart nar Andreassen hever at modellen forutsetter og bygger pa at den finnes en transcendent
virkelighet som dermed legitimerer en religio-teologisk religionsundervisning. Tvert imot
mener Jacobsen at modellen bygger pa et agnostisk syn, der eksistensen eller ikke-eksistensen
av en transcendent virkelighet er uvesentlig (Jacobsen 2012, s. 65). For Jacobsen vil det a fjerne
opplevelsesdimensjonen ved religion veere a ta bort en viktig side ved religion, og dimensjonen
er ifglge Jacobsen langt fra like problematisk som det Andreassen hevder. Avslutningsvis i sin
kommentar slar Jacobsen et slag for allianser mellom ulike fag som teologi og historie, og at
det er nettopp disse bandene som er viktige for at faget, som i denne konteksten viser til Religion
og etikk, og ikke KRLE, fortsatt lever i skolen (ibid. s. 66). Det er lite som tyder pa at KRLE
star i fare for a forsvinne fra skolen med det forste, ettersom faget er sterkt forankret i

opplaringsloven.
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| Norge er opplaringsloven fgrende nar det gjelder hva som skal vare formalet med
utdanningen i skolen. | § 2-4 kan man lese bade at: «Undervisninga i kristendom, religion,
livssyn og etikk skal gi kjennskap til kristendommen, andre verdsreligionar og livssyn,
kjennskap til kva kristendommen har a seie som kulturarv og til etiske og filosofiske emne» og
at «[u]ndervisninga i kristendom, religion, livssyn og etikk skal presentere ulike verdsreligionar
og livssyn pa ein objektiv, kritisk og pluralistisk mate». | kraft av a bli eksplisitt nevnt i et sa
styrende dokument som oppleringsloven, forsterkes utbredelsen av at «verdensreligioner» er
noe som eksisterer. Det som 0gsa bar legges merke til, er at kristendom er den eneste religionen
som nevnes, og at den alltid star farst. Begrunnelsene for dette, kan veere mange. Et argument
kan veere at kristendom fremdeles er religionen som er mest utbredt i Norge, og at det i
gjennomsnitt vil veere atte av ti elever med tilknytning til kristendom i norske klasserom
(Fuglseth 2021, s. 25). Pa den andre siden kan man hevde at den kvantitative forrangen
kristendom far er uheldig med tanke pa mangfoldet av religioner og livssyn som er representerte
i Norge i dag. Av verdensreligionene, kan kristendom framsta som «bedre» og «mer normal»

enn andre (ibid.).

Ettersom jeg i denne oppgaven studerer hgringssvarene til fornyelsen av faget KRLE, vil det
veere relevant a lete etter sammenhenger mellom svarene og loven. Lovtekstens betydning kan
vi se tendenser til i deler av hgringssvarene, spesielt i svar fra leerere, lektorer og skoleansatte,
der noen henviser direkte til § 2-4, mens andre anvender begrepet «verdensreligion» pa en
selvsagt mate. Svarene som er mer kritiske til lereplanens konkretisering av religioner, tilhgrer
hovedsakelig hggskoler, universiteter og faggrupper, men ogsa her finner vi tilnengere (eller
brukere) av begrepet. Her er det med andre ord snakk om ulike paradigmer som kolliderer, med
den felles hensikt om & grunngi hvorfor deres oppfatning vil lede til et bedre religions- og
livssynsfag. Det at laereplangruppen beskriver den viktigste endringen i religions- og
livssynsfagene som & ga «bort fra & organisere fagene med utgangspunkt i verdensreligionene»
(Utdanningsdirektoratet 2019b), vitner om et gnske om en dreining i retning av Cotters og
Robertsons idéer. Spgrsmalet blir da i hvor stor grad dette er mulig gjennom en fornyelse av
lereplanen, og ikke minst om menneskene som ma forholde seg til planen er klare for og gnsker

endringen.

3.3  Lereplan og hgringssvar i lys av Bratens dimensjoner og nivaer

34



Nar jeg i denne oppgaven undersgker en nasjons leereplan og hgringssvarene til denne planen,
vil det veere viktig & huske pa at dette er pavirket av krefter bade innenfra og utenfra nasjonen.
Norge, i likhet med andre europeiske land, blir mer pluralistisk, noe som farer til endringer i
samfunnet og debatter om hva religions- og livssynsundervisningen i landet skal veere. Der det
er mulig a kritisere den essensialistiske forstaelsen av at religion «er» noe som helst, er det ogsa
mulig & veere kritisk til hva lereplanen i grunnskolens religions- og livssynsfag «er». Hvem er
leereplanen for? Elevene, lererne, samfunnet, politikerne, eller noen andre? Professor i
religions- og livssynsdidaktikk ved NTNU, Oddrun Marie Hovde Braten, har presentert en
hensiktsmessig modell som kan brukes i besvarelsen av disse spgrsmalene. Denne modellen er
ment som et verktgy for sammenligninger pa tvers av landegrenser, men kan ogsa veere nyttig
nar det er snakk om ulike oppfatninger av hva et fag skal vere i et enkelt land, noe
hgringssvarene er. Jeg vil gjerne bruke den som en inngang til hvordan innsenderne forstar

lereplanen, og hvordan innsendernes svar kan forstas.

Modellen bestar av tre dimensjoner og fire nivaer. De tre dimensjonene er den overnasjonale
dimensjonen, den nasjonale dimensjonen og den lokale dimensjonen (Braten 2017, s. 169). De
fire nivaene er en forlengelse av John Goodlads fire nivaer av lereplanen, som er A:
samfunnsnivaet (for eksempel politikere og interessegrupper), B: det institusjonelle nivaet
(formell lzreplan), C: instruksjonsnivaet (lererne) og D: erfaringsnivaet (elevene) (ibid.).
Rekkefglgen pa markgrene A, B, C og D «innebarer at samfunnets aktarer gjennom
demokratiske politiske prosesser (A) bestemmer den formelle skriftlige laereplanen og
lovverket (B), som leererne (C) setter ut i livet og elevene leerer (D)» (ibid. s. 170-171). Under

illustreres modellen:
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Figur 3.3: Braten (2015a). Tilgjengelig fra: https://ntnuopen.ntnu.no/ntnu-

xmlui/bitstream/handle/11250/2630283/Braten.pdf?sequence=1&isAllowed=y

Samfunnsnivaet (A) er nivaet som befinner seg lengst fra mottakerne, som vil si elevene. Dette
nivaet inkluderer sosio-politiske prosesser knyttet til fagene og fagenes innhold i skolen, der
aktgrene bestar av politikere, interessegrupper, ulike profesjonelle og allmennheten (Braten
2015b, s. 144). Haringsprosessen som jeg undersgker i denne oppgaven og selve utformingen
av lereplanen, befinner seg pa dette nivaet. Pa det institusjonelle nivaet (B) blir leereplanen
spesifisert og formalisert. Pa dette nivaet vil altsa den endelige planen etter hgringen befinne
seg. Instruksjonsnivaet (C) gar ut pa hvordan lerere planlegger og formidler lereplanen til
elevene. Selv om en lzereplan er en bindende forskrift som ma fglges (Anker 2021, s. 62), finnes
det fremdeles en stor frihet for leererne i hvordan de gnsker a utforme undervisningen. Her vil
leererens egne preferanser og oppfatninger av hva faget skal inneholde veere av stor betydning.
Lererens utdanning og kompetanse vil ogsa spille en rolle, i tillegg til skolens prioritering av
faget (Braten 2015b, s. 145). Pa erfaringsnivaet (D) blir lzereplanen internalisert og personlig,
som vil si hvordan lereplanen pavirker den enkelte eleven. Her kan det vere viktig a stille seg
spgrsmal som: Hvordan blir malene fra det institusjonelle nivaet reflektert i elevenes oppfatning
av hva de har lert? Hva forstar elevene selv som de viktigste malene med leringen? Og hvordan

blir de pavirket av debattene pa samfunnsnivaet, eller laererens egne holdninger? (ibid.). Det er
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pa dette nivaet organiseringen av lereplanen testes og kan vurderes som vellykket eller
mislykket (Braten 2017, s. 169).

Selv om nivaene kan anses som egne kategorier, betyr det ikke at ikke finnes forbindelser
mellom dem, noe pilene i modellen indikerer. Forbindelsene kan eksempelvis skje nar lereren
trekker inn temaer som ikke blir nevnt i den formelle lzereplanens kompetansemal, eller nar
elever tar med seg temaer de bryr seg om som heller ikke nevnes i lzereplanene. Slik sett gar an

a tenke at en leereplan «blir fadt» pa niva A og B, men at den «lever» pa niva C og D.

De ulike dimensjonene og prosessene som befinner seg i dem, er en mate a se det globale i en
nasjonal og lokal skolekontekst. Elever befinner seg i det Braten (2017, s. 165) beskriver som
en «global-lokal verden», som kan forstds som maten hendelser som skjer lokalt umiddelbart
kan bli globale hendelser, og tilsvarende at hendelser pa andre siden av kloden kan na oss pa et
blunk. En elev vil alltid fysisk befinne seg i en lokal kontekst, som for eksempel rommet
undervisningen foregar i. Andre faktorer som om den lzerende befinner seg i en stor by eller en
liten bygd, hvilke religioner og livssyn som er representert i elevgruppen, og annet som preger
naermiljget (ibid. s. 166) vil pavirke hva eleven vil lere. Dette er med andre ord det Braten
kategoriserer som lokale prosesser. Det nasjonale vil ogsa spille en rolle, i og med at elevene
far med seg hendelser som skjer i landet gjennom nyheter og leerer om historiske hendelser som
har formet Norge. Dette kan kalles for nasjonale prosesser. Samtidig finnes det ofte elever som
har migrert fra andre deler av verden, eller som har en tilknytning til andre land gjennom
familie. Sosiale medier gjer det mulig for elever & se og hgre om hendelser langt borte fra

klasserommet. Det er dette Braten viser til nar hun nevner overnasjonale prosesser.

En viktig distinksjon er mellom formelle og uformelle prosesser. Med formelle prosesser menes
formel utdanningspolitikk, som kan finnes bade lokalt, nasjonalt og overnasjonalt (Braten 2013,
s. 45). Disse prosessene pagar eksempelvis i organisasjoner som EU, FN, WTO og Europaradet.
Uformelle prosesser innebzrer sosiale og/eller politiske utviklinger som foregar gjennom de
formelle prosessene, men ogsa uavhengig av dem (ibid.). Eksempler pa dette kan veere
sekularisering, pluralisering og globalisering (Jackson et al. 2007). Selv om hgringen jeg tar for
meg i denne oppgaven hovedsakelig kan forstas som en nasjonal prosess, ma ikke de lokale og
globale pavirkningene forssmmes. Her kan det tenkes at noen av svarene trekker inn forskning
fra andre land for & begrunne svaret sitt, og at andre heller velger a vise til erfaringer fra egen

undervisning.

37



Grunnen til at modellen til Braten kan vare nyttig for min egen analyse, er fordi den setter de
ulike aktgrene og prosessene som jeg studerer inn i et system. Ved & anvende modellen til
Braten, og ved a legge til tidsdimensjonen om at en leereplan er hva vi velger & huske fra
fortiden, hva vi mener om samtiden og hva vi gnsker i fremtiden, vil det bli enklere & avdekke
hva faget «er» for gruppene. Et eksempel pa dette kan veere i tilfellene der kristendom beskrives
som essensielt for Norges kulturarv, og som av den grunn bgr ha en sentral plass i faget KRLE.
Dette peker bakover i tid, men ogsa mye om hva som er viktig for noen na og som bgr tas med
videre i fremtiden. | neste kapittel vil jeg beskrive hvordan jeg har jobbet for a analysere

hgringssvarene, og hvilke utfordringer jeg har mgtt pa i analysearbeidet.
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4 Metode

Denne masteroppgaven er en kvantitativ og kvalitativ studie av hgringssvar. Det jeg er
interessert i, er a se pa hvordan spraket i disse svarene kan reflektere dominerende fagdidaktiske
diskurser innenfor og mellom de to gruppene som studeres. Det er de ulike forstaelsene som
uttrykkes i hgringssvarene til den foreslatte leereplanen i KRLE som jeg her gnsker & undersake,
noe som vil si at metoden diskursanalyse er mest narliggende. Siden informasjonen i
haringssvarene behandles som dokumenter i denne oppgaven, vil jeg ogsa ta for meg metoden
innholdsanalyse. Jeg vil farst gjere en innholdsanalyse og deretter bruke diskursteori for a se
nermere pa hvilke diskurser som gjer seg gjeldende i materialet. 1 den neste delen, som
omhandler beskrivelsen av metode, vil jeg hovedsakelig lene meg pa sosiolog Joar Skrede og
boken hans Kritisk diskursanalyse (2020) — der Norman Faircloughs teoretiske og metodiske
tilnaerming til kritisk diskursanalyse fungerer som inngang, og professor i religionsvitenskap

Torjer A. Olsens kapittel i Metode i religionsvitenskap (2006).

4.1  Kiritisk diskursanalyse

Et sentralt navn innenfor retningen kritisk diskursanalyse, er den engelske lingvisten Norman
Fairclough. Han beskriver tre vanlige forstaelser av begrepet «diskurs», som er: (a)
meningsdannelse som et element i sosiale prosesser; (b) spraket knyttet til et bestemt sosialt felt
eller praksis, som for eksempel i politikken, der det er utviklet et eget politiker-sprak; og (c) en
mate a tolke aspekter av verden gjennom et bestemt sosialt perspektiv, for eksempel en nyliberal
diskurs som hevder at markedet er svaret pa de fleste sparsmal (Fairclough 2012, s. 11). Disse
kan lett blandes, sa den farste og mest generelle forstaelsen velger han a kalle semiosis. Dette
begrepet har en bredere betydning enn semiotikk og det konnoterer at sprak bare er én av flere
semiotiske modaliteter (andre kan eksempelvis vaere bilder og kroppssprak) (Fairclough 2009,
s. 163). Faircloughs tilneerming kalles dialektisk-relasjonell kritisk diskursanalyse, ettersom
semiosis er oppfattet som et element av sosiale prosesser som er dialektisk relatert til andre,
hovedsakelig ikke-semiotiske, prosesser (ibid.). Forholdet mellom de ulike prosessene er
dialektisk i betydningen at de er ulike, men ikke fullstendig adskilt (Fairclough 2012, s. 11). P&
denne maten kan eksempelvis politiske institusjoner analyseres delvis som semiotiske objekter,
men det ville veert et feilsteg a behandle dem utelukkende semiotisk. Det som gjeres i en kritisk

diskursanalyse, er a fokusere pa forholdet mellom det semiotiske og andre sosiale elementer.
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Siden kritisk diskursanalyse er opptatt av relasjonen mellom ulike organisasjoner, institusjoner,
samfunnsmessige strukturer, etc., kan det derfor ogsa anvendes for & analysere den dialektiske

relasjonen mellom UH-sektoren og larere i hgringssvarene.

o

Kritisk diskursanalyse er en metode som kan brukes for a analysere hvordan
sprak(re)produksjon foregar i praksis, med hensikt om a avdekke hvordan sprak fungerer
ideologisk og bidrar til & opprettholde maktforhold i samfunnet (Skrede 2020, s. 11). Det finnes
mange retninger innenfor diskursanalyse, og det som skiller en kritisk diskursanalyse fra en mer
lingvistisk rettet studie av sprak, er i hvordan den kritiske diskursanalysen undersgker hvilke
ideologiske interesser tekster kan tenkes a tjene (ibid. s. 21). Fairclough (2003, s. 218) definerer
ideologi som representasjoner av verden som bidrar til & etablere og opprettholde
maktrelasjoner, dominasjon og utnyttelse. Diskurser er ideologiske i den betydning at de bidrar
til 2 opprettholde eller utfordre disse maktrelasjonene (Fairclough 1992, s. 91). | hgringssvarene
til fagfornyelsen av KRLE, vil det veere mulig a utforske hvilke ideologiske forhold som
eksisterer i diskursene som tegnes, og avdekke hvilke tendenser som finnes mellom de ulike

gruppene.

Kritisk diskursanalyse kan vise hvordan politiske strategier inkluderer diskursive elementer
(Skrede 2020, s. 46). Disse strategiene inkluderer fremtidsvisjoner om hvordan ting kan bli, og
narrative elementer som fortolker, forklarer og rettferdiggjer bestemte handlingsvalg — i fortid,
samtid og fremtid (Fairclough 2010, s. 18). Dette blir i denne oppgaven sett i sammenheng med
det Pinar (2004, s. 20) skriver om leereplaner, nemlig at leereplaner kommuniserer hva vi velger
a huske fra fortiden, hva vi mener om samtiden, og hva vi gnsker i fremtiden. Som vi har sett,
blir steget bort fra & organisere KRLE med utgangspunkt i verdensreligionene beskrevet som
den viktigste endringen (Utdanningsdirektoratet 2019b). Da kan et oppfglgingssparsmal bli:
Hvorfor gnsker leereplangruppen nettopp dette? Og i hvilken grad kan en si at dette er en reell
endring, nar det fremdeles spesifiseres at «om lag halvparten av undervisningen i faget skal

brukes pa kristendomskunnskap»?

Et grunnlag for mange maktanalyser er at A pavirker B til & gjore noe B i utgangspunktet ikke
ville gjort (Olsen 2006, s. 62). Hvem er sa A og B i min egen analyse? Og hvilken makt kan det
tenkes at det er snakk om? Cui bonum — hvem tjener pa at leereplanen tilsynelatende tar et steg
bort fra verdensreligionene? Diskursanalysens utgangspunkt er at diskursene ikke bare
avspeiler den sosiale virkeligheten, men ogsa er med pa a konstruere den (Olsen 2006, s. 56).
Slik sett er mange av deltakerne i hgringen med pa a konstruere diskursene knyttet til for

eksempel verdensreligionsparadigmet, selv om de ikke nevner det direkte. A- og B-eksempelet
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over kan vare et grunnlag for maktanalyser, men eksempelet kan ogsa vaere problematisk i og
med at det primart er observerbare konflikter som diskuteres (Lukes 2005, s. 24-25). Vi kan
derfor viderefare tanken om at A kan utgve makt over B ved a fa henne til & gjere noe hun ellers
ikke ville gjort, men ogsa at A kan utgve makt gjennom & pavirke, forme og bestemme B sine
ensker (Skrede 2020, s. 29). A si at en gruppe konstant befinner seg i A’s posisjon og en annen

1 B’s, kan vise seg & vere et feilsteg; rollene kan skifte.

Av de ulike hgringsinstansene plasserer jeg «Lerer/lektor/skoleansatt» pa den ene siden som
Gruppe 1, og pa den andre «Universitet/Hggskole», «Privat hggskole» og
«Faggruppe/forskningsgruppe» som Gruppe 2. Min farste antagelse var at Gruppe 2 tilhgrte A
i dette tilfellet; det er de som produserer kunnskap om hva som fungerer og ikke fungerer i
skolen, og har derfor en sterre pavirkningskraft nar det gjelder hvilken retning KRLE skal ta.
Endringen i leereplanen farer til at Gruppe 1 (B) ma endre sin praksis (noe de i utgangspunktet
ikke ville gjort). Dette er selvsagt en grov forenkling, ettersom skillet mellom de to gruppene
ikke er stort; lerere pavirker ogsa hgyskole- og universitetsansatte, og leereres
undervisningspraksis er ikke noe konstant som kun kan endres etter innfgring av nye laereplaner.
Andre aktgrer, som lereplangruppen og politikere, har spilt en viktigere rolle enn bade lzrere
og hegyskole- og universitetsansatte ettersom de har hatt en stgrre innflytelse over lzereplanens
endelige form, og er derfor bedre egnet til & betegnes som A i dette tilfellet. Som professor i
religionsvitenskap og medlem av lareplangruppen Trine Anker (2021, s. 72-73) skriver:
«Laereplaner kan beskrives som kompromissdokumenter mellom et faglig, administrativt og
politisk niva. Det endelige vedtaket om en lereplan tas imidlertid av Kunnskapsdepartementet
og er derved en politisk beslutning». Leereplangruppen og de politiske representantene fra
Kunnskapsdepartementet, er, til tross for sin pavirkning av lereplanen, ikke representerte
gjennom hgringssvar og er derfor ikke like godt egnet til sammenligning som la&rere og
hayskole- og universitetsansatte. Min oppgave blir derfor & undersgke hvor stor/liten forskjellen
mellom de to utvalgte gruppene er i hgringssvarene, og hvorvidt det finnes likhetstrekk mellom

dem pa tvers av gruppene.

Haringssvarene er pa mange mater ulike tolkninger og derfor representasjoner av lereplanen.
En representasjon er i diskursanalysen en betegnelse pa de viktigste virkelighetskravene som
en diskurs bestar av (Neumann 2002, s. 33). Skulle det ha seg slik at denne representasjonen er
forholdsvis uutfordret i diskursen, sa uutfordret at den virker «naturlig», eksisterer det en

tilstand av hegemoni (ibid. s. 178). De ulike representasjonene og posisjonene undersgkes i
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denne oppgaven, i tillegg til om det kan sies at det eksisterer ett eller flere hegemonier i

hgringssvarene.

4.2  Digital innholdsanalyse

Haringssvarene er dokumenter, en type datamateriale som pa ulike fronter skiller seg fra
materiale innsamlet gjennom intervjuer. Det er ikke materiale som ble produsert for & forskes
pa, men er noe som allerede finnes. Jeg har dermed blitt ngdt til & ikke bare se pa innholdet til
hgringssvardokumentene, men ogsa konteksten de star i (Davie & Wyatt 2021, s. 152).
Dokumentene har et klart formal, som er a gi en tiloakemelding pa den foreslatte leereplanen.
De er derfor, som professor i vitenskaps- og teknologistudier Kristin Asdal (2015, s. 74)
poengterer, ikke bare ytre beskrivelser av virkeligheten, men ogsa med pa & modifisere og endre

denne virkeligheten.

I tillegg til & undersgke diskursene som eksisterer i hgringssvarene, vil derfor denne oppgaven
ogsa veere det som kan kalles for en innholdsanalyse. En innholdsanalyse er en tilnerming til
analysen av dokumenter og tekster som forsgker a kvantifisere innhold med hensyn til
forhandsgitte kriterier (Bryman 2012, s. 289). Innholdsanalyse ble utviklet som en metode for
a beskrive og forklare kjennetegn med meldinger innebygd i massemedierte og offentlige
tekster, med mal om & utvikle objektive og kvantitative data (Badzinski et al. 2021, s. 181).
Dokumentene jeg her tar utgangspunkt i, undersgkes derfor bade kvantitativt (innholdsanalyse)

og kvalitativt (diskursanalyse).

Diskursanalyse og det som her kalles for digital innholdsanalyse’ har tradisjonelt sett blitt
betraktet som sveert forskjellige, der farstnevnte nesten utelukkende anses som kvalitativ og
sistnevnte bade kan involvere kvalitative og kvantitative analyser. Det som likevel gjgr de to
metodene forenelige, er at utgangspunktet for begge er tekst. Gjennom en digital
innholdsanalyse blir det langt enklere & mangvrere seg i tekstene, som ved at ordtelling av
bestemte begreper gjgres automatisk og at annen kvantitativ informasjon av betydning som

fremtredende kollokasjoner blir tydeligere (Bennett 2015, s. 987).

For a kode og kategorisere de forskjellige svarene, ble de lagt inn i NVivo; et dataprogram for

analyse av kvalitative data (QSR International). Programmet kan ikke analysere innholdet for

7 Pa engelsk kan dette kalles dette for «Computer Assisted Content Anlysis», eller CCA. Se Bennett (2015).
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meg, men har hjulpet meg med & holde orden pa de ulike svarene. Kodene (eller «nodes» som
det kalles i NVivo) med prefikset verdensreligion- var bestemt pa forhand, men det dukket ogsa
opp andre koder underveis i analysen. Et eksempel pa dette var hvordan bade svarenes forhold
til lzereplanens «apenhet» og kristendoms stilling i faget ogsa kunne ses i sammenheng med
VRP. Jeg hadde bare med meg kategorien VVRP inn i den farste fasen av analysearbeidet, mens
kategoriene «apenhet» og kristendoms stilling tradte frem fra hgringsresultatene. Pa denne
maten har oppgaven bade en deduktiv og en induktiv tilneerming. Mine tre hovedinnganger til
analysen var 1) hvordan svarene forholder seg til den foreslatte leereplanens «apenhet», 2)
hvordan svarene forholder seg til plassen kristendom far i den foreslatte laereplanen og 3)
hvordan svarene forholder seg til steget bort fra & organisere faget med utgangspunkt i

verdensreligionene.

Fremgangsmatene mine har veert varierte, der jeg i tillegg til gjentatte narlesninger av svarene
gjennom programmet NVivo ogsa har sgkt etter bestemte ord av interesse. | dokumentene som
har blitt analyserte har jeg ogsa inkludert spgrsmalene som svarene viser til, for a
kontekstualisere besvarelsene. Dette er i noen tilfeller ngdvendig for a forstd hva svaret viser
til, som i dette laerersvaret pa spgrsmal nummer 2 («Gir lzereplanen tilstrekkelig handlingsrom
for skolen og leererne?»): «Delvis uenig. Fordi 50% kristendom. [...] Eg meiner det er heilt feil
at ein lereplan skal vere politisk bestemt. Det kan likevel sta at det skal vere hovudvekt pa
kristendom, men ikkje talfestast». Dette fant jeg i gjennomgangen der jeg sgkte gjennom all
bruk av ordet «kristendom», som var av relevans for & analysere hvordan svarene forholdt seg

til kristendom.

Disse tre innfallsvinklene har jeg selv valgt ut som atskilte stgrrelser, men i noen tilfeller finnes
det svar som omhandler dem alle. Et eksempel pa dette kan veere i svaret fra Fjellhaug
Internasjonale Hegyskole, nar de blant annet skriver:
Vi mener planen ikke er konsis nok nar det gjelder hvilke temaer som skal behandles. |
lys av kristendommens viktige betydning for var kultur og historie, er det pafallende
at fagomradet kristendom ikke har egne og spesifikke kompetansemal. Dette ma rettes
opp. Den norske kirkes plass burde tegnes ut tydeligere. Det samme gjelder
misjonsbevegelsene som har operert i 200 ar (de fleste innen kirken), og som opp til

var egen tid har hatt stor innflytelse i store deler av verden — ved menighetsbyggende
og diakonalt arbeid.

Her blir fagets «apenhet» (1) kritisert gjennom kristendoms (2) fraveer i kompetansemalene.

Kristendoms plass begrunnes gjennom den VRP-beslektede (3) frasen «har hatt stor innflytelse
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i store deler av verden». Det er sjelden at de tre innfallsvinklene har kongruert i sa stor grad i

en enkelt besvarelse, men dette gjar nettopp disse svarene spesielle.

4.3  Utvalg og datamateriale

Jeg har valgt a se pa hgringssvarene til faget kristendom, religion, livssyn og etikk (KRLE), fra
hgringsinstansene «Lerer/lektor/skoleansatt» (som blir betegnet som Gruppe 1) og
«Universitet/Hagskole», «Privat hggskole» og «Faggruppe/forskningsgruppe (som blir
betegnet som Gruppe 2). Svarene til religions- og livssynsfaget pa videregaende, religion og
etikk, har jeg utelatt fra denne oppgaven. Et viktig argument for denne avgrensningen er knyttet
til KRLE-fagets historiske utvikling og diskusjoner knyttet til hva det skal inneholde (von der
Lippe & Undheim 2017; Eggen 2021). Antall svar til KRLE (317) er nesten tre ganger flere
enn svarene til Religion og etikk (106), noe som gjenspeiler at flere vil bli pavirket av hva faget
pa barne- og ungdomstrinnet skal inneholde. Av svarene til KRLE, har jeg ogsa valgt & bare se
pa den nasjonale planen og ikke den samiske. Den samiske planen inneholder mye av det
samme som den nasjonale planen, men inkluderer i starre grad kompetansemal som ivaretar
samiske verdier, samisk sprak og samisk kultur- og samfunnsliv. Ettersom den samiske planens
seregenheter og hensikt ikke vedkommer denne oppgavens problemstilling, er de ti svarene til
den utelatt.

Ettersom hgringen hadde 317 svar, ville jeg avgrense antall svar for & unnga at datamaterialet
skulle bli i overkant stort. Etter farste lesning av hgringssvarene, ble det klart for meg at ulike
enkeltindivider og grupper velger a svare pa forskjellige mater. Noen besvarer alle spgrsmalene,
mens andre hovedsakelig har brukt spgrsmal nummer 1 («Uttrykker lereplanen tydelig det
viktigste alle elevene skal leere?») eller spgrsmal nummer 20 («Har du andre forslag eller
kommentarer til endringer i lzereplanene») til & gi en helhetsvurdering av den foreslatte planen.
Hvor grundige svarene er, er ogsa noe som varierer i stor grad. Av de ulike hgringsinstansene
plasserer jeg «Larer/lektor/skoleansatt» pa den ene siden som Gruppe 1, og
«Universitet/Hagskole», «Privat hggskole» og «Faggruppe/forskningsgruppe» pa den andre

som Gruppe 2.

Antall svar i de to gruppene er noksa ujevn, med 19 svar fra Gruppe 2 og 128 svar fra Gruppe
1. Jeg valgte av den grunn 4 ikke inkludere hgringsinstansen «Skoler», der det jo ogsa finnes

leerere, lektorer og skoleansatte. Hvis jeg hadde gjort dette, ville antall besvarelser fra Gruppe
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1 gkt til 223. Jeg gnsket ikke en for stor skeivhet i antall representanter, men jeg gnsket ikke a
fjerne svar fra Gruppe 1 for a skape likevekt. Inklusjonen av hgringsinstansen «Skoler» hadde
dermed gjort skeivheten mellom gruppene enda starre, og er én av grunnene til at jeg ikke
inkluderte denne instansen. En annen begrunnelse for a ikke inkludere «Skoler», er fordi jeg i
denne oppgaven er mer interessert i enkeltlaereres respons pa lereplanen. I noen tilfeller er det
likevel slik at flere lerere har gatt sammen og gitt en felles respons under knaggen
«Leerer/lektor/skoleansatt», men pa langt nart sa ofte som i svarene fra hgringsinstansen

«Skoler».

I en hvilken som helst gruppe er det ikke slik at alle tenker likt og ytrer seg pa samme mate
(Olsen 2006, s. 61). Valget av gruppene som her defineres som lerere og hgyskole- og
universitetsansatte, kan begrunnes i at de star i en relasjon til hverandre, samtidig som de mest
sannsynlig har ulike oppfatninger av hvordan lereplanen bgr veere. En av grunnene til akkurat
denne utvelgelsen, har et opphav i artikkelen Ti ulgste problemer — KRLE og Religion & etikk
2020-2030 (Andersland & Aukland (red.) 2020) der nettopp et sterre behov for kunnskapsflyt
mellom teori og praksis er ett av de ti problemene. Selv om det finnes mgteplasser mellom
akademia, lzererutdanninger og skole, gnsker forfatterne av artikkelen mer kunnskapsflyt pa
tvers av teori og praksis. En diskursiv analyse av de to gruppenes svar til den foreslatte lereplan
i KRLE, kan bidra til nettopp dette. Som vi skal se, vil det selvsagt ogsa vare et spenn av

oppfatninger om hvordan leereplanen ber veere innad i de to gruppene.

Haringssvarene kan anses som en reaksjon pa den institusjonaliserte diskursen som finnes i
leereplanen. Ordet «reaksjon» kan muligens virke i overkant sterkt i denne sammenhengen
ettersom Utdanningsdirektoratet gnsker og er avhengig av en tilbakemelding pa utkastet.
Svarene kan fremdeles gi uttrykk for det professor Niels Akerstram Andersen (1994) kaller for
knute- eller forankringspunkter for diskursen. Nar jeg her trer inn i rollen som diskursanalytiker,
leser jeg samfunnsprosesser som tekst. Mengden av hgringssvar er stor, og jeg har derfor av
ngdvendighet gjort et bestemt utvalg. Men ogsa innenfor utvalget finnes det et utvalg. Nar jeg
vier mest tid og plass til svarene som skiller seg mest ut, kan det innebzre en automatisk
priviligering av den dominante representasjon (Neumann 2002, s. 52). Pa den andre siden vil
det veere de mest «hgylytte» svarene, det veere seg bade de kritiske eller konstruktive, som er

mest attraktive for meg som diskursanalytiker i og med at det er disse som etablerer en spenning.

Noen hgringssvar er blitt utelatt siden de ikke egner seg som representanter for hgyere
utdanning. Et eksempel pa dette er instansen Nasjonalt senter for samisk i opplaeringa, som ikke
regnes som en hgyskole, men et prosjekt. Svaret fra Marius Slinning (KRLE faggruppe for hele
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Skedsmo kommune) som befinner seg under instansen «Faggruppe/forskningsgruppe» er ogsa
utelatt fordi det ikke star i en direkte tilknytning til hgyere utdanning. Et annet eksempel pa et
svar som er av tvilsom relevans for denne oppgaven, er hgringssvaret fra instansen Psykologisk
Institutt ved Universitetet i Oslo. Dette haringssvaret kommenterer utelukkende det tverrfaglige
temaet «Folkehelse og livsmestring». Selv om innholdet i svaret ikke direkte kan knyttes til det
jeg undersgker, har jeg likevel valgt & beholde hgringssvaret som en representant for hgyere
utdanning. Dette medfarer at det i den grafiske fremstillingen av svarene ofte vil vere en
kategori med navnet «Ingen kommentar». Dette er ogsa gjeldene for mange av svarene fra
Gruppe 1, og vil veere med pa & understreke at det ogsa finnes en rekke «ikke-svar», i
betydningen svar som ikke kommenterer noe av relevans for denne oppgaven. Det som derimot
vil veere av relevans, er hvor stor andelen «ikke-svar» er til de tre punktene som undersgkes i

oppgaven, ettersom dette kan indikere hva innsenderne anser som ngdvendig & kommentere.

4.4  Hvaer jeg pa jakt etter?

Mitt utvalg fra hgringssvarene er lerere pa den ene siden og ansatte ved hgyskoler og
universiteter pa den andre, men det finnes flere aktarer i utformingen av lereplanen enn dette.
Leereplangruppen og sa vel som politikere har ogsa hatt en farende rolle i arbeidet — antageligvis
i enda sterre grad en gruppene jeg har valgt. En utfordring er som nevnt at verken
leereplangruppen eller politikere er representerte direkte i form av et hgringssvar. Jeg har tilgang
pa tekstlige kilder fra bade lereplangruppen og de politiske partiene som satt i regjering da
arbeidet foregikk, men da henholdsvis i form av oppsummeringer og partiprogram. Det er mulig
a betrakte de ulike tekstlige kildene som ulike genrer. Innenfor diskursanalysen kan «genre»
forstas som sprakbruk assosiert med en spesiell sosial aktivitet (Fairclough 1993, s. 138), eller
som at en tekst har blitt «typisk» fordi den har karakteristikker som ogsa kan gjenkjennes i
andre, lignende tekster (van Leeuwen 2005, s. 122). Ettersom oppsummeringen fra
lereplangruppen og partiprogrammene tjener et annet formal enn genren hgringssvar, kan fort
en sammenligning av tekst falle i fisk. Jeg har derfor valgt & la hgringssvarene, og

mangfoldigheten som eksisterer innad i disse, vaere mitt hovedfokus i denne oppgaven.

For & kunne si at det eksisterer en diskurs, ma det veere en grad av repetisjon av innholdet, som
ma deles av en viss mengde mennesker (Skrede 2020, s. 35). Som vi skal se i hagringssvarene,

vil det finnes mange ulike representasjoner av aspekter ved lereplanen, men vi vil normalt ikke
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kalle alle disse for diskurser. Diskurser overskrider lokale variasjoner, er overindividuelle og
stort sett stabile over tid (ibid.). Som vi skal se senere, vil det derfor veere mulig at diskurser

eksisterer pa tvers av gruppene som analyseres.

Ettersom laereplangruppen formulerer den viktigste endringen i lereplanen som steget bort fra
a organisere KRLE med utgangspunkt i verdensreligionene (Utdanningsdirektoratet 2019b), vil
responsen til dette i leereplanene vare interessant a studere. Endringen kan tenkes som et forsgk
pa endring av forankringspunkt. Et forankringspunkt kan i en diskursanalytisk kontekst forstas
som et privilegert eller hegemonisk tegn som resten av diskursen ordnes rundt (Jergensen &
Phillips 1999, s. 37). Ett av forankringspunktene som jeg her undersgker, er begrepet
«verdensreligion», som en finner innenfor genren lereplan. Steget bort fra & organisere faget
med utgangspunkt i verdensreligionene, kan derfor anses som en forsgkt rekontekstualisering.
Rekontekstualisering viser til at eksterne diskurser og sosiale praksiser blir internalisert i nye
settinger, og kan minne om koloniseringsprosesser der organisasjoner blir kolonisert av
eksterne diskurser og sosiale strukturer (Skrede 2020, s. 54). Nar en praksis blir
rekontekstualisert, betyr det som oftest at noe blir flyttet fra sitt naturlige habitat og plassert i
en ny kontekst med nye spilleregler (Chouliaraki & Fairclough 1999, s. 109). Fornyelsen av
lereplanene i KRLE ma derfor ses i sammenheng med hele fagfornyelsen, ettersom det er denne
prosessen som ligger bak endringen.

Da jeg i farste gjennomgang leste gjennom hgringssvarene fra Gruppe 2, var det fgrste som slo
meg at det sto «Ikke svart» under mange av spgrsmalene. Fra et diskursanalytisk perspektiv, vil
ogsa «ikke-svarene» veare av interesse. Den kritiske diskursanalysen tar for seg hvordan
ideologi opererer innenfor et maktperspektiv. Ideologi avslgrer seg i maten spraklige feringer
leder til «passende» mater & forsta virkeligheten, og i dette ligger ofte en favorisering av ett
perspektiv over andre mulige alternativer (Knutsen 2019, s. 32). Pa toppen av makthierarkiet
finner man hegemoniet, som er nar alle alternative konstruksjoner er underminert av ett
dominerende perspektiv (Hjelm 2014, s. 141). Ifglge Fairclough (1989, s. 84) blir sider av
hegemoniet avslart gjennom det som ikke blir sagt, som signaliserer det han kaller for «sunn
fornuft»8. Dette kan veere noe som tas for gitt, noe som blir ansett som «naturlig», og blir p&
denne maten den mest effektive maten a opprettholde et hegemoni, som vil si, en eksklusiv
tolkning av virkeligheten (ibid.). Disse perspektivene er pa mange mater grunnleggende a ha

med seg fer hgringssvarene skal analyseres, og searlig med tanke pa forstdelsen av

8 «Common sense» pa engelsk.
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«verdensreligioner» og begrepets fraveer og narveer i den foreslatte leereplanen. I de tilfellene
verdensreligioner eller VRPs hegemoni blir utfordret, vil jeg veere serlig oppmerksom pa hvem
som sier dette og hvordan de begrunner kritikken. Ved a analysere med fokus pa
forankringspunkter, vil man ogsa fa fram hvilke andre tegn som ser ut til & ha sentrale posisjoner
og hvilke tegn som har en tendens til & dukke opp sammen (Olsen 2006, s. 68). Dette kalles for

kollokasjoner, og betyr ord som regelmessig opptrer sammen.

Far jeg analyserer svarene som nevner verdensreligioner, vil jeg ga gjennom to andre punkter
forst. Det farste er responsen pa planens «apenhet», som ses i sammenheng med
forankringspunktene «kristendom» og «verdensreligioner». Etter at verdensreligionene ble
fjernet som overskrifter fra kompetansemalene, medferte dette en betydelig slanking av
kompetansemalene. Dette er i trdd med Ludvigsen-utvalgets konklusjoner om at tidligere
leereplaner var for omfattende, som igjen farte til plasstrengsel og mindre dybdelaering.
Problemet med dette kan veere at kompetansemalene oppfattes som lite konkrete og at
lereplanen blir vanskelig & ta i bruk for lzerere, noe som vi til dels sa i diskusjonen mellom Kari
Repstad og Geir Skeie i kapittel 2. Det er ogsa mulig a stille seg kritisk til hvorvidt et fag som
spesifikt nevner én av de sakalte verdensreligionene (kristendom), egentlig har tatt et steg bort
fra verdensreligionene. Kristendoms sarstilling kan, som jeg var inne pa i kapittel 2, henge
samme med religionens status som en del av norsk kulturarv, og at vektlegging av kristendom
som kulturarv i skolen derfor kan vare et tegn pa hvordan man gnsker & bruke historien.
Hgringssvarene fra de to gruppene som nevner kristendom og kulturarv, vil derfor ogsa vere
relevant for det ses spesifikt pa svarene som nevner verdensreligionene. Det jeg vil vere
oppmerksom pa i hgringssvarene, er nar VRPs ngdvendighet i leereplanen begrunnes ved at
dette vil gjare det enklere for lzerere & undervise i faget. Pa den andre siden vil jeg ogsa trekke
frem svarene som ikke anser steget bort fra VRP som reelt, i og med at religioner fremdeles

ramses opp i leereplanen.

45 Etiske overveielser

Et viktig moment som ikke ma forsgemmes i min egen analyse, er at ogsa jeg er pavirket av
bestemte diskurser. Som student pa Universitetet i Bergen i tidsrommet 2017-2022 har jeg bade
bevisst og ubevisst utviklet en forstaelse av hva faget KRLE skal eller bgr inneholde. Dette vil
for eksempel veere formet av hva jeg har laert av undervisere i forelesninger, hva som har blitt

valgt ut som pensum, hvilke problemstillinger de ulike fagene har omfattet og hva jeg har valgt
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a skrive oppgaver om. Fagene jeg har tatt pa UiB er ogsa formet av ideologiske strukturer, som
igjen har formet meg og mine medstudenter (selv. om vi selvsagt kan ha oppfattet
undervisningen annerledes). Jeg har aldri selv vert fast ansatt over lengre tid i verken
grunnskole eller ungdomsskole, og kan derfor ikke med sikkerhet hevde at jeg er kjent med de
ideologiske strukturene som eksisterer i norsk skole. Min grunnleggende kjennskap til hvilke
strukturer som eksisterer, stammer fra min tid som elev i skolen selv, som student i praksis og
som vikar. Pa den andre siden er jeg heller ikke fagansatt ved et universitet; det er det fa uten
mastergrad som er. Det at jeg ikke tilhgrer noen av gruppene trenger pa ingen mate a bety at
jeg ikke kan tolke deres intensjoner i hgringssvarene, men en bevissthet om at jeg som fortolker
ogsa mangler perspektiver, tror jeg vil gagne meg i denne oppgaven. Selv om jeg her driver
med kritisk diskursanalyse, er jeg like pavirket av kulturelle, gkonomiske og politiske diskurser
som andre. Min kritiske distanse er ikke noe som plasserer meg utenfor diskursene, og jeg kan
ikke befinne meg i en slags «ideell ngytralitet». Oppgaven blir slikt sett en del av diskursen som
her studeres (Olsen 2006, s. 58). Jeg bruker meg selv aktivt gjennom prosjektet, noe som
kjennetegner kvalitative empiriske studier.

Denne digitale innholdsanalysen er nettbasert forskning og inneberer derfor visse etiske
kompleksiteter, som spgrsmal om personvern og samtykke (Gilliat-Ray et al. 2021, s. 88). Jeg
har unngatt a bruke leererinnsenderes navn, fordi det pa mange mater ikke er av relevans i denne
oppgaven. En fullstendig anonymisering er likevel ikke mulig ettersom svarene finnes
tilgjengelige digitalt, og alle som graver kan derfor finne svarets opprinnelige kilde. En
anonymisering av svarene fra UH-sektoren anser jeg ikke som like ngdvendig som en
anonymisering av leereres personnavn, siden en spesifisering av at svaret for eksempel kommer
fra NLA Heagskolen og ikke Universitetet i Oslo vil gjgre oppgaven ryddigere. De
underliggende ideologiske og/eller fagidealistiske strukturene som skiller de ulike innsenderne
i Gruppe 2 fra hverandre vil jeg ikke drafte, men gjgr oppmerksom pa at det finnes vesentlige
forskjeller. Et eksempel pa dette kan veere hvordan nevnte NLA Hggskolen profilerer seg som
en livssynsbasert, kristen institusjon, mens Universitetet i Oslo ikke tilslutter seg en bestemt
religigs eller ikke-religigs tradisjon. | noen tilfeller har det seg slik at ansatte ved universiteter
har sendt inn svar pa vegne av utdanningsinstitusjonen, selv om det ogsa finnes et samlet svar
fra universitetet. Et eksempel pa dette er hvordan bade Universitetet i Agder og professor i
religionspedagogikk ved Universitetet i Agder Elisabeth Haakedal har sendt inn to forskjellige
svar. | disse tilfellene har jeg valgt & ikke anonymisere innsenderens navn, ettersom de er

offentlig ansatte som har valgt a plassere seg under kategorien «Universitet/Hggskole». Det blir
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derfor tydelig at noen svar fra Gruppe 2 er utarbeidet i felleskap, mens andre svar representerer

enkeltindivider som gir sin egne faglige tilbakemelding pa leereplanen. pa vegne av seg selv.

Alle hgringssvarene er tilgjengelige pa Utdanningsdirektoratet (2019a) sine nettsider, og jeg vil
ikke referere direkte til svarene. Jeg er ikke sikker pa hvor lenge hgringssvarene forblir
tilgjengelige digitalt, men skulle det vaere interesse for a se alle svarene samlet, kan jeg gjerne

dele mine egne dokumenter.

Til slutt ma det nevnes at jeg har valgt a beholde svarenes malform, men har rettskrevet deler
av svarene som inneholder feil. Selv om dette betyr at svarene til en viss grad blir modifiserte,
sa vil det & beholde feilene kunne medfare et ugnsket fokus pa feil framfor innhold. Ved a bare
justere ortografi (men ikke grammatikk), vil innholdet i svarene forhapentligvis beere den

samme meningen og samtidig komme tydeligere frem.
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5 Innholdsanalyse

| den farste analysedelen vil jeg gi en deskriptiv framstilling av svarene med hensyn til hvordan
de 1) forholder seg til den foreslatte leereplanens apenhet, 2) hvordan svarene forholder seg til
plassen kristendom far i den foreslatte laereplanen og 3) hvordan svarene forholder seg til steget
bort fra & organisere faget med utgangspunkt i verdensreligionene. Farst vil besvarelser fra
Gruppe 1 (Learer/lektor/skoleansatt) gjennomgas, far jeg presenterer svarene fra Gruppe 2
(Universitet/Hagskole, Privat hggskole og Faggruppe/Forskningsgruppe). Denne delen er
dermed mer opptatt av det innholdsanalytiske, mens neste kapittel vil ta for seg hvilke diskurser

som er dominerende i materialet.

51 Vaghet eller (valg)frinet — hva mener gruppene om den foreslatte

leereplanens apenhet?

Det farste hgringssparsmalet lyder som falger: «Uttrykker lereplanen tydelig det viktigste alle
elevene skal lzere?». Det er farst av en grunn; leereplanen ma vaere forstdelig for & kunne brukes
pa en god mate. | den pafglgende delen vil jeg undersgke hvordan gruppene responderer pa det
som kan kalles for leereplanens apenhet. I analysen er det ikke bare svar til nevnte spgrsmal
nummer 1 som undersgkes, men ogsa andre deler av hgringssvarene som nevner lereplanens

apenhet.

5.1.1 Gruppe 1: «Altfor mye frihet og handlingsrom»

Av de 128 svarene fra instansen Lerer/lektor/skoleansatt, kan det etableres tre generelle
hovedposisjoner til lereplanens apenhet: Negativ, positiv, og ingen kommentar. Som
diagrammet under illustrerer, har over halvparten av svarene ingen bemerkninger til nettopp
lereplanens apenhet. 39 % er negative, og utgjer dermed den nest stgrste gruppen innad i

Gruppe 1. 9 % stiller seg positive til lzereplanens apenhet.
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Kommentarer om leereplanens apenhet

m Negativ
m Positiv

® Ingen
kommentar

Figur 5.1.1

Fra Gruppe 1 er det igynefallende at mange stiller seg kritiske til det som her kalles for
lereplanens «apenhet». Dette kommer til uttrykk gjennom gjentatt bruk av ord som «vag»,
«diffus», «vid», «dpen», «utydelig», «lite konkret» og lignende. Kritikken gis oftest som
kommentarer til spgrsmal 1 («Uttrykker lzreplanen tydelig det viktigste alle elevene skal
leere?»), 2 («Gir leereplanen tilstrekkelig handlingsrom for skolen og laererne?») og 20 («Har du
andre kommentarer eller forslag til endringer i leereplanene?»), men gjenspeiles ogsa i svar til
andre spgrsmal. Den begrunnes pa sveart forskjellige mater, noe som gjar det vanskelig a
generalisere svarene. Som svar pa spgrsmal 1, lyder for eksempel en kommentar: «Den er
framleis for vid og for vag. Spraket er for vanskeleg». Et annet svar peker pa det samme, men
er ikke like kategorisk: «Lereplanen gir et meget stort handlingsrom for skolen og leererne.
Kanskje litt for stort». En innsender poengterer hvordan forslaget stiller langt hgyere
kompetansekrav til lzerere, ved & gjenta frasen «Ja, hvis du kan faget ditt!» som svar til spgrsmal
nummer 7: «Legger leereplanen til rette for dybdelaering?», 11: «Legger leereplanen godt til rette
for & ivareta de yngste barnas leering og utvikling?» og 13: «Legger leereplanen til rette for god
progresjon i faget?». Dette presiseres ytterligere av en annen innsender som svar pa spgrsmal
nummer 20 skriver: «For & definere sentrale elementer i hvert tema, kreves hgy faglig
kompetanse. Denne «friheten» til & definere hva som er sentralt, er vi redde for at kan gjare oss

mer laerebokstyrt. Vi har behov for klarere faringer her».
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Leerebokstyrt undervisning nevnes ogsa i et annet svar som noe som bgr unngas, men i dette
tilfellet begrunnes det gjennom noe annet: «Alt for ambisigst med tanke pa timetallet. For

mange kompetansemal, hindrer dybdelearing. Vil stresse leereren, leerebok vil styre».

For andre kunne det tenkes at laereplanen burde vart enda snevrere: «Det bgr kuttes enda flere
kompetansemal, evt. gjagre de apnere». Nye forslag til hvordan disse kompetansemalene kunne
sett ut, kommer derimot ikke denne innsenderen med. Det er kun et mindretall som mener at
antall kompetansemal er et problem, men langt flere av svarene papeker hvordan
kompetansemalenes apenhet kan bli et problem, slik denne innsenderen skriver:
Det er blitt feerre kompetansemal, men de er uklare og vide. Det vil bli store lokale
variasjoner. Den innledende delen til lereplanen er utvidet og inneholder

kompetansemalene fra LK06. Dvs. kompetansemalene er bare flyttet fra den ene delen
til den andre.

En skulle tro at spagrsmalet om lereplanens handlingsrom kunne gitt en indikasjon pa hvordan
innsenderne forholder seg til dette sparsmalet, men slik er det ikke alltid. Der ett svar kritiserer
lereplanen for & veere lite konkret, huker likevel samme innsender av «Helt enig» til spgrsmal
nummer 2 om lareplanens handlingsrom med kommentaren: «Ja, men litt for mye
handlingsrom». Denne innsenderen, i likhet med mange andre, far ikke mulighet til & si at
handlingsrommet er for stort, ettersom sparsmalet («Gir leereplanen tilstrekkelig handlingsrom
for skolen og laererne?») er upresist formulert. Det er derfor mange som er helt enige i at
handlingsrommet er tilstrekkelig, samtidig som de kritiserer laereplanen gjennom bruk av ord
som vag, diffus, vid, apen, utydelig, lite konkret og lignende. Et annet eksempel pa dette blir
tydelig i et svar som ogsa besvarer spgrsmal nummer 2 med «Helt enig», og samtidig skriver i
en utfyllende kommentar:

Altfor mye frihet og handlingsrom. Mange klasser bytter leerere de farste fire arene, og

det kan ikke kvalitetssikres at de far grunnleggende opplaring som dekker alle punkter.

Altfor diffust. Hver skole ma na bruke mye tid pa a bryte ned hvert kompetansemal.
Dette har vi brukt mye tid pa hver gang det er nye fagplaner.

Relasjonen mellom stort handlingsrom og steget vekk fra verdensreligionene blir ogsa nevnt i
et av svarene: «Den gir nesten for mye handlingsrom, her kan mye velges bort som er sentralt
i faget da mye ikke er spesifisert, som f.eks. verdensreligionene». Samme innsender er likevel
positiv til at leereplanen inneholder faerre kompetansemal, nar vedkommende til spgrsmal
nummer 20 svarer: «Flott med fa mal. Kunne med fordel ha spesifisert verdensreligionene.
Begrepene som blir brukt burde uttrykke tydelig hva de innebarer». En annen innsender skriver

til spgrsmal nummer 1: «De store verdensreligionene burde vart nevnt ved navn. Her er det
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faktisk rom for laerere a velge bort enkelte religioner hvis de vil. Handlingsrommet blir for

stort».

Det siste elementet som kan nevnes i kritikken av fagets apenhet, ligger i hvordan dette kan
fare til problemer knyttet til eksamen. Dette henger sammen med at friheten leereplanen legger
opp til kan fare til store variasjoner fra skole til skole i hva som skal undervises om, og at sensor
og eksaminator derfor kan stille med ulike forventninger til hva eleven skal kunne:
«Handlingsfriheten som ligg i kompetansemala blir for stor. Det blir for mye opp til hver enkelt
leerer/skole & definere hva «andre religioner og livssyn» er. Vi ser da utfordringer nar eksamen

i 10 klasse kommer».

Av svarene som er positive til leereplanens apenhet, legges det i likhet med de negative svarene
serlig vekt pa kompetansemal. | et svar kan en lese: «Veldig tydelige kompetansemal som gir
bade leereren/skolen og elevene muligheter for flere ulike tilnerminger». Et annet gir uttrykk
for at ferre kompetansemal er gunstig for lererens frihet: «Veldig bra med feerre
kompetansemal. Dette gir leerere mer frihet i undervisningen og er lettere & oppfylle. Det blir
ogsa enklere & bruke kompetansemalene aktivt i undervisningen». Learebgkers plass i faget
tematiseres ogsa i svarene som er positivt rettet til leereplanens apenhet: «Vi fgler den nye
leereplanen gir tilstrekkelig handlingsrom, men vi trenger nye leereverk som imgtekommer dette
handlingsrommet. [...] Dette er et stort steg i riktig retning mener vi». Larerens kompetanse
trekkes ogsa frem i ett av svarene som er positivt innstilt til planens apenhet: «En ressurssterk

leerer kan fritt boltre seg i oppbyggingen av faget, og det kan bli meget spennende».

For & oppsummere, blir det klart at et flertall av hgringssvarene ikke nevner lereplanens apenhet
i det hele tatt, men ogsa at langt flere er negative enn positive til denne endringen. Pa tvers av
gruppene er det mulig & si at det i Gruppe 1 legges stor vekt pa reduksjon av antall
kompetansemal, der noen mener at dette gir et for stort handlingsrom, at malene er vage og at
lerere trenger tydeligere faringer. Andre peker pa at feerre kompetansemal gir leerere starre

frihet i undervisningen og at stgrre handlingsrom derfor er gnskelig.

5.1.2 Gruppe 2: «Handlingsrommet vil styrke sterke lerere og svekke svake laerere».

Fra instansene «Universitet/Hggskole», «Privat hggskole» og «Faggruppe/forskningsgruppe»
finnes det langt faerre svar enn i Gruppe 1, men svarene fra Gruppe 2 er pa den andre siden mer

omfattende. Det er 16 svar som analyseres, noe som vil si at generalisering og kategorisering

54



av de ulike posisjonene blir annerledes enn for Gruppe 1. | forsgket pa a danne noen konturer,

kan det likevel lages et forenklet diagram for Gruppe 2 for a illustrere tendensene i svarene fra

gruppen.

Kommentarer om leereplanens apenhet

m Negativ
m Positiv
= Ingen kommentar

Figur 5.1.2

| kategorien «Negativ» plasseres Universitetet i Oslo, Hagskulen i Volda, Hagskulen pa
Vestlandet (KRLE fagmiljget), Universitetet i Agder, Hggskolen i Innlandet, Fjellhaug
Internasjonale Hagskole, NLA, MF — vitenskapelig hagskole for teologi, religion og samfunn,
Faggruppen i religionsvitenskap (Universitetet i Oslo), og Oddrun M. H. Braten pa vegne av
Samfunnsfagene ved KRLE-seksjonen (NTNU). Som representanter for «Positiv» plasseres
Elisabeth Haakedal (Universitetet i Agder), Universitetet i Bergen, og Knut Aukland
(OsloMet). Av svarene som ikke kommenterer lereplanens apenhet, finnes Senter for
samarbeidslering for beaerekraftig utvikling ved Hggskolen i Innlandet, @ystein Brekke
(OsloMet), NAFO (OsloMet), Psykologisk Institutt (Universitetet i1 Oslo) og

Laeringsmiljgsenteret (UiS), Hans Marius Hansteen.

Hagskulen i Volda bruker ord som «vag» og «vid», og skriver blant annet: «Vi synest planen
burde hatt noko meir konkret innhald. Andre fag med liknande timetal har langt fleire

kompetansemal». Universitetet i Agder mener ogsa at leereplanen er for apen, og skriver:

55



Selv om det er blitt positive justeringer i planen og en svak gkning i kompetansemalene
etter farste hagringsrunde, er lereplanen ikke blitt tydelig nok pa hva som er viktigst,
simpelthen fordi den er for pen om mange temaer. Planen preges na dels av for stor
apenhet om innhold, og dels av enkelte sveert spesifikke kompetansemal. Den er apen
nar det gjelder hvilke religioner og livssyn det skal undervises om, dels ogsa om hvilke
temaer som skal behandles i religionsdelen.

Av de kritiske hgringssvarene fra Gruppe 2, rommer svaret fra Universitetet i Agder mye av
det som kritikerne er enige om. Hggskulen pa Vestlandet nevner ogsa hvordan lereplanens
apenhet vil kreve lokale tilpasninger, og at disse «kan true faget som et nasjonalt fellesfag.
NLA Hggskolen peker pa variasjonen som vil oppsta nar planen er sa apen, spesielt siden det
leereplanen beskriver som «sentrale trekk» ikke defineres. Hva som ligger i dette «overlates til
den enkelte lzerer, skole eller leerebokforfatter. Det er ikke vanskelig a se for seg at dette vil fare
til at innholdet i faget vil variere sterkt fra skole til skole, fra klasse til klasse». Hggskolen i
Innlandet stiller seg bak dette, nar de skriver: «Med dette lereplanforslaget overlates
progresjonstenkningen til leererne og leerebgkene/leeremidlene. En lereplan ber gi tydeligere
retning og rammer for innholdet». | svaret fra MF — vitenskapelig hggskole for teologi, religion
og samfunn blir lzereplanen nok en gang Kritisert for a ikke veere konkret:

Vi mener fortsatt at planen ikke er i havn i forhold til mandatet. Etter mange

innspillsrunder trengs det fortsatt mal som i enda sterre grad konkretiserer hva elevene

skal leere for at elever i grunnskolen skal fa en felles og ngdvendig basiskompetanse i

kristendom, religion, livssyn og etikk. En laereplan i grunnskolen er en kontrakt mellom
skole og hjem og bar vaere mer tydelig pa innhold.

Faggruppen i religionsvitenskap ved Universitetet i Oslo vektlegger ogsa hvordan lzreplanen
stiller visse kompetansekrav, nar de skriver:
Handlingsrommet vil styrke sterke laerere og svekke svake larere. P& den ene siden er
kompetansemalene sa apent formulerte at faglig sterke laerere vil fa frihet til & utvikle

enda bedre undervisningsopplegg. Pa den andre siden vil den samme apenheten forvirre
faglig svakere leerere.

De plasseres likevel i gruppen som er negative til leereplanens apenhet, ettersom de tilfayer:
Utkastet til ny leereplan forsgker a imgtekomme kritikk og innspill fra fagmiljeger de
siste drene, noe som gir utslag i sveert apne formuleringer. De dpne formuleringene er

imidlertid sa vage og utydelige at det er vanskelig a se hvordan lereplanen skal kunne
lede leerere effektivt.

Til slutt kan svaret fra Oddrun M. H. Braten pa vegne av Samfunnsfagene ved KRLE-seksjonen
(NTNU) nevnes, der kompetanse nok en gang kommer opp. Her blir handlingsrommet kritisert
for & ikke statte leererne som underviser i faget uten tilstrekkelig kompetanse. De skriver som
svar til spgrsmal nummer 2 (Gir lereplanen tilstrekkelig handlingsrom for skolen og leererne?):
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Hvis fagplanen likevel skal ramse opp religioner som skal studeres i faget, og dermed i
praksis IKKE slik det sies innledningsvis ga bort fra verdensreligionsmodellen, blir det
lite rom for valg av laerestoff utenom det som er nevnt. Det kan muligens ligge en viss
mulighet for medvirkning i valg av arbeidsmetoder/ tverrfaglige strategier osv. Pa den
annen side ser vi en fare ved ikke & nevne de religionene som eksplisitt nevnes i
hagringsutkastet, ettersom religioner med stor oppslutning utenfor Norge (som sikhisme)
og/eller stor historisk betydning i Norge (som jgdedom), blir valgt bort. En faktor her er
lerernes kompetanse: En apen plan vil veere bra for leerere som er godt kvalifisert, men
gir liten statte til lerere uten sterk fagkompetanse. Slik planen foreligger na, sikrer den
ikke at utvalget er godt gjennomtenkt. Ettersom faget ikke prioriteres i skolene (jf om
RLE som salderingsfag i Fuglseth 2014: RLE i Klemme) nar laerere blir fordelt pa fag,
er risikoen hgy for at mange som blir satt til & undervise i faget ikke har tilstrekkelig
formell eller realkompetanse til & gjgre gode valg innenfor den forholdsvis apne planen
som na er pa haring.

Av hgringssvarene som er positivt rettet til leereplanens dpenhet, kan svaret fra Elisabeth
Haakedal fra Universitetet i Agder trekkes inn. Hun skriver blant annet: «Som professor i
religionspedagogikk setter jeg sarlig pris pa lereplanrevisjonens faglige apenhet. Planteksten
viser fortsatt tillit (etter farste hgringsrunde-kompromisser) til (KRLE-)lerernes kontekstuelle
kompetanse mht. ulike ngdvendige didaktiske dilemmaer og valg i forbindelse med revisjonens
vekt pa dybdeleering». Faglig apenhet er etter hennes syn noe som kan komme leerere til gode,
og skriver i samme svar at hun har «tillit til KRLE-lareres lokale prioriteringskompetanse og
evne til & bruke den faglige dpenheten hgringsutkastet legger opp til. Gode laerere handterer
blant annet de tverrfaglige temaene pa en mate som ikke gjer KRLE-faget til en salderingspost».
Knut Aukland fra Oslo Met er enig i at lereplanens apenhet er positivt, men presiserer: «Viktig
at handlingsrommet ikke blir for stort; stattemateriell som operasjonaliserer og eksemplifiserer
hvordan og hva man kan jobbe med i forhold til de ulike overordnede kompetansemalene».
Fagmiljeet i religionsvitenskap og religionsdidaktikk ved Universitetet i Bergen er, til tross for
kritikk til andre aspekter ved lereplanen, positive til planens apenhet:

Forslagene til nye lereplaner i KRLE [...] fremstar pa mange mater som interessante

og nyskapende. Kjerneelementene og lereplanmalene gir stort handlingsrom, samtidig

som de innebarer gkt ansvar for leererne. De nye forslagene til leereplaner forutsetter at

lereren har hgy faglig og fagdidaktisk kompetanse, og det er derfor viktig at det settes
krav til kompetanseutvikling.

Dette hgringssvaret har visse likhetstrekk med kommentarene til Elisabeth Haakedal, i at de
begge aksentuerer hvordan laereplanen fordrer faglig kompetanse. Uenigheten innenfor Gruppe
2 handler dermed om hvordan instansene stiller seg til leerernes evne til a dra nytte av apenheten

leereplanen gir.
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5.2  Tuftet pa kulturarv eller et faglig tilbakeskritt — hva mener gruppene om
kristendoms stilling i den foreslatte leereplanen?

Som jeg var inne pa i kapittel 2, kan det virke motstridende at en leereplan i et fag som skal
veere objektiv, kritisk og pluralistisk, ogsa formulerer i «Fagets relevans og sentrale verdier» at
om lag halvparten av undervisningstiden i faget skal brukes til kristendomskunnskap.
Responsen pa akkurat dette er derfor noe som vil veere interessant & undersgke i en oppgave
som utforsker konglomeratet av syn pa den foreslatte leereplanen i KRLE. Det er med andre ord
snakk om responsen til hvilke prioriteringer som har blitt gjort i utarbeidingen av laereplanen,
som ogsa kan ses i sammenheng med Fagfornyelsens dpenhet. Lareplanen er apen nar det
gjelder religioner og livssyn generelt, men samtidig sveert styrende om kristendoms plass i
faget. Responsen pa denne problematikken blir ofte gitt som svar pa spgrsmal nummer 4 («Er
verdigrunnlaget i overordnet del tydelig reflektert i leereplanen?») og spgrsmal nummer 15 («Er

leereplanen tilstrekkelig framtidsrettet?»), som henholdsvis peker bakover og fremover i tid.

5.2.1 Gruppe 1: En overvekt av svar som ikke kommenterer

Av svarene til kristendoms plass i den foreslatte lzereplanen fra Gruppe 1, kan det dannes tre
hovedgrupper: De som er forsvarer kristendoms plass, de som er kritiske til kristendoms plass
og de som ikke kommenterer det. Av de to gruppene som nevner kristendoms stilling i faget,
er det dermed en liten overvekt av negative svar. Det blir ogsa klart at problemstillingen som
undersgkes i kapittel 5.1, om leereplanens apenhet, er noe som engasjerer mer enn hvor mye

eller lite undervisningstid som bgr vies til kristendom fremfor andre religioner og livssyn.
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Plassen kristendom far i foreslatt leereplan

m Forsvarer K's plass
Kritisk til K's plass

Ingen kommentar
84 %

Figur5.2.1

Av svarene som er positivt innstilte til plassen kristendom far i KRLE, finnes det bade korte og
lange svar. To eksempler pa korte svar kan veere til spgrsmal nummer 2: «Bra at kristendommen
utgjer 50% av KRLE faget, syns her at deler av prosenten skal vere en del av for eksempel
paskegudstjenesten» og fra en annen innsender til spgrsmal nummer 1: «Vi er enige fordi vi
mener at kristendommen er riktig fordelt i faget». Relasjonen mellom kristendom og kultur,
eller kristendom som baerer av norsk kulturarv, nevnes ogsa av bestemte innsendere i denne

gruppen, som nar én innsender skriver:

For & vise respekt og toleranse overfor andre i mangfoldet, er dette lettere om de kjenner
grunnlaget for var egen kultur, dvs. kristendommen. [...] Ikke minst har elever fra en
annen bakgrunn behov for a kjenne norsk kultur og tradisjon ogsa mht. religion.

Det finnes ogsa svar som ser leereplanens apenhet i relasjon med kristendoms stilling i faget.
For én innsender blir eksempelvis den foreslatte planens apenhet ansett som en tydelig

svekkelse av kulturarvdimensjonen:

Planen svekker kraftig det som har veert en viktig komponent i faget, kristendommen
som kulturarv. Dette er spesifikt omtalt i oppleringsloven (paragraf 2-4), men
reflekteres i sveert liten grad i planforslaget. Det er ogsa en viktig begrunnelse for
kristendommens plass i faget i alle planene fra 2005 av. Denne begrunnelsen er ikke tatt
med i forbindelse med gjengivelsen av om-lag-halvparten-av-undervisningstiden-til-
kristendommen-formuleringen. En viktig del av kulturarvdimensjonen er
bibelkunnskap, men dette er ikke nevnt spesifikt i planforslaget i det hele tatt.
Bibelkunnskap bar nevnes spesifikt i kompetansemalene.
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Pa den andre siden finnes det kritikk av nettopp kristendommens serstilling i KRLE, der det
argumenteres pa forskjellige mater. Noen svar er enkle, normative utsagn, som: «Synes 50%
Kristendom er i overkant», «Liker ikke at 50% av faget skal inneholde kristendom» og «Kutt
K», mens andre peker pa diskrepansen mellom vektleggingen av kristendom og verdigrunnlaget
i lereplanen: «Med tanke pa at kristendom skal utgjere over 50 prosent av faget og
kristendommen er den eneste verdensreligionen som star eksplisitt presisert som den eneste
religionen, star dette i kontrast til verdigrunnlaget i overordnet del». En annen skriver:
«Vektleggingen av kristendommen i faget, kolliderer med verdigrunnlaget i overordnet del
(menneskeverd, identitet og kulturelt mangfold). Mener at den norske kulturarven hgrer mer
hjemme i norsk (litteraturhistorie) og samfunnsfag». Av svarene som er negative til
kristendommens plass i KRLE, kommer kritikken serlig til uttrykk i svar pa spgrsmal nummer
15. Av disse svarene blir kristendom ansett som noe som hovedsakelig tilhgrer fortiden, og at
religionens vektlegging i leereplanen gjer faget mindre fremtidsrettet. To eksempler illustrerer
dette:

Syns kanskje det er litt vel mye med omtrent halvparten av tiden til Kristendommen.

Verdiene Kristendommen (og flere andre religioner) bygger pa er viktige for at man skal

fungere godt sammen i et samfunn, men fokuset pa selve religionen kunne nok veert litt

tonet ned (skjenner jo at det er fordi Krf skal fa gjennomslag for noe, men det blir ikke
ngdvendigvis greit for elevene).

Det andre er:
Leereplanen imgtekommer ikke den objektive framstillingen mellom religionene, som
er gnskelig & videreformidle til elevene. Den skeive vektleggingen av kristendom og
andre religioner/livssyn er selvmotsigende for objektiviteten. Selv om innholdet

formidles objektivt til elevene, vil «om lag halvparten» av undervisningstiden pavirke
elevenes holdninger.

Der noen i Gruppe 1 ser pa bevaringen av kristendoms stilling i KRLE som essensiell for faget,
mener andre at denne kvalitative fordelingen ikke rimer med andre deler av laereplanen og det
mangfoldet av religioner og livssyn som eksisterer i Norge i dag. En betydelig majoritet i
Gruppe 1 tar imidlertid ikke stilling til denne problematikken i det hele tatt.

5.2.2. Gruppe 2: «l dag oppfattes denne vektleggingen av kristendom og klumping av
«de andre» som et faglig tilbakeskritt»

Der 84 % av svarene fra Gruppe 1 ikke forholder seg til kristendoms plass i faget, er det en

langt sterre andel blant svarene fra Gruppe 2 som har innspill til dette. Av disse kan
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Universitetet i Agder, Hggskolen i Innlandet, Fjellhaug Internasjonale Hggskole, NLA
Hagskolen og MF — vitenskapelig hgyskole for teologi, religion og samfunn plasseres i gruppen
som argumenterer for at kristendom bgr ha en tydelig stilling i KRLE. Pa den andre siden finner
vi svarene fra Universitetet i Oslo, Universitetet i Bergen, Hggskulen i Volda og Knut Aukland
(OsloMet), Faggruppen i religionsvitenskap ved Universitetet i Oslo og Oddrun M. H. Braten
pa vegne av Samfunnsfagene, ved KRLE-seksjonen (NTNU). De éatte resterende svarene
kommenterer ikke kristendoms posisjon i KRLE.

Plassen kristendom far i foreslatt leereplan

m Forsvarer K's plass
m Kritisk til K's plass
® Ingen kommentar

Figur 5.2.2

Av svarene som er positive til plassen kristendom far i den foreslatte laereplanen, kan svaret til
Hggskolen i Innlandet nevnes farst. De gir et avmalt bifall til dette gjennom svar til spgrsmal
nummer 4: «Helt konkret mener vi verdigrunnlagets forankring i kristen og humanistisk arv og
tradisjon ma synliggjgres som kompetansemal i et fag som KRLE». Formuleringen «Kkristen og
humanistisk arv og tradisjon» er hentet fra oppleeringslovens formalsparagraf. For svarene som
argumenterer for at kristendom bgr ha en sentral stilling i KRLE, er henvisningen til
formalsparagrafen en gjenganger. Et mer kategorisk eksempel pa dette er svaret fra NLA
Hggskolen, som i sin kommentar til spgrsmal nummer 4 skriver:

Planen er dels misvisende i sin gjengivelse av formalsparagrafen i avsnitt "Verdier og
prinsipper". Der sies det at de verdier skolen bygger pa er "forankret i ulike religioner
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og livssyn". Det er ikke formuleringen i formalsparagrafen, for den sier at de verdiene
som er nevnt eksplisitt «kommer til uttrykk i ulike religioner og livssyn". Skolens
verdigrunnlag er ikke forankret i islam eller hinduismen. Planen har ogsa en ufullstendig
gjengivelse av forholdet til "kristen og humanistisk arv og tradisjon™. Det sies at faget
skal gi "innsikt" i den. Skolens formalsparagraf sier at skolen skal bygge pa den. Det er
mer grunnleggende enn bare & si at skolen skal gi innsikt i den. Denne uklarheten
fortsetter nar det sies at disse verdiene "har endret seg gjennom historien".
Formalsparagrafens poeng er a fremholde at de grunnleggende verdiene som trer fram i
"arv og tradisjon», har gyldighet na for skolen i og med at skolen skal bygge pa disse
verdiene.

Instansen presiserer ogsa hvordan faget er det eneste som er innholdsbestemt i en egen paragraf
i opplaeringsloven (§2-4), og syns ikke at dette kommer tydelig nok fram i leereplanutkastet. De

skriver:

Det eneste stedet kulturarven nevnes i planforslaget, heter det, under kjerneelementet
Kjennskap til religioner og livssyn, at elevene skal «fa innsikt i hvordan kristendommen
og andre religioner og livssyn inngar i historiske prosesser og henger sammen med
samfunnsendringer og kulturarv». Det dekker imidlertid ikke innholdet i lovteksten.
Hva kristendommen har a si som kulturarv, gjenspeiles ikke i fagplanen.

To svar som argumenterer pa en annen mate, er svarene til Universitetet i Agder og Fjellhaug
Internasjonale Hagskole. Der Hagskolen i Innlandet og NLA Hagskolen har formalsparagrafen

o

som utgangspunkt for a forsvare kristendoms seerstilling i laereplanen, argumenterer
Universitetet i Agder og Fjellhaug Internasjonale Hggskole enda tydeligere gjennom
kristendoms historiske betydning for Norge. Universitetet i Agder skriver som en del av svar

til spgrsmal nummer 1:

I Norge er ca. 70 % av befolkningen medlemmer i Den norske kirke som historisk og
kulturelt har en serstilling i landet. Det er gyensynlig ikke viktig nok til & gi dette
trossamfunnet en tydelig plass i planen. Andre kristne kirkesamfunn er heller ikke med
til tross for at mer enn 50 % av dem som star tilsluttet et trossamfunn utenfor DnK i
Norge, tilhgrer kristne trossamfunn. Kristendommens og andre religioners kulturelle
betydning er avgrenset til ett spesifikt punkt: hvordan elementer fra dem kommer til
uttrykk i populeerkulturen. Dette virker historielgst, reduksjonistisk og detaljstyrende.

Dette samsvarer med innspillet fra Fjellhaug Internasjonale Hagskole til sparsmal nummer 1:
I lys av kristendommens viktige betydning for var kultur og historie, er det pafallende
at fagomradet kristendom ikke har egne og spesifikke kompetansemal. Dette ma rettes
opp. Den norske kirkes plass burde tegnes ut tydeligere. Det samme gjelder
misjonsbevegelsene som har operert i 200 ar (de fleste innen kirken), og som opp til var

egen tid har hatt stor innflytelse i store deler av verden — ved menighetsbyggende og
diakonalt arbeid.

For kritikerne av kristendoms posisjon i lereplanutkastet, blir serlig vektleggingen av
kristendommen sett pa som begrensende for elevenes utvikling av mangfoldskompetanse.
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Kritikken rettes bade mot formuleringen om at «om lag halvparten av undervisningstiden skal
brukes til kristendomskunnskap» og at kristendom nevnes som noe sarskilt foran andre
religions- og livssynstradisjoner. Av svarene pa denne siden av saken, mener Universitetet i
Oslo at framheving av kristendom lar seg godt begrunne, men «at det ikke er heldig, ut fra
fagets vektlegging av mangfoldskompetanse, at kun én tradisjon pa denne maten framheves, og
ikke andre». Hagskulen i Volda peker pa den kvantitative ubalansen mellom kristendom og
religion og konkluderer i sin kommentar til spgrsmal nummer 20: «Vi treng felles
referanserammer for at eit mangfaldssamfunn skal kunne fungere godt. Derfor ber innhaldet
vere meir konkret». Knut Aukland fra OsloMet mener at bade K’en og tidsanvisningen
kristendoms gis bar fjernes, nar han som svar til sparsmal nummer 20 skriver:
Religionene bgar likebehandles hvis man skal sende riktig signal til elever om respekt og
mangfoldskompetanse. Viktig a fijerne "om lag halvparten til kristendommen" og
eksplisitt nevne kristendommen utenfor kategorien “religioner”. Religionene bar
behandles likt, s kan Norsk og historie ta vare pa det nasjonal-spesifikke utover at man

i KRLE-faget skal jobbe med religion lokalt og nasjonalt. Derfor bar ogsa navnet endres
til RLE.

Det siste svaret fra Gruppe 2 som er kritisk, kommer fra Universitetet i Bergen. De anser
forslaget som «et utvidet kristendomsfag», og skriver:
Konsekvensen av de valgte formuleringene «kristendom og andre religions- og
livssynstradisjoner» er ikke bare at kristendom lett kan fremsta som noe unikt som ma
sta for seg selv, men at «andre religioner» blir andregjort ved at de kommer som et
tillegg til kristendom i kompetansemalene. Forslaget til ny leereplan minner sann sett
om faget slik det fremsto i L97, bortsett fra at «andre religioner» den gang var skilt ut

som et eget hovedomrade. | dag oppfattes denne vektleggingen av kristendom og
klumping av «de andre» som et faglig tilbakeskritt.

Instansen fortsetter med & beskrive kristendoms fremskutte posisjon i lereplanen som
«uheldig», fordi det star i fare for & «bli et referansepunkt og en forstaelsesramme ogsa for
undervisningen om andre religioner og livssyn». Det er ogsa uheldig at halvparten av
undervisningstiden skal settes av til kristendom, ettersom «antall timer til religigst og
livssynsmessig mangfold utenfor kristendom reduseres til et minimum». Kristendoms
fremskutte plass kritiseres ogsa av faggruppen i religionsvitenskap ved Universitetet i Oslo,
som skriver at dette vil «vare i strid med malet om et «objektivt, kritisk og pluralistisk»

religionsfag i skolen».

Svaret fra KRLE-seksjonen ved NTNU, representert gjennom Oddrun M. H. Braten, er farst og
fremst Kritisk til hvordan kristendom alltid stilles far andre religioner og livssyn, og hvordan

dette farer til «annengjaring»:
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| og med at det slas fast at kristendommen skal ha 50 % tida innledningsvis, trenger vi
ikke denne symbolpolitiske paminnelsen av dette gjennomlgpende. Veer konsekvente
og referer til «religioner og livssyn» gjennomgaende. Da slipper vi en «annengjgring»
av «andre religioner og livssyn», og bruker et mer inkluderende sprak overfor elevene.
Det skaper et utenforskap og alltid matte tilhgre «de andre».

For Braten og co. virker formuleringen «kristendommen og andre» som en overdreven
understrekning, ettersom det slas fast at om lag halvparten av undervisningstiden skal vies til
kristendomskunnskap, og fortsetter:
Dette er en formulering som gjer alle ikke-kristne til «andre», og noen «andre» som er
kristne pa en «unorsk» mate synliggjares i forhold til & vaere en del av mangfoldet de

ogsa. Enten ma alle aktuelle religioner og livssyn ramses opp hver gang, eller man kan
holde seg til formuleringen «religioner og livssyn», det siste er a foretrekke.

| likhet med Gruppe 1, finnes det splittelse i Gruppe 2 om kristendoms posisjon i faget KRLE,
der en liten overvekt av svarene som kommenterer dette er kritiske. Noen peker bakover og
argumenterer med utgangspunkt i kristendoms betydning for Norges historie og kultur, mens
andre peker fremover og mener at denne vektleggingen ikke lenger kan forsvares i et fag som
KRLE.

5.3 Faglig tilbakeskritt eller til nytte - hva mener gruppene om
verdensreligionene i den foreslatte leereplanen?

Debatten rundt kristendoms posisjon i leereplanutkastet til KRLE, kan ogsa ses i sammenheng
med «at faget ikke lenger organiseres med utgangspunkt i verdensreligionene, men bygges
tematisk med vekt pa at elevene skal utforske og forstd» (Utdanningsdirektoratet 2019b). Dette
valget begrunnes gjennom at tidligere leereplaner la stor vekt pa faktainnhold, og at den
tematiske organiseringen dermed ville fare til at elevene ville fa en grundigere og bredere
religionsforstaelse. Som vi har sett, blir denne endringen tydelig gjennom hvordan
kompetansemalene i leereplanen ikke lenger er delt inn med bestemte religioner og livssyn som

utgangspunkt.

5.3.1 Gruppe 1: «De store verdensreligionene burde vert nevnt ved navn»

Av svarende fra Gruppe 1, er det pafallende fa som har kommentarer om verdensreligionene.

Begrepet nevnes i 16 av de 128 svarene, og av disse igjen er bare ett kritisk til bruken av det.
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Jeg velger derfor & fremstille diagrammet utfra hvor mange/fa som har nevnt

verdensreligion(er/ene).

Svar som nevner verdensreligion(er/ene)

m Nevner verdensreligion(er/ene)

® Nevner ikke
verdensreligion(er/ene)

Figur 5.3.1

Det finnes bred enighet innenfor Gruppe 1 om at verdensreligionene er noe som finnes, og at
de bgr komme tydeligere frem i leereplanen. Det som det derimot finnes uenighet om i svarene
som nevner verdensreligioner, er hvilke religioner som kan regnes som en verdensreligion eller
ikke. I leereplanens utkast (og i det som ble den endelige lareplanen), nevnes sikhisme under
«Fagets relevans» sammen med kristendom, jededom, islam, buddhisme, hinduisme og
livssynshumanisme. Det eneste stedet sikhisme ble nevnt i den tidligere laereplanen var i
kompetansemalene etter 10. arstrinn under temaet «Religigst mangfold». Det at sikhisme i
utkastet nevnes sammen med det som av noen oppfattes som «verdensreligioners, blir kritisert.
En innsender skriver:
Jeg synes ikke sikhisme skal veere med som en av verdensreligionene. Dette stjeler
verdifull tid som kunne ha veert brukt til dybdeleering. Den er svaert mye mindre i antall
tilhengere enn buddhismen (Buddhismen: 500 mil, sikhismen 25 mil). Den er mindre
enn tradisjonelle kinesiske religioner, nyreligigsitet og nasjonalreligioner. Den er stgrre
i antall enn jgdedommen, men det er likevel enkelt & forsvare hvorfor jgdedommen skal
veere med. Det har med dens historiske posisjon & gjegre. Sikhismen har hatt liten
innflytelse pa verdenshistorien. Det er f.eks. mange av de kristne trossamfunnene som

er mye stgrre enn sikhismen, men disse er ikke nevnt spesielt i lereplanen. Sikhismen
burde ha veert en del av religigst mangfold, slik som far.
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En annen nevner ogsa sikhismens tydeligere stilling i den foreslatte leereplanen, og frykter at

undervisning om flere religioner kan ga pa bekostning av kristendomsundervisning:
En del hevder at man burde laere like mye om alle religioner i skolen. Jeg har vondt for
a tro at man faktisk mener at man skal lere like mye om f.eks. sikhismen og
kristendommen. Jeg tror man forveksler det & ha respekt for alle religioner med det &
leere like mye om alle. Skal elevene kunne forsta verden rundt seg, bade lokalt og i stgrre
sammenheng, bgr de lere om kristendommen og andre verdensreligioner. Nar det
gjelder kristendommen, bgr bibelfortellinger nevnes spesielt. [...] Jeg har undervist i
KRLE pa ungdomsskolen en del ar og ser at det er behov for & gjennomga kjente

bibelfortellinger pa ungdomstrinnet! Man gar glipp av mange referanser om man ikke
har hart om Adam og Eva, Noas ark, David og Goliat, paskens historie osv.

Det finnes ogsa stette til at sikhisme foyes sammen med andre religioner, der én innsender
skriver: «Det er flott og riktig at sikhisme na er tatt med som en av verdensreligionene og at
alle de na seks verdensreligionene tydeliggjeres her». Et mindretall kommenterer dermed at
sikhismen nevnes sammen med andre «verdensreligioner», og blant disse finnes det bade

tilhengere og motstandere av inklusjonen.

Som nevnt i én av kommentarene under 5.1, dannes det i noen tilfeller en kobling mellom
handlingsrom og at verdensreligioner ikke nevnes: «De store verdensreligionene burde veert
nevnt ved navn. Her er det faktisk rom for leerere & velge bort enkelte religioner hvis de vil.
Handlingsrommet blir for stort», «Den gir nesten for mye handlingsrom, her kan mye velges
bort som er sentralt i faget da mye ikke spesifisert, som f.eks. verdensreligionene», «Flott med
fa mal. Kunne med fordel ha spesifisert verdensreligionene. Begrepene som blir brukt burde
uttrykke tydelig hva de inneberer» og «Det er lurt & spesifisere at det er en forventning om a
f.eks. dekke de fem store verdensreligionene». Dette gar igjen i svarene som nevner
verdensreligioner, der det av noen oppfattes som ulogisk at de nevnes under «Fagets relevans»
men ikke i kompetansemalene:

De seks verdensreligionene er ikke presisert i selve kompetansemalene. Dette virker rart

nar de nevnes spesifikt i fagets relevans. Slik jeg tolker det farste kompetansemalet na,

kan man her velge selv hvilke andre religioner og livssyn man skal jobbe med utenom

kristendom. Da risikerer man at elever far sveert ulik undervisning, sa ulik at det er
uhensiktsmessig.

| svaret til den eneste innsenderen som er Kkritisk til selve begrepet «verdensreligion», blir det
problematisert hvordan begrepet vanskelig lar seg definere:
Begrepet "verdensreligioner" ma bort (2. avsnitt under "Fagets relevans"). Dette

begrepet er noe fagfolk pa omradet har gnsket a bli kvitt lenge. Som laerer sliter jeg f.eks.
med definisjonen av "verdensreligion™. Utbredelse? Antall tilhengere? Jededommen er
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uansett svaert vanskelig a plassere i denne kategorien, men det fales antisemittisk a kreve
den fjernet.

Alt i alt, blir begrepet verdensreligion sjelden nevnt av innsenderne i Gruppe 1. For noen av
innsenderne bestar verdensreligionene av fem religioner, for andre rommer de seks, og de fleste
mener at verdensreligionene helst bar konkretiseres tydeligere i leereplanen. Det er mulig a
spore den forrige leereplanens pavirkning i gruppens respons, serlig i hvordan
kompetansemalene i KRLE ikke lenger blir organisert med utgangspunkt i verdensreligionene.
I argumentasjonen for verdensreligionenes tydeligere plass, veier antall tilhengere og utbredelse
tungt.

5.3.2 Gruppe 2: «[E]t betydelig faglig tilbakesteg»

Innenfor Gruppe 2 nevnes verdensreligion(er/ene) langt flere ganger enn i Gruppe 1. Som det
sistnevnte hgringssvaret i forrige del hevder, er begrepet verdensreligioner «noe fagfolk pa
omradet har gnsket a bli kvitt lenge». I analysen av de ulike fagfolkenes hgringssvar, kan det
tyde pa at det ikke er like entydig som denne innsenderen fra Gruppe 1 vil ha det til. For
ryddighetens skyld, deles Gruppe 2 inn pa samme mate som Gruppe 1.

Svar som nevner verdensreligion(er/ene)

®m Nevner
verdensreligion(er/ene)

® Nevner ikke
verdensreligion(er/ene)

Figur 5.3.2
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Som vi ser, har omtrent ¥ av hgringsinstansene kommentarer knyttet verdensreligion(er/ene).
Noen viser mer spesifikt til «verdensreligionsmodellen» og «verdensreligionsparadigmet». Av
disse fem, stiller flere av hgringsinstansene seg spgrrende til hvorvidt leereplanen faktisk har
tatt et steg bort fra & organisere undervisningen med utgangspunkt i verdensreligionene. Disse
bestar av Fagmiljget i religionsvitenskap og religionsdidaktikk (Universitetet i Bergen),
Faggruppen i religionsvitenskap (Universitetet i Oslo), Oddrun M. H. Braten pa vegne av
Samfunnsfagene, ved KRLE-seksjonen (NTNU), @ystein Brekke (OsloMet) og MF —

vitenskapelig hayskole for teologi, religion og samfunn.

Fra Universitetet i Bergen kritiseres serlig laereplanutkastet som selvmotsigende i maten noen
navngitte religigse tradisjoner lgftes frem, og iser hvordan kristendom eksplisitt nevnes
gjentatte ganger. Det er ifglge dem «lite som tyder pd at man har gatt bort fra & organisere

leereplanen med utgangspunkt i verdensreligionsmodellen». De fortsetter:

Kort sagt fremstar hgringsbrev og utkast til lereplaner som selvmotsigende. Nar
lereplanen ikke bare lister opp noen navngitte religigse tradisjoner, men ogsa eksplisitt
lgfter frem kristendom gjentatte ganger bade i omfang og leereplanmal, er det lite som

o

tyder pa at man har gatt bort fra & organisere leereplanen med utgangspunkt i
verdensreligionsmodellen.

Det kan ses i lys av instansens kritikk mot kristendoms stilling i leereplanen i 5.2.2, der de
hevder at planen opprettholder at kristendom blir «et referansepunkt og en forstaelsesramme
ogsa for undervisningen om andre religioner og livssyn». Pa denne méaten er det mulig at KRLE
ikke gar bort fra verdensreligionsmodellen, men at den tvert imot forsterkes:

Noe av den viktigste kritikken av verdensreligionsparadigmet er nettopp at vestlig
kristendom har utgjort en mal for hvordan «religioner» ellers representeres og

o

konstrueres. Et reelt forsgk pd & omga verdensreligionsparadigmet gir etter var
oppfatning kun mening sa lenge ingen religioner er eksplisitt nevnt. Med den nye
modellen, «Kristendommen og andre religioner og livssyn», er det tvert imot fare for at
de uheldige sidene ved verdensreligionsmodellen vil kunne forsterkes. Satt litt pa
spissen kan man gjerne sparre om man har fjernet seg fra verdensreligionsparadigmet
ved & ga tilbake til et monoreligionsparadigme.

Instansen viser ogsa til en rapport fra Commission on Religious Education i Storbritannia med
tittelen Religion and Worldviews: the way forward. A national plan for RE (2018), der det
gjeres «godt rede for de problematiske sidene ved a anvende verdensreligionsmodellen som

utgangspunkt for undervisningen i et felles religionsfag».

Faggruppen i religionsvitenskap (Universitetet i Oslo) stiller seg spgrrende til «hvilket rom
leerere har til & undervise om historiske religioner (f.eks. egyptisk, gresk, norrgn, aztekisk),

urfolksreligioner utenom samisk, og religion i samtiden som ikke passer inn i
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verdensreligionsmodellen (alternativbevegelsen, nysjamanisme, nypaganisme)». De viser

direkte til hgringssvaret til Universitetet i Bergen, nar de skriver:

Ifalge beskrivelsen av fornyelsen gar den nye Lareplanen bort fra & organisere KRLE
med utgangspunkt i verdensreligionene, og forsgker heller & bygge opp «fagene
tematisk med vekt pa at elevene skal utforske og forsta». Dette er vanskelig a se,
ettersom man faktisk fortsatt opererer med verdensreligionsmodellen, men har lagt til
livssynshumanisme og sikhisme. Vi frykter, som religionsvitenskap ved Universitetet i
Bergen gjer, at verdensreligionsmodellen i realiteten vil bli erstattet med en
monoreligionsmodell hvor kristendommen blir prototypisk religion for alle andre
religioner. | sa fall er det et betydelig faglig tilbakesteg.

Haringssvaret fra Oddrun M. H. Braten pa vegne av Samfunnsfagene, ved KRLE-seksjonen
(NTNU), henger sammen med gruppens tidligere innspill. I likhet med svarene fra Universitetet
i Bergen og Universitetet i Oslo, peker de pa at lereplanen i realiteten ikke gar fra
verdensreligionsmodellen sa lenge bestemte religioner ramses opp. Som vi s i sitatet fra 5.1.2,
peker de ogsa pa faren ved a ikke nevne bestemte religioner, «ettersom religioner med stor
oppslutning utenfor Norge (som sikhisme) og/eller stor historisk betydning i Norge (som
jededom), blir valgt bort». Skulle lereplanen faktisk ga bort fra verdensreligionsmodellen,
mener gruppen fra NTNU at dette vil veere et grep for a sikre dybdelaring, der det unngas
«ungdig fokus pa uvesentlig detaljer istedenfor forstaelse av religioner og livssyn som
fenomener». Pa spgrsmal nummer 15 («Er lereplanen tilstrekkelig framtidsrettet?»), blir
lereplanens apenhet ansett som tvetydig nar den samtidig ramser opp verdensreligioner:
Begrepsbruken er ikke klar i forhold til hvorvidt man virkelig skal ga bort fra
verdensreligionsmodellen, nar utsagnet kombineres med & ramse opp de kjente
verdensreligionene, og det ene livssynet som historisk har veert mest representert. Det
hadde veert mer fremtidsrettet med apnere formuleringer, som originalt «religioner og

livssyn». Dette ville gi bedre muligheter for a jobbe med flere mater som religion og
livssyn trer fram pa i samtiden.

o o

@ystein Brekke (OsloMet) stiller seg kritisk til hvor enkelt det er a «ga bort fra
verdensreligionsmodellen», og understreker i sitt svar hvordan bruk av modeller og
kategoriseringer er noe som bade universiteter og skoler ma kunne reflektere kritisk over. Han

skriver:

Refleksjon rundt kategorisering og bruk av modeller er ikke noe man en gang for alle
gjer seg ferdig med ved f.eks. a etablere en lereplan. Snarere utgjgr spgrsmalet om
kategoriers relative nytte eller unytte en vedvarende faglig problemstilling som ber ga
forlgpende med all undervisning i feltet, enten man tar utgangspunkt i en
verdensreligionsmodell, en fenomenorientert modell eller en annen type modellering.
Pa samme vis som fagplaner, undervisning, pensumlister og litteratur ved landets
religionsvitenskapelige institutter speiler bruk av noen sarlige analytiske inndelinger og
grunnbegreper, som f.eks. buddhisme, kristendom og islam, ma ogsa skolefaget stadig
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reflektere kritisk over egen modell- og begrepsbruk. Problemet er ikke lgst med & «ga
bort fra verdensreligionsmodellen».

Den eneste private hggskolen som nevner verdensreligion(er/ene), er MF - vitenskapelig

hayskole for teologi, religion og samfunn. | deres svar settes det spgrsmalstegn til hvorvidt et

steg bort fra verdensreligionene og faktainnhold vil fare til gkt forstaelse blant elevene:
| de tidligere utgaver av de nye lereplanene har det veert markert et oppgjer med
verdensreligionsparadigmet, noe som ogsa blir gjentatt i Udirs introduksjon til hgringen.
Det begrunnes med at de vil bygge opp fagene mer tematisk «med vekt pa at elevene
skal utforske og forstd. Bakgrunnen for dette er at gjeldende laereplaner legger veldig
stor vekt pa faktainnhold. En grundig og bred religionsforstaelse er viktigere enn at alle
elever sitter inne med akkurat samme faktakunnskap og historiekunnskap om
enkeltreligioner.» Vi mener at det blir konstruert en kunstig motsetning mellom fakta-

innhold og forstaelse, mellom kunnskap om enkeltreligioner og en bred
religionsforstaelse.

De nevner ogsa hvordan kristendom nevnes eksplisitt i leereplanutkastet, og kaller dette «en
politisk styrt faring» som forer til «at en pa overordnet nivd gar bort fra
verdensreligionsmodellen, og i praksis nevner énx». Det at religigse tradisjoner nevnes spesifikt

er ifalge instansen ikke noe negativt, men «dette ma ogsa synliggjeres i kompetansemalene».

Av svarene i Gruppe 2 som kommenterer begrepet verdensreligion, blir det dermed klart at det
ikke er et begrep som alle gnsker a bli kvitt. Det som likevel blir kritisert av flere, er gyldigheten
i malet om & ikke lenger organisere faget med utgangspunkt i verdensreligionene. Kritikken
ligger serlig i hvordan bestemte religioner fremdeles nevnes eksplisitt i «Fagets relevans og
sentrale verdier», og i hvordan vektleggingen av kristendom vil vaere med pa a forsterke en

undervisning med utgangspunkt i verdensreligionsmodellen.

54  Kapitteloppsummering

Rekkefglgen av 5.1, 5.2 og 5.3 reflekterer den kvalitative vurderingen bade Gruppe 1 og
Gruppe 2 har av de tre valgte innfallsvinklene: Mange kommenterer laereplanens apenhet (48
% i Gruppe 1 og 69% i Gruppe 2), noen nevner kristendom (16% i Gruppe 1 og 58% i Gruppe
2), og fa nevner verdensreligionene (12% i Gruppe 1 og 26% i Gruppe 2). Todelingen mellom
gruppene er basert pa institusjonell og profesjonsmessig tilhgrighet, men gjer det vanskelig a
peke pa likhetene som eksisterer pa tvers av gruppene. | det falgende vil jeg foresla en annen

todeling med utgangspunkt i de tre nevnte innfallsvinklene, som tegner to hoveddiskurser i
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hgringssvarene. Her vil jeg ogsa ga diskursanalytisk til verks, og kommentere hvordan bestemte

diskurser gjar seg gjeldende i hgringssvarene.
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6  Diskursanalyse

| denne delen vil jeg gjare rede for hvilke diskurser som gjer seg gjeldene i hgringssvarene.
Kritisk diskursanalyse er som nevnt en metode som kan brukes for & analysere hvordan sprak
(re)produseres, med mal om & avdekke hvordan sprak fungerer ideologisk og bidrar til &
opprettholde maktforhold i samfunnet (Skrede 2020, s. 11). Nar jeg her gjgr en kritisk
diskursanalyse av hgringssvarene, er jeg ogsa opptatt av hvilke ideologiske interesser svarene
kan tenkes a tjene (ibid. s. 21). Der jeg i forrige del la fram hva de to gruppene kommenterer i
sine hgringssvar, vil jeg i dette kapittelet skissere hvordan de bruker spraket i svarene. Dette

gjeres med oppgavens tre forskningssparsmal som utgangspunkt:

1) Huvilke diskurser kommer til uttrykk i hgringssvarene?
2) Pa hvilke nivaer befinner diskursene seg?

3) Hvordan bergrer hgringssvarene fortid, samtid og fremtid?

Farst vil jeg pa grunnlag av funnene i forrige del trekke frem seerlig to diskurser som gjer seg
gjeldene i materialet. Deretter blir hgringssvarene med de to etablerte diskursene sett i lys av
Oddrun Marie Hovde Bratens (2013) dimensjonsmodell. Til slutt vil jeg ta for meg hvordan

diskursene uttrykker ulike syn pa fortid, samtid og fremtid.

6.1 Hvilke diskurser kommer til uttrykk i hgringssvarene? Forslag til en
alternativ todeling

En fullstendig samstemmighet blant gruppene om hva lereplanen skal inneholde kan ikke
forventes, og blant hgringssvarenes mange stemmer er noen hgyere enn andre. Som Anker
skriver, kan lereplaner ses pa som «kompromissdokumenter mellom et faglig, administrativt
og politisk nivd», men der «[d]et endelige vedtaket om en lereplan tas [...] av
Kunnskapsdepartementet og er derved en politisk beslutning» (Anker 2021, s. 72-73). |
hgringssvarene kommer bade faglige, administrative og politiske nivaer fram, med sine mange

forskjellige syn pa hva leereplanen ber veere.

For Gruppe 1 sin del, er det tydelig at leereplanens apenhet opptar gruppen mest. Et flertall av
svarene som nevner dette er kritiske, noe som kommer til uttrykk gjennom den gjentatte bruken
av ord som «vag», «diffus», «vid», «utydelig», og «lite konkret». Grunnen til at mange misliker

vendingen lereplanen tar, er fordi apenheten oppfattes som noe som gjar den vanskeligere a ta
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i bruk. Som én formulerer: «Vi har behov for klarere faringer her». Lereplanen blir derfor
oppfattet som et hjelpemiddel som skal styre undervisningen og som skal hjelpe lereren i valg
av innhold. Nar planen da fjerner en rekke kompetansemal og struktureres pa en annen mate

enn tidligere, er det betimelig at mange reagerer.

| Gruppe 2 er en betydelig majoritet kritiske til lzereplanens dpenhet, og kritikken begrunnes
ofte pa lignende mate som i Gruppe 1: «De apne formuleringene er imidlertid sa vage og
utydelige at det er vanskelig a se hvordan lzereplanen skal kunne lede lerere effektivt». Slik sett
kan apenhet anses som et omdreiningspunkt i diskursen. Et annet likhetstrekk mellom Gruppe
1 og Gruppe 2 blir dermed hvordan de begge anser lererens faglige kompetanse som
avgjerende for hvor godt lzereplanen vil fungere. Hevingen av kompetansekrav, og tillitten som
vises til hver enkelt lerer nar lereplanen er sa apen, er det som virker appellerende for
tilhengerne av denne endringen. Korrelasjonen mellom &penhet, kristendom og
verdensreligionene er tydeligere i svarene fra Gruppe 2 enn fra Gruppe 1. For noen, som
Universitetet i Bergen, Faggruppen i religionsvitenskap (Universitetet i Oslo) og KRLE-
seksjonen ved NTNU, blir det en selvmotsigelse a navngi bestemte tradisjoner og samtidig lafte
kristendom frem gjentatte ganger. Dette vil ifglge kritikerne fagre til en monoreligionsmodell,

og beskrives som et «faglig tilbakeskritt».

Noe som ikke kommer frem under svarene fra Gruppe 2 som nevner verdensreligionene (jf.
5.3.2.), er besvarelsene som argumenterer for en mer konkret leereplan. Som i Gruppe 1, er det
mulig at kritikerne av planens apenhet mener at navngivning av verdensreligionene i
kompetansemalene ville gjort leereplanen tydeligere, selv om ikke verdensreligionene nevnes
spesifikt i svarene. Nar eksempelvis NLA Hggskolen etterspar en laereplan som gir «hijelp til &
se hva som er viktigst innen de ulike kunnskapsomradene i faget», og gjentatte ganger viser til
formalsparagrafen og §2-4 i oppleringsloven for a grunngi hvordan leereplanen kan blir klarere,

vil en narliggende slutning veere at de gnsker at verdensreligionene skal opprettholdes.

Med utgangspunkt i de tre valgte kategoriene, utkrystalliserer det seg derfor etter mitt syn to

hoveddiskurser i hgringssvarene. Dette illustreres i tabellen under:

Kategori Diskurs 1 Diskurs 2
- Argumenterer for en - Argumenterer
Apenhet leereplan med tydeligere for en «apen»
kompetansemal lereplan
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- Argumenterer for en - Argumenterer

Kristendom leereplan  med tydelig for en laereplan
kulturell forankring som vektlegger
(gjennom kristendom) mangfolds-

kompetanse (og
ikke bare
kristendom)

- Argumenterer for en - Argumenterer

Verdensreligioner leereplan som  bevarer for en laereplan
verdensreligionsmodellen som gar lenger

bort fra

verdensreligion-

modellen

Her har det seg ikke alltid slik at alle svar kan plasseres utvetydig i enten den ene eller den
andre diskursen, men det er en klar tendens at mange av svarene i de to diskursene har visse
fellestrekk med tanke pa hvilke kollokasjoner som dukker opp. De overskrider lokale
variasjoner og er overindividuelle (Skrede 2020, s. 35). Denne fremstillingen kan vere vel sa
fruktbar som todelingen i form av Gruppe 1 og Gruppe 2, ettersom de to diskursene tydeliggjer
likheter i svarene pa tvers av gruppene. Den nye inndelingen betyr derimot ikke at
gruppeinndelingen bar forkastes; den nye kan heller ses pa som et resultat og en forlengelse av

funnene fra forrige del.

Hvis svarene inndeles med utgangspunkt i diskursive fellestrekk og ikke gruppetilhgrighet, vil
spenningen innad i gruppene og likhetstrekkene pa tvers av dem komme tydeligere frem. For &
eksemplifisere dette, kan to utdrag fra bade Gruppe 1 og Gruppe 2 trekkes frem som idealtyper
og motpoler for diskursene. Her vil ord som kan relateres til de tre kategoriene bli uthevet med
fet skrift. Som en del av Diskurs 1, kan nok en gang svaret fra Fjellhaug Internasjonale

Hgyskole nevnes, nar de skriver:

Vi mener planen ikke er konsis nok nar det gjelder hvilke temaer som skal behandles. |
lys av kristendommens viktige betydning for var kultur og historie, er det pafallende
at fagomradet kristendom ikke har egne og spesifikke kompetansemal. Dette ma rettes
opp. Den norske kirkes plass burde tegnes ut tydeligere. Det samme gjelder
misjonsbevegelsene som har operert i 200 ar (de fleste innen kirken), og som opp til
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var egen tid har hatt stor innflytelse i store deler av verden — ved menighetsbyggende
og diakonalt arbeid.

Dette beerer tydelige likhetstrekk med et svar fra Gruppe 1, som skriver:
Planen svekker kraftig det som har vaert en viktig komponent i faget, kristendommen
som kulturarv. Dette er spesifikt omtalt i opplaringsloven (paragraf 2-4), men
reflekteres i svert liten grad i planforslaget. Det er ogsa en viktig begrunnelse for
kristendommens plass i faget i alle planene fra 2005 av. En viktig del av

kulturarvdimensjonen er bibelkunnskap, men dette er ikke nevnt spesifikt i
planforslaget i det hele tatt. Bibelkunnskap bar nevnes spesifikt i kompetansemalene.

Av begge blir kristendom ansett som fagets viktigste omdreiningspunkt, og nar planen ikke er
konsis nok er dette noe som svekker var kultur. Der Fjellhaug Internasjonale Hgyskole mener
at kirkens plass ber tydeligere frem, mener innsenderen at bibelkunnskap er det som bgr nevnes
spesifikt i kompetansemalene. Kritikken tar neermest form som en ordre i svaret fra Fjellhaug
Internasjonale Hgyskole, nar de skriver: «Dette ma rettes opp». Begge er opptatt av at faget
skal bidra til en kulturhistorisk koherens, der kristendom fremstar som noe som bade tilhgrer
fortiden og noe som bgr tilhgre fremtidige generasjoner. Som Andreassen (2017, s. 50) skriver,
uttrykker slike henvisninger til «kulturarv» farst og fremst et gnske om at noe skal viderefares
i folks bevissthet. Svarene er dominerende i betydningen at kristendom fremstar som en ikke-
diskuterbar betingelse for faget KRLE.

Pa den andre siden kan svaret fra en innsender fra Gruppe 1 og svaret fra Universitetet i Bergen
fungere som idealtyper for Diskurs 2. Innsender fra Gruppe 1 skriver blant annet: «En
ressurssterk leerer kan fritt boltre seg i oppbyggingen av faget, og det kan bli meget
spennende», og skriver senere i svaret: «Begrepet "verdensreligioner" ma bort [...]. Dette
begrepet er noe fagfolk pa omradet har gnsket a bli kvitt lenge. Som laerer sliter jeg f.eks. med
definisjonen av "verdensreligion™. Utbredelse? Antall tilhengere?». Universitetet i Bergen
skriver:

Forslagene til nye lereplaner i KRLE [...] fremstar pd mange mater som interessante

og nyskapende. Kjerneelementene og lereplanmalene gir stort handlingsrom, samtidig

som de inneberer gkt ansvar for leererne. De nye forslagene til leereplaner forutsetter at

lereren har hgy faglig og fagdidaktisk kompetanse, og det er derfor viktig at det settes
krav til kompetanseutvikling.

Senere skriver de:

Kort sagt fremstar hgringsbrev og utkast til leereplaner som selvmotsigende. Nar
lereplanen ikke bare lister opp noen navngitte religigse tradisjoner, men ogsa
eksplisitt lgfter frem kristendom gjentatte ganger bade i omfang og lereplanmal, er det
lite som tyder pa at man har gatt bort fra a organisere leereplanen med utgangspunkt i
verdensreligionsmodellen. [...] Noe av den viktigste kritikken av
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verdensreligionsparadigmet er nettopp at vestlig kristendom har utgjort en mal for
hvordan «religioner» ellers representeres og konstrueres. Et reelt forsgk pd a omga
verdensreligionsparadigmet gir etter var oppfatning kun mening sa lenge ingen
religioner er eksplisitt nevnt.

| Diskurs 2 er lereplanens apenhet noe ressurssterke lerere eller leerere med hgy faglig og
fagdidaktisk kompetanse kan dra nytte av. Planen roses av Universitetet i Bergen for a vere
interessant og nyskapende, og lareren tror det kan bli meget spennende a ta den i bruk. Det
begge derimot er kritiske til, er verdensreligionene. Kritikken gis pa litt forskjellige grunnlag.
Nar innsenderen fra Gruppe 1 skriver at «begrepet er noe fagfolk pa omradet har gnsket a bli
kvitt lenge», samsvarer dette rimelig godt med det fagfolkene fra Universitetet i Bergen mener
om begrepet. Der innsenderen fra Gruppe 1 har problemer med begrepet av praktiske hensyn,
som a definere hva som faktisk er en verdensreligion, er kritikken fra instansen fra Universitetet
i Bergen rettet mot at inklusjonen av noen navngitte religigse tradisjoner opprettholder
verdensreligionsparadigmet der vestlig kristendom blir en mal for disse tradisjonene. Slik sett
star svaret fra Universitetet i Bergen ganske klart i slektskap med Cotter og Robertsons (2016,

s. 7) kritikk av verdensreligionsparadigmet.

De to dominerende diskursene illustrerer pa hvert sitt vis hvordan hgringen anses som en viktig
mulighet til & gi innspill til hva lereplanen skal inneholde, men der faget trekkes i to ulike
retninger. Den ene er en retning der faget er forankret i kristen kulturarv, mens den andre

argumenterer for at nettopp dette forsterker verdensreligionsparadigmet og ber motvirkes.

6.2  Diskursene i lys av Bratens dimensjonsmodell

Det neste som kan diskuteres utfra funnene i forrige del, er & se diskursene i lys av Bratens
(2013) modell. Av svarene som er kritiske til lzereplanutkastets apenhet, argumenteres det bade
for konsekvensene apenheten har for det lokale og det nasjonale, som: «Det er blitt faerre
kompetansemal, men de er uklare og vide. Det vil bli store lokale variasjoner» og «Det gis et
veldig stort handlingsrom og de lokale tilpasninger kan true faget som et nasjonalt fellesfag.
Derfor vil fremtidige evalueringer av hvordan faget praktiseres bli sveert viktige». Disse to
svarene, henholdsvis fra Gruppe 1 og Gruppe 2, kan begge plasseres innenfor Diskurs 1. Sett i
sammenheng, kan det store handlingsrommet fare til store lokale variasjoner som igjen kan true

KRLE som et nasjonalt fellesfag, noe som ingen gnsker.

76



For en majoritet av innsenderne blir ikke leereplanens dpenhet sett pa som en naturlig falge av
a ikke organisere faget med utgangspunkt i verdensreligionene. Nar svarene i Gruppe 1 nevner
verdensreligioner, er det stort sett alltid for 2 kommentere at inklusjonen av verdensreligionene
ville gjort lereplanen tydeligere. Pa denne maten finnes det en svak korrelasjon mellom planens
apenhet og verdensreligionene; det kan tenkes at mange av apenhetskritikerne mener at nettopp
en konkretisering av verdensreligionene i kompetansemalene ville gjort leereplanen tydeligere,
selv om mange av dem ikke nevner verdensreligionene spesifikt. Bratens modell er fruktbar i
dette tilfellet fordi hgringen bergrer alle prosessene; svarene omhandler en lereplan som vil
pavirke undervisningen i klasserommene lokalt, og vedrgrer et nasjonalt fellesfag i skolen.
Dette fagets utvikling kan beskrives som overnasjonal ettersom det skjer som en del av en starre
globaliseringsprosess som ogsa inkluderer globalisering av kunnskap om religion (Braten 2017
s. 165). De tre kategoriene som danner grunnlaget for Diskurs 1 og Diskurs 2, nemlig apenhet,
kristendom og verdensreligionene, fremtrer ogsa som diskusjoner som henholdsvis tilharer

lokale, nasjonale og overnasjonale prosesser.

Kristendoms stilling i faget oppfattes av mange som atskilt fra apenhetsspgrsmalet, og
kritiseres/forsvares pa andre premisser. Noen mener likevel at kristendom bgr komme
tydeligere frem i lereplanen, som nar én innsender skriver: «En viktig del av
kulturarvdimensjonen er bibelkunnskap, men dette er ikke nevnt spesifikt i planforslaget i det
hele tatt. Bibelkunnskap bgr nevnes spesifikt i kompetansemalene». Ifglge kritikerne av
leereplanutkastet i Diskurs 1 bgr derfor en lereplan fremfor alt veere tydelig. Selv om det farste
haringsspgrsmalet er: «Uttrykker leereplanen tydelig det viktigste alle elevene skal leere?», blir
det ofte besvart som om det sto: «Uttrykker leereplanen tydelig det viktigste alle leererne skal
undervise om?». Her kan Goodlads (1979) perspektiver om laereplanens ulike nivaer trekkes
inn; spgrsmalet er i utgangspunktet elevsentrert og opptatt av elevenes erfaring av leereplanen,
mens besvarelsene i stor grad retter seg mot lereres oppfatning av den. Med Bratens (2013)
modell om laereplanens nivaer og dimensjoner som bakgrunn, blir hgringssvarene fra Gruppe
1 farst og fremst et uttrykk for instruksjonsnivaet, som vil si lererens egne preferanser og
oppfatninger av hva faget skal inneholde. Erfaringsnivaet, som er nart forbundet med
instruksjonsnivaet, er det vanskelig a si noe spesifikt om for innsenderne i Gruppe 1. Spgrsmal
nummer 1 ber instansene forestille seg hvordan lereplanen kommer til & bli erfart, og peker
dermed bade fremover og bakover i tid; lererens egen undervisningspraksis settes inn i den
foreslatte planens rammer, og lereplanendringen utgjer dermed en oppfordring til refleksjon

rundt egen undervisningspraksis. Nar 39% mot 9% i Gruppe 1 er kritiske fremfor positive til
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lereplanutkastets apenhet, kan dette tyde pa at endringene i leereplanutkastet blir oppfattet som
for store. Det som er interessant, er at apenhet ikke ngdvendigvis er synonymt med en radikal
endring i undervisningspraksis; verdensreligionene finnes eksempelvis fremdeles i leereplanen,
etisk refleksjon er fremdeles en vesentlig del av faget, og elevene skal fortsatt bli kjent med det
religigse og livssynsmessige mangfoldet som eksisterer i Norge. Det spgrs hvor annerledes
KRLE vil veere etter laereplanens endring, hvis det har seg slik at leerernes oppfatninger av hva
faget er, har etablert seg. Det den «naturlige» bruken av begrepet «verdensreligion» i svarene
til innsenderne i Diskurs 1 kan tyde pa, er at begrepet far std forholdsvis uutfordret i diskursen
og at det dermed har inntatt en hegemonisk posisjon (Neumann 2002, s. 178). Med dette blir
bruken av begrepet en del av en dominerende diskurs. Det er mangelen pa faglige faringer som
kommenteres kritisk av 39%, og som oppleves som frigjgrende for 9%.

Svaret fra Universitetet i Bergen skiller seg ut ved & vise til rapporten fra Commission on
Religious Education i Storbritannia, og viser derfor tydeligst av alle svarene til det Braten
(2017) kaller for overnasjonale prosesser. Henvisningen gjares for a argumentere for hvorfor
bruk av verdensreligionsmodellen er problematisk for undervisningen i et felles religionsfag. |
rapporten nevnes ikke verdensreligionsmodellen spesifikt, men det foreslas en laereplan som tar
sikte pa a gjare elevene kjent med bade abrahamittiske og dharmiske tradisjoner, og bade store
institusjonelle «verdensreligioner» og mindre, lokale og/eller nyere religioner (Commission on
Religious Education 2018, s. 74). Pa denne maten kan elevene ifglge rapporten utvikle
mangfoldskompetanse. Her brukes internasjonal forskning som eksempel pa hvordan KRLE
bar veere, og faget plasseres dermed i en relasjon til andre lands religions- og livssynsfag. Dette
svaret, i likhet med flere av svarene som lgst kan plasseres i Diskurs 2, er i dette henseende mer
samtidsrettet enn fortidsrettet sammenlignet med svarene i Diskurs 1, noe jeg kommer tilbake

igjen til i neste del.

Fokuset for besvarelser i Diskurs 1 er derimot at KRLE er noe seeregent, og dette vektlegges
gjennom a trekke frem det lokale og nasjonale fremfor det overnasjonale. Da jeg startet
analysearbeidet, gikk jeg inn med antagelsen om at laerere befant seg tydelig pa et lokalt niva
gjennom klasseromsundervisningen, mens lererutdannere og faggrupper sto i et sterkere
forhold til nasjonale og internasjonale forskningsmiljger. Etter flere gjennomganger av
datamaterialet, viser det seg at det er mer komplekst enn som sa. Innenfor Gruppe 2 finnes det
flere svar som forsvarer kristendoms kvantitative vektlegging, og som gnsker at kristendom bgr
fa en enda starre plass enn dét det far i leereplanutkastet. Dette er eksempelvis nar Universitetet

i Agder skriver: «I Norge er ca. 70 % av befolkningen medlemmer i Den norske kirke som
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historisk og kulturelt har en sarstilling i landet. Det er gyensynlig ikke viktig nok til & gi dette
trossamfunnet en tydelig plass i planen» eller nar Fjellhaug Internasjonale Hagskole skriver: «I
lys av kristendommens viktige betydning for var kultur og historie, er det pafallende at
fagomradet kristendom ikke har egne og spesifikke kompetansemal. Dette ma rettes opp. Den
norske kirkes plass burde tegnes ut tydeligere». Svaret fra Universitetet fra Bergen som
vektlegger mangfoldskompetanse og som henviser til utenlandsk forskning, kan fra
Universitetet i Agders og Fjellhaug Internasjonale Hagskoles side anses som et svar som gnsker

en svekkelse av noe av det viktigste for «var kultur og historie».

Det er interessant at en sa liten andel av svarene fra Gruppe 1 (av dem som ogsa kan plasseres
i Diskurs 1) argumenterer pa samme mate. Kristendoms gnskede stilling i leereplanen blant
leererne forsvares farst og fremst som falge av a gjare planen tydeligere. Kulturarvdimensjonen
er det fa i Gruppe 1 som bryr seg om. P& denne maten virker diskursene knyttet til bade
kristendom, kulturarv og verdensreligioner som etablerte og hegemoniske, men fremstar ikke
som dominante i gruppen. Betydningen kristendom, kulturarv og verdensreligioner far fra
innsendere i Gruppe 1 tilegnes ferst og fremst hvor formalstjenlige de kan veere i
undervisningen, og dette blir repetert gjentatte ganger. Slik sett fremstar derfor
«apenhetsdiskursen» som den mest dominante diskursen i Gruppe 1 (Skrede 2020, s. 35). I lys
av Cotter og Robertson (2016), kan mange av svarene som gnsker en tydeligere leereplan ses
som uttrykk for & opprettholde VRP; tydeligere kompetansemdl avhenger av at
verdensreligionene blir nevnt. Slik sett virker en verdensreligionsfri leereplan som en kilde til
spenning innenfor Diskurs 1, som nar det skrives: «De store verdensreligionene burde veert
nevnt ved navn. Her er det faktisk rom for leerere & velge bort enkelte religioner hvis de vil.
Handlingsrommet blir for stort». Innenfor diskursen blir ikke inklusjonen av verdensreligionene
ansett som en mulighet, men som en forventning: «Det er lurt & spesifisere at det er en
forventning om a f.eks. dekke de fem store verdensreligionene». Det norske KRLE-faget skal
inneholde verdensreligionene, og da ma ogsa lereplanen nevne dem. Diskurs 1 er i sa mate
ideologisk i at den bidrar til & opprettholde en bestemt representasjon av virkeligheten
(Fairclough 1992, s. 91; 2003, s. 218).

| Diskurs 2 uttrykkes det tydelig motstand til kristendoms plass i faget, der vektleggingen av
kristendom anses som en politisk, fremfor en faglig, styrt faring. Eksempler pa dette er nar
gruppen fra NTNU skriver: «I og med at det slas fast at kristendommen skal ha 50 % av tida
innledningsvis, trenger vi ikke denne symbolpolitiske pAminnelsen av dette gjennomlgpende»,

eller nar en innsender fra Gruppe 1 skriver:
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Syns kanskje det er litt vel mye med omtrent halvparten av tiden til Kristendommen.
Verdiene Kristendommen (og flere andre religioner) bygger pa er viktige for at man skal
fungere godt sammen i et samfunn, men fokuset pa selve religionen kunne nok veert litt
tonet ned (skjenner jo at det er fordi Krf skal fa gjennomslag for noe, men det blir ikke
ngdvendigvis greit for elevene).

Kommentarene er til dels nedsettende; symbolpolitikk viser til politikk som markerer ideologi
snarere enn a finne gode lgsninger pa et bestemt problem, mens det andre eksempelet mener at
vektleggingen av kristendom hovedsakelig er et uttrykk for at partiet Kristelig Folkeparti skal
fa gjennomslag for sin politikk. De kan begge ses pa som motreaksjoner pa endringene som ble
innfgrt i 2015, og det Andreassen (2016, s. 74) beskriver som endringer som sikret at
kristendom ble et omdreiningspunkt i undervisningen. Svarene jeg her trekker frem, i likhet
med andre svar innenfor Diskurs 2, er dermed ideologisk ladde diskurser som utfordrer en
bestemt politisk oppfatning av hva faget skal inneholde (Fairclough 1992, s. 91). De fungerer
derfor ogsd som en paminnelse om at aktgrer utenfor hgringssvarene sitter med stor
definisjonsmakt i arbeidet med hva den nye laereplanen skal inneholde, og at leereplanen bade

har en ideologisk, formell, oppfattet, gjennomfart og erfart side (Ennis 1990, s. 80).

Modellen til Braten kan derfor anvendes for & fremheve diskursene i lys av dimensjoner og
prosesser, men det er et annet interessant aspekt ved hgringssvarene som etter min oppfatning
ikke fanges opp av modellen. Her sikter jeg til hvordan diskursene kan ses i en tidsdimensjon,
der ulike representasjoner av fortid, samtid og fremtid forhandles. | den siste delen vil jeg derfor
bygge videre pa Bratens modell, og undersgke hva gruppene gnsker at leereplanen skal

kommunisere.

6.3  Fortid, samtid og fremtid: Hvor skal vi, og hva velger vi & ta med oss videre?

Lereplanen er et dokument som omhandler generelle regler om rettigheter eller plikter som er
bindende for bade landets borgere og myndigheter (Anker 2021, s. 62). Det er derfor ogsa et
politisk ladet dokument som inkluderer diskursive elementer (Skrede 2020, s. 46) som fortolker,
forklarer og rettferdiggjer bestemte handlingsvalg i fortid, samtid og fremtid (Fairclough 2010,
s. 18). Som Pinar (2004, s. 20) skriver, kommuniserer lereplaner hva vi velger a huske fra
fortiden, hva vi mener om samtiden, og hva vi gnsker i fremtiden. Hgringssvarene som
undersgkes i denne oppgaven er interessante dokumenter, ettersom de kommuniserer

oppfatninger som ikke ngdvendigvis kommer til uttrykk i den endelige lereplanen.
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Tidsdimensjonen ligger implisitt i selve hgringsprosessen; lereplanene skal fornyes, de skal

ikke bevares, og skal dermed gjgre fagene mer relevante for fremtiden.

De to mest dominerende diskursene fra hgringssvarene illustrerer pa ulike mater hvordan faget
KRLE anses som en definerende faktor for hvordan Norge kommer til & se ut. | Diskurs 2 er
det igynefallende at bade lereplanutkastets vektlegging av kristendom og inklusjonen av
bestemte verdensreligioner blir beskrevet som «tilbakeskritt» eller «tilbakesteg». Slik sett vil
ikke KRLE veere i trad med Fagfornyelsens mal om a gjere alle fag mer relevante for fremtiden,
og vil i verste fall ikke ha en plass i fremtidens skole. Steg-metaforen finnes som kjent ogsa i
leereplangruppens beskrivelser av endringene: «Den viktigste endringen i fagene KRLE og
religion og etikk er at vi gar bort fra a organisere fagene med utgangspunkt i
verdensreligionene, og heller bygger opp fagene tematisk med vekt pa at elevene skal utforske
og forsta» (Utdanningsdirektoratet 2019b). Hvorvidt dette steget faktisk er gjort, settes det
spgrsmalstegn ved i Diskurs 1.

Faggruppen i religionsvitenskap (Universitetet i Oslo) frykter som nevnt «at
verdensreligionsmodellen vil bli erstattet med en monoreligionsmodell hvor kristendommen
blir prototypisk religion for alle andre religioner» og at dette i sa fall er «et betydelig faglig
tilbakesteg». Fra Universitetet i Bergen brukes et lignende begrep, nar de skriver at de oppfatter
«vektleggingen av kristendom og klumping av «de andre» som et faglig tilbakeskritt».
Likhetstrekkene mellom svarene, som begge tydelig befinner seg innenfor Diskurs 2, er at
tilbakesteget eller tilbakeskrittet er faglig. Fokuset er dermed ikke pa prosesser som ligger
utenfor skolen, men pa hva denne endringen har a si for undervisningen. Argumentasjonen
skiller seg dermed tydelig fra de mest dominerende stemmene innenfor Diskurs 1, der

kristendoms betydning for norsk kultur og historie veier tungt.

Deler av svarene fra Diskurs 1 kan ses pa som uttrykk for det Iversen (2017, s. 104) kaller for
«retorikken om felles verdier», der de felles verdiene er avgjgrende for gruppens identitet og
samhgrighet. Det er ogsa interessant a se hvordan kristendom er noe som mobiliseres i svarene
for & skape en emosjonell dybde og historisk kontinuitet. Fortiden, og sarlig den historiske
betydningen kristendom har hatt i Norge, kan derfor ses som et uttrykk for hvordan historien
blir «brukt» (Andreassen 2017, s. 47). Det aller tydeligste eksempelet pa dette kan veere nar det
blir skrevet: «Den norske kirkes plass burde tegnes ut tydeligere. Det samme gjelder
misjonsbevegelsene som har operert i 200 ar (de fleste innen kirken), og som opp til var egen
tid har hatt stor innflytelse i store deler av verden [...]». En innvending til disse argumentene

kunne vart at antall medlemmer i Den norske kirke har gradvis dalt de to siste tiarene (Tuhus
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& Haraldsrud 2019). Det samme har andelen av mennesker over 16 ar som tilhgrer en religion
eller trosretning (Statistisk sentralbyra, 2020). Disse tendensene blir derimot ikke «brukt»
innenfor Diskurs 1, ettersom de strider mot deres egne representasjoner av hva bade KRLE og
Norge er, har veert og ber vere. Det er kanskje nettopp pa grunn av denne utviklingen at det a

bevare kristendom i lzereplanen blir sa viktig.

Det siste aspektet som kan nevnes innenfor tidsdimensjonen, omhandler forholdet mellom
lereplanens apenhet og lererens kompetanse. Kompetansehevingen kan ses i trad med Hayres
innfering av femarig leererutdanning i 2017 (Krekling, Grgnli & Randen, 2014). Ett av
likhetstrekkene mellom de to diskursene er hvordan begge anser laererens faglige kompetanse
som viktig for hvor godt den foreslatte leereplanen vil fungere. De skiller seg derimot fra
hverandre i vurderingen av om planens gkte kompetansekrav er gunstig eller ikke. En kritiker
av denne vendingen innenfor Diskurs 1 hevder at det er en risiko «for at mange som blir satt til
a undervise i faget ikke har tilstrekkelig formell eller realkompetanse til & gjere gode valg
innenfor den forholdsvis apne planen som na er pa haring». Forventningen om hgy kompetanse
anses pa den andre siden som en tillitserklering til leererne; leereplanen vil gagne «gode» laerere.
Hvis det har seg slik at kravet om femarig lererutdanning farer til lerere med hgyere
kompetanse, vil lereplanen som foreslas vere positiv. Her kan ogsa tidsdimensjonen trekkes
inn, ettersom den apne lereplan kan anses som bedre eget til fremtidens larere. Det er ogsa i
sparsmalet om laererens kompetanse at Repstad og Skeie er uenige, der Repstad (2020, s. 421)
etterspar «en lereplan som gjer det enkelt & legge opp undervisningen», mens Skeie mener at

planen bgr forutsette leerere med god fagdidaktisk kompetanse.

Mye peker derfor pa at bade Diskurs 1 og Diskurs 2 ogsa er ideologiske utfra tidsdimensjonen,
ettersom Diskurs 1 opprettholder et etablert syn pa hva faget skal inneholde, mens Diskurs 2 i
stgrre grad utfordrer dette synet (Fairclough 1992, s. 91). Jeg bygger videre pa Bratens

dimensjonsmodell, og illustrerer gjennom figuren under hvordan tidsdimensjonen kan tilfgyes:
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Fremtid

Fortid

Figur 6.3

Den nye modellen tydeliggjer hvordan forstaelsen av tid er med pa & pavirke de tre prosessene
og lereplanens ulike nivaer. Pilene indikerer hvordan verken fortid, samtid eller fremtid star i
et uavhengig forhold til hverandre nar det diskuteres hva leereplanen skal inneholde. Etter a ha
etablert Diskurs 1 og Diskurs 2, var min antagelse at fortiden ville komme tydeligere til uttrykk
i svar innenfor Diskurs 1, mens svar innenfor Diskurs 2 ville veere mer fremtidsorienterte. Dette
viser seg a ikke vere riktig, ettersom begge er opptatt av hva den nye leereplanen har a si for
fremtiden. | dette ligger det som nevnt at selve hgringsprosessen peker fremover; lereplanene
skal fornyes, de skal ikke bevares. Gjennom innfgringen av den temporale dimensjonen
tilpasses Bratens modell slik at den blir enda bedre egnet til datamaterialet som analyseres i

denne oppgaven, nemlig hgringssvarene.
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7 Avslutning

| denne oppgaven har et utvalg hgringssvar til fornyelsen av leereplanen i faget KRLE blitt
undersgkt. Hagringssvarene er interessante tekster, fordi de kan anses som bindeledd mellom
den tidligere lzereplanen i KRLE og leereplanen som er gjeldende i dag. Tre forskningsspgrsmal
ble presentert i introduksjonskapittelet, der alle skulle utfylle problemstillingen: «Hvilke
oppfatninger av leereplanen finnes i hgringssvarene til Fagfornyelsen i KRLE?». Gjennom to
analysekapitler har spgrsmalene blitt utforsket, og analysen viser interessante tendenser pa tvers
av de utvalgte instansene. Jeg har undersgkt ulike oppfatninger mellom og innad i de to
haringsinstansene «larer/lektor/skoleansatt» pa den ene siden, og «universitet/hggskole»,
«private hagskoler» og «faggruppe/forskningsgruppe» pa den andre, som jeg henholdsvis har
kalt for Gruppe 1 og Gruppe 2. Etter & ha gjennomfart en innholdsanalyse av de to gruppene
med kategoriene «apenhet», «kristendom» og «verdensreligion», trer det etter mitt syn frem to
dominerende diskurser pa tvers av de to gruppene. Dermed kan hgringen anses som bade en
ideologisk ladet prosess og en faglig forhandling om hva faget KRLE skal inneholde.

7.1  Oppgavens funn

For & organisere datamaterialet, ble det farst gjort en innholdsanalyse. Innholdsanalysen ble
gjort med tre kategorier som utgangspunkt: 1) Hvordan svarene forholder seg til den foreslatte
leereplanens apenhet, 2) hvordan svarene forholder seg til plassen kristendom far i den foreslatte
lereplanen og 3) hvordan svarene forholder seg til steget bort fra & organisere faget med
utgangspunkt i verdensreligionene. Dette ledet meg til at 48 % i Gruppe 1 og 69% i Gruppe 2
kommenterte leereplanens apenhet, 16% i Gruppe 1 og 58% i Gruppe 2 kommenterte plassen
kristendom far i planen, og 12% i Gruppe 1 og 26% i Gruppe 2 nevnte verdensreligioner. Av
disse svarene, har bade negative og positive kommentarer blitt trukket frem. Pa grunnlag av

innholdsanalysen gjer serlig to distinkte diskurser seg gjeldende i hagringssvarene.

Innenfor det jeg kaller for Diskurs 1 argumenteres det for en lereplan som har tydelige
kompetansemal og kulturell forankring (gjennom kristendom), og som bevarer
verdensreligionsmodellen. | sakalte Diskurs 2 argumenteres det for en «apen» lereplan som
vektlegger mangfoldskompetanse (og ikke bare kristendom), og som gar lenger bort fra a

organisere faget med utgangspunkt i verdensreligionsmodellen. Dette har blitt sett i
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sammenheng med Bratens modell som ser lereplanen i sammenheng med ulike dimensjoner
og nivaer. Nar jeg her tilfarer modellen en temporal dimensjon, illustrerer de to diskursene
tydelige, ideologisk funderte motsetninger om hva KRLE skal inneholde. Slik sett tilpasses

Bratens modell slik at den egner seg bedre til hgringssvarene som analyseres i denne oppgaven.

7.2  Veien videre

Leareplanen er ikke en optisk illusjon som kanin-anden pa denne oppgavens forside, men
formen den tar, som tekster flest, avhenger av gyet som ser. Dikotomiene som tegnes i denne
oppgaven er ikke fullstendige, men eksemplifiserer hvordan svarene kan settes inn i et system
og gjeres forstaelige. Det som vil vere interessant a fglge videre, er ny forskning som ogsa
undersgker hvordan mennesker forstar og forhandler hva lereplanen skal inneholde, og om det
kan dannes nye dominerende diskurser. Det vil 0gsa vere spennende & se om de to diskursene
som skisseres i denne oppgaven dukker opp i fremtidens diskusjoner om hva KRLE-faget skal
inneholde.

Selv om KRLE star i en lang rekke av forgjengere med andre navn og andre mal, er det viktig
a huske at faget i dag ogsa er ulikt sine faghistoriske slektninger. Haringen fra 2019 hadde som
mal at fagene i den norske skole skulle fornyes, noe de ogsa til slutt ble. Som Anker (2021, s.
73) skriver:
En lereplan er [...] ikke et noytralt dokument, og den varer ikke evig, heldigvis. Dere
[studenter, egen anmerkning] som leser dette, skal bli lzerere og ta i bruk leereplanene

slik de na ser ut. Men dere skal ogsa veere med pa a kritisere og bidra til & endre dem i
neste runde med laereplanrevisjoner.

Det er ikke lett & spa hvor KRLE befinner seg om ti ar. Det som derimot med sikkerhet kan
antas, er at det om ti ar vil finnes (eller vaere i ferd med a utvikles) en ny lereplan styrt av nye
utdanningspolitiske og fagdidaktiske idealer. Tiden vil vise hvilken retning faget har tatt da, og
hvilke nye baner det beveger seg mot.
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