INNHOLDSFORTEGNEL SE

LU INNLEDNING . ..o ettt et e e e et e e et e a et e eaae e 4

1.1 Introdukson til tema......ccccoevrennee

Stridstemaer: substans og prosess
1.2 Oppgavens oppbygging og problemstillinger..........coeveererereerereeneennee
1.3 Laereplaner og teoretiske innfallsvinkler til en laereplananalyse

2. TEORETISKE INNFALLSVINKLER TIL ANALYSE AV UTDANNING OG POLITIKK .................. 11

2.1 KT itiSK 188 @D1ANANAIYSE......ccviecieere e e s 11
2.2 Analyse av utforming av utdanningSPOIITIKK.........ccccriceniecee ettt 12

HVOrdan fOrklare ENAMNQEN? ..ot ettt st bbb s s an s s s naeta 13
2.3 DISKUISDEGN EEL .....ececvetececteirecie ettt sttt s b et s b s et b s s e s et s e ae A b s e R b b e e At e s e e s et s s e snbeses s antes s nantas 14
2.4 To perspektiver pa politikk og demokratiske DESIUTNINGEN .........cc.eeveeeeererereeeeeeeee st 15
2.5 Strategi og deliberasjon i offentlige beSIUtNINGSPI OSESSEN .......cvvirereresereresss e ressss s ssessessssssssessnees 16

Ulike typer offentlige beslutningSprosesser........cccvvvenevevseeseseseensseeens
2.6 POlItTKK SOM O | QiSKUI S.uceuvirierieiriieicieiriesieisesessee s sessssssesessssssesessssssssessssssssessssssssesssssessssssssessssssssesssssnsesssssssessenssnses 18
2.7 OM PEFSPEKEIVVAIG 1.evervieerieerieiree et b bbbttt 19

3. METODISKE TILNAERMINGER ... oo 21

N 1 oL a1T="o g1 oo OO UP TR
3.2 DOKUMENTANAIYSE.....u et
3.3 KVAlALIVEINTEN VJUEK ..ottt
Utvalg av og adgang til informanter..........cccevveeivvcccnscsee e
ElEINTEIVJUET ...ttt
Forberedelse til og gjennomfgaring av intervjuene
TS RV 010 1= o T TR
e = =YY 0 V] o [ Ko [ U=t 0o [ = = 7= o OO
PErSPEKLIVEr OF QISKUISEY ...ttt s st st s e sn s s e e sns et e nens

4. KRISTENDOM OG ENHETSSKOLE, "EN DYP STR@M | VAR HISTORIE” ......ccc0covvvvieiiieaenienn. 32

N gL g 1T="o o T oo oo OT TSP OP ST
A2 KirKe, SKOIE, SEAL .....cucveererereecirirereeee et
4.3 Allmueskole, folkeskole, kristendom og religionsfrihet ..........c.cccoovennee.
Fra kirkelig allmueskoletil borgerlig folkeskole ..........oocvvevecrvecccrennnnes
Religionsfrinet 0g fritakSrett ..o
4.4 ANASKAMP OM SKOIEN........ceeeoeeeeseeeseseeeeseessse e eessssses s ss s sssesssssessss s s s ssss s ss s ss s ssasessse s st sessssessssnnsssa
Sterke organi SAS ONEY PADANEN ...........cc.evveeveerreeee e esees et sses st s s ss st s s st besssss s s sasssessssasstensensanns
Ny folkeskolelov og ny debatt..........cccvvveervencccerscer s
Borgerlig regjering og privatSKOIEIOV .......cccceveveerevericieneresseesesesee s
4.5 Den 9-4rige enhetsskolen. Lov om grunnskolen av 1969
Kristendomskunnskap, ikke lenger kirkens ddpsopplaaing

4.6 Kampen om lVSSYNSFAgEL ........ocereeenieeineiersersee s

Fagplaner i [IVSSYNSKUNNSKEP. ........ccuiiierccc e es s
4.7 Hoyrebglge 0g M @NSLEr PIANEN AV 1987........cov it
4.8 Ny generell laereplan for grunnskole, vider egdende opplaering og VOKSENoppIaering .........oveeeeeeeeenreennnns 46
e NV 1V a1 o Vo OO O O TU T UUTTR 48



5. IDENTITET OG DIALOG, MANGFOLD ELLER ENHET? ..o 49

DISKURSER OG AKTORER | KRL-PROSESSEN......cuiiiiiiiiieiir e e e e e e e
Eo300 I a1 =To [ 11 T OO TR UTRRTP 49
5.2 Frihet eller fellesskap, mangfold eller ENNEL? ...ttt 50
LRI BT 100 o TS QBT TR 51
B L AENTITEESISK U SEIN ...ttt bbb Ea bR bbb bbbttt 53
5.5 ENNEESAISKUL SN ...ttt ea e a i bbbttt 55
5.6 OPPSUMMEN NG OF OVEF SIKL....cuiieiiiiiereeiresesieesesssseesssesssssssssssssssesssssssessssssssssssssssssssssssssessssssssessssssssessssssssessssssssesssssnses 59
6. "ET UTVIDET KRISTENDOMSFAG” BLIR TIL ..iiitiiiiiiiiiiiiieie ettt ettt 61

PETTERSEN-UTVALGETS OG LAREPLANGRUPPENS ARBEIDE .......ccciiiiiiiiiiciccee e,
LI A T a0 1K=" [T oo TP OO OT TSSO 61
6.2” Vi lager en gruppe som kan se pa dette her, og som kan komme opp med noe spennende’ .................. 61

6.3 Omorganisering av utdanningssektor en og laer eplanar beidet
IdealistiSk refOrMSIIAtegi .....occueveececreirirectetreee et
6.4 NOU 1995:9 " I dentitet og dialog”: et utvidet kristendomsfag

6.5 Petter sen-utvalgetsarbeid — Vi§oner 0g diSKUS ONES ......c.ccvieeireieneneeie e sessssse e sss st ssssssssessssssnees
Forhandling og kompromisser- hvordan forene det UfOrenlige?.........ocrcevesccesesseesesse s 70
TradiS|oner, POSIS ONEr O LIASPIESS .....c.cueieeirereieeieesissseteesessss e se et ss s st a s s ss s s e ss st s sssnsesssasassassssees 73

6.6 L eereplangruppens sammensetning 0g @rDEIAE ......c.coveeeevecenresseresese st ssse s sssesssnees 76

6.7 F@r Ste UtKASE LIl 138 EDIAN ...ttt et n s ns st 79

B.8 AVSIULNING ..vvveerecteerececieisesessteesessssee e sessesssesessss e e e ssse e seseses e e e sesesseseseseses e e s esnesesnsesessesesnsessesesnsessesnsnsessesesnsesenssnsnsenssnses 81
NY KONEEKSE, GAMIE FULINEY ..ottt s 82
7. "DETTE ER IKKE ET SKOLEFAG, MEN EN POLITISK KONSTRUKSJON" ......ccocvviiiiiiiinieeennn, 84
POLITIKERNES BEHANDLING AV KRL-FAGET ...ttt e e e e

28 0 1 2 a1 =T Lo 11 T OO U TR UTTTTT

7.2 Opptakten- Nei til et "religionsngytralt fag” ........ccccoeovvveverrecccevennens
7.3 Historisk nytt sSamarbeid.........cccoovvieenriiccssee s
7.4 Enhetsdiskursen- ja takk, begge deler ...
7.5 EN SKj@r KOBIIS  ON...ueviese et
7.6 Nytt leereplanutkast og ny debatt

INQEN PrINSIPIET AVKIBITNG «ouvvreeeceeiriricestrisesee et sessss st s e sessss st s e st esse s sessesnsnsssnenssnssnenens

7.7 Avslutning- et godt politisk hANAVErK?.......vuevemeenrenrernsenseneesesesnseesesnnes
” Sann er det & vaae politiker”

8. MAJORITET OG MINORITETER | KRL-PROSESSEN......cccuiitiiiiiiieii e e e e 103
L R ] ="o o V1o Vo [OOSR T URTTTTTN 103
8.2 NY SItUAS 0N 0g NYE ULFOr A INQEN c..vviececieeccte ettt st a e b bbbt es s tetes 103

Det Mosaiske Trossamfund, Buddhistforbundet og ISlamsk REA NOIGE..........ccueveeeeeeeereeeeeeeeeereesesseseeseesseeeens 104
8.3 " B utvidet kristendomsfag”, fOr 0g av MajOriteLeN ........ccccevvirererese st sesnseees 105

Representanter for 0g repreSENtANTEr Fra........occcireereree e et s st es e 106
8.4 Ramaskrik 0g MODITISEN ING.......cirrireeeriririicieesessste sttt ssssse s s sss st s s sssssssssssessssesssssesssnssnsesnsnssnses 107

(NS o [0 o[- o 1T 109
8.5 Kristendomskunnskap og livssynskunnskap, SKOIENSfag?.......cccevrrrenirnnrensssesesesesessssesssessssssesesssnens 110
8.6 " Faglig” versus”religionspolitisk” 112
Kategoriseringens makt og avmakt 113
ProfeSjONEr OQ OFJANISAS ONE.......covueeurireacrriserreies s res st es et eese s e s res st ee e nrenais 115



8.7 PEr SONAVNENQIQG PrOSESS......cevureerrtreeserseserseses e ssesessessssess s sessisesssseseseesessese s s s s s e st s e s s b s s esasbenaepenaesnnaes
8.8 Den endelige laereplanen
8.9 OPPSUMIMES INQ orvrereirtereeeerteeeseeser s s ts st s et bRt R R bR R bttt s e enae e

9. KRL, EN POLITISK KONSTRUKSJION ... o

LS00 I I T 1 =T [ 1 Vo OO PR
9.2 " Nagonens enhet i vart nye fler KUItUrelle SAMFTUNN" ........cc.ooourieieeeiveerceeeeec ettt
PlUralisSme SOM PIrODIEM.......ccciicceersece sttt s st b s s e st s s ansesnsnanans
9.3 Majoritet og minoriteter, makt 0g avmakt ........ccccceererrernvenrseneneseeesensenens
Idealistisk reformstrategi, "faglig” versus " religionspolitisk”
UKL FESSUISOIUNNIAG .....cucevreeececeeirisseeeesessse s ssesessesesessssssssessssssssesssssessssssssssssssssssssesssssesssssssssssssssesessesssnsessssnsesssssnnsns
9.4 Strategisk handtering av verdikonflikt
9.5 FOr skjellige, MEN [HKEVEI Tige.......cceeceieeieieieteeer et

RV 2= 0| 1='o o OO ST 131
LA <= U] TSR 141



1. INNLEDNING

1.1 Introdukgon til tema
| forbindelse med grunnskolereformen Reform-97 ble det utarbeidet et nytt obligatorisk fag i

den norske grunnskolen. Faget ble til dutt hetende " Kristendomskunnskap med religions- og
livssynsorientering” (KRL), og skulle vaae et fellesfag med begrenset fritaksrett. Intensjonene
bak faget var at elevene skulle fa kjennskap til ulike religioner og livssyn, og utvikle
toleranse, respekt og evne til dialog. Videre ble det vektlagt at elevene métte fa grundig
kjennskap til den evangelisk-lutherske kristendommen og norsk kultur. Faget skulle bidratil &
gi elevene felles identitet og referanserammer, samtidig som det skulle stimulere utviklingen

av elevenesindividuelle religigse eller livssynsmessige identitet.

KRL-faget erstattet de tidligere fagene "kristendomskunnskap” og ”livssynskunnskap”.
Kristendomskunnskap var et obligatorisk fag, men barn der minst en av foreldrene ikke var
medlem av statskirken kunne fa fritak dersom foreldrene krevde det. Hvis gnskelig kunne da
faget livssynskunnskap vage et alternativ, dersom dette var et tilbud ved den aktuelle skole.
Mansterplanen av 1987 3dpnet ogsd opp for en tredje mulighet innen religion og
livssynsundervisning: opplaaing i regi av eget trossamfunn. Dette var imidlertid et geldent
benyttet tilbud.

Ved innfaringen av KRL fikk altsa grunnskolen ett fag i sedet for to nar det gjadt religions-
og livssynsundervisningen. Forslaget om fellesfaget, som ble lansert i utredningen ” Identitet
og dialog” (NOU 1995:9), skapte mange og sterkt sprikende reaksoner. Mange var positive
og mente at fagets intenderte funksoner var et godt svar pa véar tids behov. Andre var
imidlertid svaat skeptiske og lite begeistret. Kritikken kom fra flere hold, og kan grovt sett
delesi to. P& den ene siden fryktet noen, farst og fremst religions- og livssynsminoritetene,* at
faget skulle bli et fellesfag pa majoritetens premisser, dominert av den evangelisk-lutherske
kristendommen. De var redde for at andre religioner og livssyn ikke ville bli forklart ut frasin
selvforstael se og egenart. Det ble oppfattet som ytterst problematisk at faget ble koblet til den
generelle kristne formalsparagrafen i grunnskolen, og at det kun ble gitt adgang til begrenset
fritak fra faget. Fra e annet hold ble det imidlertid uttrykt bekymring for at

kristendomsundervisningen skulle “utvannes” og vege sdkalt objektiv og neytra.

! Der jeg i oppgaven skriver om "minoritetene”, er det de religigse- og livssynsmessige minoritetene i Norge det
er snakk om, hvisikke annet er presisert.



Konservative kristne innvendte at et fellesfag ikke kunne ivareta kristen identitetsbygging pa
en god méte. Pa denne bakgrunn uttrykte enkelte et gnske om a bryte ut av den offentlige
enhetsskolen og starte privatskoler som  kunne gi deres barn en forkynnende

kristendomsundervisning og en solid kristen oppdragel se.

Stridstemaer: substans og prosess

Det var altsa sterk uenighet om fagets form, innhold og malsettinger. Debatten om KRL-
fagets substansielle aspekter var intens, og gjenspeilte forskjellige verdisyn og ideologiske
stésteder i sparsmd om individuell frihet versus fellesskapshensyn og kulturell pluralisme
versus kulturell enhet basert pa tradision og/eller religion. Hva skulle de overordnete malene
for faget vaare, og hvordan kunne disse best nas? Skulle faget ta utgangspunkt i grunnskolens
kristne formalsparagraf eller baseres pa verdier som er felles for ulike religioner og livssyn?
Hvor stor del av faget skulle den evangelisk-lutherske tro utgjere, og hvordan skulle den
formidles? Hvor stor grad av differensiering var enskelig eller ngdvendig? Og hvor

omfattende burde fritaksretten vaae?

Svarene pa disse sparsmalene gikk langs to prinsipielle dimensjoner. Den farste omhandlet
spersmd om foreldrerett og religionsfrinet versus den offentlige enhetsskolen og statens
anske om a utvikle felles kunnskaper og referanserammer. | henhold til foreldreprimatet er det
i Norge foreldrene som har fortrinnsrett og hovedansvar for sine barns oppdragelse (Myhre
19944). Denne foreldreretten er sentral i internasjonal rettstenkning og fastslatt som en
menneskerettighet i FN-erklaaringen av 1948. Artikkel 26.3 lyder: ”Foreldre har fortrinnsrett
til & bestemme hva dags undervisning deres barn skal f&'. Foreldreretten fastdas ogsa i
Europakonvensionen av 1952 hvor det heter at "Ingen skal nektes retten til utdannelse. Nar
staten utgver funksjoner som den pétar seg pa oppdragel sens og undervisningens omrade, skal
den respektere foreldrenes rett til & sarge for slik oppdragelse og undervisning i samsvar med

deres egen religigse oppfatning og livsanskuelse”.

Foreldreretten er imidlertid ikke absolutt. Ved forsemmelser og overgrep har staten plikt til &
beskytte barna mot foreldrene. Samtidig representerer staten samfunnets og fellesskapets
krav. Den ma derfor sarge for at barna tilegner seg sentrale kunnskaper og ferdigheter. Hvor
omfattende foreldreretten er og hvor langt staten kan og ber ga i sitt oppdragermandat, var et

av de ideologiske stridsspersmalene KRL-faget aktualiserte.



Det andre prinsipielle stridssparsmalet dreide seg om hva som anses som viktigst for skolen i
et verdipluralistisk samfunn: & bidratil utvikling av en sterk felles og/eller individuell identitet
basert pa tradisonelle kulturelle verdier, eller sa tidlig som mulig gi elevene kjennskap til
ulike livssyn og levemater, og derigiennom utvikle deres evne til dialog og respekt? Hvorvidt
dette er motstridende malsettinger var omstridt. Uansett er det rimelig & s at spersmalet
skapte en spenning, noe som ble synliggjort i spgrsmalet om kristendomsundervisningen
skulle ha et klart antropologisk utgangspunkt og omhandle kristendommen som en viktig
kulturtradigon, eller om kristendommen som konfegon og “kilde til levende tro” skulle

betones.

| tillegg til KRL-sakens substansielle dimengoner, var det ogsa strid om maten faget ble
utformet pa. Vi kan snakke om en tredje prinsipiell dimension, som omhandlet ulike syn pa
hva som er demokratiske og legitime utrednings- og beslutningsprosedyrer. Prosessen hvor
premissene for KRL ble lagt og utformingen av faget fant sted, var en ytterst politisert
prosess. Faget ble ferst utredet av et regjeringsoppnevnt utvalg, det sdkalte Pettersen utval get.
Samtidig ble det utformet et fordag til laaeplan av en laaeplangruppe nedsatt av Kirke-,
utdannings- og forskningsdepartementet (KUF).? Da Pettersenutvalgets innstilling (NOU
1995:9) og ferste utkast til lageplan ble offentliggjort og sendt ut pa hering, startet en
voldsom offentlig debatt om faget som viste at KRL utvilsomt var det mest omstridte faget i
grunnskolereformen. Faget var ogsa spesielt i det henseende at Stortinget gikk direkte inn og
tok stilling til fagets laareplan og dets fritaksbestemmelser. Faget ble vurdert i sammenheng
med stortingsmeldingen om prinsipper og retningslinjer for den 10-&rige skolen (St.meld.nr.
29, 1994-95). | tillegg kom det en egen melding om fagets laaeplan og fritaksbestemmel ser
(St.meld.nr.14, 1995-96). Ogsai Stortinget skapte saken intens debatt og aktualiserte en rekke
viktige og prinsipielle spgrsmal om laaeplanutvikling, enhetsskolen, minoritetsrettigheter og

demokrati.

Prosessen som ledet fram til det nye faget var i seg selv et viktig tema i den offentlige
debatten. Diskusionen synliggjorde ulike syn pa representagon, flertallsvedtak og
minoritetsrettigheter. Pettersen-utvalgets og laaeplangruppens sammensetning ble kritisert,
det samme ble Stortingets behandling av faget. Flere satte spersmalstegn ved legitimiteten til
behandlingen og utfallet av KRL-saken. Spesielt religions- og livssynsminoritetene var



skeptiske. P& nyaret 1998 stevnet bade Human-Etisk Forbund (HEF) og Islamsk Rad Norge
(IRN) staten med krav om fullt fritak fra det nye faget. Minoritetene ansa det norske
Stortingets beslutning om at det kun er adgang til & fa begrenset fritak fra KRL, for a vage i
strid med internasionale konvensioner om hvor langt en stat kan ga pa bekostning av

individers og minoriteters rettigheter.

1.2 Oppgavens oppbygging og problemstillinger

Denne oppgavens overordnete malsetting er a beskrive og analysere opphavet til det nye
fellesfaget og konstruksjonen av fagets lareplan. * Med utgangspunkt i Balls (1985) skjema
for analyse av reformpolitikk og faglige endringer i skolen, tar jeg i oppgaven for meg tre
analytiske nivaer: ”conditions of change’, ”structures of change” og “relations of change’.
Det ferste nivaet, "conditions of change’, omhandler samfunnsmessige betingelser for
endringer i utdanningen. Her tenker Ball pa den historiske og politiske konteksten skolefaglige
endringer skjer innen. Etter en redegjerelse for studiens teoretiske og metodiske
innfallsvinkler (kapittel 2 og 3), setter jeg fokus pa dette nivaet i kapittel 4, hvor KRL-fagets

historiske bakgrunn er tema.

| kapittel 5 kartlegger jeg de ulike verdisynene og preferansene i KRL -prosessen. P& bakgrunn
av en argumentasionsanalyse knytter jeg videre aktive akterer i prosessen til tre diskurser,
henholdsvis "dialogdiskursen”, “identitetsdiskursen” og ”enhetsdiskursen”. | de neste
kapitlene ser jeg s pa hvilke(n) diskurs(er) og akterer som fikk gjennomslag under
utformingen av laareplanen. Kapittel 6 og 7 omhandler ferst og fremst ” structures of change”,
det vil s offentlige institugoner, grupper og personer med formell myndighet og ansvar i
forhold til skolefaglige forandringer. | kapittel 6 analyseres etableringen av og arbeidet i
Pettersen-utvalget og laaeplangruppen, mens politikernes handtering av KRL-faget er temai
kapittel 7. | kapittel 8 settes sa fokus pa det tredje og siste analytiske nivaet, "relations of

change’. Dette nivaet omhandler personer, grupper og koaisoner som gnsket & pavirke

2 sevedlegg 1 for forkortel ser som benyttesi oppgaven.

3 Lagreplanen var et av flere viktige elementer i utformingen av KRL-faget. | tillegg til denne planen ble det ogsa
utarbeidet en metodisk veiledning for laxrere, et opplegg for etterutdanning, nye laaebgker, nye
fritaksbestemmelser og endringer i grunnskoleloven (se Ot.prp.nr.40 (1995-96), Innst.O.nr.56 (1995-96),
Ot.prp.nr.38 (1996-97) og Innst.O.nr.95 (1996-97). Dette er utvilsomt viktige deler av det nye faget, og spesielt
fritaksreglene var gjenstand for mye debatt. Av hensyn til oppgavens omfang velger jeg imidlertid & fokusere pa
selve laweplanen, og vil derfor begrense meg til & se pai hvilken grad diskusjonen om fritaksretten pavirket
utformingen av denne. De andre elementene av KRL, samt den endelige debatten og vedtaket i fritakssparsmélet
som fant sted etter at lareplanen var vedtatt, vil ikke belyses.



utformingen av faget, men som hadde ulike preferanser, ressurser og pavirkningsmuligheter.
Kapitlet fokuserer spesielt pa religions- og livssynsminoritetenes engasement og
innflytelsesmuligheter i KRL-prosessen, og tar for seg majoritetens og minoritetenes ulike
posigoner. Analysen vil tydeliggjere at KRL-prosessen ikke bare var en historie om hvordan
et skolefag ble til. Det handlet ogsa om hvordan blant annet politikere og byrakrater i et
tradigonelt sett homogent samfunn forholdt seg til egkende kulturell og livssynsmessig
pluralisme. Jeg @nsker derfor & belyse dereligigse og livssynsmessige minoritetenes situasjon
i en nagonadtat uten ingtitugonaliserte minoritetsrettigheter men med en statskirke, og
derigiennom sette sgkelys pa nye utfordringer for enhetsskolen, utdanningspolitikken og

norsk demokrati generelt. Hovedfunnene i analysen oppsummeresi kapittel 9.

1.3 Laxreplaner og teor etiske innfallsvinkler til en laereplananalyse
Oppgaven e atsd en sosiologisk lagreplananalyse, med fokus pa laaeplanens debatt- og

dokumentnivd (Ball 1985).* Hva er sd en lageplan? Lageplanbegrepet har ulikt
betydningsinnhold i forskjellige land og skolesdag (Gundem 1986). | engelsktalende land
brukes termen "curriculum” for lageplan. ”Curriculum” har imidlertid en videre betydning
enn "lageplan”. " Curriculum” kan omfatte bade det som faktisk skjer i skolehverdagen, samt
skolens intenderte ma og funksoner. | norsk sammenheng er en lageplan et politisk
dokumert som skal gi rad og retningslinjer for skolens virksomhet. Begrepet har sdledes det
samme meningsinnholdet som ”"the written curriculum” (Goodson 1995), lageplan i
betydningen intengonsplan. Laaeplanen skal fungere som et styringsdokument og danner
utgangspunkt for all laererutdanning, laaebokprodukson og lokalt laareplanarbeide (Telhaug
1997).°

4 En lagreplananalyse kan ogsd sette fokus p& klasseromsnivaet, og ta for seg lareboker, lazere og/eller elever
(Ball 1985). Mitt fokus pa tilblivelsen av den formelle laareplanen, skyldes pa ingen mate en underkjennelse av
hva den faktiske skolehverdagen betyr for elevers laxing. Kunnskaps- og verdimessige konsekvenser av skolens
praksis harmonerer ikke alltid med skolens offisielle grunnlag. Det som faktisk formidles i skolen kan ofte vaare
pa kollisionskurs med laareplanens ideelle intensjoner, et fenomen som har blitt betegnet som ”skjult leareplan”.
En bedre betegnelse er kanskje "faktisk verdi- og kunnskapsformidling” da denne formidlingen ofte verken er
skjult eller planmessig (Imsen 1993).

® Dette kommer tydelig frem i det nye laxeplanverket for den tidrige grunnskolen: ”Laaeplanverket er eit
forpliktande styringsdokument for opplasringa i grunnskulen” (KUF 1996, s.5). "Kommunanene og leiinga og
personalet ved skulane har enkeltvis og samla ansvar for at opplainga er i samsvar med leareplanverket” (KUF
1996, s.4).



Norge har et sentralisert utdanningssystem, hvor de statlige myndighetene utarbeider
nasjonale lagreplaner og i utstrakt grad samordner de ulike utdanningsinstitusjonene.® | norsk
sammenheng krever derfor en analyse med fokus pa laaeplanens debatt- og dokumentniva
ogsd innsikt i politiske utrednings- og beslutningsprosedyrer. Den endelige planen avspeiler
det de politiske myndigheter ser som verdifullt, nyttig og n@dvendig for individer og samfunn,
og reflekterer ulike menneske- og samfunnssyn og oppfatninger om skolens funksjoner. En

laareplan er imidlertid ingen gitt sterrelse:

"To begin any analysis of schooling by accepting without question a form and content of curriculum
that was fought for and achieved at particular historical points on the basis of certain social and political
priorities and to take that curriculum as a given is to forego a whole range of understandings and
insights into features of the control and operation of the school and the classroom” (Goodson 1995,
s.21).

Min analyse av KRL-prosessen vil derfor ha et kritisk og konstruksonistisk perspektiv,
inspirert av de britiske lagreplanteoretikerne Ball og Goodson. Dette innebaarer at |aareplaner
ses som konstruerte starrelser og som resultat av definigons- og maktkamper mellom aktarer
med ulike verdisyn, interesser og ressurser.” Utdanningspolitikken ses som svar p& komplekse
forhold, og som gjennomsyret av gkonomiske, politiske og ideologiske motsetninger. | dette
henseende kan man se politikk som diskurs, som en konstrukson av muligheter og

begrensninger, ekskluderinger og inkluderinger.®

Studien er altsa ferst og fremst konfliktorientert med fokus pa definisons- og maktkamper,
strategi og pagmatisme. Analysen av den politiske prosessen vil imidlertid baseres pa en
typologi som sgker & overkomme strategi-deliberasion dikotomien i politisk teori
(Rommetvedt 1995). Selv om det synes opplagt at definisonskamper og strategiske elementer
var viktige innslag under utformingen av KRL, gnsker jeg a ta hgyde for andre aspekter som
kommunikagon og enkelte aktarers deliberative demokratiidealer. Mitt utgangspunkt er at
KRL-prosessen ikke bare var preget av taktikkeri. Det handlet ogsa om ensker om a brsta

® | desentraliserte utdanningssystemer har lokale instanser sterre frihet og ansvar overfor blant annet pensum og
timeplaner. Dette er ikke i like stor grad er fastlagt pa nasjonalt, politisk niva (se for eksempel Archer 1989).

” Det finnes ingen tradisjon for slike sosiologiske lagreplananalyser i Norge. Laaeplanforskning har farst og
fremst vaat knyttet til pedagogikkfaget, og hatt et didaktisk eller historisk perspektiv. | studien
" Lageplankonstruksjon- et matepunkt for kunnskap og politikk”, belyste imidlertid Skarpenes (1997) ut i fra et
sosiologisk perspektiv ulike kunnskapssyn, skoletradisioner og maktforhold i Norge. Og i hovedfagsoppgaven
”Med identitet pa timeplanen” analyserte Gullbekk (2000) sosiale og institusjonelle rammer for samhandling
mellom laxere og elever i arbeidet med KRL-faget.

8 Diskursbegrepet vil defineres narmerei neste kapittel.



hverandre og idealistiske vigoner om "det gode samfunn”. Som en av mine informanter,
forstanderen for Buddhistforbundet, uttrykte:

" Dette er ikke bare en svart historie hvor det var overgrep fraatil & Det var ogsd en del av

historien, men den hadde ogsa positive elementer som det er viktig afafrem” (Lothe, intervju).

Jeg ansker altsd & fange opp nyansene i prosessen i min analyse, og se naamere pa hvorfor
minoritetene falte at de ble utsatt for overgrep fra staten, samtidig som enkelte politikere og
forkjempere for faget syntes de hadde vaat svaat imgtekommende og strukket seg langt under
utformingen av laaeplanen. Jeg gnsker & belyse hvorfor det til tross for tilsynelatende

velmenende intensjoner, ble s mye uro og konflikt i forbindelse med K RL-faget.
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2. TEORETISKE INNFALLSVINKLER TIL ANALYSE AV
UTDANNING OG POLITIKK

2.1 Kritisk laereplananalyse
Hvorfor ber laareplananalyser anlegge et kritisk perspektiv? Goodson argumenterer for at

laareplaner og prinsipper for skolen hovedsakelig ikke utvikles pa bakgrunn av hensyn til
barns beste, spesielt ikke ressursfattige barn. Slike bestemmelser er farst og fremst politiske
handlinger, preget av makistrid mellom ulike materielle og ideologiske interesser som
tilsynelatende har lite & gjgre med skolen og elevene. Disse maktkampene angar imidlertid i
hayeste grad skolen, elevene og de sosiae rollene og funksjonene disse har, fordi de former
vare oppfatninger om oss selv og virkeligheten for avrig. Derfor er det viktig & sette et kritisk

sakelys pa konstruksionen av lagreplaner og utdanningspolitikken mer generelt.

Hva innebagrer det sa & foreta en kritisk analyse? | introduksjonen til boka " The changing
curriculum. Studies in socia constructions’ (Goodson 1997) skisseres noen viktige sparsmal i
en kritisk orientert laxeplananalyse (Kincheloe 1997). | en dik analyse er for det farste
sparsmalet om hva laaeplanen ekskluderer minst like viktig som det & se pa hva den faktisk
inneholder. En kritisk lageplananalyse ber belyse hvordan ulike interesser og verdier
internaliseres i form av sakalt naytral og objektiv kunnskap. Analysen ma derfor synliggjere
og reflektere over forhold som det vanligvis ikke settes spgrsmalstegn ved. En lageplan ma
ses som en del av en starre kulturell laaringsprosess og kan ikke analyseres atskilt fra spersmal
om privilegier og eksklusjoner. Spgrsmd angaende symbolsk betydning, representasjon og
ressurser blir sledes sentrale, og begreper som definisonsmakt, diskurser og politikk er

avgjerende.

Forbindelsen mellom lareplanen og sterre sosiale og kulturelle prosesser er altsa viktig. En
ma undersgke betydningen av etniske, klassebaserte, kjgnnsmessige og sosiale forhold
generelt. | forbindelse med analysen av KRL vil jeg ferst og fremst sette fokus pa religigse og
livssynsmessige forhold, da mange av stridsspersmalene knyttet til faget kan relateres til dette
feltet. Jeg vil se pa forholdet mellom majoritet og minoriteter, og de ulike aktgrenes

innflytel sesmuligheter og rettigheter i dagens norske samfunn.
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2.2 Analyse av utforming av utdanningspolitikk
Min innfalsvinkel vil vaare inspirert av Balls kritiske lageplanalyse i boka ”Politics and

Policy Making in Education” (Bal 1990).° Bal utforsker tre dimensoner av
utdanningspolitikken, henholdsvis den gkonomiske, den politiske og den ideologiske. De tre
nivéene er relativt autonome i forhold til hverandre, og kan derfor studeres hver for seg. Balls
anayse tar imidlertid sikte pa & se pa motsetningene og samspillet mellom nivaene. Det
wkonomiske nivaet omhandler utdanningens forhold til kapitalen, hvor staten bevilger penger
til utdanning med forventninger om at et gkt utdanningsniva vil fare til gkt produkson og
profitt. En utforskning av det politiske nivaet innebaarer en analyse av den politiske styringen
av utdanningen. Her stér endringer i ulike gruppers innflytelse i politiske prosesser, hvis mal
er & opprettholde eller forandre den sosiale og politiske orden, i fokus. For & analysere det
ideologiske nivaet ma man betrakte hvordan utdanningspolitikken oppfattes og diskuteres, og

undersgke hvorvidt utdanningen kan sies & formidle en dominerende kultur.

Den teoretiske tilnaamingen til hvert niva varierer i henhold til de ulike nivéenes egenart. |
forbindelse med det gkonomiske nivaet antar Ball en strukturell innfallsvinkel. Mange
analyser av utdanning og politikk baarer imidlertid, i felge Ball, preg av a veae abstrakte og
generelle. De fanger dermed ikke opp ”... the messy realities of influence, pressure, dogma,
expediency, conflict, compromise, intrasigence, resistance, error, opposition and pragmatism
in the political process’ (Ball 1990, s.9). For a unnga en forenklet overflateanalyse analyseres
derfor det politiske nivaet ut fra et interaksjonistisk perspektiv, hvor politiske beslutninger
forklares via hva personer og grupper faktisk gjer og sier pa ulike innflytelsesarenaer. Balls
analyse av nyere lageplanhistorie gis gjennom en systematisk undersgkelse av noen av de
involvertes refleksoner og erindringer. Det ideologiske nivéet omhandler i stor grad
dannelsen av ulike diskurser og kan derfor betraktes ut fra diskursteori. Diskurser omhandler
hva som kan sies og tenkes, samt hvem som kan uttale seg, nar, hvor og med hvilken autoritet.
De konstitueres dermed av eksklugoner og inkluderinger, og setter subtile grenser for
utdanningspolitikkens muligheter da de skisserer mulige lgsninger pa diagnostiserte
problemer. For & fa en forstaelse av de komplekse forholdene og stridene mellom de ulike
utdanningsi deol ogiene og virkelighetsforstael sene, velger derfor Ball & se pa ulike grupper og

deres respektive meningers posisioner. Pa denne méten mener han a fa lettere oversikt over

® Ball analyserer her endringer i engelsk utdanningspolitikk fra 1970-8rene til slutten av 1980-arene. Spesielt tar
han for seg konstruksjonen og fortolkningen av "the 1988 Education Act”, en stor reform i det engelske
utdanningsssystemet som var influert av tatcherismens samfunnsidealer.
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hvem som fikk gjennomslag for sine synspunkter i utdanningspolitikken, og til dels hvordan

og hvorfor de vant frem.

Hvordan forklare endringer?

Det er farst og fremst den politiske dimensjonen som er i forgrunnen av Balls analyse, men
han tar ogsa for seg ulike utdanningsdiskurser. Han understreker at denne prioriteringen ikke
skyldes at gkonomien ikke kan vage av avgjerende betydning. Men konflikter innen
utdanningspolitikken kan like godt dreie seg om ikke-gkonomiske forhold som etnisitet,
kjonn, religion og/eller profegonsstatuser. Dessuten er Ball av den oppfatning at rene
strukturelle forklaringsmodeller i liten grad er egnet til a forklare endringer. De gir ikke noe
svar pa hvor endringer innen utdanningen faktisk kommer fra. For & svare pa dette sparsmal et

skisserer Ball tre muligheter:

1. Man kan som sagt fokusere pa det gkonomiske nivaet og anlegge et strukturelt perspektiv.
Bak et dlikt utgangspunkt ligger en antakelse om at det er en forbindelse mellom utdanningen
og gkonomien, og at utdanningens funksjon er a regulere og tilpasse folk til samfunnets
produkgonssystem. Innen denne forklaringsmodellen fokuseres det pa strukturelle
begrensninger og sosial reprodukson. Dette fokuset medfarer imidlertid en fare for at man far
en "prosess uten subjekt”, da personers valg og handlinger kommer helt i bakgrunnen.
@konomiske kriser og endrete produkgonsforhold er redliteter en ikke kan komme utenom,
men i felge Bal kan man ikke uten videre se direkte effekter av disse fenomenene |
utdanningen.

2. En annen mulighet er a konsentrere seg om det politiske nivaet, og forklare endringer ved &
vise til formelle politiske og administrative prosesser hvor ulike interessegrupper konkurrerer
seg i mellom. | denne sammenhengen er ideologiske skifter og endrete innflytel sesstrukturer
avgjerende.

3. Som en tredje forklaringsmulighet kan man se pa diskursers rolle. Diskurser omhandler
som sagt hva som kan sies, av hvem, ndr, hvor og med hvilken autoritet. | forbindelse med
utdanningsreformer kan det vaae interessant 4 analysere hvordan ulike parter og staten utever
makt ved & produsere "sannheter” og "kunnskap” om samfunnsutviklingen og utdanningen.

Dette fordrer en kartlegging av diskurser i feltet og striden om dominans diskursene i mellom.
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| analysen av KRL-fagets opphav og konstruksjon, vil det diskursive og det politiske niva
vage sentrale. Gjennom en diskursiv tilnaaming sgker jeg a fa innsikt i striden mellom ulike
virkelighetssyn, verdier og fagprofiler i tilblivelsesprosessen. Pa bakgrunn av en
argumentasjonsanalyse knytter jeg sa diskursene til aktive aktarer i prosessen, og ser naamere
pa de forskjellige aktarenes deltakelse og innflytelsesmuligheter i de ulike politiske og
administrative prosessene hvor KRL-faget ble utformet.

2.3 Diskur shegr epet
Diskurshegrepet er altsa vesentlig i analysen. Begrepet har sitt opphav i lingvistikken, og kan

defineres som muntlig eller skrevet sprak (Fairclough 1992). Innen samfunnsvitenskapene har
imidlertid "diskurs’ en bredere betydning. Diskurser refererer her til meningsrammeverk som
konstituerer intersubjektive regler for sosiat liv og former subjekters og objekters identiteter
(Howarth 1998).1° Ideen er at sosiale fenomener er strukturert p& samme méte som sprék,
hvor et elements identitet avhenger av relagonen til andre elementer i systemet. Alle objekter
og subjekter kan bare gi mening innen en diskurs, hvor begreper og kategorier organiserer
vare erfaringer. Begreper og ord kan imidlertid ha forskjellig betydning i ulike diskurser.
Diskurser bestér siledes av pastander som ses som enten sanne eller uriktige, og manifesterer

seg i spesielle méter & bruke sprék og andre symbolske former.

Diskurser er politiske konstrukgoner og involverer altid makt i sin dannelse. Et viktig ledd i
dannelsen av en diskurs er skapelsen av antagonismer, og derigjennom eksklusoner og
inkluderinger. Sosiale antagonismer vil oppstd nar soside aktarer ikke er i stand til &
opprettholde eller oppna sin identitet. | slike situasjoner vil aktarene prove og trekke grenser
mot "de andre” som anses for & hindre dem i & definere sin egen identitet. Identiteter er
dermed alltid relasonelle, og gjennomgér konstant redefinering i forhold til den radende
situasjonen. Dette kan ses som en del av kampen mellom ulike diskurser som alle forsgker a
fremme sin virkelighetsdefinigon og vaae den dominerende i feltet. Diskursive analyser
omhandler sdledes ”...why and how certain discourses emerged and flourished while others
did not, or why certain forms of identity were constructed, and how they came to prevail over

othersin certain historical contexts’ (Howarth 1998, s.282).

19 Denne forst&elsen av diskurser trekker p& Foucaults diskursbegrep, og m& skjelnes fra den habermasianske
betydningen av begrepet som idealisert, tvangsfri kommunikasjon.
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| en kritisk lageplananalyse vil viktige spersmd veae: Hvilke(n) diskurs(er) dominerer
lageplanen? Hvilke(n) diskurs(er) ble den dominerende? Og hvordan og hvorfor? | de
kommende kapitlene vil jeg forsgke a besvare disse spersmaene. | denne sammenhengen vil
de ulike delprosessene i konstruksonen av KRL vage sentrale. Dreftelsen av hvilke typer
politiske prosesser som fant sted i forbindelse med utformingen av KRL, vil som sagt bygge
pa Rommetvedts (1995) typologi over offentlige beslutningsprosesser. Far gjennomgangen av
denne typologien, er det viktig med et lite innblikk i forskjellige syn pa hva politikk er

og/dler ber vaae.

2.4 To perspektiver pa politikk og demokratiske besutninger
Ulike oppfatninger av hva politikk og demokratiske beslutninger er og/eller bar vaae kan

grovt deles inn i to hovedperspektiver: et strategisk versus et deliberalt perspektiv. Forenklet
sett kan man s at et strategisk perspektiv innebager at man tar utgangspunkt i aktarenes
egeninteresser.  Politikk bestdr av strategiske interessekamper mellom ulike deler av
befolkningen, og disse avgjeres ved hjelp av flertallsbeslutninger hvor prinsippet om "én
person, én stemme” legges til grunn. Strategisk handling og aggregering av pa forhand gitte
preferanser er fremtredende innen dette perspektivet. Det politiske systemets funkson vil
vage a "registrere, summere og finne mest mulig korrekte uttrykk for de private
"preferansene” som forutsettes & komme til uttrykk gjennom velgernes stemmegivning”
(Weigard 1995, s.70).

Et deliberat perspektiv pa politikk tar pa sin side utgangspunkt i interessefellesskap og
politikk som styringsproblem, og betoner betydningen av kommunikasjon og radslagning. |
henhold til dette perspektivet skal beslutninger tas etter dpne og oppriktige overveielser og
drgftinger om hva som vil vaae "det felles beste’. Menings- og preferansedannelse er
overordnet aggregering av pa forhand gitte preferanser. Politiske beslutninger skal ikke vaae
basert pa sterke maktgruppers interesser, men pa gode argumenter. Dette fordi det er "den
forutgdende dannelsen av meninger og oppfatninger og rettferdiggjerelsen av behov og
interesser gjennom argumentative prosesser som genererer legitimitet” (Eriksen 1995, s.18).
Konflikter kan derfor kun avgjeres ved hjelp av flertallsvedtak rér det foreligger en gjensidig
forstdelse mellom de ulike partene som er involvert. Demokratiske besutningers legitimitet

kan ikke baseres pa opptelling av preferanser.
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2.5 Strategi og deliberagon i offentlige besutningspr osesser

Weigard (1995) er av den oppfatning at det strategiske perspektivet pa politikk dominerer
bade det politiske liv og den teoretiske beskrivelsen av det. Men selv om dette perspektivet
utvilsomt dekker mange aspekter ved den politiske virkeligheten, gir det ikke "et dekkende
helhetshilde av de empiriske realiteter; langt mindre kan det st som et normativt ideal for hva
politikk ber vaae” (Weigard 1995, s.71). Rommetvedt (1995) tar ikke like eksplisitt et
normativt standpunkt, men er av den oppfatning at politikkens empiriske mangfold krever mer
nyanserte teorier og kategorier enn det de rene deliberative og strategiske perspektivene gir.
For bedre a kunne gripe noe av kompleksiteten innen politikken, har han utviklet en typologi
for offentlige bedlutninger som tar sikte pad & overvinne det dikotomiske skillet mellom
strategiske og deliberative oppfatninger av politikk. Blant annet ved hjelp av begrepet
"deliberative forhandlinger” ensker han & nyansere forstéglsen av sentrale politiske
beslutninger, som ofte ikke lar seg direkte tilbakefere til de rendyrkete kategoriene strategisk
og kommunikativ handling.!* Disse handlingstypene har ulike beveggrunner: strategisk
handling er resultatorientert, mens kommunikativ handling pa sin side er sdkalt
forstael sesorientert. Malet ved strategisk handling er & realisere sine egeninteresser. Aktgrene
kommer til forhandlingssituasionen med klare og fastlagte preferanser, og kjemper sa for i
sterst mulig grad a fa gjennomslag for disse. Kommunikativ handling derimot baseres pa
deliberative prosesser hvor malet er at deltakerne giennom dpne og aalige vurderinger skal
komme til en giensidig forstaelse og konsensus om hva som bgr gjeres. Utvikling av felles
preferanser og interessefellesskap er et viktig ma. Menings- og preferansedannel se er saledes
en sentral del av selve beslutningsprosessen, noe som medferer at pa forhand gitte preferanser

ikke er mulig.

Hva utgjer sa en preferanse? Preferanser kan i falge Rommetvedt oppfattes som individuelle
sterrelser, da de er knyttet til det enkelte individ og ikke har noen eksistens uavhengig av
dette. Individuelle preferanser pavirkes imidlertid i hgy grad av sosiale normer og verdier, noe
som gjer at de ma oppfattes som noe mer enn individuelle egeninteresser. Sosiale normer og
verdier er sentrale elementer i et individs preferanser. For & fa en forstaelse av ulike typer
beslutningsprosesser, er det viktig & ha kjennskap til de ulike elementene i grunnlaget for
aktarenes preferanser. Dette gjelder saalig beslutningsprosesser hvor flere akterer med mer

eller mindre motstridende preferanser og mal er involverte. Rommetvedt har derfor utviklet en
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oversikt over viktige elementer i grunnlaget for preferansedannelse. | tillegg til normer og
verdityper, bestér preferanser av ulike vurderingsgrunnlag og har forskjellig karakter (se
vedlegg 2).

Ulike typer offentlige beslutningspr osesser

En kartlegging av ulike typer preferanser, deres vurderingsgrunnlag og karakter er viktig for a
fa en forstéelse av forskjellige beslutningsprosesser. Rommetvedts typologi over offentlige
beslutningsprosesser tar utgangspunkt i atte beslutningsituasjoner, som beskrives ved hjelp av
ulike preferansekonstellagioner (se vedlegg 3). Typologien er selvfelgelig en forenklet og
ideatypisk fremstilling av virkeligheten. Likevel synes den teoretisk sett a gi en interessant
variagonsbredde, og empirisk sett dekke aktuelle beslutningssituasioner og —typer innen
politikken.

Flere faktorer danner grunnlaget for de forskjellige beslutningssituasgonene som skisseres: ”Er
preferansene gitt pa brhand? Er de like eller forskjellige, forenlige eller uforenlige? Inngar
aktgrene i et fellesskap eler ikke? Er arsak-virkning- sammenhengene kjente eller ukjente?’
(Rommetvedt 1995, s.115). For a kunne si noe om hvorvidt ulike preferanser er uforenlige
eller ikke er det nadvendig med en avklaring av hvilke typer sosiale normer og verdier som
aktarenes preferanser aktualiserer. Er ulike preferanser basert pa absolutte verdier vil de vaae
uforenelige. Det er ikke mulig & inngd kompromisser i spersmd om rett og galt pa samme
méte som man kan gjere ved graderbare verdier og delelige goder. En avklaring av om man
stér overfor en verdi- eller interessekonflikt, og hvor absolutt en verdikonflikt eventuelt er, er
derfor  viktig.}> Typologien baseres videre p& antakelser om a forskjellige
bedutningssituagoner skaper grunnlag for ulike bedutningsprosesser, og a i gitte
beslutningssituagioner vil enkelte typer bedutningsprosesser vaae mer relevante og passende
enn andre. Grovt sett kan vi s at strategiske forhardlinger er fremtredende i
interessekonflikter, mens verdikonflikter fordrer deliberagion. De ulike typene av beslutninger
har ogsa forskjellige kar akteristikker, de er strategiske og/eller kommunikative, politiske eller

1 Strategisk og kommunikativ handling er de to sosiale handlingstypene i Habermas' handlingstypologi. I tillegg
til disse omfatter typologien en tredje handlingstype, instrumentell handling, som er ikke-sosial og mélorientert
gFauske 1997).

2 En verdikonflikt foreligger ndr akterer er uenige om vurderingen av et gode eller onde, og har ulike
vurderinger av faktiske forhold (Aubert 1979). En interessekonflikt innebagrer pa sin side at flere akterer ensker
det samme godet, men tilgangen er ikke tilstrekkelig til at alle kan fa qpfylt sine gnsker fullt ut. En
verdikonflikt kan imidlertid skape grunnlag for en interessekonflikt, da de ulike partene vil kjempe om
maktposisjoner hvor de kan forsvare og sikre sineideer og verdier.
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administrative. Beslutningsprosessere farer videre fram til bestemte typer resultater eller
beslutningsproblemer. De vil som regel ogsa ha ulike bedutningstakere og forega pa
forskjellige bedutningsarenaer. Alle disse faktorene gjar igjen a det viktigste
legitimitetsgrunnlaget for de ulike beslutningene vil vaae forskjellig.

Innledningsvis skrev jeg at enkelte, spesielt religions- og livssynsminoritetene, satte
sparsmalstegn ved legitimiteten til behandlingen og utfallet av KRL-saken. | de kommende
kapitlene gnsker jeg & se neamere pa hvorfor dette var tilfellet. Her vil andysen av hvilke
typer beslutningsprosesser som gjorde seg gjeldende under utformingen av KRL vage sentral.
Jeg vil se pa hvordan aktarene tenkte og handlet, og drefte hvorvidt prosessens karakter var
relevant og fruktbar i den gitte Stuagonen. KRL-debatten aktiverte sveat forskjellige
menneske- og samfunnssyn. Aktgrene hadde i flere sparsmdl ulike oppfatninger av hva som
er rett og gat, mulig og umulig. Striden om KRL-faget var dermed farst og fremst en
verdikonflikt. Hvilken betydning fikk dette for politikernes valg av utrednings- og
beslutningsprosesser? | hvilken grad var deres tilnsarming til KRL-prosessen deliberativ? Og
hvordan ble deres handtering av spgrsmdlene KRL reiste oppfattet av andre aktarer i
prosesser’?

2.6 Politikk som og i diskurs
Ved hjelp av Rommetvedts typologi gnsker jeg a fange opp noe av KRL-sakens kompleksitet

og nyanser. Ogsa Balls perspektiv pa politikk synes a ta heyde for flertydigheten i dagens
politiske virkelighet. | felge Ball (1990) kan ikke politikk skilles fra interesser, konflikt og
herredemme. Samtidig er diskontinuitet og kompromisser viktige aspekter. | et moderne og
pluralistisk samfunn er politiske beslutninger komplekse. Utdanningspolitikken kan derfor
best forstds som et svar pa komplekse og heterogene forhold, og ikke utelukkende som en
respons av dominerende interesser. Utdanningspolitikken er gjennomsyret av gkonomiske,
politiske og ideologiske motsetninger, og fremstar som et felt hvor det foregdr utstrakte
definisonskamper. Balls forstéelse av politikk er pa denne méten naat knyttet opp til hans
diskursbegrep. Han ser politikk som og i diskurs, en konstrukson av muligheter og
begrensninger knyttet til kunnskap og praksis: ”...state policy’ establishes the location and
timing of the contest, its subject matter and "the rules of the game’. This, | think, highlights
the importance of policy asand in discourse” (Ball 1994, s.20).
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Diskurser gir en spesiell méte & forsta politikk pa. Politikk forstas som uttalelser om hvordan
ting kunne eller burde vaae, som utledes av oppfatninger om hvordan verden faktisk er. Det
skisseres opp ideclle Igsninger pa diagnostiserte problemer. Politikk legitimerer dermed ulike
praksiser og privilegerer visse synspunkter og interesser. Uttalelser og tekster i forskjellige
kontekster legitimerer en oppfattelse av hvilke problemer samfunnet og skolen star overfor,
og hvilke Igsninger som er de beste svarene pa disse problemene. Slik dannes subtile grenser
for utdanningspolitikken. Den dominerende diskurs definering av virkeligheten forsterker
noen grupper og personers autoritet og anledning til & uttale seg om utdanningen, mens andre
grupper marginaliseres. Denne marginaliseringen kan imidlertid igjen danne utgangspunkt for

motstand og opposison:

”...in practice in complex modern societies we are enmeshed in a variety of discordant, incoherent and
contradictory discourses, and ’ subjugated knowledges cannot be totally excluded from arenas of policy
implementation (...). 'We must make allowance for the complex and unstable process whereby
discourse can be both an instrument and an effect of power, but also a hindrance, a stumbling block, a

point of resistance and a starting point for an opposing strategy’ (Ball 1994, s.23-24).

2.7 Om per spektivvalg
Denne diskursive forstaelsen av politikk, som i utstrakt grad vil ligge til grunn for analysen i

senere kapitler, synes a ligge neamere et strategisk perspektiv pa politikk enn et deliberalt.
Det handler om definigonsmakt, inkluderinger og ekskluderinger, og ikke tvangsfri
kommunikason og deliberagon. Innen kritisk sosiologi blir kriteriene om tvangsfri
kommunikagon og lik deltakelse ofte avvist som naive og tilslgrende. | tillegg til at det er
problematisk & overfere abstrakte, filosofiske kategorier til empiriske studier, kan disse
kategoriene tilsgre makt og symbolbruk som kritisk sosiologi har til hensikt & sette sakelys pa
og "avdare’ (Hjellbrekke & Osland 2000). Kritisk sosiologi ber ha kampene om retten til &
fremstille sine klassifikagoner og persepgonskategorier som legitime som et viktig
forskningsanliggende. Tvangsfri kommunikasjon er en illusjon, da ogsa sprak utgjer et system
av maktrelasioner. Spraklige kategorier kan derfor ikke analyseres som historielgse og
interessengytrale starrelser. Og ulike aktarer vil aldri kunne delta pa lik linje. De vil ha ulik

grad av ressurser i form av forskjellig sosial, kulturell og gkonomisk kapital (Bourdieu 1991).

Hvorfor velger jeg da & trekke inn deliberagion i analysen av KRL-prosessen? Svaret er at
etter mine samtaler med sytten involverte personer, satt jeg ikke bare igjen med et bilde av
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taktikkeri og konspirasion. Flere fortellinger handlet ogsa om et gnske om a forsta hverandre,
om vilje til didlog og idedistiske vigoner om "det gode samfunn’. Sa selv om et rent
deliberativt perspektiv synes naivt og de teoretiske termene kan vaae vanskelige & overfare til
anayser av den faktiske politiske prosessen, er deliberagon utvilsomt et viktig idea for
mange i dagens norske demokrati. Dette vil ikke en ren strategisk tilneaming kunne belyse.
Perspektivvalget skyldes siledes at jeg deler synet om at et rent strategisk perspektiv ikke vil
gi et dekkende helhetshilde av de empiriske forholdene. Videre deler jeg Weigards oppfatning
om at selv om det strategiske perspektivet dominerer den politiske hverdagen, kan det ikke sta
som et normativt ideal for hva politikk ber vege. Perspektivvalget er derfor ogsa en

konsekvens av min overbevisning om at prinsipielle spersma og verdikonflikter krever andre
tilnaaminger og lasninger enn interessekonflikter.
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3. METODISKE TILNARMINGER

3.1 Innledning
Far en velger metode, og stiller sparsmdlet hvordan, ma en alltid klarlegge en undersgkel ses

hva og hvorfor (Kvale 1997). En ma tematisere og formulere formaet med undersakel sen.

Denne oppgaven startet med en interesse og nysgjerrighet angédende KRL-faget vekket av den
offentlige debatten. Mine forhandskunnskaper og antakelser om KRL-prosessen var sdedes
formet av mediadekningen. Oppgavens overordnede problemstilling, & analysere opphavet til
og konstruksionen av det nye faget, ble videre formulert pa bakgrunn av britisk laaeplanteori.
Etter & ha fétt en viss ide om oppgavens hva og hvorfor, tenkte jeg sa systematisk over

hvordan jeg best mulig kunne fa kunnskap og innsikt i mine problemstillinger.

3.2 Dokumentanalyse
Et dpenbart svar og utgangspunkt var dokumentstudier. May (1993) beskriver fordelene med

dokumentstudier slik:

”Documents inform the practical and political decisions which people make on a daily and longer-term
basis and may even construct a particular reading of past social and political events. They can tell us
about the aspirations and intentions of the period to which they refer and describe places and social
relationships at a time when we may not have been born, or were simply not present” (May 1993,
s.133).

Som sagt fikk jeg ferst kjennskap til KRL-faget gjennom media. Avisartikler og innlegg var
derfor de farste typer dokumenter jeg innhentet informasjon fra. Etter hvert tok jeg ogsa for
meg tidskrifter, tidligere hovedfagsoppgaver om skolens religions- og livssynsundervisning,
litteratur om heringsuttalelsene om KRL-faget og Pettersenutvalgets innstilling (NOU
1995:9). Etter réd fra min veileder kontaktet jeg sd KUF og ba om & fatilgang til deres arkiv.
Dette viste seg imidlertid & veae vanskelig. Telefoner og brev, fra bade min veileder og meg
selv, samt to personlige oppmeter, resulterte ikke i annet enn en oversikt over hvem som
hadde sittet i laaeplangruppen. Beskjeden var at "alle dokumenter som har vaat ledd i en
politisk prosess er ikke arkivmateriale”.

21



En rekke dokumenter som jeg var interessert i (som for eksempel skriv for og av statsraden,
departementansatte, Pettersen-utvalget og lareplangruppen), var altsa hemmeligstemplet og
unndratt offentligheten. Jeg matte derfor neye meg med offentlige dokumenter som
Stortingsmeldinger-, innstillinger og forhandlinger, farste utkast til lageplan (KUF 1995),

heringsuttalelser og Lageplanverket for den tidrige grunnskolen (KUF 1996). Disse
dokumentene er ale viktige kilder i denne oppgaven. De gir innsikt i hvilke akterer som var

aktive under KRL-prosessen og/eller hvilke verdier og preferanser som preget KRL-faget.

Dokumentene ga meg imidlertid ikke tilfredsstillende nok svar. Jeg gnsket bedre og mer
detaljert innsikt i hvordan laaeplanen ble til, hvem som var sentrale i utformingen og hvorfor
de var det. Jeg gnsket ogsa mer informasjon om de ulike aktgrenes meninger og verdier, samt
hva de konkret hadde sagt og gjort i forbindelse med utformingen av faget og laaeplanen. Jeg
begynte derfor & planlegge kvalitative intervjuer.

3.3 Kvalitative intervjuer
Ut i fra mitt gnske om bedre innsikt i ulike akterers preferanser og handlinger i KRL-

prosessen, pekte kvalitative intervjuer seg ut som en god metode. Det kvalitative
forskningsintervjuet er et produksionssted for kunnskap, hvor malet er ”a forsta verden fra
intervjupersonenes side, a fa frem betydningen av folks erfaringer, og & avdekke deres
opplevelse av verden” (Kvale 1997, s.17). Kvalitative intervjuer var derfor et naturlig valg da
jeg sekte en dypere og mer helhetlig forstdelse av KRL-prosessen. Et avgjerende spgrsmdl var
imidlertid hvem jeg skulle intervjue.

Utvalg av og adgang til informanter

Utvalg av informanter kan ha stor betydning for hva en finner og kommer frem til i en
undersgkelse. Personlig hadde jeg tre utvalgskriterier. Det farste kriteriet var relevans. Jeg
agnsket informanter som pekte seg ut som sentrale i prosessen (for eksempel davegrende
utdanningsminister Hernes og lederne av henholdsvis Pettersen-utvalget og laaeplangruppen).
Videre ansket jeg informanter fra ulike deler av prosessen: fra utredningsfasen, fra
revideringsarbeidet og fra den politiske beslutningsprosessen. For & fa et s3 dekkende ag
helhetlig inntrykk som mulig, ensket jeg sist men ikke minst informanter fra ulike grupper

som gnsket & pavirke utformingen av faget, og som jeg pa bakgrunn av mine
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forhandskunnskaper antok hadde sveat forskjellige og til dels motstridende synspunkter pa

faget og prosessen (for oversikt over informantene, se vedlegg 4).

I mine henvendelser til KUF hadde jeg ogsa spurt et par ansatte om de kunne tenke seg a stille
til et intervju, men heller ikke denne foresperselen fikk jeg positiv respons pad®® Slike
tilgangsproblemer er ikke et ukjent fenomen i forskningssammenheng, og ofte intensiveres
problemet med & fa adgang til informanter jo mer kontroversiell og omstridt en politisk sak er
(Walford 1994a). Pa den ene siden kan de som fremmet eller utarbeidet saken motsette seg
granskning fra forskere som de ikke vet om gar god for deres "side’. Motsatt kan

motstanderne av saken vaae redde for at forskningen skal bidratil & legitimere prosessen.

Som jeg kort redegjorde for i kapittel 1 var utviklingen av KRL-faget en svaat konfliktpreget
og kontroversiell prosess hvor mange sterke falelser og meninger gjorde seg gjeldende. Jeg
opplevde alikevel ikke at de motstanderne av faget jeg kontaktet vegret seg for a tille til
intervju. Religions- og livssynsminoritetene var alle imgtekommende og meddelsomme. Dette
kan ha sammenheng med brevene jeg sendte dem. Etter innpassproblemene i departementet la
jeg nemlig om planen og tok kontakt med minoritetssamfunnene. Grunnen var at jeg hdpet det
ville vaze lettere & fa de som var misforngyde med prosessen til a fortelle sin verson av hva
som hadde skjedd. | brevene presiserte jeg at jeg blant annet var opptatt av minoritetenes
innflytelsesmuligheter i norsk utdanningspolitikk og at jeg var avhengig av deres deltakelse
for at undersgkelsen skulle bli vellykket. Fra bade HEF, IRN og BF sa si en person som
hadde vaat aktiv under KRL-prosessen seg villig til & stille til intervju, og fra DMT fikk jeg

tilsendt et foredrag om prosessen som ga svar pa de fleste av mine sparsmal.

Ogsa medlemmer av Pettersenutvalget og laeplangruppen ble kontaktet via brev og/eller
telefon hvor jeg kort redegjorde for oppgavens overordnede problemstillinger. Flertallet var
ubetinget positive til & stille opp til et intervju. De ga uttrykk for at dette hadde vaat en viktig
prosess. De syntes det var positivt at noen sa naamere pa den og ansket derfor a bidra til min
undersgkelse. Noen syntes i tillegg & veae motivert av et anske om & fortelle hvordan " det
egentlig var”. De hadde opplevd mye av medias dekning som forenklet og feilaktig, og var

saret over fremgtillingen av seg selv og sitt arbeid i prosessen.

13 Jeg vil presisere at dette ikke var de to informantene fra K UF som jeg senere intervjuet.
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Enkelte av dem jeg kontaktet var noe avventende til & la seg intervjue. Etter hvert som
intervjuprosessen skred frem, informerte jeg derfor om hvilke andre personer jeg hadde
intervjuet. Dette var en bevisst strategi for & motivere eventuelle tvilere til & stille opp. Tanken
var a da de harte at andre sentrale akterer og/eller "motstandere” hadde stilt til intervju, ville
de selv dtille for & fortelle sin version. Denne fremgangsméten benyttet jeg saalig i den siste
"runden” med intervjuer, hvor adgangsproblemene tiltok ytterligere. Informantene besto da av
ndvagende eller forhenvaaende politikere som ale, i enda sterre grad enn de farste
informantene, var vanskelige a fa tak i og som hadde knapt med tid. Etter en del ringing og
skriving fikk jeg allikevel til dutt en avtale med alle jeg ansket.

Eliteintervjuer

Mine utvalgte informanter ga meg imidlertid mer enn tilgangsproblemer a tenke pa
Informantene hadde alle heyere utdanning og/eller viktige stillinger i det norske samfunn. A
intervjue sike innflytelsesrike og ressurssterke personer kan pa mange mater atskille seg fra
andre intervjuer (Cookson 1994, Walford 1994b). | de fleste kvalitative forskningsintervjuer
antas forskeren & definere situasonen, presentere samtaletema og styre intervjuet (Kvale
1997). | €dliteintervjuer kan det ofte veme omvendt, det kan vage informantene som
kontrollerer intervjusituagonen. | flere henseender var dette tilfellet for intervjuene jeg
foretok. Intervjuene fant sted pa informantenes "territorium” (de fleste ble intervjuet pa sine
kontorer, et par i Stortingskantina og tre stykker i sitt hjem). Av noen av informantene fikk
jeg i tillegg pa forhand en svaat tilmalt tid (fra Y2 til 1 time). Jeg kunne sdledes ikke regne
med & fatid til alle spgrsmdlene jeg ansket svar pa, og kunne ikke bygge opp intervjuet slik
jeg ansket da jeg matte sette det jeg ansd for & vage de viktigste sparsmdlene farst i
intervjuguiden. Videre hendte det at informantene selv stilte meg en rekke spgrsmd, for
eksempel om mine problemstillinger og hensikter med oppgaven. Flere ba ogsa om

forklaringer og utdyping av spersmal jeg stilte.

Et annet trekk ved informantene var at de ofte var svaat velartikulerende. Mange var vant til
bli intervjuet. Dette ga seg positive utslag som at ingen, bortsett fra en, hadde noe i mot at jeg
tok samtalen opp pa band. De fleste virket avslappete og komfortable i intervjusituasionen, og
ga ofte lange og utfyllende svar. Pa den annen side kunne informantenes intervjuerfaringer

gjere at de hadde lettere for & "sno” seg unna tema og sparsmdl de ikke likte. Enkelte av
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informantene kunne ogsa vage litt belaaende, og komme med setninger som ”Na méa du huske

paat slik og sann er det...”.

Forberedelsetil og gjennomfering av intervjuene

Under intervjuene erfarte jeg kort sagt det jeg pa forhand hadde lest i metodelitteraturen: i
eliteintervjuer er det ekstra viktig a vaae godt forberedt. Skal man bli tatt serigst og fa noe ut
av intervjuet ma man ha satt seg godt inn i sparsmalene pa forhand. Slik sett var det en stor
forded a jeg hadde foretatt inngdende dokumentstudier fer intervjuene. Gjennom
dokumentene hadde jeg fatt oversikt over datoer og Sluttresultater i prosessen. Jeg hadde ogsa
ganske god oversikt over ulike aktgrers synspunkter. Pa bakgrunn av denne
forhandskunnskapen utformet jeg intervjuguidene. Mine sparsmd dreide seg om
informantenes deltakelse i og oppfattelse av prosessen. | og med at informantene hedde deltatt
pa ulike arenaer og tidspunkt i prosessen, métte jeg utforme spesifikke intervjuguider til hver
enkelt.'* Noen sparsmd gikk likevel igjen (for eksempel "Hva konkret gjorde du under
arbeidet med KRL-faget?” og ”Synes du noen fikk sterre gjennomslag for sine synspunkter
enn andre i KRL-prosessen?’). Jeg avduttet ogsa hvert intervju med a sperre om det var noe
mer informanten ville fortelle som hun/han syntes det var viktig at jeg fikk med meg. De

fleste utdypet da et eller flere punkter de allerede hadde vaat inne patidligere i intervjuet.

Utover i prosessen leste jeg, i tillegg til relevante dokumenter, ogsa gjennom tidligere
intervjuer far jeg utformet intervjuguide og forberedte meg til nye intervjuer. Alle intervjuene
var tematiske og halvstrukturerte, noe jeg ansa som en stor fordel. Intervjuguiden fungerte
farst og fremst som en mal og "huskeliste’. Slik var jeg fleksibel og kunne fglge opp nye
trader og innspill underveis. Jeg kunne be om utdypning og/eller mer konkrete svar. Det
hendte ogsd at jeg stilte sparsma som ikke var formulert pa forhand. Nye sparsma dukket
opp, mens andre forsvant ut da de viste seg & ikke vaae like relevante. For eksempel skjente
jeg etter hvert at jeg métte avgrense oppgaven til a gjelde laaeplanen. Spesifikke spersma om
fritaksretten ble datatt ut av guiden, og jeg presiserte innledningsvis at jeg farst og fremst var
interessert i lageplanen dik at det ikke skulle bli for mange "sidespor” i den tilmate

intervjutiden.

14 To intervjuguider er vediagt som eksempler, se vedlegg 5 aog b.
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De fleste intervjuene fant sted i Oslo (to ble gjennomfert i Bergen og to i Akershus). A
planlegge og giennomfere intervjuene medfarte derfor en del reisevirksomhet og tok mye
tid.1®> De gangene jeg reiste til Oslo forsokte jeg & f& s& mange intervjuavtaler som mulig. Men
informantene var travle mennesker med en fullstappet timeplan. Alt i alt ble det derfor fire
turer over fjellet. Pa grunn av geografisk avstand, tid og penger métte ogsa tre av intervjuene

foretas over telefon.

Etiske vurderinger

Etter hvert som mitt arbeide skred frem, ble jeg stadig mer datt av hvor kontroversielle
oppgavens problemstillinger syntes & vagre. Selv om jeg gjennom media hadde skjent at KRL-
faget var svaat omstridt, hadde jeg i utgangspunktet den naive oppfatningen at a forske pa et
skolefag var et relativt ufarlig tema. Etter hvert forsto jeg imidlertid at KRL-prosessen ikke
bare gjaldt utformingen av et skolefag. Prosessen omhandlet ogsa en rekke prinsipielle og
livssynsmessige spgrsmal, og mange av de involverte hadde opplevd mye uro i lgpet av
prosessen. Alle informantene ga uttrykk for at utarbeidelsen av KRL hadde vaat en vanskelig
sak. For noen gjaldt dette ogsa pa det personlige plan. Flere felte seg uthengt i media. Andre
mente at de ikke hadde blitt tatt pa alvor, eller de felte seg grunnleggende misforstétt. En
hadde til og med fétt et trusselbrev i posten.

Fordi oppgavens tema og problemstillinger var si kontroversielle ble jeg etter hvert mer
bevist pa de etiske vurderingene jeg sto overfor, ferst og fremst i forhold til mine
informanter. Dypest sett handlet intervjuene om deres selvforstael se og fortolkning av verden.
Selv om de alle var ressurssterke personer, métte jeg tenke i gjennom hvilke konsekvenser
min oppgave kunne fa for informantene og hvorvidt de kunne bli krenket av min studie. En
viktig faktor her var a jeg ikke kunne anonymisere informantene, dik vanlig praksis er i
forskningspublikasjoner. Noe av poenget med studien var jo nettopp & belyse hvem som sa og
gjorde og mente hva i KRL-prosessen. '® Dessuten hadde de fleste av informantene posisjoner
som det ville veat sda s umulig & anonymisere. Enkelte av informantene ba da ogsa selv, far
eller i lgpet av intervjuet, om at de ville ha eventuelle sitater tilsendt for godkjennelse. Jeg

valgte imidlertid & sende utskriftene av hele intervjuet ut til ale informantene, og ba i et

15 | ntervjuene varte fra40 til 130 minutter. Til sammen ble det ca.18 timer intervjutid og 273 transkriberte sider.
16| en del tilfeller hvor det ikke har vaat avgjgrende & ha navngitte sitater, har jeg imidlertid valgt & ikke utheve
sitatene frateksten og i stedet merket dem med anfarselstegn (”...").
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vedlagt brev om deres skriftlige tillatelse til a sitere dem. En informant ga meg ikke tillatelse
til & sitere, men godkjente innholdet i intervjuet og mente det kunne fungere som et
" bakgrunnsteppe” for min analyse. Seks informanter ba om afa spesifikke sitater tilsendt, og
foretok sa flere endringer. Endringene besto som regel i & gi muntlige sitater en mer skriftlig
form. | et par tilfeller hadde imidlertid informantene fjernet sentrale uttalelser, eller nedtonet
viktige poenger, dik at det ikke lenger hadde noen hensikt a ha sitatet med i analysen.

3.4 Datas gyldighet og relevans
| hvilken grad er sa de data som ligger til grunn for min analyse valide, det vil si relevante og

gyldige for oppgavens problemstillinger?

A vdidere er & stille sparsmél (Kvale 1997). Undersgkelsens innhold ("hva’) og formél
("hvorfor”) er sdledes utgangspunktet ndr en skal vurdere gyldigheten av metoden
("hvordan”). Angdende de offentlige dokumentene fant jeg som sagt ut at de ikke i
tilstrekkelig grad kunne bidra til & besvare mine spersmd og problemstillinger. Offentlige
dokumenter er gelden blitt til for at forskere skal fa innsikt i faktiske hendelser. Flere av
dokumentene av interesse var preget av ovefladisk informagon og uklare
kompromissformuleringer. De ga liten kunnskap om hva som hadde foregétt ”i kulissene’.
Jeg satt derfor med mange ubesvarte sparsmal, og et behov for bedre innsikt i prosessene hvor
disse dokumentene var produsert: " The story behind the production of each document needs
to be probed and analysed, and the content needs to be triangulated against data from other
documents and other forms of evidence” (Walford 19943, s. 229). For & danne meg et mer
helhetlig bilde av KRL-prosessen, kontrasterte og sammenlignet jeg derfor bade ulike
dokumenter og de 17 intervjuene. En dlik triangulering mellom ulike kilder anses a styrke en
studies validitet (Cookson 1994).

| studier basert pa intervjuer er det viktig a vaare bevisst pa at validiteten kan avhenge av
informantenes evne og vilje til & svare pa sparsmélene. | retrospektive intervjuer kan blant
annet informantene ha problemer med hukommelsen. Intervjuene jeg foretok fant sted i
perioden desember 1998- april 1999, 2 Y4 til 3 & etter perioden jeg fokuserte pa (september
1994-september 1996). | mine henvendelser til informantene hadde jeg gitt dem en kort
redegjarelse for oppgavens overordnede problemstillinger, slik at de skulle ha mulighet til &

friske opp hukommelsen og forberede seg til intervjuet. Men ale informantene var som sagt
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travle mennesker med en tett timeplan og mange baller i luften. Det hendte da ogsa at
informantene ga uttrykk for at de ikke husket helt eksakt. Dette gjaldt spesielt politikerne,
som i liten grad hadde forberedt og oppdatert seg fer intervjuet. Flere av de andre
informantene hadde lest igjennom notater og skriv, og saledes frisket opp hukommelsen far
jeg kom med intervjuguide og opptaksmaskin. Jeg opplevde det imidlertid ikke som noe stort
problem at politikerne ikke hadde gjort det samme. Gjennom alle Stortingsmeldingene og
innstillingene hadde jeg god oversikt over tidsforlgp og vedtak. Det jeg ansket mer innsikt i
var de interne forhandlingene og informantenes syn pa og opplevelse av prosessen (hvem som
hadde snakket med hvem, deres syn pa ulike hendelser og kontakt med forskjellige aktarer
0.s.v). Dette fikk jeg inntrykk av at ale husket relativt godt. KRL-faget hadde vaat en spesiell
sak ogsa for politikerne. Saken hadde engagert og gjort inntrykk pa dem.

Hva sA med informentenes vilje til & svare pa sparsmalene jeg stilte? Som tidligere nevnt
uttrykte flere av informantene at de syntes det var positivt at noen sa naamere pa KRL-
prosessen. Jeg opplevde ogsa de fleste av informantene som tillitsfulle og dpne. Flertallet
virket uredde for a gi uttrykk for sine meninger. De ga meg god informasion sin egen og
andres deltagelse i prosessen. Allikevel var nok flere informanters fremstilling i mer eller
mindre grad farget av at KRL-prosessen hadde blitt kraftig kritisert og at diskusonen om
faget pa ingen méte var endelig avsluttet. HEFs og IRNs rettssaker mot staten pagikk, faget
var under evaluering og planlagt debattert igjen i Stortinget i 2001. Enkelte informanter holdt
nok derfor tilbake noe informason og synspunkter (flere fortalte meg for eksempel mer og

uttrykte seg sterkere etter at bandspilleren var datt av).

Alt i at opplevde jeg som sagt flertallet av informantene som &penhjertige. De virket ikke
redde for & si hva de mente, eller fortelle om hva de selv og andre hadde sagt og gjort. Flere
navnga i stor grad andre aktarer og kunne uttale seg i friske ordelag. Enkelte informanter var
imidlertid noe reserverte, og virket til tider litt engstelige for a si noe "feil”. De ville i mindre
grad snakke om andre aktgrer i prosessen og ensket heller ikke altid & uttrykke sine egne
meninger. | felge Fitz & Halpin (1994) vil alltid byrakrater snakke pa vegne av departementet
og gelden uttrykke personlige meninger: ”Officials speak only for and on behalf of
departments”’ (ibid, s.42). Dette erfarte ogsa jeg. Det hendte jeg fikk svaat offisielle svar, for

eksempel pa sparsmd om hvem som utarbeidet Pettersen-utvalgets mandat:
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"Departementet utarbeidet mandatet. Da kan jeg ikke si noe mer. Dette var jo i hgy grad et politisk
mandat, eller et politisk utvalg. Dette var ikke et fagutvalg pa noen méate, dette var politisk insinuert og
her gikk man inn i et politisk felt. Og det betyr at sammensetningen, mandat og sa videre for et utvalg
som dette var en politisk sak. Det var en sak for departementets politiske ledelse.”

Angaende lagreplangruppen, som var opprettet av KUF, fikk jeg fortalt at gruppen hadde blitt
enige om & taushetsbelegge sine interne diskusjoner. Jeg fikk inntrykk av at  medlemmene
falte seg som fagpersoner som ufrivillig hadde blitt trukket inn i en politisk strid. Det hendte
jeg fikk svar som " Dette synes jeg ikke det er mitt mandat a uttale meg om” eller " Det kan da
ikke vaae ngdvendig & ga i detalj med dette her”. Analysen av lageplangruppens arbeide i

kapittel 6 er da ogsd uunngaelig preget av at det var vanskelig a fa detaljert informasjon om
gruppens virksomhet.’

Det kan vaae lett & tenke at intervjuer hvor informantene ikke svarer eksakt og utfyllende pa
spersmaene ikke gir noe informasjon og kunnskap. Ved naamere ettertanke ga imidlertid
sike intervjuer meg svaat verdifull innsikt. Disse intervjuene, og den vanskelige tilgangen pa
og omfanget av hemmeligstemplete dokumenter, forsterket blant annet mitt inntrykk av at den

viktige utredningsfasen hadde veat |ukket og at prosessen var svaat omstridt.

Per spektiver og diskurser

Prosessens kontroversielle karakter pavirket ikke bare informantene, den fikk ogsa betydning
for mitt analytiske arbeid. Jeg falte meg til tider litt hemmet av en frykt for & fornaame roen
av informantene i min kategorisering av dem og analyse av KRL-prosessen. A forholde seg
kritisk til imagtekommende og vennlige personer jeg hadde mett ansikt til ansikt, var ikke
uproblematisk. Men til tross for frykt for & forneame noen, har jeg ikke utelatt viktige

analytiske poenger fra oppgaven.

En mdsetning med denne oppgaven er, som tidligere nevnt, & belyse ulike aktgrers
forskjellige oppfatninger av og syn pa KRL-prosessen. | s méte var det en validitetsmessig
styrke at informantene fikk intervjuutskriftene tilsendt for gjennomlesing og godkjenning.

Slik fikk de anledning til & rette opp eventuelle feil og misforstaelser, samt stryke eller
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omformulere uttalelser de ikke ville sta inne for. | analysen har jeg forsgkt a formidle
informantenes ulike oppfatninger, vurderinger og intengoner dik de selv formidlet dem.
Samtidig har jeg hatt som utgangspunkt at ingen enkeltberetning kan ses som definitiv. De er
ale fortolkninger av KRL-prosessen fra et partisk perspektiv. For a danne meg et nyansert og
helhetlig bilde av prosessen, har jeg derfor sammenlignet og ” satt sammen” de ulike akterenes
fortellinger.

| studier av eliter ma man vage bevisst pa & ikke ta de innflytelsesrike informantenes
definigoner av virkeligheten for gitt: " There is always the problem of uncritically accepting
elite narratives as the authentic, valid account of how policy was formulated and why” (Fitz &
Halpin, s.48). En forsker ma altsa vokte seg for ikke ukritisk & ende opp med & reprodusere
elitens diskurs. | sA mate hadde jeg fordel av mine informanters til tider sveat ulike
vurderinger og fremstillinger, samt oppgavens malsetning om & belyse ulike aktgrers
oppfatning av KRL-prosessen. Tre diskurser og definigonsstrider mellom akterer er i seg selv
et viktig tema i oppgaven. Men fortolkningen og analysen av prosessen vil selvfalgelig blant
annet vage preget av mitt utvalg av informanter. For eksempel har jeg i liten grad snakket
med konservative kristne som var skeptiske til KRL-faget. Jeg har heller ikke intervjuet roen
formelle representanter fra Den norske kirke. Dette skyldes delvis mitt gnske om & farst og
fremst belyse de religigse og livssynsmessige minoritetenes situasjon, delvis at jeg "kom pa
sporet” av kirkens og frikirkenes deltakelse sent i intervjuprosessen. Jeg vurderte det da dit
hen at jeg hadde et godt nok materiale for & belyse mine problemstillinger, og prioriterte &

ikke bruke mer tid og penger pa flere intervjuer.

Analysen bygger som sagt pa informantenes fortellinger om hva som skjedde. Til syvende og
sigt er allikevel fremstillingen uunngaelig et resultat av min fortolkning. For at leseren selv
skal kunne vurdere hvorvidt mine tolkninger er rimelige og palitelige, er det mange og lange
sitater fra bade dokumenter og intervjuer i oppgaven. Det er mitt hdp at disse sitatene og
analysen i sin helhet ikke bare vil gi spesifikk kunnskap og informasjon om konstruksjonen av
KRL-faget, men i likhet med annen forskning basert pa diteintervjuer ogsa lede til mer

generell innsikt:

17 pProblemene med & f& detaljert og god informasjon kan ogs& ha sammenheng med at to av disse intervjuene
foregikk over telefon. Jeg hadde dermed ikke mulighet til & se informantene, og hadde kun verbal
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"research activities in elite settings (...) have the capacity to identify the rules generated by the elite
concerning who may speak and who may not, which knowledge is for public consumption and which is
not, and the values that are to be preserved and those that are not. Power, in these terms, resides in, and

is exercised through, the classificatory framework that the elites have generated” (Fitz & Halpin 1994,
s.49).

kommunikasjon "til radighet” for & skapetillit og penhet i intervjusituasjonen.
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4. KRISTENDOM OG ENHETSSKOLE,
"en dyp strem i var historie” *®

4.1 Innledning
| et komparativt perspektiv har Norge en relativt homogen politisk kultur hvor fa avorlige

konflikter gjar seg gieldende (Madeley 1989). Dette gjelder ogsa norsk utdanningspolitikk.
Salig i etterkrigstiden har det vaat bred oppslutning om utdanningssystemets hovedmal og
struktur (Telhaug 1984). Likevel har ideologiske og kulturelle konflikter alltid preget
utdanningspolitikken, og opp igjennom historien har det vaat mange heftige debatter.®

Noen av de viktigste stridssparsmaene som meldte seg i KRL-debatten var velkjente i norsk
utdanningspolitikk. KRL-faget aktualiserte blant annet to svaat fremtredende og tradigonelle
problemstillinger: enhetsskolens omfang og kristendommens posision i grunnutdanningen.
For & fa en forstaelse av betydning av disse spgrsmaene og den historiske konteksten som
KRL ble utformet innen, ser jeg i dette kapitlet pa utviklingen av den offentlige
grunnutdanningen og kristendomsundervisningen i Norge. Kapitlet tar ogsa for seg kampen
om det tidligere livssynskunnskapsfaget, og gir innblikk i hvilke aktarer som tradigonelt sett
har pavirket, eller ansket a pavirke, utformingen av religions- og livssynsundervisningen.
Avdutningsvis falger sa en kort redegjgrelse av "Ny generell lageplan for grunnskole,
videregdende opplaging og voksenopplaaing” (L-93), som | til grunn for mye av arbeidet
med KRL-faget.

4.2 Kirke, skole, stat
Kristendomsfaget er uten tvil det faget med sterkest tradisjon i den norske grunnskolen. Dette

ma sesi sammenheng med at den evangelisk- lutherske laare var den viktigste &rsaken til at det
ble etablert allmueskoler i Norge. Den lutherske reformasonen i Danmark-Norge i 1536 var
av avgjerende betydning for utviklingen av det norske skolesystemet. Den reformatoriske tese

om at hvert individ er direkte ansvarlig for egen frelse, farte til et krav om at ale barn métte

18 Overskriften er basert pd et sitat fra Ny generell laaeplan for gunnskole, videreg&ende opplaging og
voksenopplaging (L-93).

19 Debattene har som regel gétt langs tradisjonelle konfliktlinjer i norsk politikk. Som vi skal se har farst og
fremst hgyre-venstre (klasse) dimensjonen og den moralsk-religigse dimensjonen (Rokkan 1987) vaat
fremtredende.
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oppdras i kristen tro og moral (Myhre 1994b). Luther understreket betydningen av dapen og
undervisning pa morsmalet. Det var primaat foreldrenes ansvar a oppdra barna, men da de
ofte ikke hadde tilstrekkelig kunnskap til & gjegre dette pa en tilfredsstillende méte, métte
kirken hjelpe til. Folks religigse opplaaing og leseferdigheter ble dermed et viktig kirkelig

anliggende.

Ideen om kristen undervisning ble ytterligere forsterket da pietismen spredte seg i Danmark-
Norge. Den pietistiske bevegelsen hadde et omfattende pedagogisk program, og mente at den
gamle lutherske katekismeundervisningen ikke holdt mal. | felge pietistene matte barn og
unge selv lage og lese katekismen og bibelhistorien, dik at de ikke var avhengige av andre
fortolkere. Det matte ogsa feres kontroll med at deres kristendomskunnskaper var pa et

forsvarlig niva

Det farste formelle utslaget av pietismen var innfaringen av pliktig konfirmasjon i 1736.%° Tre
& senere kom " Forordning om Skolerne paa Landet i Norge” av 1739, som regnes for a vage
utgangspunktet for den offentlige barneskolen. Loven slo fast prinsippet om at ale barn pa
landet skulle ga pa skole. Kravet var at alle matte ha tre maneders undervisning i kristendom

og lesning i aret, frade var 7 til de var 12 &r (Eidsvag 1996).

Oppbyggingen av en offentlig barneskole i Norge kan sdledes knyttes direkte opp til
statskirkens behov for konfegonell kristendomsundervisning. | hele Europa utviklet
forlgperne til de moderne utdanningssystemene seg innen kirkelige rammer (Jarning 1993).
Statskirkeordningen ga imidlertid den kirkelige utdanningspolitikken ekstra gode kér.?!
Protestantismens konfegonelle monopol og sammenknytningen av kirke og stat i Danmark-
Norge la en rekke feringer pa utviklingen av det norske utdanningssystemet. Forbindelsene

mellom kirke, skole og stat forklarer blant annet langt pa vel to saategn ved norsk

20 Den davagrende kongen i Danmark/Norge, Kristian V1, var overbevist pietist og fremmet pietismen gjennom
lovgivning og ved & utnevne pietister i sentrale embeter i kirke og stat. Han fikk ogsé sin hoffprest, Erik
Pontoppidan, til & skrive en forklaring til Luthers katekisme. Denne ble kalt ”Pontoppidan”, og dominerte
kristendomsundervisningen i mange generasjoner (Haraldsg 1989).

2L Grunnlaget for statskirkesystemet var reformasjonen som medferte et brudd med Roma, samtidig som Den
norske kirke ble plassert under den danske kongens myndighet. Denne overfgringen av kirkelig autoritet til
staten ble fullfert ved innfaringen av eneveldet i 1660 (kilde: Den norske kirkes hjemmesider pa internett
01.06.99). Bandene mellom kirke, skole og stat ble videre forsterket da Grunnloven kom i 1814. Paragraf 2 led
som falger: " Den evangelisk-lutherske Religion forbliver Statens offentlige Religion. De Indvaanere, der
bekjende sig til den, ere forpligtede til at oppdrage deres Barn i Samme”. Denne paragrafen har hatt stor
betydning i spersmal angdende skolens religionsundervisning og forholdet mellom kirke og stat, og har fungert
som en del av legitimeringsgrunnlaget for statskirkens innflytelse over grunnutdanningen.
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grunnutdanning: statens sA & s enerddende stilling og den evangelisk-lutherske

kristendommens dominerende posigon.

4.3 Allmueskole, folkeskole, kristendom og religionsfrihet
De farste hundre drene kan allmueskolen karakteriseres som en menighetsskole, da det som

regel ikke ble undervist i annet enn lesning og kristendom. Skolen var opprettet i en kirkelig
sammenheng, den skulle utfare en kirkelig oppgave og bar frem til 1850-tallet sterkt preg av
dette (Haraldsg 1989). Perioden fra begynnelsen av 1800-tallet til omtrent midten av 1900-
talet kan imidlertid ses som en langvarig overgangsprosess fra kirkelig utdanning til et
moderne statlig regulert utdanningssystem. Ut over 1800-tallet forandret Norge seg fra a vaae
et embetsstyrt monarki mot a bli et folkestyrt demokrati. Samtidig foregikk "det store
hamskiftet”, med tiltakende industrialisering, urbanisering og nasonalisme. Pa tross av
uenighet og strid, kom fag som skrivning og regning etter hvert inn i skolen. Senere kom ogsa
historie, geografi, naturfag, handarbeid og slgyd. Utdanningssystemet utviklet seg fra a veare
det Jarning (1993) kaller et " statskirkesystem” til & bli et " allmennutdanningssystem”.

Kristendommen hadde fortsatt en sentral plass i utdanningen. Religigs oppdragelse var stadig
et av skolens hovedmal, noe som ble gjenspeilet i de farste norske skolelovene med egne
form& sparagrafer.?> Skolens primege form&l var & bistd foreldrene med oppdragelsen
giennom & "bibringe Ungdommen en sand christelig Oplysning”.?® Bortsett fra enkelte
arbeiderorganisasjoner, gikk ingen inn for en konfesjonslgs skole.?* Kristendommens posisjon
og kirkens makt over skolen var imidlertid ikke lenger like selvsagt, noe intense
skolepolitiske debatter pa Stortinget synliggjorde. Motsetningsforholdet mellom de to
skolepolitiske frakgonene i Stortinget, de liberale og de konservative, ble stadig sterkere
utover 1870-arene. Sriden manifesterte seg ytterligere i og med opprettelsen av politiske
partier. Fra 1890-arene av ble skolen et viktig instrument i partipolitikken. Konflikten dreide

seg farst og fremst om hvem som skulle styre skolen. | forlengelsen av dette fulgte spersmalet

22 Dette var byskoleloven og landsskoleloven fra henholdsvis 1848 og 1860. Utdanningssystemet i Norge har
alltid vaat preget av store forskjeller mellom by og land, noe som ogsa avtegnet seg i lovgivningen. Ferst i 1959
fikk de to skoleslagene et felles lovverk. Ogsai KRL-debatten har skillene mellom by og land vaat trukket frem.
Noen hevder at de spersmalene KRL reiser farst og fremst angér storbyene. Denne problemstillingen vil
imidlertid ikke belyses neamere i denne oppgaven.

23 ge Bruvik (1985), hvor det gis en oversikt over grunnskolens formasparagraf gjennom tidene, i alt seks
stykker. Disse paragrafene har alle det til felles at de fremholder at skolen skal bidratil & gi elevene en kristen
oderageIse.

2% Enkelte fryktet allikevel at Norge ville falge samme utvikling som Frankrike, hvor man i 1880-8rene fikk en
religionsfri skole (Holter 1989).
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om skolen skulle veare "en evangelisk-luthersk Menighetsskole” eller "en blott og bar
borgerlig eller verdsdig Kommuneskole” (Myhre 1994b, s.48). De liberale gikk inn for mindre
statlig styring og begrenset kirkelig innflytelse. De konservative gnsket pa sin side at
hovedansvaret for utdanningen skulle ligge hos regjeringen og dens organer. Splittelsen i
Stortinget pa 1870-tallet ble etter hvert dyp og Venstreopposisonen, som hadde flertall,
forkastet konsekvent Hayreregjeringens reformforslag. Etter innfaringen av parlamentarismen
i 1884 startet s Venstreregjeringen et omfattende reformarbeid preget av deres tro pa
folkeopplysning, demokrati og moderne vitenskap.

Frakirkelig allmueskole til borgerlig folkeskole

Folkeskolelovene av 1889 skulle omdanne almueskolen fra & veae en elementagrskole for
fattige, til & bli en godt utbygd folkeskole hvor de fem farste &rene skulle danne grunnlaget for
overgangen til den hgyere skole. Etableringen av folkeskolen var en fglge av Venstres (V)
skoleprogram, hvor det a utvikle en skole for alle sosiale klasser sto sentralt. Malet var a gjare
det norske folk til "en helstept harmonisk udviklet Nation”.?® Sosid utjevning og
nagonsbygging var to av skolens viktigste intenderte funksoner, og likhet- og
fellesskapsterkning sto i fokus.

Overgangen fra almueskole til folkeskole innebar en sterre selvstendighet overfor kirken.
Geistlige myndigheter hadde ikke lenger tilsyn med skolen som helhet.?®
Kristendomsundervisningens bekjennende karakter var derfor ikke lenger like selvfglgelig.
Av denne grunn var det stor enighet om at faget matte fa sitt ma og hovedinnhold fastsatt i
selve lovene, og ikke i kommunalt utarbeidede planer dlik andre fag fikk (Dokka 1988).
Under allmueskolen var det ikke fastslatt at kristendomsundervisningen skulle vaae bundet til
kirkens bekjennelse. Dette ble p& grunn av de neae bandene til kirken tatt for gitt. |
folkeskoleloven av 1889 ble det imidlertid fastdlatt at undervisningen skulle gi "sikkert
Kjendskab til det vaesentlige Inhold af den bibelske Historie, til de viktigste Begivenheder af
Kirkens Historie samt til den kristelige Barnelaadom efter den evangelisk-lutherske
Bekkjendelse” (Dokka 1988, s.81). En dlik fastsettelse av kristendomsundervisningens ma og

innhold har siden blitt en tradigon i norsk skolelovgivning, noe som er ssaregent for dette

%5 Johan Sverdrup sitert i Dokka (1988, s.78).
% Prestene hadde likevel fortsatt en selvskreven plass i skolestyret og tilsyn med kristendomsundervisningen
(Oftestad 1989).
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faget.?” Lovteksten har vaat brukt aktivt i skolepolitiske diskusjoner, og vaat viktig blant
annet i forbindelse med spersmd om religionsfrinet og fritak fra skolens

kristendomsundervisning.

Religionsfrihet og fritaksrett
Religionsfriheten og fritaksretten har en forholdsvis lang tradigon i norsk skolelovgivning.

Den farste religionsfrihetsoven i Norge var dissenterloven av 1845.%% Det var ikke snakk om
en omfattende religionsfrihet. Jader, jesuitter og munkeordener hadde i henhold til
Grunnloven fortsatt ikke adgang til landet. Allikevel kan man s at loven la grunnlaget for
religigs pluralisme i samfunnet. At den offentlige skolen var en ren menighetsskole var
sdledes ikke lenger like problemfritt. Religionsfriheten dpnet for kontroverser om den
offentlige utdanningens konfegonelle og obligatoriske karakter. | henhold til
religionsfrihetsprinsippet kunne ikke en pabudt skole la vagre a frita elever som ikke tilharte
den evangelisk-lutherske lage fra konfegonell undervisning. Da kristendomsfagets
bekjennende karakter ble lovfestet i folkeskoleloven av 1889, ble det da ogsa tatt hgyde for at
dette kunne bli problematisk for noen. Man innvilget derfor fritaksrett for dissentere (det vil si
folk som tilharte frikirker eller andre kristne samfunn enn statskirken). Denne fritaksretten ble
i 1936 utvidet til a gjelde alle barn av foreldre som ikke var medlem av statskirken (Morken
Andersen 1996). Men som jeg vil komme naamere inn pai avsnitt 4.6, ble det ikke utarbeidet

noe alternativt undervisningstilbud for fritatte elever far 1971.

4.4 Andskamp om skolen
Perioden fra omkring 1870 til om lag 1920 synes a veae sentral for utviklingen av

utdanningssystemenes moderne grunntrekk i Europa (Jarning 1993). | Norge ferte
omstruktureringene i denne perioden det norske systemet bort fra den segmenterte og
klassedelte parallellskoleordningen. Venstrebevegelsens reformer pa slutten av 1800-tallet og
de utviklingstrekk som ble fastlagt i denne perioden, kan ses som fundamentet for det sakalte

27 Ogs& KRL-fagets m&8l og innhold er fastslétt i grunnskoleloven (se Ot.prp.nr.40 (1995-96) og Innst.O.nr.56
1995-96).

58 Utkastet til Grunnloven inneholdt faktisk en religionsfrihetsparagraf. Denne forsvant imidlertid under de siste

forhandlingene. Historikere stridesom hvorvidt dette var et arbeidsuhell eller ikke. Uansett vedok ikke Stortinget
atainn igjen paragrafen fer i 1964 (Leirvik 1996).
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enhetsskolevedtaket i 1920.%° Utdanningssystemet i Norge tok etter hvert form som et
sentralisert system, hvor enhetsskoleprinsippet og kampen mot parallellskoleordningen ble
fart stadig videre.

Til tross for motstand betoldt kristendommen sin posigon i den offentlige grunnutdanningen
giennom kristen formalsparagraf og lovfesting av undervisningens konfesjonelle karakter.
Utover 1900-tallet kom det imidlertid flere fremstet for & svekke kirkens og kristendommens
gtilling i skolen. Det utkrystalliserte seg etter hvert to fronter i utdannings- og
religionspolitiske debatter, hvor sosalister, liberalister og humanetikere som regel sto i
motsetning til borgerlige, konservative og kristne. Grovt sett kan man s at den farste guppen
arbeidet for en mer eller mindre sekulea og konfegonsfri skole, mens den andre gruppen
mente at kristendommen som konfesion og levende tro métte ha en fremtredende plass i all
skolens oppdragelse og undervisning. Sentralt i denne sammenhengen var det stadig sterkere
Arbeiderpartiet (DnA), som i 1911 programfestet & arbeide for en bekjennelsesfri
folkeskole.*

Alle utspill mot kristendomsundervisningen vakte sterke reakgoner. Kristne aktarer oppfattet
dem som forsgk pa a sekularisere samfunnet og avkristne befolkningen. | de mest ortodokse
kretser begynte man & diskutere private alternativer som sikret bekjennelsestro undervisning.
Ulike vekkel sesmenigheter ansket a etablere kristne friskoler. Statskirken og flertallet av den
kristne befolkningen valgte pa sin side a kjempe for kristendomsundervisningens plass og
tradision i den offentlige skolen (Dokka 1988). Kristendomsfaget beholdt da ogsa sin formelle
og juridisk viktige posigon i folkeskolen. Folkeskolen utviklet seg imidlertid etter hvert mer
mot a vage en kunnskapsskole med det liberale demokrati som basis. Frihet, likhet og
solidaritet ble fremholdt som viktige idealer. Samtidig ble samfunnet preget av tiltagende
livssynspluralisme. Kristendomsfaget métte sdledes relateres til en endret politisk og kulturell
kontekst. Toleranse og respekt for livssynspluralismen ble av mange ansett som minst like
viktig som kristen tro og moral. Dette ble gjenspeilet i Normalplanene av 1939, som dempet
kristendomsfagets konfesjonelle preg ved a begrense katekismeundervisningen. Planene trakk

29 Stortinget vedtok da at kun de hayere skoler som bygde pa avsluttet folkeskole skulle f& statsbidrag. Dette
vedtaket styrket enhetsskoleideen, og segmenteringen p& grunnutdanningsnivaet var s & si historie pa 1930-
tallet. Kun 1% av norske barn fikk da undervisning utenfor folkeskolen (Jarning 1993).

30| 1918 vedtok partiet at kristendomskunnskap skulle utgd av skolens fagkrets. Dette vakte imidlertid si sterke
reaksjoner, bade innen og utenfor partiet, at det aret etter ble vedtatt at partiet ikke skulle ha noen programpost
om religion fordi det var en privatsak. Bak dette vedtaket |1a det faktum at partiet ved Stortingsvalget i 1918
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"samfunnets  livssynspluralisme inn og lot den bli e styrende prinspp for
religionspedagogikken ved siden av det kristne mal for oppdragelsen” (Oftestad 1989, s.103).
Dermed gyner vi et dilemma som siden har blitt et tilbakevendende tema i debatter om
skolens religions- og livssynsundervisning: hvordan forene skolens kristne oppdragel sesmal
og kristendomsundervisningens konfegonelle karakter med en forpliktende aksept av og
respekt for livssynspluralisme i samfunnet?

De politiske partiene pa Stortinget ga ulike svar pa dette spgrsméaet. Den morask-religigse
dimensgjonen i norsk utdanningspolitikk ferte til en splittelse mellom borgerlige og sosialister.
Konflikten fortsatte ogsa etter krigen, men ble noe nedtonet fordi DnA etter hvert la seg paen
mer moderat linje. Partiet hadde ikke lenger som md a fjerne al kristendom fra skolen. Men
kristendommens konfesjonelle side ble ansett for & vaae et privat anliggende, og burde i falge
partiet vage atskilt fra statlige institusjoner (Mogstad 1989). | sin skolepolitikk vektla derfor
DnA kristendommens etiske grunnverdier og ansket et sd samlende kristendomsfag som
mulig. De borgerlige partiene, med enkelte unntak av V, betonte pa sin side kristendommens
trosinnhold og skolens kristne oppdragelsesmandat. De gnsket & styrke og opprettholde
kristendomsfagets plass i skolen. Lengst i denne retning gikk Kristelig Folkepartis (KrF)
partiprogram. Kristendomsfaget var partiets hjertebarn, og partiet jobbet for at faget skulle
vage et obligatorisk og sentrat fag i ale skoledag. Det var ogsa viktig for KrF at
grunnskolens kristne formal ikke skulle begrenses til kristendomsundervisningen men gjelde
skolen som helhet. Dette synet delte KrF med en rekke kristne institusjoner og organisasjoner

som ale arbeidet for kristendommens posision i skolen.

Sterke organisagoner pa banen

Etter krigen kom ulike organisagoner, som aktivt arbeidet for eller i mot en konfegonell
skole, pa banen. Spesielt Ingtitutt for Kristen Oppseding (IKO) og HumanEtisk Forbund
(HEF) skulle bli sentrale aktgrer og motstandere i spersma angdende skolens religions- og
livssynsundervisning. IKO ble tiftet i november 1945 under navnet Kirkens Pedagogiske
Kontor (og skiftet tre & senere navn til 1KO). Bakgrunnen var alliansen mellom foreldre,
kirken og skolen under okkupasionen, en sammenslutning "pa foreldrerettens og kirkens
grunn” (Harbo 1989, s.119). For a opprettholde denne alliansen etablerte man et organ, hvis

hadde gétt tilbake p.g.a denne "religionsposten”. | tillegg fryktet man en oppblomstring av privatskoler og en
svekkelse av den offentlige enhetsskolen, hvis en gjorde denne konfesjonsfri (Eidsvag 1996).
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ma var a styrke kristendomsfaget og motvirke den gkende sekulariseringen i skolen og
samfunnet. Kontoret ekspanderte raskt og fikk stadig starre innflytelse. Bade frivillige kristne
organisasioner og den offisielle kirken var fra starten av tilknyttet instituttet. | tillegg til
forkjempere innen kirken fikk sdledes kristendomsfaget en egen, sterk institugon i ryggen.

HEF ble dannet i 1956. Forbundet besto til & begynne med av et par hundre medlemmer,
hovedsakelig menn fra vitenskapelige miljger. En av forbundets hovedmalsettinger var fra
starten av & R innfart en felles, konfesonsfri etikkundervisning for alle elever. A & realisert
dette pa kort sikt ble imidlertid ansett som urealistisk. Som en subsidiag |@sning jobbet derfor
forbundet for et alternativt livssynsfag. Et dlikt fag ble innfert i 1971, og i del 4.6 vil jeg
komme tilbake til dette fagets utvikling.

Ny folkeskolelov og ny debatt

| 1959 kom bestemmelsene om skolens og kristendomsundervisningens ma og innhold igjen
opp til diskusion. Sammenhengen var utarbeidelsen av en ny folkeskolelov, hvor det ble dpnet
opp for & innfare 9-arig obligatorisk skole. Gerhardsen-regjeringen fremmet et fordag om &
fierne fastsettelsen av mdet for kristendomsundervisningen som var blitt satt inn i
folkeskoleloven i 1889 og senere beholdt naamest som en selvfeglgelighet (Dokka 1988).
Fordlaget vakte kraftige reaksoner hos den borgerlige opposigonen og kirkelige instanser. De
awiste fordaget blankt da de fryktet at det ville svekke kristendomsfagets illing i
folkeskolen. Reaksjonene var sa sterke at DnA fant det best & trekke fordaget tilbake. Under
den videre utformingen av lovforslaget utformet KUF flere kompromisser. Paen del punkter i
loven sto likevel de to politiske flayene mot hverandre. Det sosdistiske flertallet vedtok at
prestene ikke lenger skulle ha obligatorisk plass i skolestyrene og at biskopen ikke lenger
skulle ha overtilsyn. De borgerlige fikk pa sin side fastholdt kristendomsfagets
bekjennelseskarakter og de eksisterende godkjenningsreglene for fagets laaeboker hvor

kristne instanser var tungt inne (Harbo 1989).

31 Organisasjonen fikk 0gsa sitt eget pedagogiske tidsskrift og i 1952 ble IKO's Lagremidler A/S etablert som en
egen underavdeling. For oversikt over IKOs representantskap og samarbeidspartnere, se avsnitt 8.6.
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Borgerlig regjering og privatskolelov

Stortingsvalget i 1965 resulterte i et borgerlig flertall, og DnA mistet for farste gang etter
krigen regjeringsansvaret. H, Sp, V og KrF dannet en koaligonsregjering som ble sittende i
seks ar. Ny kirke- og utdanningsminister var KrFs Kjell Bondevik, en av friskolenes starste
forkjempere (Mogstad 1989). Statsraden ble mett med stor skepsis fra kulturradikalt hold,
mens kirken og ikke minst lekmannsbevegelsen hadde store forventninger. Regjeringsskiftet
farte imidlertid ikke til noen omfattende forandringer i hovedlinjene i statens politikk (Furre
1993). Heller ikke innen utdanningspolitikken skjedde det noen store kursendringer. En sak
farte imidlertid til strid, nemlig regjeringens enske om a utbedre stetteordningene for private
skoler.

Det var farst og fremst kristne organisasjoner som drev eller gnsket a drive private skoler, noe
de i henhold til foreldreretten mente var en prinsipiell rettighet. Skolen burde farst og fremst
vage foreldrenes og ikke statens oppdragel sesinstitugon, mente de. Dette synet delte ogsa
langt pa vei de borgerlige partiene. DnA var pa sin side skeptiske, da de betraktet en
privatskolelov som et brudd med enhetsskoletenkningen. Etter en lang politisk debatt, ogsa
innad i koaligonsregjeringen, ble allikevel loven om statlige tilskudd til private skoler vedtatt
i 1970. Skoler som utgjorde et religiost eller pedagogiske alternativ til den offentlige skolen,
kunne i henhold til loven fa stette for opptil 85% av sine driftsutgifter.

4.5 Den 9-arige enhetsskolen. Lov om grunnskolen av 1969
Normalplanene av 1939 fungerte helt til 1960-tallet da arbeidet med den nye grunnskoleloven

tok til (Eidsvag 1996). Etter en lengre forsgksperiode ble det i 1969 vedtatt en ny lov for
grunnutdanningen hvor 9-arig skolegang ble obligatorisk. Samtidig skiftet folkeskolen navn

til grunnskolen.

Det var ingen store debatter om de strukturelle endringene av utdanningssystemet. Selv om
enhetsskolen altid hadde vaat DnAs fanesak, duttet flertallet av de andre partiene i det store
og hele opp om den. Dette kom tydelig frem under arbeidet med grunnskoleloven, hvor den
borgerlige regjeringen gjorde det klart at den ikke hadde noen alternativ politikk (Telhaug
1984). Den nye skolen bygde sdledes i utstrakt grad pa DnAs skolepolitiske program, hvor

likhet, demokrati og toleranse var viktige ideer. Grunnskolen skulle i enda sterre grad enn
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folkeskolen bidra til fellesskap, integragon og sosia utjevning blant elever med ulik sosia
bakgrunn.

Den nye grunnskolen dreide seg imidlertid ikke bare om endringer i utdanningens struktur.
Ogsa skolens innhold og samfunnsfunksoner kom i fokus. | disse sparsmalene kom igjen
prinsipielle motsetninger mellom partiene til syne, og atter en gang ble det debatt om
kristendomsfaget og om formalsparagrafens ordlyd. Det var bred politisk enighet om at skolen

skulle ha en kristen forankring, men hva en dik forankring i praksis innebar hersket det strid
om.

Resultatet av dreftingene om grunnskolens formdsparagraf ble falgende formulering (som
siden har forblitt uendret):

"Grunnskolen skal i forstding og samarbeid med heimen hjelpe til med & gje elevane & kristen og
moralsk oppseding, utvikle deira evner, andeleg og kroppsleg, og gje dei god allmennkunnskap sa dei
kan bli gagnlege og sjg@lvstendige menneske i heim og samfunn. Skolen skal fremje andsfridom og
toleranse, og leggje vinn pa & skape gode samarbeidsformer mellom leerarar og elevar og mellom skole

og heim” (Bruvik 1985, s.7).

Til tross for at et bredt flertall vedtok den nye formdsparagrafen, var det ingen enighet om
hvordan den skulle tolkes. Saalig var det strid om hvordan leddene " andsfridom og toleranse”
og "kristen og moralsk oppseding” skulle forstds. De borgerlige partiene og mange kristne
aktarer var av den oppfatning at den kristne oppdragel sen verken kunne eller burde begrenses
til kristendomskunnskapsfaget, men métte gjelde for ale fag. DnA og deler av V aksepterte
pa sin side aldri eksplisitt denne fortolkningen (Telhaug 1994). For dem innebar leddet
"kristen og moralsk oppseding” at skolen skulle undervise i kristendomskunnskap. Denne
undervisningen skulle vagre saklig og preget av dpenhet og toleranse dik at den kunne favne
s mange elever som mulig.

Striden om formalsparagrafen konkretiserte seg videre i debatten om kristendomsfagets
omfang og innhold. | forbindelse med utformingen av laaeplan for den nye 9-arige skolen,
skapte timetallet for kristendomskunnskap strid.3? | tillegg var det uenighet om fagets innhold.

321 1965 var det en stor aksjon hvor det ble samlet inn 725 614 underskrifter mot & redusere timetallet for
kristendomsundervisningen (Mogstad 1989). Aksjonen resulterte i at minstetimetallet ble to timer i uken pa alle
klassetrinn. Videre kunne kommuner som gnsket det styrke undervisningen med ytterligere timer.
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Skulle undervisningen vage tett knyttet til den evangelisk-lutherske fortolkningen av
kristendommen, eller skulle den vaae konfegonsfri? Og hvor stor innflytelse skulle kirken ha

i sparsmal vedrarende skolens kristendomsundervisning?

Kristendomskunnskap, ikke lenger kirkens dapsopplaering
| forbindelse med den nye grunnskoleloven i 1969 skjedde det historisk sett en stor forandring

angdende disse spgrsmalene. Stortinget fastdo da at skolens kristendomsundervisning ikke
lenger var a forsta som kirkens dapsopplaging. Kristendomskunnskapsfaget skulle fortsatt
vaae konfesjonsbundet til den evangelisk-lutherske trosoppfatning. Men i stedet for & veae
kirkens dapsopplaaing skulle faget vaae mer inkluderende og baseres pa foreldrenes

oppdragel sesansvar og sentrale norske kulturtradisioner (Morken Andersen 1996).33

Selv om kristendomskunnskapsfagets konfesjonsforankring ble staende, ble det altsa slétt fast
at faget skulle vage skolens og ikke kirkens fag. Skillet mellom kirke og skole ble dlik sett
formelt og juridisk forsterket. Den nye grunnskoleloven ga riktig nok prestene meterett i
skolestyret og anledning til & overvaae og gi rad i kristendomsundervisningen. Alt i at ble
likevel kirken som institugon skjgvet mer ut av skolen (Mogstad 1989). Kristendommen
beholdt derimot sin plass, og mye kan tyde pa at grunnskolelovens formelle bestemmelser
fikk relativ liten betydning i skolehverdagen rundt om i landet. Som jeg vil komme tilbake til i
kapittel 8 (avsnitt 8.5), kan det synes som om mange ikke registrerte Stortingets bestemmel ser
om at kristendomskunnskap ikke lenger skulle veae del av kirkens opplaging til den
evangelisk-lutherske tro. Og selv om faget fra 1969 av skulle vaae mer inkluderende, sakte
fortsatt mange ikke-kristne om fritak fra faget. Flere av disse ensket ogsa en alternativ
undervisning, og aktiverte kampen for et livssynsfag.

3| tillegg til formalsparagrafen hadde felgende paragrafer i grunnskoleloven av 1969 betydning for
kristendomskunnskapsfaget: § 7 nr.4, andre ledd: "Malet for opplagingai kristendomskunnskap blir fastsett slik
at elevane har kjennskap til hovudinnhaldet i bibelsoga, til dei viktigaste hendingane i kyrkjesoga og til den
kristne barnelsadommen etter den evangelisk-lutherske lagra’. 8 13 nr.9: "Born av foreldre som ikkje hayrer til
Den norske kyrkja, skal vere heilt eller delvis fritekne for undervisning i kristendomskunnskap nér foreldra krev
det”. § 18 nr.3: "Den som skal undervise i kristendomskunnskap ma undervise i samsvar med den evangelisk-
lutherske lagra. Ein laaar som ikkje hayrer til Den norske kyrkje eller Den evangelisk-lutherske frikyrkja, skal
ikkje ha plikt til & undervisei faget @ om han har kompetanse til det”. § 41: " Biskopen og soknepresten eller
ein prest eller kateket biskopen peikar ut har rett til & hgyre pa undervisningai kristendomskunnskap og gje rad i
saker som gjeld undervisninga’ (kilde: NOU 1995:9, s.38).
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4.6 Kampen om livssynsfaget
Under utarbeidelsen av den nye grunnskoleloven og laaeplanene for den 9-arige skolen ble

0gsa grunnlaget for en alternativ livssynsundervisning lagt. Elever som kunne kreve fritak fra
kristendomsundervisningen fikk da sterre oppmerksomhet enn far. Det ble ikke utformet
spesifikke lovregler, men gitt sterke hengtillinger til KUF om a forsgke a fa til en alternativ
undervisning i barnas egen religion eler livssyn. Grunnskoleloven innfarte dessuten ”andre

religioner og livssyn” som undervisningsemner i samfunnsfag for alle elevene.

Arbeidet for en alternativ livssynsundervisning hadde som tidligere nevnt pagétt siden HEFs
opprettelse i 1956. |1 1959 sendte forbundet et brev til Stortingets kuf-komité hvor de ba om at
elever som var fritatt fra kristendomskunnskap skulle fa undervisning i etikk, religioner og
livssyn. De viste til at det var uheldig at barn som var fritatt fra kristendomsundervisningen
ikke fikk noen form for etisk opplaging, og at den eksisterende fritaksordningen ferte til en
rekke praktiske problemer for elever og lagere i skolehverdagen.

I kampen om utformingen av et felles etikk- og verdifag og det aternative livssynsfaget, sto
HEF fra farste stund steilt mot IKO (Morken Andersen 1996). Frem til 1969 avviste IKO en
konfesionsfri skole og et felles etikkfag ved a fremholde foreldreretten og det faktum at
kristendomsfaget fungerte som kirkens dapsopplaging. Da kuf-komiteen sa fastdo at
kristendomskunnskap var skolens og ikke kirkens fag, endret IKO argumentason og
standpunkt. Fra 1968 gikk IKO inn for at fritatte elever burde fa alternativ undervisning, og
begrunnelsen var den samme som de brukte mot et felles etikkfag, nemlig foreldreretten.
Perioden 1968-1994 farte IKO i fglge egne utsagn en "karakteristisk dobbeltlinje” som

innebar en oppfatning om at man

”...paden ene side gir noe som oppfattes som nadvendig til samfunnets tros- eller livssynsminoriteter
(...) samtidig som en pa den andre side fastholder majoritetens berettige krav om en konfesjonsbundet
kristendomsopplaging. Ut fra dette dobbelte synspunkt avviser en sd gnsket om en felles religions- eller
etikkundervisning” (Moe 1995,s.10).

| synet pa hvilken form og innhold et alternativt fag burde ha, sto imidlertid IKO langt fra
HEF.
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Fagplaner i livssynskunnskap

Faget "livssynsorientering” fikk for farste gang egen fagplan i den midlertidige laereplanen for
den nye grunnskolen, Mgnsterplanen av 1971. Faget ble da oppfert under valgfag for elever
pa 9. klassetrinn. Fagplanen bygde i stor grad pa et utkast som var utarbeidet av HEFs
formann. Det sekulaare humanetiske livssyn hadde en sentral plass, mens kristendommen var

viet liten oppmerksomhet (Morken Andersen 1996).

| den endelige Mansterplanen av 1974 (M-74) sto ikke lenger faget kun oppfert som valgfag,
men ogsa som et tilbud til elever fritatt fra kristendomsundervisningen. Videre var fagplanen
nd mer gjennomarbeidet og detaljert. Den tok fortsatt utgangspunkt i et utkast fra HEF, men
var bearbeidet av blant annet religionshistorikere ved Universitetet i Odlo. Til tross for at IKO
gikk inn for et aternativ til fritatte, var de skeptiske til lgsningen som ble lansert i M-74.
Instituttet mente faget avpeilet HEFs verdigrunnlag og fremhewet det agnostiske og
humanetiske livssynet. Ogs& Grunnskoleradet®* ansd dette som et problem, og nedsatte derfor
i 1981 en arbeidsgruppe som skulle vurdere fagplanen i livssynsorientering. Det ble ogsa

nedsatt en arbeidsgruppe for a vurdere kristendomskunnskapfagets fagplan. Samtidig
bestemte departementet at livssynsorientering skulle skifte navn til livssynskunnskap.

Resultatet av ”livssynskunnskapsgruppens’ arbeide var en helt ny fagplan hvor halvparten av
stoffet var tilneamet det samme innholdet som i kristendomskunnskapsfaget. Planen bygde i
mindre grad pa et sekuleahumanistisk livssyn, og omfattet ogsa mer undervisning om
kristendom. Det var tydelig at HEF hadde mistet den innflytelse de tidligere hadde hatt over
livssynfaget. Av heringsrunden kom det frem at det var en utbredt oppfatning at den gamle
planen ikke holdt mal, og at den nye var et bedre dternativ (Morken Andersen 1996).
Planutkastet vakte imidlertid motstand fra begge de to tradisonelle stridspartene i sparsmdl
om skolens religions- og livssynsundervisning. Verken HEF eller IKO likte tilneamingen
mellom livssynskunnskap og kristendomskunnskap. HEF reagerte pa at faget skulle knyttes
opp til skolens generelle verdigrunnlag og kritiserte at arbeidsgruppen hadde hatt en kristen
leder. Forbundet var ogsa skuffet fordi deres forslag til fagplan ikke hadde blitt vektlagt i

34 Grunnskol erddet ble opprettet i 1961. Det var et fagkyndig r&d som spilte en viktig rollei den sentrale ledelsen
av skoleverket (Telhaug 1994). Rédet ga larerprofesonen gode muligheter til & fremme sine syn pa arbeidet i
grunnskolen spesielt og i utdanningssektoren mer generelt.
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nevneverdig grad. IKO og andre kristne aktarer fryktet pa sin side at livssynskunnskap med

den reviderte fagplanen kunne komme til & utkonkurrere kristendomskunnskap. *°

4.7 Hayr ebalge og M gnster planen av 1987
Etter stortingsvalget i 1981 ble det dannet en ren Hregjering for farste gang pa over 50 &.

Regjeringsskiftet medfarte en reell kursendring pa mange omréder (Furre 1993), men
utdanningspolitikken ble viderefert i en nmodifisert sosialdemokratisk og progressiv form. Nar
det gjaldt skolens verdiformidling og religions- og livssynundervisning skjedde det imidlertid
enkelte forandringer. | Igpet av 1900-tallet hadde kirken og kristendomsfaget mistet mye av
sin sentrale plass i skolen. Denne utviklingen ble forsakt reversert pa begynnelsen av 1980-
tallet. Koaligonsregjeringen av 1983, bestaende av H, Sp og KrF, arbeidet bevisst for a styrke
kristendommens plass i den offentlige utdanningen og satte i gang en lagreplanreform som til
dlutt resulterte i Megnsterplanen av 1987 (M-87).

Under revideringen av M74 var skolens verdigrunnlag og verdiformidling en hovedsak.
Grunnskolerddet utarbeidet et utkast til ny plan pa oppdrag fra KUF, hvor holdningsskapende
arbeid og verdier sto i fokus. | henhold til Grunnskolerddets forslag skulle skolen bygge pa
kristne og humanistiske verdier. Videre inneholdt utkastet et fordag om at elever fritatt fra
kristendomskunnskap kunne velge livssynskunnskap eller ”annen religionsundervisning”. Det
ble sdledes dpnet opp for at kommuner eller registrerte trossamfunn utenfor Den norske kirke
kunne utarbeide egne fagplaner for fritatte elever. Slik ble det lagt til rette for en utstrakt grad
av differensiering og segregering i religions- og livssynsundervisningen. | den endelige
mansterplanen, M-87, ble det innfert tre mulige undervisningsalternativer i religion og
livssyn. Hvis begge foreldrene var medlem av Den norske kirke var kristendomskunnskap
obligatorisk. Dersom minst én av foreldrene ikke var medlem av statskirken, kunne man velge
livssynskunnskap eller, hvis man var tilknyttet et annet trossamfunn, annen
religionsundervisning. Den aternative undervisningen var imidlertid valgfri. Det fantes
dermed ingen obligatorisk religions- éler livssynsundervisning hvis man hadde fritak fra
kristendomskunnskap.

35 Denne frykten viste seg & vage relativ ubegrunnet. Det store antall elever fortsatte & ha det tradisjonelle
kristendomsfaget. Livssynskunnskap hadde pé landsbasisi 1985 en oppslutning pa 1,7% av grunnskolens elever.
Tallet for 1993 var 4,4%. Det var imidlertid store regionale forskjeller. Faget var farst og fremst utbredt i Oslo
og sentrale gstlandsomrader. 15,7 % av elevene i Oslo hadde i 1993 livssynskunnskap, mens tallet for for
eksempel Sogn og Fjordane var 1,2% (NOU 1995:9).
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Fagplanene for kristendomskunnskap og livssynskunnskap ble utformet sa like som mulig,
fordi man ansket & fremheve fellesskapet mellom de to fagene. Likhetene var opprinndlig
starre i heringsutkastene enn i de endelige planene, men i haringsrunden reagerte ulike
instanser pa dette, noe som farte til en sterkere profilering av de to fagenes egenart (NOU
1995:9).

Alt i alt kan det sies at M-87 var Grunnskoleradets verk (Telhaug 1994). Til tross for
regjeringsskifte underveis, som innebar enkelte omformuleringer angaende kristendom og
verdigrunnlaget generelt, var Mansterplanen farst og fremst et resultat av den pedagogiske
profegonens, og ikke politikernes, virksomhet. | forbindelse med Reform-97 og utarbeidingen
av den generelle og de spesifikke laaeplanene, forholdt det seg annerledes. Pa begynnelsen av
1990-tallet skjedde det omfattende endringer som farte til sterkere politisk styring av og
kontroll over utdanningsreformene og lageplanarbeidet. | kapittel 6 kommer jeg tilbake til
disse omstruktureringene. Her skal vi se neamere pa et resultat av dem: ny generell

laareplandel for grunnskolen, de videregaende skolene og voksenopplagingen (L-93).

4.8 Ny generedl lereplan for grunnskole, videregaende opplaring og
voksenopplagring

L-93 ble utformet pa initiativ fra utdanningsminister Hernes, som selv deltok i arbeidet fra
starten av og skrev sentrale deler av planutkastet (Telhaug 1994). Planen var tenkt som et
virkemiddel for & samordne de ulike nivaene i utdanningssystemet. Den skisserte den norske
skoles oppgaver og formd i et stadig mer globalisert og teknologisk samfunn med raske
omskiftninger og tilstramming i offentlige budsjetter. Skolens oppgaver og funksjoner matte
tenkes igiennom pa nytt som falge av " de store endringene i barns og unges oppvekstmilja’.
Her ble det vist til internasonalisering, pluralisme, tiltagende differensiering og

individualisering.

L-93 skulle presisere og utdype de ulike utdanningsinstitusonenes forméalsparagrafer, og
utgiere "et forpliktende grunnlag for lageplanene for fag i grunnskole og videregdende
opplaaing” (KUF 1996, s.11). Fremtredende i planen var understrekningen av at skolens

hovedoppgave skulle vege formidling av almennkunnskap og almennkultur. Skolens

46



forpliktelse overfor et felles og bredt kunnskaps-, kultur- og verdigrunnlag sto i fokus, og
betegnelser som "felles arv”, "bred kunnskap” og "felles referanserammer” gikk ofte igjen.
God almenndannelse skulle bidra til utvikling av nagonal identitet, solidaritet og evne til a

omstille seg raskt i takt med samfunnsforandringene:

”... nér omstillingene er store og endringene raske, blir det mer maktpdliggende & markere historisk
forankring, nasjonal egenart og lokal variasion for & befeste idertitet... God allmenndannelse skal bidra
til nagional identitet og solidaritet ved & gi et felles preg forankret i sprak, tradision og laardom pa tvers
av lokalsamfunn” (ibid s.39).

Videre var det en forutsetning for & kunne delta i og forsta den offentlige mlitikken, og

dermed viktig ut fra et demokratisk perspektiv:

"Det er en sentral opplysningstanke at slike referanserammer for forstdelse og fortolkning ma veae
felles for folket- ma vaae en del av den allmenne dannelse- om det ikke skal skapes forskjeller i

kompetanse som kan sl over bade i udemokratisk manipulasjon og i sosiale ulikheter” (ibid s.36).

L-93 14 til grunn for Reform97 og KRL-faget. Styrking av nasonae verdier og felles
referanserammer var sdledes klare og uttalte ma med reformen og det nye faget. Skolen ble
sett som sentral i et nagonsbyggingsprogekt. Individualisering, internagonalisering og
normopplesing ble betraktet som trusler mot den nasonale velferdsstaten som forutsatte
solidaritet og nagona @konomisk styring. Som den eneste gjenvagende kulturelle
fellesingtituson matte skolen utgjgre en motkultur ved & formidle et felles verdi- og
kunnskapsgrunnlag basert pa kristne og humanistiske verdier og den kristne kulturarven. |
tréd med DnAs enhetsskoleideologi var det kristendommen som kulturtradision og religionens
etiske grunnverdier som ble vektlagt i L-93. Kristendommen var "en dyp stram i va& historie-
en arv som forener oss som folk pa tvers av trosretninger” (ibid s.17). Videre hadde
kristendommen en samtidig funkson. Sammen med humanismen ga den ”...uvisnelige
verdier bade til a orientere livsfarselen og til & ordne samfunndivet etter. De fremmer

uegennyttig og skapende innsats, og de tilskynder rettskaffen og hevisk handling” (ibid s.17).

Som vi ska se i de kommende kapitlene fikk L-93 stor innflytelse under utformingen av
KRL-faget. Tenkningen bak planen og betoningen av enhetsskolen og en felles nagonal
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identitet utgjorde pa mange mater utgangspunktet for en av diskursene i KRL-prosessen, noe

jeg vil redegjere for i neste kapittel.

4.9 Avdutning
Denne historiske gjennomgangen viser at sparsmalet om enhetsskolens versus foreldrerettens

omfang, har lange historiske rgtter i norsk utdanningspolitikk (se skillelinjene i KRL-
debatten som jeg skissete i avsnitt 1.1). Heller ikke spersmdet om
kristendomsundervisningen farst og fremst skal vage ”apen” og samle flest mulig elever ler
fremme en tydelig kristen identitetsbygging er en ny konflikt. Sosiaister, liberae og
humanetikere har opp igjennom historien vektlagt kristendommens kulturhistoriske betydning
og ensket a holde trosdimengonen utenfor skolen. DnA har jobbet for at
kristendomsundervisningen skulle vaae "dpen”, sk at den kunne favne flest mulig elever.
Kristne og borgerlige aktarer har pa sin side altid jobbet for at kristendommen som konfesjon
og levende tro ma prege skolen og kristendomsundervisingen. Spesielt KrF har sett det som
viktig & understreke at formalsparagrafens kristne oppdragelsesformd skulle gjelde for hele
skolen, og ikke bare kristerdomsfaget. Her har de hatt stette av IKO, som opp igjennom arene
altid har stétt steilt i mot HEF hvis mal er en konfegonsfri skole.

DnA og KrF har atsa tradigonelt sett vaat sveat uenige i sparsma om kristendommens
posigon og kristendomsundervisningens innhold i skolen. KRL-debatten viste at partiene
fortsatt langt pa vei hadde sine tradisonelle syn pa kristendommens plass i skolen. DnAs
primaae ma var et fellesfag som skulle samle alle skolens elever, mens KrF farst og fremst
agnsket en revitalisering av kristendomsundervisningen og en fastholdelse av den kristne
formalsparagrafen. | kapittel 7 skal jeg komme naamere inn pa det utradisjonelle samarbeidet
mellom DnA og KrF i KRL-prosessen. Kapitlet vil ogsd, i likhet med de andre
analysekapitlene, vise hvordan spgrsmaet om kristendommens stilling i enhetsskolen og
betoningen av religionens kulturhistoriske og trosmessige aspekt, fikk ny og forsterket
aktualitet i KRL-prosessen pa grunn av de religigse og livssynsmessige minoritetene. Som vi
skal se i neste kapittel hadde minoritetene et svaat ulikt syn pa disse sparsmalene enn enkelte
kristne akterer og politikere bak KRL - vedtaket.
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5. IDENTITET OG DIALOG, MANGFOLD ELLER ENHET?
Diskurser og aktarer i KRL-prosessen*®

5.1 Innledning
Telhaug skriver om L-93:

"Den avviser relativismen og subjektivismen som ytrer seg i postmodernismens pastand om at
grunnleggende og felles kunnskaper ikke lar seg identifisere fordi hver epoke og hver kultur har sin
forstéelse av verden. Planen pélegger skolen & formidle en felles, generell og bred kultur- og
kunnskapsbasis til elevene, og nér skolen gis dette palegget, ma planen ha som forutsetning at et slikt

felles fundament finnes og at det lar seg identifisere og beskrive” (Telhaug 1994, s.419).

KRL-debatten viste imidlertid at det i dagens Norge ikke foreligger noen utstrakt enighet om
hva som er, dler bar vaae, et dikt felles fundament. | dette kapittelet vil jeg se pa de ulike
virkelighetsoppfatningene, prinsippene og preferansene som preget KRL-prosessen. Disse
kategoriseres i tre diskurser, som jeg betegner som henholdsvis "dialogdiskursen”,
” identitetsdiskursen” og ” enhetsdiskursen” .

En diskurs er ddri en konstant sterrelse. De tre diskursene i prosessen ma ses som
relagonelle. De gjennomgikk redefinering i forhold til hverandre og til den radende
situagonen. Ulike aktegrer akgonerte, endret argumentagon og utformet kompromisser. |
kapittel 7 vil jeg se neamere pa hvordan spesielt enhetsdiskursen utviklet seg under KRL-
prosessen. Men selve dannelsen og utviklingen av de tre diskursene stér ikke i fokus i denne
oppgaven. | trdd med de teoretiske innfallsvinklene jeg redegjorde for i avsnitt 2.2, er ikke
oppgaven en diskursanalyse. Diskursene er farst og fremst et analytisk redskap for a
tydeliggjere hovedpunktene i KRL-striden.

Kategoriseringen av diskursene og akterene er basert pd en argumentasonsanalyse, hvor
fokuset hovedsakelig er pa uenigheter og forskjeller. Ogsa i andre henseender medfarer
kategoriseringen og begrepsfestingen en forenkling i forhold til nyansene i prosessen. Poenget
her er imidlertid & f& en oversikt over prinsipielle motsetninger og hovedargumenter i KRL-
prosessen. Herunder vil jeg fokusere pa forskjellige akterers virkelighetsforstaelse/
sosialfilosofiske bakgrunn, deres prioriterte prinsipper, @nsket fagmodell- og profil samt

3 Det vil ikke bli gitt en fullstendig oversikt over akterene i KRL-prosessen i dette kapitlet. Fokuset her er p&
akterer som var typiske for de tre diskursene jeg skisserer.

49



demokrati- og legitimitetsoppfatning: Akterenes ulike og til dels motstridende
virkelighetsoppfatninger gjorde at de ikke alltid hadde sasmmenfallende demokratiske idealer
og legitimitetssyn. Videre prioriterte de forskjellig i forhold til de to substansielle
dimengonene jeg skisserte i kapittel 1. De vektla i ulik grad identitetsutvikling i forhold til
dialogferdigheter, og omfanget av enhetsskolen versus foreldreretten. Dette manifesterte seg i
deres preferanser angaende fagmodeller- og profiler.

5.2 Frihet eler fellesskap, mangfold eller enhet?
| sin analyse av KRL-debatten viser Plesner (1998) at debatten omhandlet grunnleggende

moralske og sosidteoretiske spgrsmd. Ved & knytte de ulike akterenes argumentasjon og
fagmodeller opp til sosiologisk og filosofisk teori, tydeliggjer hun akterenes ulike og ofte
motstridende samfunnssyn, menneskesyn og integragonstenkning. Hvor autonomt er
individet og i hvilken grad avhenger etisk bevisstgjering og utvikling av kontekstuelle vilkar?
Hva kan skape eller opprettholde integragon i et samfunn, og hvor sterk bar integrasonen
vage? Kan verdier |gsrives fra religion, livssyn og tradigon eller ma de ha en slik forankring
for & ha et meningsfylt innhold? Og er det legitimt & begrense individers og minoriteters frihet
av hensyn til det nagonale fellesskapet?

Alle disse spersmalene kan knyttes til den sosialfilosofiske debatten mellom kommunitarister
og liberalister (se vedlegg 6).°” Forenklet sett kan man si a kommunitarister betoner
betydningen av kontekstuelle vilkar for enkeltindividets identitet, virkelighetsoppfatning og
selvbestemmel sesmuligheter. De er opptatt av enhet og fellesskap basert pa avstamning eller
felles tradigon, og ersker en revitalisering av sterke band mellom mennesker som
karakteriserte tradigonelle samfunn. Et samfunn vil ikke fungere hvis dets individer har ulike
verdier og oppfatninger av "det gode liv’. Sosia integragon fordrer en felles kollektiv
identitet, dannet pa grunnlag av tilegnede kulturelle overleveringer. Skal verdier ha et
meningsfylt innhold m& de ha en forankring i helhetlige religigse, kulturelle og/eller
tradigonelle rammer. Staten bar derfor prioritere kulturarv og tradisonelle verdier, og fere en
aktiv identitetspolitikk basert pa én oppfatning av det gode samfunn. Fellesskap og solidaritet
er overordnet individuell frihet.

37 Jeg vil understreke at min fremstilling av denne debatten er ment som et " bakgrunnsteppe” for & f& frem de
ulike virkelighetsoppfatningene og verdiene i KRL-debatten. Fremstillingen er sveat forenklet og fungerer ikke
som en utlegning av liberalisme-kommunitarisme debatten. For en kort innfegring i denne se for eksempel
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Dette star i kontrast til liberalistisk tenkning hvor individets frihet og integritet fremholdes
som den fremste verdi. Individet er et autonomt vesen, i stand til a reflektere over og frigjare
seg fra soside og kulturelle band og til & foreta egne valg. Liberalister aksepterer ikke at
hensyn til fellesskapet gar foran enkeltindividets selvbestemmelsesrett. Falgelig er det ikke
legitimt at staten i et pluralistisk samfunn tar utgangspunkt i én oppfatning av "det gode liv”.
En aktiv identitetspolitikk basert pd majoritetens religigse og kulturelle arv medfarer
intoleranse overfor minoriteter. Staten ber i stedet tilstrebe neytraitet og baseres pa objektive
rettferdighetskriterier som det er allmenn oppslutning om.*® En slik oppslutning om statens
politiske, demokratiske kultur, basert pa didlog og kommunikasion, er tilstrekkelig for
samfunnets integragon. En kollektiv kulturell identitet utover dette er ikke ngdvendig.
Kulturell- og livssynsmessig pluralisme er ingen trussel mot den sosiale orden, men har en
verdi i seg selv da det er uttrykk for individuell frihet og toleranse. Og verdier og etikk kan ha
et meningsfylt innhold |asrevet fra spesifikke religigse, tradigonelle og/eller kulturelle
sammenhenger.

Fremstillingen ovenfor fanger selvfalgelig ikke opp alle variagonene og sammenfallene innen
liberalistisk og kommunitaristisk teori. Presentasjonen av de tre diskursene nedenfor vil heller
ikke dekke ale nyansene i KRL-prosessen. Den er farst og fremst basert pa min vurdering av

hva som var de ulike aktarenes hovedargumenter i debatten.

5.3 Dialogdiskur sen
Dialogdiskursen i KRL-prosessen kan langt pa vei knyttes til de liberalistiske standpunktene

ovenfor. Akterene jeg knytter til denne diskursen var motstandere av at staten og enhetsskolen
i utstrakt grad skal baseres pa spesifikke tradisjoner, som norsk kulturarv og den evangelisk-
lutherske kristendommen. | Stortingets kuf-komité var SV og fridemokraten Christiansen
typiske representanter for dette synet:

Mouritsen (1996), Roth (1996) og Vetlesen (1996). For en grundig analyse av hvordan posisjoner og argumenter
i KRL-debatten kan koblestil liberalisme-kommunitarisme debatten, se Plesner (1998).

38 Det er forst det siste tidret at liberalister innen politisk filosofi har begynt & argumentere for minoritets- og
grupperettigheter, og ikke bare individuelle retter (se for eksempel Kymlicka 1995). Flere har ogsa kritisert
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”Komiteens medlem fra Sosialistisk Venstreparti og representanten Christiansen viser til at det norske
skoleverket er bortimot det eneste i Europa som har en formalsparagraf knyttet til en bestemt konfesjon.
Disse mediemmer mener at dette ikke er i tr&d med de grunnleggende rettigheter om trosfrihet og
livssynspluralisme. Disse medlemmer mener at favorisering av en religion innenfor det statlige
skoleverket ikke er i trdd med den stilling menneskerettighetene har i vart samfunn, og mener at

ordningen mavurderes pa nytt” (Innst.S.nr.93, 1994-95, s.2-3).

Ogsa religions- og livssynminoritetene som deltok i "Akgon livssynsfrihet i skolen” (ALIS)
kan knyttes til diaogdiskursen.®® Disse akterene var ale av den oppfatning at i et
flerkulturelt- og livssynspluralistisk samfunn, kan ikke den offentlige skolen ha et
verdigrunnlag som ekskluderer minoriteter. De argumenterte for at skolens etikkformidling
ikke utelukkende kan ta utgangspunkt i kristendommen, men ma baseres pa verdier som er
felles for ulike religioner og livssyn. | et pluralistisk samfunn er det avgjgrende & laare om
hverandres forskjellige tro og livssyn, og utvikle evnen til dialog, respekt og toleranse. Da vil
ikke pluralitet og mangfold vaae truende og problematisk, men tvert i mot spennende og
berikende. | denne sammenhengen sa " dialogaktarene” den offentlige enhetsskolen, som den
eneste fellesarenaen i samfunnet, som viktig. De gnsket ogsa et felles tro- og livssynsfag. Et
dikt fag burde ha en liberal fagprofil, og formidle kunnskaper om og en positiv holdning til
dagens livssynsmessige- og kulturelle mangfold. Videre métte faget vage religionsngytralt, i
den forstand at ikke én religion €eler livssyn ble lagt til grunn. Den evangelisk-lutherske
kristendommen burde kvantitativt sett ha en sentral plass. Elevene skulle fa kunnskap om
kristendommen som en viktig kulturtradison og religion, men fremstillingen métte vaae

antropologisk og historisk:

" Vi ansker oss et felles fag. Det har vi gjort i snart 40 &r. Faget kan hete " Tro og livssyn” og det ma
vage et spesifikt uttalt konfesjonsfritt fag. Faget skal laare barn om kristendommens historie og plass i
det norske samfunn, om verdensreligionene og om \erdslige livssyn. Det skal fremme dialog og
toleranse” (Lingés, HEF, 1996, s.22).

tanken om " den ngytrale stat”: en stat basert paliberale og sekulazre verdier er ikke mer ngytral enn en stat basert
?éfor eksempel sosialdemokratiske og/eller kristne.

° |kke alle akterene i ALIS hadde en like utpreget liberalistisk virkelighetsoppfatning. Blant de religigse
minoritetene hadde enkelte en mer kommunitaristisk virkelighetsforstaelse (i tréd med den jeg beskriver under
identitetsdiskursen). Jeg velger imidlertid & knytte dem til dialogdiskursen, da religionsamfunnene som deltok i
ALIS argumenterte for et ikke-konfesjonelt fellesfag hvor toleranse og dialogferdigheter var avgjgrende og mot
en identitetspolitikk basert pA majoritetens religigse og kulturelle arv.
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"Vi deler gnsket om et felles fag, men da ma det vage pa andre premisser. Faget ma ha et klarere
antropologisk utgangspunkt. Det ma vaere mer deskriptivt og ber baseres mer pa etnografiske studier.
Det bar ikke ta utgangspunkt i det som oppfattes som en kristen virkelighetsforstaelse” (Larsen, IRN,

intervju).

"Dialogakterene” mente altsd at et fellesfag ikke kunne baseres pa mgjoritetens kristne
religions- og virkelighetsoppfatning. Et dlikt obligatorisk fag ville komme i konflikt med
grunnleggende menneskerettigheter som religionsfrinet og foreldrerett. Av dette falger at
innen dialogdiskursen ble rene flertallsvedtak i spersmd som omhandler grunnleggende
rettigheter oppfattet som illegitime og desintegrerende. ” Dialogakterene” mente alle at felles
verdier og normer er viktig i et pluralistisk samfunn. Men disse verdiene, hevdet de, kan ikke
bare baseres pa majoritetens religiase og kulturelle tradisoner. For & skape grunnlag for
legitimitet og integrasion ma felles verdier defineres pa grunnlag av dialog hvor alle parter,
0gsa minoritetene, aksepterer valgte prosedyrer og regler. Dette gjaldt ogsa for utformingen
av et felles fag:

"Hvis en gnsker et felles fag, hvis det er viktig at man skaper et fellesskap, ma det skapesi dialog med
de impliserte. Det ma selvfalgelig tuftes pa en felles plattform, en felles grunn. Men redliteten er at
Stortinget kan ikke vedta at minoritetsreligionene skal vege inkludert. Det er det faktisk
minoritetsreligionene og livssynene selv som ma bestemme” (Djupedal, SV, St.forh. 31.10.95, s.389).

| falge "dialogaktgrene” kunne altsa ikke demokratiske beslutningers legitimitet utledes av en
opptelling av preferanser. Minoritetsrettigheter var for dem et viktig og ukrenkelig prinsipp.
De hadde sdledes et deliberalt og prinsipielt perspektiv pa demokratiske utrednings- og
beslutningsprosedyrer. De var av den oppfatning at viktige avgjerelser bare kan tas etter at
alle bergrte parter dpent og oppriktig har dreftet hva som vil vaae til felles beste. Og i disse
dreftingene er det argumentasjonen, og ikke de ulike partenes ressurser og styrkeforhold, som
skal vaae avgjarende for utfallet.

5.4 I dentitetsdiskur sen
| dentitetsdiskursen hadde bade kommunitaristiske og liberalistiske trekk. Her sto den enkelte

elevs religiose eller livssynsmessige identitet, samt foreldreretten, i fokus. | tréd med
kommunitaristisk tenkning fremholdt akterene som kan knyttes til denne diskursen at
utvikling av identitet og moralsk bevissthet krever helhetlige meningsrammer. Verdier og

normer ma vage forankret i tradison og/eller religion for & ha et meningsfylt innhold. Skolens
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undervisning métte derfor baseres pa et kristent verdigrunnlag, mente "identitetsaktarene”.

Slik kunne det skapes trygghet og tilharighet for barna.

Samtidig hadde ogsa identitetdiskursen klare liberalistiske trekk. | likhet med dial ogdiskursen
var foreldrerett og religionsfrihet overordnete prinsipper hos aktarer jeg kategoriserer innen
identitetsdiskursen. Pa denne bakgrunn var ”identitetsaktarene” skeptiske til et obligatorisk
fellesfag. De gnsket i stedet en kombinasionsmodell, det vil s to eller flere fag med en
konservativ profil og "tydelig kjerne”. For & styrke elevenes religigse eller ivssynsmessige
identitet og tilherighet, mente "identitetsakterene” at elevene burde fa opplaging i atskilte
grupper i noen timer og sa heller samles til felles undervisning og dialog i andre. | de atskilte
timene skulle de kristne elevene fa en undervisning som tok utgangspunkt i kristen tro og
etikk, og som formidlet kristendommens trosaspekter og virkelighetsforstaelse.
Kristendommen som "kilde til levende tro” og som "andsvirkelighet” matte sta i fokus, og
ikke underordnes religionens kulturhistoriske betydning. Elever med annen religigs eller
livssynsmessig tilknytning métte i henhold til foreldreretten selvfalgelig fritas fra denne
undervisningen, og fa opplaaing i sin tro eller livssyn i egne grupper:

"Virkeligheten er at foreldrenes og elevenes religigse og livssynsmessige forankring skaper
forskjeller... Utfordringen ligger i det & kunne respektere og forsta disse forskjellene, og mgte dem med
toleranse. Nettopp fordi det er dyptgripende verdier det her er tale om, kan alternativ undervisning
understreke og bevisstgjare dette forhold. A tvinge foreldre og barn inn i et fellesopplegg kan derfor
signalisere en relativisering av disse verdiene som nettopp ikke ivaretar deres fundamentale betydning”
(Norsk Legrerakademi (NLA), hgringsuttalelse om NOU 1995:9, s.2).

Identitetsdiskursen  var forholdsvis lite fremme i den offentlige debatten. Far
offentliggjeringen av fordaget om et felles fag, var en rekke kristne institugoner og
organisasioners preferanser i trdd med identitetdiskursen.®® Under KRL-prosessen endret
imidlertid flertallet av disse sine opprinnelige standpunkter, og nesten bare NLA ble staende
igien som "rene identitetsaktarer”. Diskursen var imidlertid " representert” pa Stortinget, hvor
H var av den oppfatning at majoriteten hadde krav pa en profilert kristendomsundervisning,

samtidig som minoritetene métte fa fritak fra denne undervisningen hvis de gnsket det:

40 Se historiekapitlet (spesielt avsnitt 4.6) om IKOs preferanser, samt St.meld.nr.29 (1994-95) hvor det fremkom
at kristne organisasjoner og trossamfunn ikke gnsket noen endring av den davasrende ordningen (ibid s.43).
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"Vi har gnsket & ivareta to viktige tradigoner. Det ene det er a vi mener det er riktig at vi har et
kristendomsfag i Norge s& lenge vi har en statskirke. Samtidig som vi har veat veldig opptatt av &
ivareta religionsfriheten og foreldreretten. Og nar du skal kombinere de to hensynene, sa er du ngdt til &
ha en betydelig fritaksrett. For hvis du begrenser fritaksretten s vanner du ut kristendomsfaget. Og
motsatt, hvis du opprettholder profilen i et kristendomsfag med begrenset fritaksrett, sa utvanner du
religionsfriheten. S& derfor mente vi at man burde legge opp til en todeling av faget. At man hadde en
del som var felles for alle, som mer tok for seg fakta om religionene. En historisk og kulturell
tilnerming som da var uten fritaksrett og som omfattet alle. Og s& en del som var mer spesifikk
kristendomsrettet med full fritaksrett” (Sanner, H, intervju).

" |dentitetsaktarenes’ preferanser sprang altsa ut fra et kommunitaristisk syn pa betydningen
av og betingelsene for individuell identitetsutvikling, samt en prioritering av foreldreretten
som sammen med religionsfrihet ble ansett for & vaare en grunnleggende menneskerettighet.**
| religigse og livssynsmessige sparsmd kan ikke majoriteten gjere vedtak som omfatter
minoritetene mot minoritetenes vilje, mente "identitetsaktarene”. Debatten om KRL dreide

seg derfor ikke bare om et nytt skolefag, den omhandlet ogsa

” sparsmal om a sikre minoritetsrettighetene i vart samfunn. Vi mener det ma ga en grense for hvor langt
majoriteten kan patvinge et mindretall sine lgsninger” (Sanner, St.forh. 11.01.96. s.2010).

Synet pa legitimitet og demokratiske beslutninger var saledes, i likhet med dial ogdiskursen,
prinsipielt og deliberalt innen identitetdiskursen.

5.5 Enhetsdiskursen
Innen enhetsdiskursen, som kom til & dominere KRL-faget, sto enhetsskolens muligheter for &

skape en felles, nagonal identitet hos elevene i sentrum. En klar akter som kan knyttes til
denne diskursen var davaaende utdanningsminister Hernes, som var svaat opptatt av skolens

muligheter i forhold til nasonsbygging og demokratisering:

"Skolen har veat landets viktigste redskap i nasonsbyggingen: til & stgpe den samme
virkelighetsforstéelse, til & forme felles sprak, til & meisle sams verdier, til & smi like ferdigheter - kort
sagt: til & gjere landets innbyggeretil ett folk i tanker, ord og gjerninger... Men n endres Norge pa nytt
- synlig, varig, ugjenkallelig. Overalt skjer en internasjonalisering av nasjonene... | Norge vet vi dette:
Fra n& av ma vi mange ulike leve sammen i vart land. Skal vi makte & gjere det i dpenhet og med
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godhet, har vi ingen tid & miste. For ogsa hos oss ser vi alt ulikheter sld ut i skolen og senere i
arbeidslivet. Vi kan fa to nasjoner innen landets grenser- atskilte i levekar, ulike i utsikter- der begge
hovedgrupper ser pa hverandre med fordommer fremdrevet av frykt, med mistenksomhet forsterket av
forskjeller i religion, livssyn og levesett. Denne trusselen har vi en akutt felles interesse av & unngd, og
den kan bare unngas hvis enhetsskolen skaper fellesskap mellom gruppene og likhet i utsikter til
et verdig og rikt liv. Taper vi dette slaget i og om enhetsskolen, taper vi nagonens enhet i vart nye
flerkulturelle samfunn” (St.forh. 31.10.95, s5.403-404, min utheving).

DnAs enhetsskoleideologi (uttrykt i L-93), med fokus pa fellesskap og likhet, utgjorde i
begynnelsen av KRL-prosessen langt pa vei enhetdiskursen. En sterk tro pa enhetsskolens
potensia i et stadig mer flerkulturelt og livssynspluralistisk samfunn, kjennetegnet imidlertid
ogsa de andre aktarene jeg knytter til denne diskursen. Bade KrF og Sp var opptatt av & lage
et fag som kunne "bidra til a utvikle et felles kunnskaps-, kultur- og verdigrunnlag i en mer
sammensatt befolkning” (Innst.S.nr.15 (1995-96), s.17). Men som jeg vil komme tilbake til i
kapittel 7, var de politiske hovedaktarenes primaze preferanser i forhold til kristendoms- og
livssynsundervisningen i utgangspunktet svaat forskjellige. For DnA var det primagre a fa til
et obligatorisk fellesfag som kunne samle ale elevene uavhengig av deres religion eller
livssyn. Dette faget skulle vaae "et kunnskapsfag” som kunne bidra til utvikling av en felles
identitet blant elevene, samt deres evne til dialog. KrF gnsket pa sin side ferst og fremst &
sikre kristendommens posigon i grunnskolen og det norske samfunn for gvrig. De var derfor
opptatt av at kristendomsundervisningen métte vaae "forankret” og ikke "vannes ut”, og
hadde opprinnelig et forsag mer i trad med identitetsdiskursen.

Resultatet av samarbeidet mellom DnA og KrF ble en rekke mangetydige og til dels
motstridende kompromissformuleringer, som forsgkte a forene de to partienes primage
preferanser uten & komme pa kant med internagonale konvensoner om foreldrerett og
religionsfrihet.*> To i utgangspunktet uforenlige mél ble forent ved hjelp av retoriske grep og
uklar begrepsbruk.*® A kategorisere enhetsdiskursen og aktgrer som kan knyttes til den, er pa
grunn av disse kompromissformuleringene ikke uproblematisk. Men nettopp de prinsipielt

uklare overenskomstene og argumentasionen bak, som langt pa vei ble styrt av pragmatiske

4L »v/i er klar over at denne modellen ikke gir det samme rom for fellesundervisning som NOU 1995:9, men vi
mener at hensynet til foreldrerett og identitetsdannelse veier tyngre” (NLA, hgringsuttalelse om NOU 1995:9,
s.12).

42 UNESCOSs Konvensjon mot diskriminering i undervisning fastslar at religigs og moralsk undervisning av barn
ma vage "i samsvar med deres egen overbevisning” (Artikkel V, 1.b). Og som vi sa i kapittel 1, fastslas
foreldreretten bade i FNs menneskerettighetserklagring av 1948 og i Europakonvensjonen av 1952.
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hensyn, er i seg selv et viktig kategoriseringskriterium. Til forskjell fra de mer prinsipielt
orienterte "dialog’- o0g “identitetsakterene’, hadde de politiske akterene innen
enhetsdiskursen en langt mer pragmatisk og strategisk holdning til og syn pa demokratiske

besl utningsprosesser :

"Det er jo et poeng at hvis du gnsker afaflertall, sh ma du legge det opp sann at et flertall kan veare med
deg. Jeg ville ikke hatt noei mot et livssynsngytralt fag, hvis det gér an kalle det det. Men davet jeg at
vi ikke ville fatt flertall for det, eller vi ville fatt en masse avskallinger med private kristne skoler, og da
har vi ikke kommet lenger men kortere. S for meg var det ogsd pragmatisme” (Starrfelt, DnA,

intervju).

Vi sto overfor en situasjon der vi kunne fortsette & kjare det vi s& som den ideelle modell, vi hadde pa
en méte valget mellom det eller & vaare med og ga inn & forme prosessen og faget ved a vaae sentrale
aktarer, hvilket vi visste at vi kom til & vage hvis vi gikk med i prosessen. Og vi valgte da & g med i

prosessen” (Lilletun, KrF, intervju).

| tillegg til deres pragmatiske inngtilling og anske om a finne flertallskompromisser, delte
ogsa " enhetsakterene” en kollektivistisk og, i henhold til min forenklete fremstilling i 5.2, en
kommunitaristisk tankegang. Samfunnsmessig enhet og fellesskap, samt utvikling av en felles
nasona identitet basert pa kulturelle overleveringer sto i fokus innen enhetsdiskursen.
” Enhetsaktarene” mente at skolens verdigrunnlag og undervisning métte forankres i faste og
helhetlige religigse- og/eller kulturelle rammer, et synspunkt som innebar at man prioriterte én
oppfatning av "det gode samfunn”. Det var da naturlig at majoritetens tradigon, kultur og
religion ble lagt til grunn:

"Det at vi blir fleirkulturelle skal vi sjglvsagt ta omsyn til. Men er det rimeleg at det at vi har fatt nokre
prosent med eit anna livssyn, skal fere til at dei andre over 90 pst. m& endre si verdiforankring? Eg
tykkjer vi ma klare & g dette i samanheng utan at vi bryt tréden- den tusendrige trden bakover”
(Lilletun, KrF, St.forh. 07.03.95, s.2402-2403).

"Ein liten kommentar til dette med majoritet og minoritet- at majoriteten i denne salen vedtek noko som
far konsekvensar for minoriteten. ... N& SV ynskjer eit fag det ikkje er fleirtal for i folket, er det
vanskeleg for meg & sja logikken i at det er eit overgrep at majoriteten skal f& gjennomslag for sitt, at
majoriteten bestemmer over minoriteten, ndr SV sitt alternativ er at minoriteten skal bestemma over
majoriteten” (Starrfelt, DnA, St.forh. 11.01.96, s.2011).

43 Samarbeidet mellom Ap og KrF, og politikernes begrepsbruk og kompromisser vil belyses naamere i kapittel
7.
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I motsetning til dialog og identitetsdiskursene, hvor foreldreretten og minoritetsrettigheter
generelt var et overordnet prinsipp, ble altsa statens og enhetsskol ens oppdragel sesmandat og
majoritetens kulturarv og religion vektlagt i enhetsdiskursen. Ideelt sett @nsket
" enhetsaktarene” gjennom 3dpne diskusoner & samle et bredt flertall bak den offentlige
grunnskolens verdigrunnlag generelt og det nye faget spesielt. Men da det viste seg umulig &
bli enige ved hjelp av dreftinger og forhandlinger, ansa de votering og flertallsavgjerelser for

avage en legitim lagsning.

Prioriteringen av enhetsskolen og majoritetens kulturarv ma ses i sammenheng med
" enhetsaktgrenes’ virkelighetssyn. De sa den gkende pluralismen som problematisk for bade
enkeltindivider og samfunnet. | et samfunn preget av internagonalisering, fragmertering og
privatisering er det vanskelig & utvikle en fast egenidentitet, mente de. Samtidig trues den
sosidle integrasionen, samholdet og solidariteten som den nasjonale velferdsstaten bygger pa
Sosia integragon krever en felles kollektiv identitet. Derfor var det viktig at staten, og
enhetsskolen spesielt, basertes pa kristne og humanistiske verdier som kunne utgjegre en
motkultur til de negative utviklingstendensene. ”Enhetsaktarene” hevdet videre at en av
grunnskolens viktigste ma var & bidra til & utvikle felles referanserammer og en felles
kulturell identitet blant elever med ulik kulturell og livssynsmessig bakgrunn. | denne
sammenhengen sa de et fellesfag som sentralt. Faget burde ha en moderat profil og baseres pa
den kristne kulturarven. Undervisningen matte ta utgangpunkt i den kristne
formalsparagrafen, men samtidig skulle alle religioner og livssyn presenteres ut fra "sin
selvforstdelse og egenart”. Videre ble bade kristendommens tros- og tradisjonsaspekt
fremholdt som viktige i enhetsdiskursen. Men ogsa her hadde de to politiske hovedakterene
forskjellige utgangspunkt og vektla i ulik grad de to aspektene. KrF var svaat opptatt av
trosaspektet:

"Det er klart at KrF som alltid har hatt kristendomsfaget som et hjertebarn var veldig opptatt av at vi
skulle ha mest mulig av den delen av kulturarven med og at en ogsa skulle f& meate kristendommen som

en levende tro, ikke bare en teori” (Lilletun, KrF, intervju).
DnA pa sin side vektla farst og fremst kristendommens kulturhistoriske betydning, noe som

ma ses i sammenheng med partiets enske om et obligatorisk fellesfag som kunne integrere

dle skolens elever:
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"For Arbeiderparti har det gjennom hele prosessen med dette faget veat et utgangspunkt at vi pa
enhetsskolens grunn skal fa til et fag som dpner darer og ikke bygger murer mellom elever med ulik
bakgrunn i skolen- et fag som kan integrere, skape forstéelse, et kommunikasjonsfag, et kunnskapsfag”
(Nybakk, DnA, St.forh.11.01.96, s.2002).

Til tross for at betydningen av toleranse og dialog ogsa ble fremholdt som sentralt i
enhetsdiskursen, prioriterte alle akterene som kan knyttes til diskursen farst og fremst
identitetsutvikling. Til forskjell fra ”identitetsaktarene” hadde imidlertid ”enhetsaktarene”
saalig fokus pa det kollektive aspektet. Bade innen identitetsdiskursen og enhetsdiskursen
dreide det seg om & beskytte kulturelle og/eller livssynsmessige identiteter. Men
identitetsdiskursen var kjennetegnet av en mer tradigonell kommunitaristisk tankegang og et
prinsipielt deliberalt stasted. Samfunnet ble delt inn i grupper pa bakgrunn av ulike religioner
og livssyn. For at hvert enkelt individ i de forskjellige gruppene skulle kunne utvikle og
bevare sin identitet, burde elever med forskjellig religigs- eller livssynsmessig bakgrunn
segregeres i religionsundervisningen. ” Identitetsaktarene” mente sdledes at det burde legges
til rette for & utvikle forskjellige individuelle eller gruppemessige identiteter.
" Enhetsakterene” var pa sin side mer pragmatisk og strategisk orienterte, og opptatte av a
utvikle en felles nagonal identitet. Hele nagonalstatens befolkning ble tenkt som en gruppe.
Innen enhetsdiskursen ble dermed forskjeller i samfunnet nedtonet. Det viktigste var en
kollektiv identitet basert pa et felles verdi- og kunnskapsgrunnlag. Da dette felles grunnlaget
forst og fremst skulle bygge pa majoritetens kultur og religion, kan vi s at en mer
assimilerende tankegang dominerte enhetsdiskursen. Minoritetene skulle innlemmes pa

maj oritetens premisser.

5.6 Oppsummering og over sikt
For & samle trédene kan vi oppsummere med at aktarene i KRL-prosessen prioriterte ulikt

med henhold til de to substansielle dimengonene jeg skisserte i kapittel 1. identitetsbygging i
forhold til dialogferdigheter og omfanget av enhetsskolen versus foreldreretten. Aktarene
innen enhetsdiskursen ga enhetsskolen og en felles nagona identitet forrang. Innen
identitetsdiskursen prioritertes foreldreretten og individuelle eller gruppebaserte identiteter,
mens foreldreretten og dialog var overordnet i dialogdiskursen Akterene hadde ogsa ulike

syn pa majoritets- og minoritetsrettigheter og plikter, og hadde ulik tilneerming til debatten og
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prosessen: de var mer eller mindre pragmatisk eller prinsipielt orienterte. Skjematisk kan

diskursene fremstilles p felgende méte:**

Teoretisk, sosial-| Prioriterte @nsket fagmodell og| Demokrati- og
filosofisk bakgrunn | prinsipper fagpr ofil legitimitets-
oppfatning
Dialog- Liberalistisk -dialog Fellesfag med liberal | -minoritets-
diskursen -foreldrerett profil rettigheter
-pluralisme (minimalt fritak) -prinsipiell
-deliberal
Enhetsdiskursen | Kommunitaristisk -felles nasjonal Fellesftag med moderat| -majoritets-
identitet profil vedtak
-enhetsskole (minimalt fritak) -pragmatisk
-majoritetens -strategisk
kulturarv
Identitets- Béade -individuell K ombinasjonsmodell -minoritets-
diskursen kommunitaristisk og | eller med konservativ profil | rettigheter
liberalistisk gruppebasert (omfattende fritaksrett) | -prinsipiell
identitet -deliberal
-foreldrerett

Aktarene knyttet til de tre diskursene hadde altsa forskjellige og til dels motstridende verdier
og virkelighetssyn som de jobbet for & fa gjennomslag for i KRL- laaeplanen. | teorikapitlet sa
vi at sentrale sparsmad i diskursive anadyser er hvorfor og hvordan visse diskurser oppstar og
sprer seg, mens andre ikke gjer det, og hvordan enkelte diskurser dominerer over andre i

spesifikke soside og historiske kontekster. | denne lageplananalysen av KRL-faget er
hovedspgrsmalene: Hvilke(n) diskurs(er) kom til & prege laaeplanen? Hvilke(n) klarte a fa
sterst giennomslag? Og hvordan og hvorfor? | de resterende kapitlene skal jeg neamere pa
hvorfor og hvordan enhetsdiskursen ble den dominerende i definigonsstridene om KRL. Vi

starter med den farste fasen av prosessen hvor fordaget om et fellesfag ble utformet:

Pettersen utval gets og laaeplangruppens arbeide.

44 Skjemaet er basert p dominerende trekk i de tre diskursene. Skillelinjene er ikke gjensidig utelukkende.
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6.”ET UTVIDET KRISTENDOMSFAG” BLIRTIL
Petter sen-utvalgets og laer eplangruppens arbeide

6.1 Innledning
| forbindelse med Reform97 var det en gjennomgang av ale fagene i grunnskolen. | alt ble

det opprettet 18 laaeplangrupper som skulle revidere eksisterende laareplaner. Med henhold til
kristendomskunnskap og livssynskunnskap oppnevnte KUF i tillegg et eget utvalg som blant
annet skulle se pa innholdet i og organiseringen av de to fagene, det sdkalte Pettersen
utvalget. | dette kapitlet skal jeg ta for meg opprettelsen av dette utvalget og redegjare for
gruppens mandat. Videre belyses hvilke diskurs(er) som preget utvalgets utredning og forslag
om et "utvidet kristendomsfag”’. | den sammenheng tar jeg for meg utvagsmedlemmenes
preferanser, posisoner og diskusioner. | avsnitt 6.6 ser jeg sa pa laweplangruppens
sammensetning og arbeide. Vi skal se at gruppen jobbet etter uklare retningdinjer, og a dens
sammensetning skapte problemer i forhold til & utforme en lagreplan for et fellesfag. Til Sutt i
kapitlet belyses resultatet av laareplangruppens arbeide: utkastet til lageplan for et utvidet
kristendomsfag.

6.2 Vi lager en gruppe som kan se pa dette her, og som kan komme opp

med noe spennende”
Hva var bakgrunnen for opprettelsen av Pettersen-utvalget? Det synes som om et behov for

endring presset seg pa fra skole-Norge, spesielt i fra skoler med elever med ulike religioner og
livssyn. | falge Gunleiksrud, davaaende farstekonsulent i KUF med ansvar for de faglige
sidene ved kristendomskunnskap og livssynskunnskap, fikk departementet stadig flere
henvendelser. Laaere og rektorer lurte pa hva de skulle gjare med et gkende antall elever som
verken hadde kristendom eller livssyn. Flere uttrykte ogsa misngye med at det ikke fantes et
fag hvor elevene samlet kunne laae om etikk og verdier. Enkelte foreldre klaget pa at
kristendomsundervisningen var ren forkynnelse, mens andre igjen klaget over at det i
livssynskunnskap forekom humanetisk propaganda. | tillegg kom flere henvendelser fra

laarere som var usikre pa hvordan de skulle gripe dette fagfeltet an.

” Dette var noe vi var ngdt til ata pa alvor. | tillegg, som en del av historien, sa var det noen kommuner
som @nsket & starte med et felles verdifag. Jeg fikk tilsendt disse fagplanene og sa igjennom dem, og sa
at dette er jo nesten identisk lagerplanen i livssyn. Hvis det ble en dpning for dette faget med
utgangspunkt i den typer planer som var laget, sa ville det i praksis bety at livssynsfaget var det som ble

obligatorisk. Og det var noe som vi var ngdt til dtafatt i fra myndighetenes side. Vi var veldigi tvil om
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hvavi skulle gjare. | utgangspunktet si var min holdning at her ligger vi unna. Det var ingen stor debatt
om dette fagomradet akkurat da, og vi anbefalte derfor Hernes ligge lavt i begynnelsen, sann rundt
1991-92 hvor jeg begynte & skrive de ferste utredningene i departementet om dette fagfeltet. Men etter
hvert begynte vi & skjgnne at det er ikke sikkert vi kan ligge unna. Det kom flere og flere henvendel ser,
og vi fikk en rettssak pa nakken.*® Den rettssaken ble ogsa viktig nér det gjaldt hele vurderingen av
faget, for vi skjgnte at noe er i ferd med & skje. Og departementet kunne velge om vi ville henge etter
utviklingen og forsgke & forsvare det vi hadde. Eller vi kunne veare i forkant. Og med Hernes' legning
sa var det ikke sd vanskelig & tippe hva utfallet ble, s& han sa”vi lager en gruppe som kan se pa dette

her, og som kan komme opp med noe spennende” (Gunleiksrud, intervju).

Utvalget ble til dutt bestdende av ni mediemmer: lederen Erling Pettersen (styrer, IKO), Inge
Eidsvdg (rektor, Nansenskolen), Even Fougner (biskop, Borg bispedemme), Gunhild
Hagesasgher (professor, NLA), Trond Herland (rektor, Bjglsen skole), Otto Krogseth
(professor, Ingtitutt for kulturstudier, UiO), Long Litt Woon (Kommuna- og
arbeidsdepartementet), Ola Moe (direkter, Statens utdanningskontor i Ser-Trendelag) og
Ingerborg Tveter Thoresen (rektor, Hegskolen i Vestfold). Sekretariatet ble lagt il
departementet hvor Gunleiksrud fikk sekretaafunksonen.

Utvalget startet sitt arbeide september 1994. | henhold til mandatet, som var utformet av
Gunleiksrud og Hernes,*® skulle utvalget med utgangspunkt i grunnskolens formalsparagraf
0g L-93 blant annet

”-vurdere endringer i samfunnsutviklingen, demografi, religigs tilknytning etc. og mulige konsekvenser
for undervisningen
-vurdere dagens innhold i fagene (kan gjelde bade kristendomskunnskap, livssynskunnskap, religion,
samfunnsfag/o-fag og norsk som alle inneholder larestoff knyttet til religion og livssyn)
-fremme forslag til hvordan opplaaringen kan

-gi alle barn og unge innsikt i og forstaelse for kristen tro og tradisjon og kulturarv

-gi innsikt i og forstdelse for andre religioner og livssyn, og gke ferdighetene i dialog mellom livssyn”
(NOU 1995:9, s.82).

4 | mars 1995 vant en 15-&ing en rettssak mot KUF angdende spgrsmd@ om fritak fra det davasende
kristendomskunnskapsfaget. Departementet argumenterte for at fritaksretten var knyttet til foreldreretten. Pa
bakgrunn av 832 i Barneloven avgjer imidlertid barn over 15 & "sjglv sparsmad om val av utdanning og om a
melde seg inn i eller ut av foreininga”. Pa denne bakgrunn fikk 15-&ringen rett til fritak fra
kristendomsundervisningen (NOU 1995:9, s.49).

4% Kilde: Hernes og Gunleiksrud i intervjuene.
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Pa mange mater 14 fordaget om et felles fag implisitt i mandatet. Hernes fortalte da ogsa i
intervjuet at hans gnske om et felles fag var et viktig motiv for opprettelsen av Pettersen
utvalget:

"Ja, det var jo grunnen til at det ble opprettet som utvalg. En viktig prinsipiell begrunnelse finner du i
innlegget mitt i Stortinget om dette faget, hvor jeg henviser til en utvikling i en serie europeiske land.
Blant annet med de sakalte " cites interdites’, de forbudte byer i det franske samfunn, hvor man har
etniske konflikter som er overlagret med klassekonflikter og religigse konflikter. Jeg sa det da som
viktig for & skape fordragelighet og godhet i et samfunn, at man kjenner hverandres oppfatninger... Nar
vi har fatt sa store grupper med andre religigse oppfatninger til Norge, da er det viktig at vi lazrer deres
oppfatninger & kjenne og kan noe om dem. Og tilsvarende motsatt, at de lawrer noe om oss og vére
skikker.”

-" Var det bakgrunnen til at du tok initiativet til & opprette Pettersen-utvalget?’

”Ja, nd skulle det veare en giennomgang av alle grunnskolens fag i forbindelse med revisonene av

|areplanen. Og dette var for meg en hovedgrunn til &ta det opp pa den maten.”

Hernes' og DnAs enhetsskoleideologi, med tro pa fellesskap og likhet, 1a siledes langt pa vei
til grunn for Pettersenutvalget og dets mandat. Men i tillegg til det tradigonelle
klasseperspektivet, sto na det stadig mer flerkulturelle og flerreligigse samfunn i fokus. Det
var ikke bare mellom ulike klasser det skulle skapes likhet og fellesskap. Ogsa ulike etniske,
livssynsmessige og kulturelle grupper ble innlemmet i enhetsskoleprosektet og
utdanningsministerens vigoner om "nasjonens enhet i vart nye flerkulturelle samfunn” (se
Hernes-sitatet i avsnitt 5.5).

Utdanningsministeren engagerte seg sterkt under utformingen av KRL. Hans personlige
engagement og KUFs kontroll med laaeplanarbeidet var imidlertid ikke unikt for KRL-faget.
Under alt reformarbeidet pa 1990-tallet benyttet statsraden seg av sine styringsmuligheter,
som pa grunn av en rekke omstruktureringer var langt sterre enn hva tidligere
utdanningsministere hadde hatt. For & fa innsikt i de formelle strukturene KRL-faget ble

utformet innen, tar jeg i neste avsnitt kort for meg disse omstruktureringene.

63



6.3 Omorganisering av utdanningssektor en og leer eplanar beidet

Ved 1990-tallsreformene fant et brudd med tradisonelle prosedyrer for laaeplanarbeide sted.
Etterkrigstidens utdanningsreformer og laaeplaner ble frem til sutten av 1980-tallet i stor
grad utformet av profesoner i organer utenfor KUF. Initiativet kom fra Stortinget, eller med
hjemmel i Stortingets lovgivning (Telhaug 1997). Under 1990-talls reformene og laaeplanene
tok imidlertid departementet, med Hernes i spissen, selv initiativet og var direkte inne i
arbeidet med de nye planene. En omorganisering av strukturene i utdanningssektoren hadde
styrket den politiske ledelses mulighet for styring og kontroll over laereplanarbeidet.
Omstruktureringene ma ses i sammenheng med Stortingets godkjennelse av St.meld.nr.37
(1990-91) "Om organisering og styring av utdanningsstrukturen” og St.meld.nr.33 (1991-92)
"Kunnskap og kyndighet”, hvor hovedlinjene for organiseringen av 90-tallsreformene og
innholdet i lazeplanene ble lagt.*” N&r det gjaldt innholdsmesssige aspekter, ble viktigheten
av & sikre befolkningen et felles kunnskaps og kulturgrunnlag fremhevet. Med henhold til
organiseringen, ble malstyringsprinsippet fastsatt som overordnet styringsprinsipp.
Ressursutnytting og samordning av utdanningspolitikken ble satt i fokus. KUF skulle ikke
lenger kun fungere som et forvaltnings- og saksbehandlingsorgan. Derfor ble alle oppgaver
knyttet til utevelse av den nagonae utdanningspolitikken lagt til departementet. Sentralt i
denne sammenhengen var nedleggelsen av sakkyndige rad og utvalg, her i blant
Grunnskolerédet, og flytting av disse organenes sekretariater inn i departementet. Det ble ogsa
opprettet statlige utdanningskontorer i fylkene, smt et nasjondt laaemiddelsenter. Alt for a

sikre en klar og entydig styring av omrader med nasjonal interesse.

Idealistisk reformstrategi

Reform —97 og KRL ble sdledes utformet under nye utrednings- og beslutningsstrukturer.
1990-talls reformene ble | stor grad preget av en idedlistisk tankegang, og den tidligere
pragmatiske tilnsamingen til laaeplanarbeidet kom i bakgrunn. En pragmatisk reformstrategi
innebagrer at reformer og politiske lasninger baseres pa prosesser med bred deltagelse pa alle
forhandlingsarenaer (Trippestad 1998). | henhold til pragmatisk tenkning skal staten gjennom

et korporativt system organisere forhandlinger mellom ulike interessegrupper i samfunnet. Pa

47 Noe av bakgrunnen for disse meldingene og Stortingets godkjennelse av dem, var Statskonsults
evalueringsrapport av den statlige undervisningsadministrasjonen i 1989 (Lauvdal 1993). Her ble det konkludert
med at KUF fungerte som et ent ”administrasjonsdepartement”. Det ble derfor foreslétt at departementets
utredningskapasitet burde utbedres, slik at departementet ble i bedre stand til & utforme, formidie og felge opp
politiske mal.
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denne méaten anerkjennes grunnleggende interessemotsetninger, og de ulike gruppenes rett til
a pavirke politiske beslutninger. En idedlistisk reformstrategi tar pa sin side utgangspunkt i

" samfunnets fellesinteresser”. Det skilles mellom en kunnskapsarena pa den ene siden og en
avgjerelses- og implementeringsarena pa den andre. P4 kunnskapsarenaen foretas utredninger
i form av sdkalte diagnoser av samfunnets dysfunksjoner, analyser av fremtidens behov og
skissering av ledende ideer og vigoner. Disse utredningene og vurderingene blir styrt sentralt
av en elite, hvisma er omfattende helhetsvurderinger og reformer. Intensionen er & samordne
ulike forestillinger i samfunnet og skape konsensus gjennom lgsninger og vigoner som stakes
ut av eliten pa kunnskapsarenaen.

Pettersen-utvalget og deres arbeide bar tydelig preg av en idealistiske reformstrategi. | trad
med idealistisk tenkning fikk utvalget i oppdrag a” diagnostisere” dagens samfunn og komme
med nye ideer om hvordan skolen best kunne svare pa nétidens og fremtidens behov. Videre
var et viktig prinsipp bak nedsettelsen av utvalget at medlemmene ikke skulle representere
organisagoner eler institugoner. Hernes, som traff det endelige valget angdende
utvalgsmedlemmene, forteller hvorfor:

”Alle organisasjoner har en kjent agenda. Representanter derfra er ute etter & fremme sin organisasjons
mal, og har "hjemmestyrker” som de skal forsvare det de gjer i forhold til. Det legger band pa
diskusjonen i et utvalg, sd jeg ville at de som skulle vagre der var folk som ikke kom med et slikt bundet
mandat hjemmefra. Det ville lett kunne stenge for en dpen diskusjon dersom de kom med bestemmel ser
om hva de kunne ta opp, og hva de ikke kunne gjgre og hvor langt de kunne g3, og sa videre. Dette her

skulle vaare en dpen debatt ” (Hernes, intervju).

Utvalgsmedlemmene hadde altsa ikke noe mandat fra organisasioner eller institusjoner de var
tilknyttet. Helt fritt sto de allikevel ikke. De var bundet av myndighetenes mandat, hvor
grunnskolens formdsparagraf og L-93 |4 til grunn. Mandatet var i stor grad preget av
enhetsdiskursen. Det fremhevet at opplaaingen skulle fremme respekt og toleranse, men
betydningen av ” overgripende og samlende referanserammer”, nagona kultur og historie sto i
fokus. Dette kom ogsa langt pa vei til & prege Pettersen utvalgets innstilling, NOU 1995:9
" ldentitet og dialog’.
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6.4 NOU 1995:9 " | dentitet og dialog”: et utvidet kristendomsfag

Den enstemmige inngtillingen ”Identitet og dialog” var klart idealistisk. Pa bakgrunn av
statistikk og soside og filosofiske utredninger, skissertes overordnete ma og visoner for
skolen og det nye faget. Utvalget anbefalte a erstatte kristendomskunnskap og
livssynskunnskap med et " utvidet kristendomsfag”. Faget skulle hasin basisi den evangelisk-
lutherske laaren, men samtidig vaare dpent og inkluderende og i utgangspunktet felles for alle

elevene. Som vi ska sei neste kapittel ble fordaget et viktig premiss for den videre debatten.

Til tross for mange kompromissformuleringer og spor av ale tre diskursene, ble NOU’en
farst og fremst dominert av enhetsdiskursen. Men ogsd identitetsdiskursen gjorde seg
gjeldende. Virkelighetsoppfatningen og "diagnosene” som |& til grunn for forslaget om det
nye faget var i trdd med kommunitaristisk tenkning. En rekke steder i inngtillingen ble
samtiden beskrevet som identitetsopplgsende, pluralistisk, fragmentert, privatisert og
forbruksorientert. | et slikt samfunn métte skolen vaare tydelig i sin verdiformidling:

"Det ligger en fare i at skolen bare skal vegre en administrator av en verdimessig og livssynsmessig
pluralisme, og dermed signalisere en religigs og livssynsmessig relativisme... | den postmoderne og
parabole tidsalder, med stor grad av kulturell tve- og flertydighet, hvor det meste far stadig kortere
levetid og det meste er relativt, kan resultatet, saalig for barn, bli en dyp forvirring i forhold til identitet,
verdier og tilhgrighet... Dersom barnet fgler at eksistensielle verdisparsmdl skal vagre gjenstand for
individets eget valg, kan resultatet bli en fundamental utrygghet og angst eller verdirelativisme og
verdinihilisme. Barn trenger & bli integrert og innforlivet i de overgripende rammer, blant annet
giennom tradisjoner, fortellinger, symboler og leveregler, far de skal ta stilling til livssynsmessige
alternativer” (ibid s.29-30).

Den kulturelle og religigse pluraismen ble atsd sett pd som problematisk og
identitetsopplgsende. | denne situasonen var det viktig at skolen kunne bidra “til en
motkulturell mobilisering av identitetsskapende verdier” (ibid s.31). Dette burde skje

giennom en revitalisering av kulturarv, tradigon og kristne og humanistiske verdier.

Selv om dialog, respekt og toleranse ble fremholdt som viktige verdier, satte dialogdiskursen
ati alt lite preg pa NOU’ en. Flere " dialogdiskursargumenter” og fagmodeller og -profiler ble
dreftet i innstillingen. Blant annet synspunktet om at grunnskolens undervisning ikke kan ha
en spesifikk religios eler livssynsmessig forankring, men ma fokusere pa fellesverdier som

alle kan enes om. Og at kulturmgte, dialog og toleranse er viktigere enn kulturarv og tradigon
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i et flerkulturelt og flerreligigst samfunn. Utvalget begrunnet imidlertid sin lgsning, det
utvidete kristendomsfaget med basis i den evangelisk-lutherske laare, dlik:

" Nar utvalget ikke gir sin stette til de ulike variantene av et felles fag uten konfesjonell forankring, er
det blant annet ut fra den forstaelse av konfesjonalitet som er inng&ende beskrevet i innstillingen?®
Utgangspunktet er elevenes behov for helhetlige referanserammer: en trygg forankring i egen kultur og
religion og en bevissthet om egne referanserammer er en forutsetning for en &pen og ekte dialog” (ibid
s.52).

Dette sitatet er ogsd et eksempel pa hvordan majoritetelevenes kultur, religion og
identitetsutvikling ble det primagei ”ldentitet og dialog”. Det utvidete kristendomsfaget, som
utvalget anbefalte skulle vaare skolens eneste undervisningstilbud i religion og livssyn, skulle
ta utgangspunkt i kristendommen fordi elevene hadde behov for ”forankring i egen kultur og
religion”. Fremstillingen av kristendommen skulle ikke ha et rent antropologisk og historisk
utgangspunkt, ogsa trosdimengionen skulle veare sentral i det nye faget:

” Undervisningen ma dpne bade for det fellesreligiagse og for kristendommens egenart. Det innebagrer at
en ikke bare kan legge vekt pa kristendommen som kulturfaktor... Ogsd trosdimensjonen vil ha en
naturlig plass’ (ibid s.66).

| samsvar med enhetsdiskursen, ble sdledes magjoritetens kulturarv  og  kristne
virkelighetsforstaelse det overordnete. Om kulturmgtet mellom majoritet og minoriteter skrev
utval get:

"Matet vil altid finne sted i en majoritets- og en minoritetsramme. Mgtet mellom elever fra ulike
kulturer som finner sted i det norske utdanningssystemet vil derfor finne sted pa den norske kulturens
premisser. Ulike grupper eller elever med en annen kulturell, etnisk eller religigs bakgrunn ma derfor

forholde seg til de rammer majoritetssamfunnet setter” (ibid s.75).

Innstillingen viet ikke mye plass til skolensrollei forhold til minoritetselevers individuelle og
gruppemessige identitetsutvikling. Utvalget mente at lageplanen métte "gjenspeile at det
norske samfunnet ogsd har mange elever med en ikke-kristen kulturbakgrunn” (ibid s.43). Og
de anbefate, i trad med identitetsdiskursen, a barn av foreldre som ikke var mediem av
statskirken kunne "fritas fra deler av undervisningen dersom foreldrene krever det”, og at den

gkonomiske stetten til tros- og livssynsamfunnenes egen undervisning skulle opprettholdes.

48 | avsnitt 6.5 kommer jeg tilbake til utvalgets forstael se av konfesjonalitetsbegrepet.
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De skrev ogsa at elevene pa smaskolen farst og fremst matte utvikle en egenidentitet. Elevene
trengte "et eget stasted far de kan ga inn i en meningsfull didog med andre nar det gjelder
livssyn” (ibid s.32). P4 den annen side ble det forutsatt at det ikke ville bli noe stort behov for
fritak fra det nye faget, og understreket at det ville inneholde ” kunnskaper ale elever trenger”
(ibid s.52). Utvalget argumenterte ogsa for, i trad med enhetsdiskursen og L-93, hvor viktig

det var at innvandrere og minoriteter fikk del i de felles, nasjonale referanserammene.*°

| det store og hele preget altsa enhetsdiskursen og elementer fra identitetsdiskursen " Identitet
og diadlog’. Det neste sparsmdlet blir da hvordan og hvorfor de kom til & dominere over
dialogdiskursen? For & finne mulige svar pa dette, vil jeg i neste avsnitt knytte de tre
diskursene til aktgrer som deltok aktivt i Pettersenutvalgets arbeid. P4 bakgrunn av
dokumenter og intervjuer ska jeg belyse flertallet av medlemmenes preferanser i sparsmal
angaende enhetsskole versus foreldrerett og identitetsutvikling i forhold til dialogferdigheter,
samt hvilken fagmodell og -profil de gnsket. Samtidig vil jeg ogsa se naamere pa de ulike

medlemmenes posisjoner og makt, og deres vilje til og betingelser for & innga kompromisser.

6.5 Petter sen-utvalgetsarbeld — vigoner og diskus oner
Bak "ldentitet og dialog” og forsdaget om & innfare et fellesfag 1a det 10 utvalgsmeter, meter

med lageplangruppen, IRN og HEF, utsettelse av tidsfristen, et omfattende skrivearbeid og
mange heftige diskugoner. Utvalget mettes for ferste gang september 1994. Hernes var da
tilstede og presiserte for medlemmene at de ikke skulle representere andre enn seg selv.
Videre betonte han skolens betydning som felles kulturinstituson med muligheter for "a
bygge fellesskapet”. Selv om ikke ideen om et felles fag var eksplisitt formulert av den
politiske ledelsen, la ikke utdanningsministeren skjul pa at han gnsket et dikt fag, noe som vi
SA 0gsa preget mandatet Pettersen-utvalget fikk.

Det var altsd en rekke faringer i retning av et felles fag da utvalgsarbeidet startet. At
kristendomskunnskap og livssynskunnskap skulle erstattes med ett fag var likevel langt fra
opplagt. Eidsvag forteller:

49 Opplagingen har altsa et demokratisk ansvar for & sikre at de felles norske referanserammer lagres og deles av
innvandrere og kulturelle minoriteter, slik at de blir i stand til & ta seg frem, fungere i og pavirke det norske
majoritetssamfunnet. Kjennskap til felles referanserammer, til sprak, religion og historie i den norske kulturen,
vil vaare et viktig og ngdvendig tilskudd til egen kulturell bakgrunn” (ibid s.75).
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"Da Vi begynte arbeidet i Pettersen-utvalget, tror jeg at vi hadde regnet med som realistisk at det ville
bli to nye fagplaner, altsa en for livssyn og en for kristendomsundervisningen, som ville bli resultatet av
prosessen. Men sa var det flere av oss som var for & preve ut tankene om og mulighetene for et felles

fag” (Eidsvég, intervju).

Dette gjaldt foruten Eidsvédg selv, trolig ogsa utvalgseder Pettersen, samt Moe og Herland.
Pettersen var av den oppfatning at " en trengte en felles arena for verdiformidling i skolen”, og
"var tiltrukket av muligheten for & satse pa enhetsskolen som prosjekt”. Og Herland og Moe
ble ansett som ”enhetsskoleforkjempere” i gruppen. Disse fire hadde imidlertid noe ulike
synspunkter nar det gjaldt et felles fags profil. Pettersen var trolig av den oppfatning at faget

métte baseres pa kristne og humanistiske verdier, norsk tradisjon og kulturarv:

”Skolen ma(...) bevisst @se av de kilder som mer enn noe annet har preget var kultur: den kristnetro og
tradison og den humanistiske tradisjon. ... Oppgving av moralske holdninger og av en etisk bevissthet
mavaae forankret i den kristne og humanistiske tradisjon” (Pettersen 1995, s.40-41).

Utvalgslederens preferanser angdende fagmodell og profil, kan sdledes langt pa vei knyttes
opp til enhetsdiskursen. De tre andre fellesfagtilhengerne & sannsynligvis neamere
dialogdiskursen. De ville at faget skulle ha en mer libera profil. Moe hadde fer
utvalgsarbeidet  startet, offentlig foreddtt en konfesonsfri  kristendoms-  og
livssynsundervisning.®® Videre var han av den oppfatning at ”en moderne identitet bare kan
utvikles gjennom Igpende dialog”.>* Eidsv8g hadde som deltaker i Fellesskapsetikk-
prosjektet® gétt inn for et felles fag uten kristen form&lsparagraf og syntes svaat opptatt av

>3 Som rektor p& en Oslo-skole med stort religigst og livssynsmessig mangfold, var

dialog.
ogsa Herland opptatt av skolens muligheter til & gi "felles trening i didog”. | den forbindelse
mente han a det davagende kristendomsfaget burde erstattes av et obligatorisk

religionskunnskapsfag.>* Videre var han bekymret over at mange elever etter davagende

%0 " Det er bade uheldig og ungdvendig at ikke alle elevene kan samles i kristendoms- og livssynstimer. Den beste
lgsningen ville vaae om en kunne komme fram til en konfesjonsfri kristendomskunnskaps- og
livssynsundervisning” (Moei et intervjui Norsk Skoleblad nr. 25, 1994, s.12).

®1 Se kronikk av Moei Aftenposten 04.10.95.

°2 Dette var et samtaleprosjekt i regi av Nansenskolen i Lillehammer. Deltakerne var representanter fra ulike
religioner, HEF, Nansenskolen og Kommunal- og arbeidsdepartementet (som finansierte prosjektet). Gruppen
gikk inn for en samlende obligatorisk undervisning i etikk, religion og livssyn, men offentliggjorde ikke et
konkret anbefalt modellforslag for denne undervisningen (se Leirvik 1993).

33 " gfjlt overfor et utall konflikter, bde nasjonalt og internasjonalt, blir dyktiggjering til dialog kanskje skolens
aller viktigste oppgavei var tid” (Eidsvag 1995, s.43).

** Seintervju med Herland i Aftenposten 19.01.95.
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ordning verken hadde kristendom eller livssyn. Dette ansa ale i gruppen som et problem, et
problem som i f@lge Pettersen langt pa vei satte utvalgets dagsorden. >

Men selv om alle var opptatt av & finne en ordning som sikret at samtlige elever ville fa
undervisning i religion, livssyn og verdier, var flere medlemmer ytterst skeptiske til
fellesfagideen. Biskop Fougner, som var kjent for & veare en relativt konservativ representant
for Den norske kirke, "sto sterkt pa det gamle kristendomsfaget”. Og Hagesagther, som var
"prinsipielt en av de klareste forkjemperne for foreldreretten”, var " skeptisk til lgsninger som
gikk langt i enhetsskoleretning”. Videre hadde Krogseth "markert seg sterkt for en annen

lgsning tidligere”, noe som trolig hang sammen med hans syn pa identitetsutvikling:

"... identitetsverdier bar prioriteres i skole og oppdragelse i en identitetstruet eller identitetsbelastet
tid... | de tidligste arene trenger ikke barn ferst og fremst kunnskap om de mange alternativene, men
heller innforlivethet i det ene og neameste ved hjelp av overgripende fortolknings- og referanserammer

som samler og bearbeider inntrykk” (Krogseth 1995, s. 47).

Ogsa Hagesagher var "svaat opptatt av at barn ma begynne med det som er kjent”. Disse tre
aktarene velger jeg pa denne bakgrunn & knytte til identitetsdiskursen. De virket opptatt av
individuell og gruppemessig identitetsdannelse, og jobbet trolig for at kristendommen som
konfeson og "kilde til levende tro” matte vaae en del av kristendomsundervisningen.
Samtidig fastholdt (i hvert fall) Hagessgher at det métte vaae fritaksrett fra et eventuelt
fellesfag.

Forhandling og kompromisser- hvordan forene det uforenlige?

Ulike synspunkter fra de tre diskursene var altsa "representert” i utvalget. Hvorvidt et felles
fag var egnskelig og mulig, skapte naturlig nok derfor mye diskugon i gruppen. Mine
informanter fra utvalget kunne alle fortelle om voldsomme debatter og til tider stor prinsipiell
uenighet, spesielt i spegrsma om identitetsdannelse og vilkar for dialog, og forholdet mellom
enhetsskolens omfang og foreldreretten. Hvordan kunne de ta hensyn til minoritetsrettigheter,

55 Dagsorden ble pa en méte satt av rektor Trond Herland pa det fgrste metet, da han stilte spersmal om hva han
skulle gjere med det store antall elever han hadde som verken hadde livssyn eller kristendom, og som skulle ut i
det norske samfunn og orientere seg. Og da var det at Hernes sine ord om at ”den som skal klatre i kunnskapens
tre, ma vite hvor det har sine retter”, eller det & navigere etisk i det norske samfunnet, at det fikk en ny aktualitet
for oss” (Pettersen, intervju).
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religionsfrihet, foreldrerett og mangfold pa den ene siden og fellesskap, enhetsskole og

majoritetens religigse og kulturelle arv pa den andre?

Plesner (1998) tydeliggjer i sin teoretiske analyse av KRL-debatten hvordan disse hensynene
aldri kan maksimeres samtidig i et samfunn hvor mennesker med forskjellige oppfatninger om
"det gode liv’ skal leve sammen. Det er en praktisk politisk umulighet & forene de ulike
verdiene og hensynene, da det ene nadvendigvis ma realiseres pa bekostning av det andre.
Utvalgsmedlemmene synes & ha vaat bevisste pa at noen av deres prinsipielle preferanser var
uforenlige. Til tross for disse verdikonfliktene, virket ensket om & kunne enes og utarbeide et
fordag til et nytt fag stort:

” Det var helt klart ting vi var uenige om, og vi hadde diskusjoner pa noen av mgtene som var heftige.
Men samtidig var det ogsa en vilje til & komme forbi deler av disse diskusionene, for vi s jo at hvis vi
spriket i hytt og vaar og pleiet vare sagrinteresser, sd ville det vaere mindre sjanser for at dette fikk noen

betydning. Sadet var en sterk viljetil akomme videre” (Hagesagher, intervju).

Det synes som om utvalget utviklet en ambison om a levere en enstemmig innstilling. De
ansket & finne en lgsning som ale utvalgsmediemmene kunne godta, blant annet fordi de
visste at deres arbeid ville f& mindre betydning hvis de leverte en delt innstilling.>® Utvalget
utarbeidet derfor en rekke kompromisser, som pa mange méter la grunnlaget for

motsetningene som etter hvert ble innebygd i enhetsdiskursen.

For & ikke bli hengende fast i uoverensstemmelsene fokuserte mediemmene farst pa hva de
var enige om. Alle syntes det var svaat uheldig at noen elever etter davaaende ordning kunne
ga giennom skolen uten a fa noen undervisning i religion og livssyn. Videre var de enige om
at "feltet trengte et faglig |2ft”. Medlemmene var ogsa et stykke pa vei enige om et felles fags
innhold, men fordeling av fagomrader, grad av lokal tilpasning og fritaksrett skapte debatt.
Det samme gjorde spersmad om fagets navn og dets basis. Disse spgrsmalene synliggjorde
medlemmenes prinsipielt ulike stasteder, og ble symbolsk sett veldig viktige. Diskusjonene
ble derfor intense, spesielt mellom "dialog”- og ”identitetsaktgrene” som blant annet sto langt
frahverandre i konfesjonssparsmalet:

%6 »Det som er real politikken, det er at hvis man leverer en delt innstilling s& far innstillingen mindre betydning.

Hvis man skal skape noe, fa til en endring, s ma det aktuelle utvalget stort sett vagre enige. Og hvis ikke
Pettersen-utvalget kunne bli enige om noe, kunne i alle fall ingen andre bli det. Derfor var det et visst press pa
ossomat skullevi fatil noe, hvadet ndenn ble, sdmétte vi vagre enige” (Gunleiksrud, intervju).
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”Konfesjonssparsmélet ble et mye viktigere spersmdl i Pettersen-utvalget enn det jeg hadde forestilt
meg. Jeg hadde ikke trodd at det skulle vagre s& vanskelig. Resultatet ble et kompromiss som det var
Erling Pettersen selv som foreslo, nemlig at denne konfesjonshindingen skulle tolkes, som det het,

pedagogisk” (Eidsvég, intervju).

Resultatet ble altsd et kompromiss. Faget skulle "i pedagogisk sammenheng” ha en

konfesionell forankring, noe som presisertes pa falgende méte:

”-elevene i grunnskolen ska ha kjennskap til kristen tro og tradisjon, pa linje med norsk sprak, historie
og kultur

-nér elevene larer om kristendommen, skal det vaare med utgangspunkt i den evangelisk-lutherske laare,
og ikke for eksempel gresk-ortodoks, romersk-katolsk, reformert eller anglikansk laare

-undervisningen skal ha utgangspunkt i kristendommen slik den fremkommer i historisk og natidig

sammenheng
| skolen betyr konfesjonalitet ikke at:

-undervisningen bare er for medlemmer av et bestemt trossamfunn
-undervisningen har som mél at elevene skal opplazrestil en bestemt tro

-undervisningen er lukket eller anti-gkumenisk” (ibid s.43).

Dette er et av flere eksempler pa hvordan innstillingen, til tross for at medlemmene var
innstilt pa dialog, ogsa bar preg av at de s langt som réd forsgkte & fa gjennomslag for sine
preferanser og prinsipper. "ldentitetsakterene” kjempet for fritaksrett og/eller at
kristendomsundervisningen skulle vaae konfegonelt forankret, ” enhetsaktarene” for et felles
fag med evangelisk-luthersk basis og "dialogakterene” for et fellesfag uten konfesonell
forankring. "Konfesjonell forankring i pedagogisk sammenheng” var sdledes en av flere
kompromissformuleringer som forsgkte & forene disse i utgangspunktet uforenlige
preferansene. Kompromisset 13 tett opp til enhetsdiskursen, med betoningen av at den
evangelisk-lutherske kristendommen skulle vage fagets utgangspunkt, samtidig som

undervisningen ikke bare skulle vaare for kristne elever.

Nar det gjaldt navnesparsmélet fikk til syvende og sist ”identitetsakterene” sitt syn igjennom.
Navnediskugonen ble utsatt til aller siste mgte. Flere av mine informanter fortalte at de ikke
trodde utvalget ville kunne levere en enstemmig innstilling, blant annet pa grunn av den store

avstanden dem i mellom i navnespgrsmdlet. Her sto igien mediemmer knyttet il
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identitetsdiskursen i motsetning til ”dialogakterene’. For de farstnevnte var det svaat viktig at
navnet inneholdt noe med kristendom, mens de sisthevnte var opptatt av at fellesfagets navn

ikke burde fremheve kristendommen da det kunne virke ekskluderende;

""Et utvidet kristendomsfag” skulle vaare et forelgpig navn. Grunnen til at det ble det navnet, som var et
elendig navn av mange grunner, det var at navnesparsmalet var utsatt til det aller siste mgtet vi hadde.
Og der var avstanden mellom oss veldig stor. Hele arbeidet sto i fare for & sprekke pa grunn av
navnesparsmalet. Mitt foretrukne navnevalg ville veat "Religion og livssyn” eller "Tro og livssyn”.
Men for andrei gruppavar det helt uantakelig at " kristendomskunnskap” ikke skulle vaare med i navnet.
Sable altsd navnet et " utvidet kristendomsfag”” (Eidsvég, intervju).

"Det var siste mate, aller siste mgte, og det var fortsatt uenighet, farst og fremst knyttet til fagetsnavn.
Vi visste at hvis ikke vi klarte a bli enige om noe, sa kunne vi bare glemme det. Da ville den gamle
situasionen fortsette i lang, lang, tid. S& vi hadde et visst press pa oss for & komme frem til noe. Og alle
var litt ulykkelige for dette gikk ikke. Sa lanserte Ola Moe formuleringen " et utvidet kristendomsfag”,
som var det som vi endte opp med i Pettersen-utvalgetsinnstilling. Og det fant alle i utvalget & kunne ga

med pé der og da, pdovertid” (Gunleiksrud, intervju).

Tradigoner, posigoner og tidspress

De fleste kompromissene |4 altsa tettest opp til enhetsdiskursen og/eller identitetsdiskursen.
Jeg har vaat inne pa flere mulige arsaker til dette. Fagets kristne forankring |a fast i mandatet.
Det samme gjorde betoningen av felles referanserammer, tradisjon og kulturarv. Selv om ogsa
mangfold og toleranse ble trukket frem, var dialogdiskursens virkelighetssyn og premisser for
et fellesfag langt pa vei utdefinert far utvalget startet sitt arbeide. Pluraisme og mangfold ble
farst og fremst ansett for & vagre et problem og ikke en Igsning. For & faigjennom et felles fag,

matte derfor " dialogaktegrene” fire pa mange av sine standpunkter og prinsipper.

Dette ma ogsa ses i sammenheng med de ulike medlemmenes posisoner. Vi sa at
medlemmene i utvalget ikke skulle representere andre enn seg selv. Oppnevningen av
utvalgsmediemmene skjedde i falge statsraden pa et personlig grunnlag. Medlemmene skulle
sta fritt i forhold til organisasjoners eller institusjoners sainteresser. De skulle ikke forhandle
med utgangspunkt i fastlagte synspunkter, men gjennom 3pne diskusjoner vurdere den
davagrende situagonen og komme med ideer for fremtiden. Som jeg vil komme tilbake til i
kapittel 8 ble denne oppnevningen og sammensetningen av utvalget kraftig kritisert av

reigions- og livssynsminoritene. Mine informanter fra utvalget mente imidlertid at den
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personlige oppnevningen var en fordel for utvalgsarbeidet, og en forutsetning for a kunne
levere en enstemmig inngtilling. De ga dle uttrykk for at ordningen hadde fungert greit for
dem personlig, de hadde fait seg frie overfor de ingtitusjonene de arbeidet ved. De hadde ogsa
inntrykk av at de andre medlemmene hadde det pa samme méte, med unntak av biskopen som

langt pa vei synes a ha fremstatt som representant for kirken:

"Jeg masi at jeg hadde inntrykk av at folk var veldig uavhengige i sine vurderinger. Jeg vil tro at det
var biskopen, Fougner, som hadde starst problemer. Han falte seg antakelig som kirkens representant.

Men det var jo ogsd naturlig” (Eidsvag, intervju).

"Det er klart at det var en del sammenhenger hvor enkeltpersoner sa at ” sann situasjonen er for meg, sa
kan ikke jeg ga inn for...” Og "situasjonen er” kunne ha med arbeidsplass eller tillitsverv eller
tilknytning av et eller annet slag & gjare. For eksempel kunne det vege slik at biskopen sa at ”som
biskop i Den norske kirke kan ikke jeg...”. Og det var jo da et argument som i og for seg da gikk pa
hans posisjon spesielt” (Hagesagher, intervju).

” Even Fougner var den eneste faktisk som representerte en gruppering. Han var med for & representere,
altsd pa grunn av et kirkelig engasjement. Og det var et lite brudd, et lite taktisk politisk grep tror jeg fra

Hernes' side for & stagge de argeste kritikerne innen kirken” (Pettersen, intervju).

Vi sa at Hernes pa bakgrunn av integrasons- og demokratiargumenter ensket et felles fag i
religion og livssyn. Jeg skal ikke spekulere i hvor strategisk og bevisst utnevnelsen av
biskopen var. Men Hernes og hans medarbeidere var helt sikkert ikke uvitende om
betydningen av statskirkens stette i sparsmalet om et fellesfag, en stette som ogsa innebar en
viss aksept fra konservative kristne miljger. Oppnevnelsen av ale utvalgsmedlemmene var

sdledes ikke bare motivert ut i fra og basert pd medlemmenes ulike personlige stasteder.

Erkjennelsen om betydningen av statskirkens tildutning hadde sikkert ogsa
utvalgsmedlemmene. "Diaogaktaren” Eidsvag fortalte om ”sterke stemmer fra den norske

majoritetsreligionen” i utvalget, og ga felgende beskrivelse av KRL - prosessen:

”| denne perioden sto vi overfor en situasjon der en skole som var sterkt preget av bade kristen
formalsparagraf og kristendomsundervisning i kombinasjon med statskirke, skulle reorientere seg i et
flerreligigst Norge. Hvis noen hadde ment at dette skulle g& smertefritt, sa tror jeg ikke de skjgnner hva
slike prosesser gar ut pd. Det er klart at majoritetsreligionen, som har hatt dette tradisonelle
kristendomsfaget i skolen som "sitt”, de var veldig betenkte pa og lite villige til & gi fra seg innflytelse.
Det er ikke klokt, men hagyst menneskelig” (Eidsvag, intervju).
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Selv om alle informantene fra utvalget fortalte om dpenhet, respekt og vilje til & komme
hverandre i mgte, hadde de atsa svaat ulik autoritet og innflytel sesmuligheter. Biskopen, men
ogsa andre aktegrer som var opptatt av a sikre kristendommens plass i enhetsskolen, hadde pa
grunn av sine posisioner betydelig makt. De hadde tunge institusjoner og tradigoner i ryggen.
Ingen av mine informanter sa noe direkte om hvor villige de selv og andre medlemmer var til
& endre synspunkter og innga kompromisser. Allikevel satt jeg igien med et inntrykk av at
biskopen var svaat opptatt av & forsvare kristendommens posision i norsk skole, og ikke felte
at han kunne gi slipp pa en konfesjonell kristendomsundervisning. Dette var trolig en viktig
arsak til at identitetsdiskursens syn pa kristendomsundervisningen i sa stor grad preget
utvalgets inngtilling.

En annen viktig faktor i forhandlingene var tiden utvalget hadde til radighet. | utgangspunktet
hadde de fatt frist til januar 1995. Pa den tiden hadde imidlertid ikke utvalget fatt utarbeidet
noe konkret. De fikk derfor et par maneder til, til disposigon. Allikevel faite medlemmene at
de jobbet "under knappe tidsfrister og stort tidspress’ (NOU 1995:9, s.7). Pettersen var av den
oppfatning at tidspresset gjorde at utvalget "ikke kom i land med gode nok |asninger”. Og
Eidsvdg mente tidsfritene medvirket til a kompromissene i navn-  og
konfegonalitetsspersmdlene var "darlige kompromisser som bidro til & vanskeliggjare
debatten framover”. Hernes, som satte tidsfristene, var pa sin side farst og fremst opptatt av at
faget var en del av Reform97. Han prioriterte derfor fremdrift og tidsfrister i forhold til
reformen, framfor en grundigere utredning av fellesfagforslaget.

Som vi sa konkluderte utvalget i ”Identitet og dialog” med at det utvidete kristendomsfagets
konfegonelle forankring kunne beholdes uten at det gikk pa bekostning av fagets dpenhet
(ibid s.46). Det fastdo ogsd at faget i liten grad burde veae problematisk i forhold til
foreldreretten (ibid s.50). Bak disse optimistiske konklusjonene 1a nok likevel en bekymring
hos enkelte av medlemmene for hvilke reakgoner et dikt felles fag ville kunne skape. Eidsvég
ansa konfesjons- og navnespgrsmdaene for a vaae " dynamittgubber utvalget la under sitt eget
progiekt”, noe som viste seg a vage en riktig profeti. Da utvalget leverte sin inngtilling 3. mai
1995 brgt, som en av mine informanter uttrykte det, "sa @ s helvete lgs’. Sammen med
laareplangruppens farde utkast, vakte ”ldentitet og dialog” sterke reakgoner, noe jeg vil
komme tilbake til i kapittel 8. | de neste avsnittene skal jeg se nearmere pa laaeplangruppens
arbeide og farste utkast til laeplan.
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6.6 L aar eplangr uppens sammensetning og ar beide
Parallelt med Pettersen-utvalget jobbet en lareplangruppe med a utforme en lagreplan for det

nye faget. Lageplangruppen begynte sitt arbeide november 1994, to maneder etter
utredningsutvalget. Den var en av 18 lageplangrupper i Reform-97, og ble oppnevnt etter
gererelle kriterier (KUF 1994). Medlemmene skulle ha hgy kompetanse i faget, og helst
undervisningserfaring fra grunnskolen. Videre skulle det vaae en representant fra universitet
eller hgyskole i hver gruppe, samt en fra videregaende opplaaing. Det skulle ogsa tas hensyn
til kjennsfordeling og geografisk spredning. Og hvis Samisk Utdanningsrad gnsket det, skulle
det vage en samisk representant i gruppen. Antall medlemmer i en gruppe skulle vaae fra tre

til fem.

| lageplangruppen for kristendomskunnskap og livssynskunnskap var det fra begynnelsen av
seks medlemmer, oppnevnt pa faglig grunnlag av Gunleiksrud og andre ansatte i
grunnskoleavdelingen.®” Medlemmene var lederen Tarald Rasmusen (professor, TF, UiO),
Gunnar Bakke Gabrielsen (@steras skole), Sigmund Harbo (hggskoledosent, Hggskolen i
Stavanger, avdeling for lagerutdanning), Erling Pettersen (styrer, IKO, samt leder av
Pettersen-utvalget), Torill Skirstad (Refnes skole) og Solvelg Skjelnes (leger Drag
ungdomsskole, Samisk Utdanningsréds representant). Guppens arbeide ble administrert og
organisert av Statens utdanningskontor i Telemark, som hadde sekretariatsfunksonen. Farste
gang de mettes var under startkonferansen for lageplanarbeidet i Reform-97, den 1. og 2.

november 1994. Siden mgttes de trolig til sammen tretten dager, fordelt pa fem-seks meter.

Bortsett fra ndr det gjelder Rasmussen og Pettersen, har jeg lite grunnlag for & uttale meg om
medlemmenes preferanser  angadende skolens religions- og livssynsundervisning. En
informant fortalte a gruppen taushetsbela hva de ulike medlemmene mente (se
metodekapitlet, avsnitt 3.4, om vanskelighetene med a fa informasjon om laareplangruppens
virksomhet). Det er derfor vanskelig & knytte dem opp til de tre diskursene. Men i tillegg til
Pettersen, ansket i hvert fall ogsa gruppelederen et felles fag. Han fortalte i intervjuet at han
begynte & snakke om mulighetene for et felles fag pa det farste metet, fordi han mente et slikt
fag ville veae mer i trad med enhetsskolen enn eventuelt delte lasninger. Videre vet jeg at
medlemmene syntes de hadde god kompetanse i forhold til kristendomskunnskap, men ikke i

7 Det var grunnskoleavdelingen som oppnevnte medlemmene av alle fagplangruppene. Og daer det jo vanlig &
gjere det sénn at dei avdelingen som har jobbet med et fagfelt blir bedt om & komme med forslag, for de vil ogsa
kjenne hvilke fagpersoner som er flinke og kan bidra, s3 der var jeg involvert” (Gunleiksrud, intervju).
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samme grad livssynskunnskap. De ba derfor departementet om & fa oppnevnt et mediem til
"som tydelig kunne ivareta livssynsfagets tradigon” og ”ha faglig kompetanse i forhold til
sekulaarhumanismen”. Pa nyaret 1995 fikk sdledes gruppen et nytt medlem, Mia Langemyhr,
som blant annet hadde erfaring fra Fellesskapsetikk-prosjektet pa Nansenskolen. Hun hadde
imidlertid presisert at hun ikke ville gainn som en ” livssynskunnskap-representant”, men mer
pa et fritt grunnlag.

P4 dette tidspunktet var laareplangruppen godt i gang med sitt arbeide, og hadde ogsa hatt et
fellesmate med Pettersen utvalget. Her ble trolig viktige skritt i retning av et fellesfag tatt.
Flere av mine informanter som var tilstede pa metet, var av den oppfatning at begge gruppene
lette " etter samme type la@sninger” . Pettersen-utvalget hadde, som vi sdi avsnitt 6.5, utarbeidet
lite konkret pa dette tidspunktet. Lagreplangruppen var pa sin side i gang med en lageplan,
men hadde f4 om noen, prinsipielle retningdinjer for et fellesfag & forholde seg til. Jeg har
ikke sett noen skriftlige retningslinjer for laaeplangruppen, men i felge flere informanter var
gruppens opprinnelige mandat & lage to laaeplaner; én for kristendomskunnskap og én for
livssynskunnskap. En lagreplan for et eventuelt livssynsfag ble imidlertid aldri pabegynt. Hva
som skjedde pa veien her, var det vanskelig a fa entydige svar pa De fleste informantene,
deriblant Hernes og represertanter fra departementet, hadde problemer med & huske ngyaktig
hva som hadde skjedd. | tillegg virket det som om enkelte vegret seg for & svare. Dette gjaldt
spesielt medlemmer av lagreplangruppen som ga uttrykk for at de felte seg som fagpersoner
som mot sin vilje hadde blitt trukket inn i en politiske strid.

Sannsynligvis begynte laareplangruppen med kristendomsfaget. | falge planutkastet gruppen
utarbeidet, gikk de "i det konkrete planarbeidet ut fra kristendomsfaget” og hadde ”som sitt
fremste mad a fornye og utvide dette faget i henhold til tenkningen i laareplanens generelle
del” (KUF 1995, s.1). Samtidig diskuterte de muligheten for et felles fag, og sammenlignet
innholdet i de to eksisterende fagene som de pa mange omrader syntes ikke var sa ulike. Ideen
om et felles fag skapte diskusion, og sparsmalet om de skulle lage en eller to planer var et
stadig tilbakevendende tema. Diskusjonene i laareplangruppen var imidlertid, i falge Pettersen
(som samtidig ledet arbeidet i utredningsutvalget), "mer didaktiske og ikke sa prinsipielle’.
Spersmaene dreide seg ferst og fremst om stoffutvalg og pedagogiske tilnaaminger. Gruppen
dreftet fritaksrett og konfesionalitet, men ble enige om at disse spgrsmalene 14 utenfor deres

mandat. De tok derfor utgangspunkt i kristendomskunnskapfagets konfesonelle forankring i
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den davagende grunnskoleloven,>® og konsentrerte seg om " & gj@re faget mer spennende” og

"se hvor langt det var mulig a ivareta ulike hensyn og interesser innenfor rammen av faget”.

Etter hvert ble medlemmene enige om a konsentrere seg om a lage én plan. De visste at
Pettersen-utvalget jobbet for a fa til et felles fag, og fikk ogsa positiv tilbakemelding fra
Hernes. Men verken Pettersenutvalget eller myndighetene ga laaeplangruppen noen klare
retningdinjer & utforme en lageplan for et felles fag etter. Gruppen métte derfor konstruere

lareplanen uten at de prinsipielle spgrsmalene et felles fag reiste var avklart.

| tillegg til de uklare retningslinjene, skapte ogsa gruppens sammensetning problemer i

forhold til et felles fag. Na det gjaldt kristendomskunnskap hadde gruppen mange
kompetente medlemmer. A finne folk med efaring og utdanning i forhold ftil

kristendomsfaget syntes uproblematisk for KUF. Her hadde de en rekke forbindelser med

institugoner og personer fratidligere arbeid med blant annet laxeplaner og |aaebokuttalelser.
Videre hadde kristendomkunnskap status som et akademisk forankret fag. Dette manglet

livssynskunnskap, og det hersket uklarhet om hva som var eller burde vage faglig kompetanse
i forhold til dette faget:

”| KRL-prosessen hadde vi etter hvert inne kompetanse fra bade teologi og religionsvitenskap. Men nar
vi lette etter tilsvarende kompetanse pa den humanistiske tradisjonen og sekulaahumanismen, var det
vanskelig a vite hva det var eller hvor man skulle ga for & fa en kompetanse som kunne fglge opp de
interessene som Human-Etisk Forbund hadde for sitt livssynskunnskapsfag. Jeg etterlyste en person
som faglig sett, altsd ikke som medlem av HEF, men som pa faglige premisser kunne sta for og
representere det den fagtradisonen kunne og skulle vaae. Men det var litt uklart hva en slik
livssynshumanistisk kompetanse egentlig var, og hvordan et slikt behov skulle etterkommes’

(Rasmussen, intervju).

Skolefaget livssynskunnskap fikk aldri en tilsvarende universitetsdisiplin. | falge Goodsons
(1984, 1993) historiske studier gjennomgar ofte skolefag en akademiseringsprosess. |
begynnel sen begrunnes som regel et fag pedagogisk og/eller ut fra dets samfunnsnyttige verdi.
Etter hvert etableres sa ofte skolefaget som universitetsdisiplin, og far en akademisk verdi.
Skolefag med en vitenskapelig basis har gjennomgaende hayere status og lettere for & besta,

%8 Se avsnitt 4.5 i historiekapitlet.
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enn fag som begrunnes pedagogisk og/eller utilitaristisk. Fagene legitimeres av ’specialist

scholars’, som ogs& i stor grad definerer fagenes innhold.>®

Livssynskunnskap fikk altsa aldri en dik vitenskapelig basis. Faget kunne kanskje ha vaat
koblet til religionshistorie, men den sterke historiske forbindelsen med HEF vanskeliggjorde
trolig dette (Morken Andersen 1996). Det fantes derfor ingen gitte 'universitetsspesialister’ til
& definere og legitimere denne fagtradisonen. Vi sd at da laaeplangruppen ba om & fa et
medlem som kunne ivareta livssynskunnskap, ble det oppnevnt en person som verken selv
ville éler utenfra sett kunne ha en dik rolle. Dette ville ikke pa samme méte vaat noe
problem i forhold til andre, ikke-kristne religioner. Men i falge flere av mine informanter sto
det ingenting om disse i lageplangruppens mandat. | M-87 var ardre religioner en del av
pensum i bade kristendomskunnskap og livssynskunnskap, men ble farst og fremst behandlet
i samfunnsfag og ofag. Dette forklarer trolig hvorfor det ikke var noen religionsvitere i
gruppen som kunne ivareta denne delen av det nye faget. Mine informanter vedgikk at de
"ikke hadde god nok kjennskap til andre religioner til a lage en like god plan som for
kristendom” og at de tok dette for lite innover seg. Som vi skal se bar ogsa planutkastet som
gruppen utarbeidet preg av dette.

6.7 Forste utkast til laereplan
Utkastet til laereplan for et utvidet kristendomsfag (KUF 1995) ble lagt ved som vedlegg da

NOU 1995:9 ble offentliggjort for & "vise hvordan utvalgets vigoner for faget kunne
konkretiseres i en lageplan”. Det ble understreket & lagreplanen hadde status som forel gpig,
da den ennd ikke var behandlet av departementet. Laaeplangruppen ble i et vedlagt brev
omtalt som ”laareplangruppen for kristendomskunnskap”. Livssynskunnskap ble ikke direkte
nevnt, men i brevet sto det at departementet ville ”sende pa hering utkast til rammer for
alternativ religions- og livssynsundervisning i skolens regi, tilpasset utkastet til laareplanen for
et utvidet kristendomsfag”. Som vi sa var imidlertid ingen alternative planer utarbeidet. Det
ble det heller ikke siden. Det synes derfor som om det hersket uklarhet og tvil om hva som
skulle skje pa dette tidspunktet.

%9 “Once successfully promoted as an academic discipline the selection of the subject content is clearly
considerably influenced ‘ by the judgement and practices of the specialist scholarsin the field’* (Goodson 1984,
s.32).
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Lagreplanutkastet for det utvidete kristendomsfaget var til dels preget av enhetsdiskursen.

2 n

Planen var basert pa " nasjonalt kjernestoff” og tarken om ”a samle flest mulig innenfor fagets

rammer” (ibid s.1). Faget skulle vaae "dpent” og "mest mulig inkluderende”, fordi delte
lasninger ville skape pedagogiske og praktiske problemer i forhold til blant annet
temaundervisning og tverrfaglighet. Til tross for dette, var utkastet farst og fremst i trad med
identitetsdiskursens preferanser angaende skolens kristendomsundervisning. Faget ble omtalt
som "kristendomsfaget”, og var basert pa mye av den samme kommunitaristiske
virkelighetsforstéelsen som Pettersen-utvalgets forslag.®® Til tross for at faget skulle vage
dpent matte det ikke miste "sin identitet som kristendomsfag”, og det skulle "langt fra bare
vage et kunnskapsorientert fag” (ibid s.1). Planutkastet saingen ting om fritak, men pnet opp
for stor grad av lokal tilpasning.®* Men selv om faget skulle tilpasses elevenes lokalmilja var

faget farst og fremst et kristendomsfag, noe fagets felles ma gjenspeilte:

”Undervisningen i kristendomskunnskap har som mél

1.- &gi elevene grundig kjennskap til kristendommen som kulturarv og levende kilde for tro, moral og
livstolkning bde i Norge, i Europaog i verden ellers

2.- &bidratil at elevenetilegner seg kristne og humanistiske verdier som en sentral del av sitt selvbilde,
sin livsorientering og sinvirkelighetsforstael se

3.- &gi elevene god kunnskap om noen viktige ikke-kristne religioner og livstolkninger

4.- og afremme tverrkulturell forstéel se og respekt for mennesker med andre oppfatninger i tros- og
livssynsspgrsma” (ibid s.5).

60 "Som et av skolens sentrale kulturbaaende og identitetsskapende fag skal kristendomsfaget gi elevene
grunnleggende innsikt i hva kristendom er og i hva kristen livstolkning innebaerer for den enkelte og for
samfunnet... Samtidig ma et kristendomsfag for var tid vaere 8pent og bidra til innsikt, respekt og dialog pa tvers
av tros- og livssynsgrenser nasionalt og globalt... Innsikt og forstaelse i mgte med nye tros- og livstolkninger
forutsetter at ny kunnskap lar seg innordnei en sammenheng som allerede er kjent” (ibid s.4-5).

61" Omfanget av felles legestoff i grunnskolen skal vaare 50 % pa smaskoletrinnet, 60 % pa mellomtrinnet og 70
% pa ungdomstrinnet. Det innebagrer at en stor del av undervisningen i grunnskolen skal skje i form av lokal
tilpasning. Innenfor rammen av det lokal e tilval gsstoffet gis det et stort spillerom for videre profilering av faget.

| kristendomsfaget vil det vaare naaliggende & utnytte rammen for lokale valg til & styrke undervisningen om
religioner, religigse retninger og sekulaare livssyn som er viktige i lokalmiljeet” (ibid s.1).
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Ogsa fagets struktur viste kristendommens sentrale plass (ibid s.2):

Smaéskolen Mellomtrinn Ungdomstrinn
Bibelkunnskap | Sentrale enkelt- Starre fortellinger fra | Sjangre i Bibelen
fortellinger fraNT og | NT og GT: Bibelen som hellig
GT Bibelhistorie skrift
Bibelhistorie
Kristendommens| Sentrale enkelt- Eldre kristendoms- | Nyere kristendoms-
historie fortellinger frakrist- | historie: historie:
endommens historie | Linjer, personer, Linjer, personer,
(tro & praksis) kultur-uttrykk kultur-uttrykk
Kristen livs- Kristne hgytider og | Enkel troslegre fra Kristne kirkesamfunn:
tolkning i dag ritualer Lutherslille Likheter og forskjeller
Kirke, salmer katekisme
Andrereligioner | Andre religioner i Hovedelementer i: Joededommen,
naamiljoet Islam kristendommen og
Gresk mytologi: Buddhisme andrereligioner:
noen fortellinger Hinduisme likheter og forskjeller
Etikk/filosofi Etisk bevissthet: Etisk bevissthet: Filosofiske teorier om
Mitt og ditt idealer mennesket: verdier &
jeg og de andre konflikter normer. Humanetikk,
valg Kristen etikk

De spesifikke maformuleringene pa hvert klassetrinn var bygd opp etter "fem tematiske
hoved-dimensjoner i lagestoffet”: 'Bibelkunnskap, kristendomshistorie (med vekt pa den
religigse mer enn pa den ingtitusonelle siden), kristen tro og religionsutfoldelse, ikke-
kristne religioner og etikk/filosofi” (ibid s.2). Lagestoffet var videre detaljert listet opp
under det enkelte klassetrinn, med unntak av "ikke-kristne religioner”. Her var femseks
generelle punkter fart opp under islam (i 5.klasse), buddhisme (i 6. klasse) og hinduisme (i
7klasse). Pa ungdomstrinnet var det sA noen punkter om jededommen. Né&r det gjaldt
sekulaahumanismen og den humanetiske tradigonen i Norge, ble den kun nevnt i to

strekpunkter under ” Filosofiske tolkninger av mennesket” i 10. klasse.

6.8 Avdutning

Forslaget om "et utvidet kristendomsfag” og utkastet til laareplan var altsai stor grad preget av
enhets- og/eller identitetsdiskursene. Som vi sa 1a enhetsdiskursen langt pa vei til grunn for
Pettersen-utvalgets arbeid og mandat (som tok utgangspunkt i formalsparagrafen og L-93).
Utdanningsministeren la ikke skjul pa at han gnsket et felles fag. Utvalgsleder Pettersen og
fleee av medlemmene i utredningsutvalget delte dette @nsket. For a fa ale
utvalgsmedlemmene med pa forslaget, matte imidlertid " dialogaktarene” fire pa en rekke av
sine preferanser og prinsipper angaende et felles fag. Blant annet fagets navn og forankring

var farst og fremst i tréd med identitetsdiskursen, noe som ma ses i sammenheng med
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utvalgets sammensetning og de ulike medlemmenes posisioner. ”Identitetsaktarene”, og da

spesielt biskopen, hadde tunge institugoner og tradigoner i ryggen.

Ogsa lagreplangruppens tyngde angdende kristendomsundervisning, og gruppens planutkast
som var preget av identitetsdiskursen, ma ses i sammenheng med kristendommens faglige og
pedagogiske institusjonalisering. | motsetning til det davaaende kristendomskunnskapsfaget
syntes livssynskunnskapsfagets stilling & veae uklar. Videre manglet lagreplangruppen
kompetanse pa andre religioner, som var et sa a s nytt inndag i skolens kristendoms- og
livssynundervisning. Et annet problem i forhold til utformingen av et felles fag, var at
lageplangruppen gikk bort i fra dtt opprinnelige mandat uten at de fikk noen klare
retningsinjer & forholde seg til. Laareplanen for det nye fellesfaget ble derfor utarbeidet med
utgangspunkt i kristendomskunnskapsfaget og dette fagets konfegonelle forankring i den

davagrende grunnskoleloven.

At lageplangruppen jobbet parallelt med, og ikke etter, utvalget som skulle utrede de
prinsipielle og praktiske spersmalene angaende kristendoms- og livssynsundervisningen,
skyldtes at arbeidet skjedde innen rammeverket Reform97. Gunleiksrud innrgmmet i
intervjuet at dette ikke var en god fremgangsmate:

”Parallelt med Pettesen-utvalgets innstilling si var det en gruppe som jobbet med fagets innhold, en
fagplan gruppe ledet av Tarald Rasmussen. Dette er jo en forkjaat fremgangsméte vil mange si. Og
selvfalgelig i dette perspektivet sd var det det, men det dreide seg ikke om dette faget isolert. Det dreide
seg om at man skulle lage fagplaner for hele den nye reformen, sa alle fagplanene métte vaae ferdig i
95. SA der hadde vi ikke noevalg”.

Ogsa i forbindelse med lageplangruppens arbeide var dermed tidsdimensjonen en viktig
forklaringsvariabel. Arbeidet gikk, i likhet med Pettersenutvalgets, i hayt tempo.
Realiseringen av Reform 97 var overordnet de uheldige konsekvensene og vanskelighetene de

uavklarte prinsipielle spgrsmaene om det nye felles faget medferte.

Ny kontekst, gamlerutiner

Denne gjennomgangen av den farste og viktige fasen i prosessen bak KRL-faget, viser hvor
liten kunnskap om og kontakt med de religigse minoritetene KUF og andre sentrale aktarer
hadde. Minoritetene ble ikke viet mange tanker under utarbeidelsen av ferste utkastet til

lagreplan, noe som ogsa var et pafallende trekk i 1-93 og andre offentlige dokumenter om
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reformen i enhetsskolen. Religigse og livsynsmessige minoriteter ble stort sett ikke omtalt.
Gjentatte ganger sto det skrevet om lik rett til utdanning uavhengig av ”bosted, kjegnn,
sosiogkonomisk bakgrunn, etnisk tilhgrighet, alder eller funksjonsdyktighet”.®? Opplagingen
hadde som mal & integrere " spréklige og kulturelle minoriteter”. Videre skulle samene ha en
sentral plass i det nagonale laaeplanverket, samtidig som de skulle fa utarbeidet en samisk
laareplandel. Som urbefolkning og en nasjonal minoritet sto deres kultur og sprak i en saalig
stilling, og utgjorde en viktig del av den nasionale kulturarven. Vi sa at ogsa i "KRL-
laareplangruppen” var det, i samsvar med de generelle kriteriene, en samisk representant.
Dette var gruppens eneste medlem som spesifikt representerte en minoritet. Men samene er
ikke en minoritet i religigs forstand. De har i likhet med den evrige befolkningen ulike
religigse og livssynsmessige interesser.

Den tiltagende religigse og livssynsmessige pluralismen i det norske samfunnet ble ikke
draftet da laareplangruppen for kristendomskunnskap og livssynskunnskap ble oppnevnt. Som
vi skal se var laaeplanens manglende reflekgon av den flerreligigse virkeligheten et av de
viktigste ankepunktene mot det nye faget. Bade i haringsrunden og i den offentlige debatten
for @vrig, reagerte en rekke grupper og personer pa Pettersenutvalgets fordag og
lareplangruppens planutkast. | kapittel 8 skal jeg komme tilbake til religions- og
livssynsminoritetenes motstand mot KRL. Men farst skal jeg se neemere pa noen sentrale
aktarer i KRL-prosessen med formell myndighet og ansvar i forhold til skolefaglige

endringer: politikerne.

62 Se blant annet St.meld.nr.29 (1994-95). Selv ikke i omtalen av innvandrere, flyktninger og asylsakere, nevnes
religion og livssyn. Det stér kun at de er " spraklige og kulturelle minoriteter i vart land” (ibid s.25).
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7."DETTE ER IKKE ET SKOLEFAG, MEN EN POLITISK
KONSTRUKSJON” &
Politikernes behandling av KRL-faget

7.1 Innledning
KRL-faget var en svaat viktig politisk sak. Stortinget fulgte ngye med i laxeplanarbeidet, og

fattet til og med vedtak om lagreplanens innhold. Dette var saaregent for KRL. Ingen andre fag
i grunnskolereformen ble viet s3 mye tid og diskutert sa detaljert. Spesielt fritaksspersmalet
farte til heftige debatter. Det endelige vedtaket om fritak kom etter at politikerne hadde
ferdigbehandlet laareplanen, men som vi skal se styrte fritakssparsmalet ogsa utformingen av
planen fordi spesielt DnA var opptatt av a utforme en plan som skapte minst mulig behov for
fritak. Samtidig skulle faget ta utgangspunkt i den kristne formalsparagrafen, og gjenspeile
kristendommens sentrale plass i enhetsskolen og det norske samfunn. Resultatet ble som sagt
en rekke uklare kompromisser og ulike tolkningsmuligheter om hvorvidt faget var
"konfegonelt forankret” eller " objektivt og ngytralt”.

P& bakgrunn av en kronologisk analyse av Stortingets og kuf-komiteens® behandling av
KRL-saken, konkluderer jeg i dette kapitlet med at prosessen pa Stortinget hovedsakelig bar
preg av pragmatisme og strategi. Prosessen startet med brede diskugoner i komiteen, men
endte opp med interne forhandlinger mellom DnA og KrF.® Jeg argumenterer s for at denne
tilneamingen ikke var fruktbar i forhold til KRL-sakens substansielle aspekter, og
problematiserer til dutt kort flertallsvedtaket bak KRL-faget.

7.2 Opptakten- Nei til et "religionsngytralt fag”
Farste gang Pettersen-utvalget og deres arbeid ble omtalt pa Stortingets talerstol var 7.mars

1995. Da behandlet politikerne den uavhengige stortingsrepresentanten Christiansens forslag

63 Dette er et sitat av en av mine informanter (Djupedal fra SV) som jeg synes er betegnende for KRL, og ikke
minst for prosessen bak faget pa Stortinget.

64 K omiteen besto i denne perioden av falgende mediemmer: DnA: Ottar Kaldhol, Marit Lefdal, Trond Mathisen,
Tomas Norvoll, Marit Nybakk og Oddbjegrg Ausdal Starrfelt. Sp: Jargen Holte, Sigurd Mannerdk og Rita H.
Roaldsen. H: Jan Tore Sanner og Siri Frost Sterri. SV: @ystein Djupedal. KrF: Jon Lilletun. Samt representanten
Ellen Christine Christiansen, utbryter fra Frp og uavhengig (kilde: Innst.O.nr.56.1995-96).

® Heller ikke det tredje partiet bak faget, Sp, var med i disse forhandlingene. Partiet ble betegnet som
uforutsigbare og ”et haleheng”, og pa bakgrunn av mine kilder (dokumenter og intervjuer) synes det relativt
uklart hva partiet sto for i debatten.
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om a erstatte den davagrende kristendomsundervisningen med " en religionsngytral opplaging i
kultur, verdier og livssyn”.®® | tr&d med dialogdiskursen argumenterte Christiansen for at
reigions- og livssynsfrihet var en fundamental menneskerettighet, nedfelt i Grunnloven. Det
var derfor ikke statens eller den offentlige skolens oppgave a drive med konfesjonsbundet

religionsundervisning eller fremme et spesielt religigst begrunnet verdisett, hevdet hun.

Kuf-komiteen leverte sin  inngtilling ower forslaget den  8.februar 1995
(Innstilling.S.nr.93.1994-95). Dagen fer hadde komiteen sendt et brev til statsrad Hernes med
sparsmd om ndr Pettersenutvalget skulle avslutte sitt arbeide, og fatt til svar at utvalget
hadde fétt 30. mars som frist. Med henvisning til dette, ansket medlemmene fra DnA & utsette
behandlingen av Christiansens fordlag til Pettersen-utvalget hadde levert sin innstilling og
saken ble fremmet for Stortinget fra regjeringens side. De mente det var uheldig & ikke
avvente denne innstillingen og de premissene den kunne gi for Stortingets behandling. Dette
var det imidlertid ikke flertall for i komiteen. Bade H, Sp og KrF syntes det var prinsipielt
viktig & avvise fordaget om et religionsnaytralt fag.

Christiansens forslag ble dermed nedstemt. Flertallet i kuf-komiteen, bestdende av Sp, H, KrF
og DnA’s Engebretsen, Kaldhol, Mathisen og Nybakk,®’ argumenterte i innstillingen for at
kristendom var blant de eldste fagene i skolen som fortsatt burde ha en sentral plass. De
understreket a kristendomsundervisningen ikke var a oppfatte som kirkens ddpsopplaging og
avwiste at fagets konfegonelle forankring innebar forkynnelse. Men i trad med
kommunitaristisk tenkning mente flertallet at man i et pluraistisk samfunn "treng a vere
medviten om eigne kulturelle rater og a byggje opp eigen identitet”. Kristendomskunnskap
ble sett som et dikt viktig identitetsskapande fag i norsk skule” (ibid s.2). Komiteens
mindretall, bestdende av SV og Christiansen, hevdet pa sin side at verdiene nedfelt i skolens
verdigrunnlag ikke var eksklusivt kristne verdier, men fantes i de fleste andre religioner og
ikke minst i det humanistiske livssynet. De tok til ordet for at grunnskolens formalsparagraf
méatte vurderes pa nytt, og viste til at det norske skoleverket var bortimot det eneste i Europa
med en formalsparagraf knyttet til en spesiell konfegon. H, Sp og KrF fastslo pa sin side at
formasparagrafen i grunnskolen métte beholdes. DnAs mediemmer skrev kun at de hadde

% Forslaget ble fremmet i Dokument nr.8:51 for 1993-94. Det var fremmet fer sommeren 1994, men p.g.aEU og
andre spersmdl hadde ikke komiteen tid til & behandle det far (St.forh. 07.03.95, s.2411).

87 Humanetikerne Norvoll og Starrfelt i DnAs fraksjon inngikk altsd ikke i flertallet. De kom heller ikke med
noen egne uttalelser eller forslag i innstillingen.
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merket seg a en eventuell endring av kristendomsfaget skulle ta utgangspunkt i

formalsparagrafen, uten a utdype dette naarmere.

| kapittel 4 sa vi at de borgerlige partiene opp gjennom &ene har jobbet for at
kristendomsundervisningen skulle veage tett knyttet opp til den evangelisk-lutherske
konfeson, og at formdlsparagrafen skulle gjelde hele skolens virksomhet. DnA har
tradigonelt sett vektlagt kristendommens kulturhistoriske betydning, og ment at leddet
"krissen og moralsk oppseding” i formdsparagrafen bare skulle omfatte
kristendomsundervisningen. | debatten 7.mars kom ikke denne tradisonelle skillelinjen like
tydelig frem. KrF, Sp og H fastdo ale at kristendomsundervisningen skulle ha "en klar
forpliktelse pa Den norske kirkes lag€”, og at dens betydning ikke métte begrenses til det
kulturhistoriske. Sdledes 18 de tre partienes preferanser fortsatt tettest opp il
identitetsdiskursen. DnA pa sin side gnsket som sagt & avvente Pettersen utvalgets innstilling
og skrev ingenting om partiets syn pa formasparagrafen. Debatten synliggjorde likevel at
partiet farst og fremst var opptatt av at kristendomsundervisningen burde samle alle elevene.
Faget skulle vazre et kunnskapsfag, og var i falge statsrden ikke konfesjonsbundet.®® Hvorfor
markerte ikke partiet sitt standpunkt mer eksplisitt? Sanner (H) bemerket:

" Arbeiderpartiet har ikke sluttet seg til en forsiktig merknad om at kristendomsundervisningen skal ha
en sentral rolle i skolens verdiformidling. Det er derfor grunn til & sperre om Arbeiderpartiet mener at
kristendomsundervisningens betydning begrenser seg til det kulturhistoriske. Nar Arbeiderpartiet ikke
vil si noe om hvilke verdier og normer som skal formidles, og hvilket fundament de bygger pd, kan det
skyldes at Arbeiderpartiet ikke vet hva de mener, at partiet er splittet eller at Arbeiderpartiet er redd for
a stete stettepartiet, Kristelig Folkeparti” (St.forh. 07.03.95, s.2408).

7.3 Historisk nytt samarbeid
DnAs frakgon var splittet. Humanetikerne i partiet var i utgangspunktet for Christiansens

forslag, men valgte & ikke stette det fordi det ikke kunne f& flertall.®® Trolig tenkte ogsA partiet

%8 Se St.forh. 07.03.95, 5.2416.

69 " Representanten Norvoll og eg har i utgangspunktet stor sympati for representanten Christiansen sitt forslag
om a erstatte noverande kristendomsundervisning med ei religionsngytral opplaaing i kultur, verdiar og livssyn.
N&r me likevel ikkje finn & kunna stetta forslaget, har det meir e praktisk enn prinsipiell forklaring. For det
farste vil me statta det meste som kan fremje einskapsskulen, og som kan fremjafelles deltaking i dei ulike faga.
Teoretisk sett kunne representanten Christiansen sitt forslag vera eit slikt fag. All erfaring tyder likevel pa at det
er langt fram til eit slikt forslag far fleirtal i denne salen, og fordaget vert difor meir eit demonstrasjonsforslag
enn eit forsgk pa & finna e |gysing som kan samla eit fleirtal bak seg” (Starrfelt, DnA, St.forh. 07.03.95, s.
2417).
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strategisk i forhold til KrF. | forrige kapittel sa vi at Hernes var fullt klar over at et felles fag
vanskelig kunne gjennomfgres uten statskirkens og kristne miljgers stette. | denne
sammenhengen var det viktig & fa KrF "med palaget”. DnA kunne nok i utgangspunktet tenkt
seg et felles fag som |& nermere dial ogdiskursen. Faget burde etter partiets mening baseres pa
kristne og humanistiske verdier, men det var kristendommen som kulturtradigon og kilde til
" konstituerende kunnskap” som var det sentrale. Partiet kunne sammen med SV og utbryterne
fra FrP fét flertall for et dikt fag.’® Allikevel var partiet farst og fremst interesserte i &
samarbeide med KrF, og fa deres stette for et felles fag uten fritaksrett. Det interessante
sparsmdlet er hvorfor de valgte & samarbeide med KrF. En &rsak kan havaat at de to partiene
langt pa vei delte et kollektivistisk syn pa verdipluralisme og integragon. Utover dette synes
det som om partiets handlinger i KRL-prosessen var styrt av pragmatisme og strategi. | tillegg
til betydningen av statskirkens stgtte, synes frykten for oppblomstring av private kristne
skoler a havaat en viktig faktor for DnA. | alle debattene om KRL viste bade DnA og KrF til
at en "utvannet” kristendomsundervisning kunne fere til at konservative kristne bregt ut av den
offentlige enhetsskolen. En rekke kristne organisasjoner og frimenigheter var skeptiske til a
fjerne det davaarende kristendomsfaget. "* Disse hadde ogsé ressurser og rett til & etablere egne

skoler hvis de ansket det, noe DnA sd som svaat uheldig:

"For oss i Arbeiderpartiet er det viktig at flest mogleg - helst alle- gar i den offentlege skulen. Me
ynskjer eit fag som flest mogleg- helst alle- kan leva med, og at ikkje nye grupper sgkjer & etablera nye
private skuler ut fr& kristne/etiske omsyn. Dette er og eit omsyn som dette nye faget skal balanserast
mot” (Starrfelt, DnA, St.forh. 11.01.96, s.2021).

Partiet forsikret derfor KrF om at form& sparagrafen ikke skulle endres, % og tonet ned det rent
kulturhistoriske perspektivet pa kristendommen.

Da Pettersen-utvalgets innstilling foreld, gikk da ogsa KrF bort fra sitt opprinnelige fordag
om kristendoms- og livssynsundervisningen. " Identitet og dialog” og forslaget om et felles fag

"0 Til sammen hadde DnA, SV og utbryterne fra FrP 84 av de 165 representantene pa Stortinget pa denne tiden
(Torp 1994). For fullstendig oversikt over partienes representasjon Stortingsperioden 1993-97, sevedlegg 7.

1 Se blant annet St.meld.nr.29 (1994-95) " Om prinsipper og retningslinjer for 10-8rig grunnskole- ny lagreplan”,
hvor kristne trossamfunn og organisasjoner i heringsrunden hadde gjort det klart at de ikke gnsket & erstatte den
davazrende ordningen med kristendomskunnskap og livssynskunnskap med et felles holdnings- og verdifag.

27 Jeg har sagt at det ikke er noe flertall for & endre form& sparagrafen for grunnskolen. Jeg har heller ingen
intensjon om & fremme noe slikt forslag. Det er en gammel regel som sier "If it ain’t broke, don't fix it.” Og i
detteftilfellet tror jeg at paragrafen er skjgnnsomt utformet og ber st&” (Hernes, St.forh. 07.03.95, s. 2416).
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satte sdledes dagsorden for politikernes videre diskuson om grunnskolens religions- og

livssynsundervisning. Lilletun forteller:

"N&r "ldentitet og dialog” ble lagt fram, sA sA vi at det var det som var pa dagsorden da, og ikke det
forslaget som vi hadde fremmet en stund tidligere. Ut fra det sa gikk vi inn i den aktuelle diskusjonen,
pagrunnlag av Pettersen-utvalgets forslag” (Lilletun, KrF, intervju).

| felge Lilletun gjorde det faktum at davarende IKO-leder Pettersen hadde ledet utvalget, som
var ”solid og bredt sammensatt”, at svaat mange i kristne miljger hadde ”en betydelig tillit til
utredningen som foreld’. Som vi sai kapittel 5 var imidlertid ogsa KrFs valg farst og fremst
styrt av pragmatisk og strategisk tenkning. De visste at de \ille bli sentrale aktarer hvis de
valgte & samarbeide med DnA. Samtidig utgjorde " de politiske redlitetene” et press:

”Det fantes et scenarium som |a her, og det var et flertall av Arbeiderparti, SV og Fridemokratene som
kunne ha gatt til motsatt side og gjennomfert det som SV hadde som primaargnske, nemlig en i sterre
grad viderefering av livssynsfaget som hovedfaget. Sa hadde KrF valgt asloss for sitt primaarstandpunkt
som den eneste veien, sa ville nok det kunne ha samlet en del partier, men samtidig sdkunne det da ha
oppstatt en betydelig risiko for at flertallet endte helt annerledes” (Lilletun, intervju).

KrF vagte altsd a ga bort fra sitt opprinnelige fordag og samarbeide om utformingen av et
felles fag. Partiet forutsatte at formasparagrafen skulle opprettholdes og at det nye faget
skulle ta utgangspunkt 1 denéne. Et av deres hovedanliggende var at
kristendomsundervisningen matte vaae "mest mulig profilert”. DnA pa sin side jobbet forst
og fremst for & fa til et obligatorisk fellesfag uten fritaksrett. Kombinasjonen av disse to
primaae preferansene ville resultert i en obligatorisk, konfegonell kristendomsundervisning,
noe som stred i mot internagonale konvengoner Norge var forpliktet til. De to partienes
primaare preferanser var sdledes uforenlige. Allikevel valgte de & samarbeide. Lasningen ble
en rekke retoriske kompromisser, uklar  begrepsbruk og selvmotsigende

lagreplanformuleringer.
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7.4 Enhetsdiskursen- ja takk, begge deler
Kuf-komiteens inngtilling over St.meld.nr.29 (1994-95) "Om prinsipper og retningslinjer for

10-&ig grunnskole —ny lageplan”, bar tydelig preg av flertallets kompromissforsak.”® Et
giennomgaende trekk ved meldingen var betoningen av et felles kunnskaps-, verdi- og
kulturgrunnlag i befolkningen. | trad med enhetsdiskursen ble det hevdet at " Betoningen av
felles referanserammer blir viktigere nar kulturen ellers fragmenteres og internasjonaliseres’
(ibid s.18). | komiteens inngtilling (Innst. S.nr.15.1995-96) fastslo et flertall bestaende av
DnA, Sp, H og KrF at et hovedmal for revisonsarbeidet innen skoleverket nettopp var "a
sikre et felles kunnskaps-, verdi- og kulturgrunnlag i en stadig mer flerkulturell befolkning”
(ibid s.16). Et dlikt felles grunnlag skulle bidra til oppbygging av en kollektiv kulturell
identitet. I denne sammenhengen var det nye fellesfaget sentralt. Flertallets uttalelser om faget
bar imidlertid preg av "ja takk, begge deler”. Pa bakgrunn av formdlsparagrafen fastslo
flertallet at kristendomskunnskap skulle vaae det sentrale innslaget i faget. Videre skrev de at
det ikke var hele faget, "men kun den del som omhandler kristendomskunnskap som tar
utgangspunkt i den evangelisk-lutherske laae” (ibid s.18). Andre livssyn og religioner matte
presenteres ut fra sin egenart, og skolen skulle i sitt daglige arbeld med faget vektlegge dialog.
Undervisningen métte vaae "dpen og inkluderende’, og i s liten grad som mulig skille
elevene etter tro og livssyn. Samtidig kom det frem at det nye faget skulle inneholde ” stoff av
trosbekjennende art”, samt deltakelseii ritualer og gudstjenester i ulike trossamfunn. Pa denne
bakgrunn gikk DnA, Sp og KrF inn for en "begrenset mulighet til fritak i enkelte deler av
faget” (ibid s.19). Sammen med H gikk de videre inn for at det ikke skulle utarbeides
alternative planer, og fastso at ” Kristendomskunnskap med religions- og livssynsorientering”
var et godt og dekkende navn pa det nye faget.

Flertallsuttalelsene hadde dermed ulike, og til dels uforenlige, elementer fra alle de tre
diskursene i seg. Premissene komitéflertallet la for faget var fortsatt i trad med
enhetsdiskursens virkelighetssyn. Samfunnsmessig enhet og kristne og humanistiske verdier

sto i fokus. Magjoritetelevenes kultur, religion og identitetsutvikling var fremdeles det primaae

3 storti ngsmeldingen hadde blitt levert av KUF 12. mai 1995 og godkjent i statsrdd samme dag. Grunnet ferie
gikk det fem maneder far kuf-komiteen innstilte over meldingen, som skulle avklare grunnlaget for det endelige
arbeidet med nye lagreplaner for grunnskolen. " Identitet og dialog” og det forel gpige utkastet til laareplan for et
utvidet kristendomsfag fulgte med som vedlegg. Om undervisningen i kristendom og livssyn skrev
departementet at det ville komme tilbake til opplagingstilbudene og lareplanene pa dette omradet etter at
"ldentitet og dialog” og utkastet til laxreplan hadde vaat ute til hgring og Stortinget hadde behandlet saken.
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i enhetsskolen, noe navnet og betoningen av formal sparagrafen og kristendommens betydning
signadiserte. Men sammenlignet med “ldentitet og dialog” sto ikke formuleringene i
innstillingen i like skarp kontrast til dialogdiskursen. Konfegjonalitetsbegrepet ble ikke lenger
benyttet, og det ble flere ganger understreket at minoritetenes rettigheter "ikke matte
overkjares’. Det ble ogsa presisert at faget skulle gi kunnskap og ikke vaare opplaging til en
bestemt tro. Flertallet dpnet dermed opp for en mer liberal profil pafaget, og som vi skal se (i

avsnitt 7.6) endret ogsa laareplanen seg i denne retning.

7.5En skjar koaligon
Flertallet bak KRL-faget utgjorde imidlertid en skjer koaligon. Dette kom saalig til uttrykk i

spersmdlene om betydningen av formdlsparagrafen og fritak. H brgt da ogsd ut av
flertallskoaligonen i fritakssparsmalet. Partiet mente at retten til fullt fritak matte sikres.
Samtidig var de kritiske til saksgangen til det nye faget:

” Disse medlemmene mener at sparsmalet om et nytt utvidet kristendomsfag ikke har fatt den grundige
behandling som fagets betydning tilsier. Disse medlemmer viser til at departementet ikke har tatt stilling
til de problemstillinger som denne saken reiser, og derfor heller ikke har lagt frem noe forslag for
Stortinget med anbefalinger. Komiteen er invitert til & fatte vedtak pa grunnlag av Pettersen-utvalgets
innstilling (NOU 1995:9) som er ute pa hering, og et utkast til laareplan som ogsd er pa hering. Det gjar
det vanskelig for Stortinget & ta hensyn til ulike innspill som kommer i heringsrunden. Disse
medlemmene mener at departementet p& bakgrunn av en bred hering om Pettersen-utval gets innstilling
burde lagt frem en egen sak for Stortinget, og at departementet burde ha utarbeidet et utkast til lareplan
etter at Stortinget hadde behandlet saken” (Innst.S.nr.15. 1995-96, s.19).

Ogsd SV og representanten Christiansen mente at faget trengte grundigere behandling.” De
var i utgangspunktet enige med flertallet i "behovet for et felles fag”, men mente at det
foreliggende fordaget ikke ville fungere etter skisserte intensjoner og malsettinger. | trad med
dialogdiskursen reagerte de pa opprettholdelsen av den kristne formalsparagrafen. Videre
mente de faget burde hatt et navn som ikke fremhevet kristendommen, for eksempel " Tro og
livssyn”, og at det métte baseres pa felles normer, etikk og filosofi.

" Disse representantene fremmet falgende forslag: " Stortinget ber Regjeringen nedsette et bredt sammensatt
utvalg med representanter for de ulike livssyn og religioner med sikte pd & utarbeide laaeplan for et felles
obligatorisk tro- og livssynsfag uten konfesjonell forankring. Det ndvaarende livssynsfaget viderefgres’ (ibid
s.19).
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| stortingsforhandlingene 31.oktober —95 gjentok H sin motstand mot a fatte vedtak uten at
sparsmalene faget reiste hadde fatt en grundigere behandling og heringsrunden var over. Som
subsidiaa lgsning stettet de allikevel premissene i inngtillingen og vedtok sammen med DnA,
KrF og Sp & opprette KRL-faget.” Men partiet understreket at det var avgjerende at
fritaksretten senere métte behandles som egen sak. SV og Christiansen var svaat kritiske til
vedtaket. De hevdet at det nye faget aldri kunne bli et obligatorisk fellesfag fordi det var
konfegonelt forankret. Selv om flertallet ikke eksplisitt brukte konfesonalitetsbegrepet, var
det likevel et konfegonelt forankret fag det var snakk om, mente de:

"Et felles fag kan bare skapes uten konfesjonell forankring og i dialog. Flertallet har i innstillingen
skrevet seg rundt den konfesjonelle forankringen uten & bruke begrepet, men fa er vil i tvil om at det er
det samme man snakker om. | s mate har vel lederskribenten i Vart Land rett nar han skriver at
”innholdet i konfesjonsforankringen stér der fortsatt. Det er viktig for oss’. Jeg tror det er f& som er i
tvil om at det Vart Land skriver, er riktig. Det er bl.a. derfor store deler av det evangelisk-lutherske
kirkeliv slutter opp om faget” (Djupedal, SV, St.forh.31.10.95, s.389-90).

Ogsa uenigheten innad i DnA kom til uttrykk i debatten:

" Pettersen-utvalgets innstilling og forslag til ny laaeplan for et nytt obligatorisk utvidet kristendomsfag
for alle elever i grunnskolen har vakt en storm av protester... Gjennom komitébehandlingen er noen av
de verste fgringene i det nye faget fjernet, og det legges vekt pa at faget skal vege dpent og
inkluderende... Etter min vurdering fér kristendommen en for dominerende plass i det nye faget. Det er
mitt prinsipielle syn at konfesjonsbindingen som ligger i grunnskolelovens §7.4 andre ledd, tas bort.
Men den er nd der i dag, s& dette ma bli et arbeid pa sikt... Flertallet har bedt om at laareplanen for det
nye faget skal oversendes Stortinget til behandling fer den blir endelig utarbeidet. Dette synes jeg er
viktig, fordi det er laareplanen som vil bestemme innholdet i det nye faget. Stortinget vil altsa fa en ny
sjanse til & vurdere hvordan den endelige utformingen av faget blir. P4 denne bakgrunn kan jeg slutte
meg til flertallet i innstillingen” (Dgrum, DnA, St.forh.31.10.95, s.409).

DnA hadde flere ganger KRL-faget oppe til diskusjon pa gruppemetene, hvor enkelte var
svaat skeptiske og ansket & ga for et fag & la livssynskunnskap. Flertallet, med Hernes i
spissen, egnsket imidlertid ikke at partiet skulle "markere seg som kristendomsskeptiske”.”®

S FrP var ikke representert i kuf-komiteen, men stemte ogs& for det nye faget. De to representantene fra
henholdsvisV og RV stemtei mot.

6 Jeg tror at det at Hernes var sd sterkt for et fellesfag, var en sentral del av det at Arbeiderpartiet 1a seg p&den
linjen de gjorde” (Lilletun, intervju). ”Gudmund Hernes er jo en god pedagog, s& det var godt & ha han pa laget”
(Starrfelt, intervju).
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Men av hensyn til skeptikerne matte partifraksonen i komitéforhandlingene " passe pa at faget
ikke ble for kristelig”. KrF pa sin side gnsket & ivareta kristendommens plass i skolen, og
doss for at det nye faget skulle vaae "profilert” og ikke ”utvannet”. Lilletun hadde i felge en
komitékollega "et voldsomt hardkjer” fra enkelte kristne miljger, og fortalte selv om flere

uformelle mater med kristne organisagjoner og institugoner hasten -95:

»Jeg hadde hgringsmeter med bade kristne fagmiljger og kristne organisasjoner, hvor de fleste
fremtredende organisasjioner innen kirken og frikirkene var med. Det fantes et mindretall der, blant
annet representert ved Norsk Laarerakademi, som var seas skeptiske til et felles fag. Men et klart flertall
av disse organisasjonene og fagmilj@ene mente at det var bedre & vaare med i prosessen og pavirke den,
enn & bare heise fanenetil topps. Sa pa alle de matene jeg gijennomferte, var det klare radet jeg fikk at vi
burde g& for faget men sloss for at det skulle bli mest mulig profilert” (Lilletun, intervju).

Forhandlingspartene var sdledes under press. Et uttalt "neytralt og objektivt” fag ville state
mange kristne, mens et uttalt konfegonelt fag ville provosere ikke-kristne. Symbolske
spersmdl som fagets forankring og navn farte derfor til intense diskusoner i komiteen.
Navnespgrsmalet voldte mye hodebry og atter en gang ble navnet pa faget et kompromiss,

denne gangen utarbeidet " pa kammerset” av DnA og KrF:

"Det var litt av en jobb & bli enige om navnet pa faget. Vi ville ha kristendom komma religions- og
livssynsundervisning for & likestille de ulike delene av faget, men det ble for vanskelig for KrF’

(Starrfelt, intervju).

"Navnet er jo for langt, men samtidig sd var det flere ting som var viktig. En skulle avspeile
formalsparagrafen og den historiske tradisionen norsk skole sto i med at det skulle hete
kristendomskunnskap. Men samtidig métte det g klart fram at det var mer enn det, og derfor var det
negdvendig a ha inn bade det med religioner og det med sekulage livssyn. Det var mye diskusjon om

navnet, men for divaretaalle de tre elementene sd ble det s langt som det ble” (Lilletun, intervju).

Ogsa debattene om lageplanformuleringene ble heftige i kuf-komiteen. Men selv. om
komiteen brukte mye tid til & diskutere det nye faget, dreftet politikerne i liten grad de
grunnleggende prinsipielle sparsmdlene faget reiste. DnA, KrF og Sp tok ikke eksplisitt
gilling til enhetsskolens omfang versus foreldreretten eller forholdet mellom majoritets- og
minoritetsrettigheter. Det er lite sannsynlig at partiene ikke hadde kjennskap til disse
problemstillingene. Sparsmalene var pa dette tidspunktet fremme i den offertlige debatten
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som raste om det foresldtte fellesfaget. Samtidig lot ikke H og SV sjansen ga fra seg til & peke
pa motsetningene som lainnebygd i KRL. De gjentok gang pa gang at faget ikke kunne ha en
klar kristen profil og samtidig inkludere alle skolens elever. Partiene etterlyste en prinsipiell
avklaring og mente at flertallets kompromisser ikke var annet enn tilslart uenighet. Disse
argumentene fikk imidlertid ikke gjennomslag, heller ikke i den siste runden av Stortingets
behandling av laaeplanen den 11. januar 1996.

7.6 Nytt laereplanutkast og ny debatt
Da KRL-faget ble vedtatt 31.oktober -95, kom det fram at alle partiene gnsket laaeplanen

oversendt Stortinget fer endelig utarbeidelse. Den 1. desember —95 foreld s St.meld.nr.14
(1995-96) "Om kristerdomskunnskap med religions- og livssynsorientering”. Meldingen
omhandlet blant annet endringer i lareplanen, og ble godkjent i statsrad samme dag. Vedlagt
fulgte departementets fordag til laaeplan som bygde pa ” Stortingets feringer, synspunkter
som er fremkommet i hegringsrunden og argumenter og forslag som er gitt i megtene med

organisasioner” (ibid s.3).”’

Departementet hadde mottatt 236 haringsuttalelser om NOU 1995:9 "Identitet og dialog”, fra
et mangfold av institusioner og organisasioner.’® De ulike haringsinstansenes tilnaaming til
og interesse for det nye faget var svaat ulik. Det samme var deres tolkninger av innstillingen

(Moe 1996). St.meld.nr.14 oppsummerte uttalelsene pa felgende méte:

" Skoleverket, Den norske kirke og Norges Frikirkerdd gir langt pa vei stette til det nye faget, mens
enkelte andre kirkesamfunn, andre religioners trossamfunn, verdslige livssynsorganisasioner og

fagforeninger er kritisketil sider ved modellen eller gar mot det nye faget” (ibid s.4).

Heringsinstansene var altsa gerkt sprikende, og departementet skrev at det var vanskelig a ta
hensyn til ale de ulike innspillene i utformingen av lageplanen.”® Enkelte mente at
kristendommen var for dominerende og at fagets konfesonelle forankring métte fjernes.
Andre igjen hevdet at det var lagt for liten vekt pa kristendommen og den kristne tro, og at
faget var blitt for utflytende. Saalig fra kirkelig hold ble det ”understreket at faget, i samsvar

"7 KUFs mater med religions- og livssynsamfunn hasten—95 vil jeg se newmere pa i neste kapittel.

8 Dette var kommuner, skoler, skole-, student-, og lazrerorganisasioner, yrkesorganisasjoner, statlige
organisasjoner, kirkelige og teologiske institusjoner, religions- og livssynsorganisasjoner, kirkesamfunn og
menigheter utenfor Den norske kirke (Moe 1996).
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med formalsparagrafen, ma ha kristendommen som bagende element” (ibid s.7). Den norske

kirkes statte til Pettersen-utvalgets fordag avhang av visse betingelser:

" Samtlige heringsuttalelser fra Den norske kirke er positive til anbefalingene i utredningen, og gir i
hovedsak sin stette. De fleste forutsetter en timetallsgkning og legger vekt pa konfesjonsforankringen
slik den er forklart i utredningen. Disse hgringsuttalelsene inneholder en klar presisering av
trosdimensjonen i undervisningen slik den er vektlagt i NOU 1995:9” (ibid s.6).

Disse premissene var imidlertid uakseptable for andre religioners trossamfunn:

” Det Mosaiske Trossamfund, Islamsk Réd, Jehovas vitner og Buddhistforbundet sier eksplisitt at det er
uaktuelt for deres medlemmer & akseptere et fag som foreslatt i utredningen. Hovedanliggende i et
flertall av uttalelsene er at kristendommen fremheves pé bekostning av andre religioner, at den kristne
tro i utredningen regnes for en selvfgigelig del av identitetsbyggingen, og at mélsettingen bade i
utredningen og utkastet til laareplan er & styrke den kristne identiteten... Alle haringsuttalelsene i denne
gruppen foresl&r en form for felles, ikke-konfesjonelt religionsfag” (ibid s.6).

Ogsa haringsinstanser med sekulagre livssyn avviste hovedtrekkene i NOU'en, og ansket i
stedet et felles verdifag som lignet det davaarende livssynsfaget.

Angdende utkastet til "legeplan for et utvidet kristendomsfag”, hadde flertalet av
haringsinstansene uttalt seg om det i forbindelse med " Identitet og dialog”-uttalel sene. Disse
instansenes prinsipielle holdning til selve modellen ble gjentatt | uttaelsene om
lareplanutkastet, og enkelte henviste ogsa helt eller delvis til sine kommentarer om NOU’ en.
De fleste haringsuttalelsene hadde blitt levert fer Stortinget hadde uttalt seg om utformingen
av laxeplanen den 31. oktober -95. Departementet mente Stortingets feringer foregrep og
imgtekom flere av de kritiske bemerkningene i uttalelsene, blant annet navnet "et utvidet
kristendomsfag”, som de fleste mente ikke var en god betegnelse for faget.

PA bakgrunn av flertallsmerknadene i Innst.S.nr.15 (1995-96), heringsuttalelsene og meter
med representanter for ulike tros- og livssynssamfunn, hadde departementet altsa utformet et
nytt laareplanutkast. Bade i forhold til fagets struktur og malformuleringer, var det foretatt
flere forandringer fra det farste utkastet. En del nytt lagestoff hadde ogsd kommet til.

Strukturen gjenspeilet fortsatt kristendommens sentrale plass. Men den sterke

9 "Departementet vil peke pa at heringsrunden har gitt mange r&d og innspill som det er tatt hensyn til i
utformingen av lagreplanen, men at radene ogsdi mange tilfeller gar i motsatt retning” (ibid s.9).
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kristendomsfagsprofilen var tonet ned. Salmer og "enkel trodaae fra Luthers lille katekisme’
var tatt ut. Og elevene skulle nd allerede fra smaskolen av leae om jededom, islam,
hinduisme, buddhisme og livssynhumanisme. Stoffet om disse religionene og livssynene, var
0gsa bedre utarbeidet enn i det farste utkastet. Det ble presisert at learestoff om jededommen
skulle presenteres separat, og ikke som et "forstadium” til kristendommen. Og ordbruken
"ikke-kristne” og "fremmede religioner”, som gikk igjen i det farste utkastet, var endret til
"andre religioner”. Videre var maformuleringen om at faget skulle "bidra til at elevene
tilegner seg kristne og humanistiske verdier som en sentral del av sitt selvbilde, sin
livsorientering og sin virkelighetsforstaelse” endret. | det nye utkastet var malet at faget

skulle "fremme forstael se og respekt for kristne og humanetiske verdier” .

Endringene i det nye planutkastet var mer i tréd med dialogdiskursen. Samtidig |a fortsatt
viktige identitets- og enhetsdiskurspremisser til grunn. Planen var saledes mer motsetningsfull
enn det farste utkastet. Den bar preg av bestrebelsene med a ta hensyn til bade kristne og
andre religigse- og livssynsmessige miljger innenfor rammen av et fellesfag. Tros og
livssynsminoritetene hadde fétt gjennomslag for noen av sine preferanser, samtidig som KrFs
(og Den norske kirkes og andre kristne instansers) betingelser fortsatt 1& til grunn. Flertallet
bak faget valgte imidlertid & overse motsetningene innebygd i KRL.

Ingen prinsipiell avklaring
Kuf-komiteen innstilte over St.meld.nr.14 den 18.desember -95. Ogsa denne inngtillingen
(Innstilling.S.nr.103 (1995-96), bar preg av "jatakk, begge deler”. | innledningen sto det:

" Departementet viser til at de menneskerettighetsforpliktelser som Norge er bundet av, ikke er til hinder
for at pluralistisk, ngytral og objektiv undervisning gjeres obligatorisk. Departementet mener det skulle
vage lite grunnlag for fritak med den utformingen faget er gitt som kunnskapsfag og skolefag” (ibid,
s.2).

Departementet forutsatte altsa at det nye faget kunne karakteriseres som " pluraistisk, ngytralt
og objektivt”. Flertallet (DnA, Sp, H og KrF) skrev etter innledningen at St.meld.nr.14 paen
god mate oppfylte Stortingets vedtak og intensoner om faget. Men departementets

beskrivelse av undervisningen som " neytral og objektiv” farte til visse reakgoner:
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"Flertallet vil (...) understreke at undervisningen ikke skal vaae verdingytral. At undervisningen ikke
skal vaare forkynnende, ma aldri tolkes slik at den skal skjei et religigst/verdimessig tomrom” (ibid s.4).

Denne presiseringen ble fulgt opp med:

”All opplaging og oppdragelse i var grunnskole skal ha utgangspunkt i skolens formalsparagraf, og i
dette faget skal kristendommen, de forskjellige religionene og livssyn framstilles ut fra sin egenart.
Hovedvekten i faget ligger pa kristendomsundervisningen” (ibid s.4).

Til tross br gjentatt kritikk for sin prinsipielle uklarhet, ble altsa ikke kompromissene til
partiene bak KRL mindre selvmotsigende. Sitat illustrerer hvordan enhetsdiskursen tok opp i
seg elementer fra bade identitetsdiskursen og dialogdiskursen, elementer som ikke alltid var
like forenlige. Faget skulle altsd for eksempel ta utgangspunkt i grunnskolens kristne
formalsparagraf, samtidig som andre religioner og livssyn matte presenteres ut fra "sin

selvforstael se og egenart”.

Selv om politikerne anerkjente det nye planutkastets mer liberale profil, vedtok flertallet et
par symbolske endringer i forhold til departementets fordag.
Politikerne var opptatt av & understreke at malene for faget métte gjenspeile de verdiere
skolen bygget pa. De mente derfor at "mal to i faget bar hete at elevene skal bli fortrolige med
de kristne og humanistiske verdiene som skolen bygger pd’ (ibid s.4), og ikke "fremme
forstéelse og respekt for kristne og humanistiske verdier” som foredatt i utkastet.
Departementet ble videre pabudt at laareplanen matte gjenspeile frikirkenes betydning. Utover
dette uttrykte flertallet tilfredshet med lagreplanens stoffutvalg og timetallet faget var blitt
tildelt.®°

SV mente det nye lagreplanfordaget var en klar forbedring, men hevdet at faget fortsatt var
konfesionsbundet. Partiet foreso derfor at det ble dpnet for fullt fritak fra faget og at det
skulle tilbys aternativ undervisning. Ogsa representanten Christiansen mente at denne
laareplanen var langt bedre enn det utkastet som ble sendt ut pa haring. Hun mente imidlertid
at "faget fremdeles har et innhold som pa en del omréder gjer at faget ikke kan vage felles.
...(og at) det er elementer i faget som kan oppfattes a grense mot forkynnelse” (ibid s.3).
Bade SV og Christiansen var igjen opptatt av a fa en prinsipiell avklaring, og fremmet et

80 KRL skal til sammen utgjere 779 undervisningstimer av den 10-&rige grunnskolen. Dette var en gkning pa 113
timer fraM-87 (se St.meld.nr.15 1995-96).
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forslag om at det métte foretas en grundig behandling av formasparagrafen i forbindelse med
behandlingen av skolelovene. | denne sammenhengen viste de til Utenriksdepartementets
uttalelse i forbindelse med Smith-utvalgets innstilling om endringer i grunnskoleloven (NOU
1995:18):

" Bestemmelsen om at grunnskolen skal hjelpe til med a gi elevene en kristen oppdragelse, som foreslas
opprettholdt i utkastet til opplagingslov § 1-2, synes & vaaei strid med ovennevnte rett for foreldre til &
sikre at barnas utdanning er i samsvar med deres egen religigse og filosofiske overbevisning, sd meget
desto mer som formuleringen synes & antyde at foreldre har en selvstendig plikt til &gi sine barn en

kristen oppdragel se uavhengig deres eget livssyn” (Innst.S.nr.103, 1995-96, s.3).

Denne problematiseringen av formasparagrafen valgte imidlertid flertallet & overse. Med
henhold til fritaksretten fremmet DnA, Sp, KrF og H faglgende vedtak:

”Det henstilles til regjeringen i forbindelse med proposisionen om opplazingslovene & komme tilbake
med en bred vurdering av fritaksretten knyttet til faget Kristendomskunnskap med religions- og
livssynsorientering. En dik vurdering ma innbefatte en juridisk vurdering og legge til grunn at

grunnskolens formalsparagraf opprettholdes, og at de internasjonale konvensjoner som Norge har

tiltradt skal overholdes” (ibid s.7).8*

Partiene syntes dermed & forutsette at den kristne formalsparagrafen ikke kom i konflikt med
internagionale konvensioner, uten noen form for diskugon. H fremmet imidlertid ogsa et
fordag om at Stortinget skulle be regjeringen klargjare hvilke deler av KRL-lageplanen
enkeltelever kunne be seg fritatt fra. DnA, Sp og KrF la pa sin side tilsynelatende til grunn at
det nye fellesfaget, med basis i formdsparagrafen, ikke ville veae i konflikt med

internasonale konvensjoner.

Endelig vedtak - " foreldreretten ofres pa enhetsskolens alter” ?

Heller ikke under Stortingsforhandlingene den 11.januar 1996, hvor laereplanen ble vedtatt av
DnA, Sp, KrF og H, kom politikerne noe naamere en prinsipiell avklaring. Debatten viste at
partiene fortsatt hadde ulike oppfatninger om hva slags fag KRL skulle vage. Og igjen var det

81 En juridisk vurdering av fritaksretten foreld den 22. januar 1997. Lagdommer Erik Mase konkluderte da med
at det ikke kunne fastslas at en begrenset fritaksrett var i strid med internasjonale konvensjoner, men at det
tryggeste allikevel ville vaare en generell fritaksrett fra KRL-faget. Til tross for dette ble det juni 1997 fattet
endelig vedtak om at det bare skulle veere tilgang til begrenset fritak frafaget.
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fritaksretten, formalsparagrafen og spersmalet om det nye faget var "konfegonelt forankret”,
"neytralt” eller grenset mot forkynning, striden sto om.

SV holdt fast pa at faget fortsatt var konfesjonelt forankret og derfor aldri kunne bli et felles
fag.8? Dette provoserte DnA, hvis representanter fremhevet a det nye faget ikke var
konfesionelt forankret. Det var et kunnskapsfag.®® P& pressekonferansen 1.desember —95,
hadde da ogsa Hernes i presentasonen av St.meld.nr.14 (1995-96) uttalt at undervisningen
skulle vaare "objektiv, neytral og pluraistisk”. Videre hadde kuf-komitémediem Norvoll, en
av humanetikerne i DnA-frakgonen, uttalt til Klassekampen 19.desember 95 at
kristendomsfaget na ble "vannet ut”. KRL-faget 1a etter hans mening "sa tett opp til et
livssynsfag som det er mulig innenfor en skole med kristen formalsparagraf”, og kunne bidra
til & undergrave den kristne formalsparagrafen. | debatten 11.januar gjentok han sitt
synspunkt, om enn ikke i sa sterke ordelag:

"Faget skal ikke vazre forkynnende, faget skal likestille religioner og livssyn, ikke pa mengde- for
"kjettvekta® tilsier at kristendommen blir stgrst- men palaaingsmetode, og det er de samme prinsippene
som ligger til grunn for de forskjellige religionene og livssynene... -altsa et kunnskapsfag, et fag der de
laxer om religionene, ikke at den enkelte religionen er riktig” (Norvoll, DnA, St. forh. 11.01.96,
s5.2013).

DnAs uttalelser forurolighet H, som var opptatt av at kristendommens posigon ikke skulle
svekkes ved innfgringen av KRL. Partiet mente lageplanen ivaretok dette hensynet, og
gjentok derfor at fritaksretten ikke kunne begrenses:

”"For Hayre har det veat helt sentralt at kristendomsopplaaingen ikke skal svekkes. Det var da ogsd
nadvendig for komiteens flertall & foreta en presisering i innstillingen pa bakgrunn av tidligere statsrad
Gudmund Hernes uttalelse om fagets neytralitet... Stortingsflertallet vil opprettholde den kristne
formalsparagrafen og vil sikre at kristendommens posision i det nye faget ikke svekkes. Det nye fagets
kristendomsopplaring skal derfor ikke pa avgjarende punkter avvike fra dagens kristendomsopplaaing.
Begrunnelsen for fritaksretten bar derfor vamre like relevant nar det gjelder deler av det nye faget... Det
er gode grunner til & frykte at Arbeiderpartiet med sine ulike "gode hjelpere” svekker religionsfriheten
og ofrer foreldreretten pa enhetsskolens alter” (Sanner, St.forh. 11.01.96, s.2007).

82 »pen konfesjonelle forankringen er uomtvistelig i faget, bekreftet gjentatte ganger i ulike innlegg i dag, og
stér ogsdi innstillingen mellom linjene” (Djupedal, SV, St.forh. 11.01.96, .2013).

83 "Er det dlik at @ystein Djupedal faktisk sier at dette faget er konfesjonelt forankret, ndr vi sier at det ikke
lenger er det?... Han har igjen veat oppe pa talerstolen og sagt at dette faget er forkynnende. Men vi sier at det er
et kunnskapsfag” (Nybakk, DnA, St.forh. 11.01.96, s.2013).
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KrF pa sin side gikk i debatten ikke eksplisitt ut mot DnAs representanter, men det skinte
igjennom at partiet fortsatt var opptatt av KRL-fagets forankring og kristendommens posigjon:

"Sjglv om fleirtalet i innstillinga fra komiteen gjev sin tilslutnad til hovudtrekka i leareplanen, ma
likevel departementet ga gjennom han pa nytt. Her ma eg minne om det komiteen seier, at all opplagring
og oppseding i var grunnskule skal ha utgangspunkt i feremalsparagrafen for skulen, slik han tidlegare
er sitert her i dag... Komitefleirtalet gnskjer og ei endring i malformuleringa for faget. Eg vil ogsa peike
pa at frikyrkjene sin plass innan kristendomen ma kone fram nér ein arbeider med lokale tilhave og
kyrkjehistoria’ (Lilletun, St.forh. 11.01.96, s.2015).

Den nye utdanningsministeren Sandal®* lovet & endre lageplanen pd de punktene flertallet
hadde papekt i innstillingen. Pa innlegg fra Djupedal om at formasparagrafen kunne vage i

strid med internasjonal rett, var imidlertid ikke statsradens svar saalig klargjerende:

”Sparsmalet om formalsparagrafen er viktig i denne sammenhengen, og eg vil understreke at den er
grunnleggjande ikkje berre for det nye faget som vi diskuterer i dag, KRL, men for ale faga i
grunnskulen. Eg vil understreke at det som representanten Djupedal vel sikta til, métte vere ei
formulering i St.meld.nr.14 for 1995-96, der det heiter: ” De menneskerettighetsforpliktelser som Norge
er bundet av, er ikke til hinder for at pluralistisk, ngytral og objektiv undervisning gjeres obligatorisk.”
Eg vil understreke at dette ikkje er ei beskriving av faget, men dette er e beskriving av dei
menneskerettsforpliktingar som Noreg er knytt til” (St.forh. 11.01.96, s.2019).

Den nye statsraden forspkte saledes a ikke vekke ytterligere mistillit hos samarbeidspartneren
KrF. Lilletun gnsket allikevel en presisering og garanti fra Sandal om at ”den vesentlege
plassen som forma sparagrafen har i norsk skule, vil bli halden ved lag, og at laaeplanen og
at anna ska gaast i forhold til den” (ibid s.2019). Med forbehold om at han ikke hadde
rukket a sette seg inn i ale sparsmd ennd, svarte Sandal som sin forgjenger: "Det er ingen
grunn til & frykte.”

7.7 Avslutning- et godt politisk handverk?
Denne gjennomgangen av Stortingets handtering av KRL-saken viser at det etter debattene og

det endelige laareplanvedtaket pa ingen mate foreld noen entydig politisk avklaring pa hva
dags fag KRL skulle vage. Det var mange tolkningsmuligheter og stor begrepsforvirring.
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Som vi sa benyttet ingen av partiene bak laareplanen konfesjonalitetsbegrepet. Men KrF gikk
inn for KRL fordi de mente at kristendommen som tro og tradigon var vel ivaretatt i det nye
faget. Opprettholdelsen av formal sparagrafen og navnet pa faget viste dette. Hva Slags fag Sp
sa for seg var temmelig uklart. Partiets representanter var ikke spesielt fremtredende i
debatten, men uttalte at faget skulle befinne seg mellom de verdiladede ordene i
formal sparagrafen "kristen og moralsk oppseding” og " &ndsfridom og toleranse”.®® DnA ansi
pa sin side KRL for ferst og fremst a vagre et felles kunnskapsfag som det ville bli minimalt
behov for fritak fra. Faget var, og burde ogsa vaae, ngytralt i den forstand at det ikke var
konfegonelt forankret. H mente imidlertid at faget ikke var, og heller ikke burde vaae,
neytralt. Partiet stemte for den nye laaeplanen fordi de mente kristendomsdelen i det store og
hele ikke var sa forskjellig fra det gamle kristendomskunnskapsfaget. Fortolkningen om at det
nye faget ikke var ngytrat delte ogsd motstanderne av vedtaket, SV og representanten
Christiansen. De stettet ikke faget nettopp fordi undervisningen skulle ta utgangspunkt i
formdlsparagrafen og lageplanen inneholdt elementer som de mente kunne tolkes som a
grense opp mot forkynnelse. KRL var derfor et konfegjonelt fag, langt fra det
"religionsneytrale” faget de kunne tenke seg.

Som jeg hentydet i kapitlets innledning hadde flertallet bak faget til syvende og sist en
pragmatisk og strategisk tilnaaming til KRL-saken. De unngikk a klargjare fagets prinsipielle
basis og utarbeidet kompromisser pa grunnlag av uforenlige preferanser. | begynnelsen bar
prosessen preg av deliberative forhandlinger, den befant seg mer i en mellomposigon mellom
strategiske forhandlinger og kommunikative deliberasoner. Analysen av politikernes
behandling av KRL stetter sdledes Rommetvedts tese om at forhandlinger ikke altid bar
betraktes som et rent strategisk fenomen, sk tilhengere av bade det strategiske og det
deliberale perspektivet har en tendens til & gjgre. Kommunikasonen mellom
forhandlingsparter er ikke altid utelukkende basert pa strategiske lefter og trusler. | KRL-
saken gnsket alle politikerne a finne en Igsning som sikret alle grunnskoleelever undervisning
i religion og livssyn. Pa tross av spenninger mente de selv at det ”var en grunnleggende vilje
til @ komme fram til noe som kunne samle”. De hadde ogsa en rekke mater med ulike grupper

og gnsket A ta hensyn til ale som var kritiske til fordaget om et felles fag.

84 Hernes ble 22.desember 1995 overflyttet og utnevnt som helseminister av davaarende statsmi nister Brundtland.
Reidar Sandal overtok stillingen som kirke-, utdannings- og forskningsminister.
8 Mannerak, Sp, i Stortingsforhandlingene 11.01.96, s.2000.
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Deliberasion var langt pa vei et ideal for alle politikerne jeg intervjuet. KRL-faget ble ansett
som en viktig og stor forandring, og det 13 i sakens natur a sgke brede forlik” og "fa til et
bredt fundament for faget”:

" Vi prevde i det lengste & utarbeide et resultat som flest mulig var med pa | sdnne saker er det alltid
forferdelig viktig med bredde. Na ble det ikke sa voldsomt bredt etter hvert, men det var malsetningen.
Og jeg har sjelden vaat med pa a forhandle sa mye for & fa det til. Vi har sielden forhandlet s& mye

mellom partiene for &fatil noe som kunne baare” (Starrfelt, DnA, intervju).

Men til tross for deliberae idealer hadde, som vi sa i kapittel 5, ”enhetsaktarene” ogsa en
svaat pragmatisk innstilling til politiske beslutningsprosedyrer. Dette gjorde at prosessen etter
hvert fikk et stadig sterkere strategisk preg. Det som startet opp med brede diskugjoner i
komiteen, endte med interne forhandlinger mellom DnA og KrF som fordelte
formasparagrafen, navn og den begrensete fritaksretten seg i mellom som om det skulle vaat
sparsmd om delelige materielle goder. De to partiene var som vi sd 0gsa under press, og
utformingen av faget syntes etter hvert a styres mer av taktiske hensyn enn praktisk og
prinspiell argumentagon i forhold til skolehverdagen og minoritetsrettigheter. Selv syntes
imidlertid politikerne bak KRL a vaae godt fornayd med behandlingen av faget:

"] det samarbeidet vi primaat hadde med KrF etter hvert, det var jo det som ble det stadige i dette
samarbeidet, sa var vi veldig klar over at vi var avhengige av hverandres stette. Vi hadde en god
personlig dialog oss i mellom hele tiden, og var veldig dpne pd hvem som pustet oss i nakken, for a si
det sdnn, hvem vi métte ta hensyn til. S& jeg synes at det var et eksempel pa et godt politisk handverk”
(Starrfelt, DnA, intervju).

" Sann er det & vaere politiker”

| henhold til typologien jeg presenterte i kapittel 2, kan strategiske forhandlinger vaae
aktuelle og fruktbare i situagoner hvor akterene har gitte like preferanser knyttet til de samme
delelige godene og/eller materielle verdiene. | dike interessekonflikter er det mulig &
forhandle og utarbeide kompromisser, for eksempel en 50-50 deling av godene mellom
aktarene. Verdikonflikter fordrer imidlertid deliberagon. | dlike situasjoner er
kommunikasjon og forstéelse sentralt, og malet er & komme til enighet om Iasninger ale

parter kan leve med gjennom gode diskugjoner og argumentasjon.
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Til tross for at de syntes KRL-faget var en viktig og emtdlig sak, reflekterte politikerne bak
flertallsvedtaket tilsynelatende lite over at dette var en verdikonflikt som krevde en annen

handtering enn en interessekonflikt:

"Det er klart at det var sterkt & oppleve. Det handler om hva folk tror, hva de opplever som rimelig og
rettferdig. Men s ma du til slutt velge. Sann er det & vaare politiker. Til lags at alle kan ingen gjera
Hvis du vil noe, sa vil du ogsd samtidig ga i mot noe som noen er veldig for eller gainn for noe som

noen er veldig i mot” (Starrfelt, DnA, intervju).

"Dette var ikke noe enkelt. Det skulle ikke vaae enkelt heller. Det blir som & skrive ut skatter og
avgifter. Du kan ikke sende ut pa hering til folk og sperre hvor mye skatt vil du betale i 1999. Du ma
kort og godt bestemme deg for at de far ta belastningen med det. Sann er det det virker. Og ndr folk ikke

liker oss s hiver de oss ut av Stortinget” (Holte, Sp, intervju).

| henhold til Rommetvedts typologi er nettopp votering og flertallsvedtak lgsningen i de
tilfeller hvor forhandlinger i stortingskomiteene ikke farer frem. Har aktarene gitte uforenlige
preferanser, men fellesskap eksisterer, omdefineres situagonen og man velger votering som
beslutningsprosess. Legitimitetsgrunnlaget for denne typen beslutningsprosess er én person,
en stemme. Dette er vanlig prosedyre i det norske Stortinget. Det norske demokrati er
hovedsakelig et magjoritetsstyre uten institugonaliserte minoritetsrettigheter, noe som har
fungert godt i et homogent samfunn uten segmentdannelser pa etnisk, religiost eller spraklig
grunnlag (Lijphart 1984, Heidar & Berntzen 1995).

KRL-prosessen tydeliggjer imidlertid at majoritetsstyrets legitimitetsgrunnlag er problematisk
i dagens norske demokrati. | diskurskapittelet sd vi at flere aktgrer ikke oppfattet
Stortingsflertallets vedtak om KRL-faget som legitimt. Vedtaket og den strategisk pregede
prosessen la langt fra deres deliberative idealer og syn pa demokratiske bedutninger. De tok
heller ikke virkelighetsforstaelsen og premissene som la til grunn for KRL for gitt, og
akgoner og protester fulgte i farvannet av faget. Denne motstanden Vil jeg se naamere pa i
neste kapittel, som blant annet omhandler religions- og livssynsminoritetenes reakgoner og
syn pa KRL-prosessen samt majoritetens og minoritetenes ulike posisoner og

innflytel sesmuligheter under utformingen av faget.
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8. MAJORITET OG MINORITETER | KRL-PROSESSEN

8.1 Innledning
Da “Identitet og dialog” og ferste utkast til laaeplan ble offentliggjort 3. mai 1995, startet en

heftig offentlig debatt. En rekke ulike instanser hadde en mening om det fores étte faget. |
dette kapitlet vil jeg se neamere pa forskjellige grupper og koalisjioner som gnsket a pavirke
utformingen av KRL-faget. Spesielt religions- og livssynsminoritetene, som var av dem som
reagerte sterkest, vil sta i fokus. Bade Human-Etisk Forbund (HEF), Islamsk Rad Norge
(IRN), Buddhistforbundet (BF) og Det Mosaiske Trossamfund (DMT) protesterte haylydt pa
det foredatte faget og utredningsprosessen bak forslaget. August —95 dannet de sammen med
en rekke andre grupper og organisasioner "Aksion Livssynfrihet i Skolen” (ALIS).% Og
november —95 hadde de fire tros- og livssynsamfunnene flere mgter med KUF og lyktes som

vi sai forrige kapittel i a endre deler av lagreplanen.

De religigse minoritetenes engagement og samarbeid med myndighetene i forbindelse med
lagreplanarbeidet var historisk sett noe helt nytt. Jeg vil derfor se naarmere pa hvordan dette
samarbeidet fungerte. Videre vil jeg sette fokus pa majoritetens og minoritetenes situason og
ulike innflytelsesmuligheter i KRL-prosessen, og belyse hvorfor minoritetene falte avmakt og
ikke oppfattet prosessen som legitim. Til slutt i kapitlet tar jeg for meg resultatet av prosessen;
den endelige laaeplanen for KRL-faget. Jeg argumenterer for at planen farst og fremst er i
tréd med enhetsdiskursen. Videre fastsar jeg at planen er et politisk, taktisk kompromiss. Den
er et resultat av definigons- og maktkamper, og ikke hovedsakelig utformet med tanke pa

elevers og lagreres skolehverdag.

8.2 Ny situasion og nye utfordringer

| kapittel 4 sa vi at uoverensstemmelser mellom ulike kristne grupper, og mellom kristne og
humanetikere, ikke er noe nytt i norsk utdanningspolitikk. Den norske staten har erfaring i a
handtere konflikter mellom disse grupperingene. Privatskoleloven og etableringen av det
alternative livssynsfaget ble sett som uttrykk for erkjente interesse- og verdikonflikter, og en

vilje til & gi rom for ulike identiteter innenfor et ”kristent-humanistisk mangfold” (Leirvik

8 Aksionen ble stettet av over 23 organisasioner og 500 000 mennesker. Utover religions- og
livssynssamfunnene sluttet ogsa fagbevegelsen, studentorganisasjoner og flere politiske organisasjoner seg til
aksjonen (deriblant AUF, Sosialistisk Ungdom, Unge Venstre, Fridemokratene og Rad Valgallianse) (kilde:
heftet " Det problematiske nye kristendomsfaget” utgitt av HEF juni 1997, samt Vart Land 19.10.95).
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1996). Under utformingen av KRL-faget kom imidlertid ogsa nye konflikter og utfordringer
til syne, noe som ma ses i sammenheng med det stadig mer religions- og livssynspluralistiske
norske samfunnet. Samtidig som homogeniteten blant innfadte nordmenn har blitt mindre, har
en rekke religigse minoriteter etablert seg. Tidligere var den jediske minoriteten og Baha i-
samfunnet (som etablerte seg i Norge i 1948), de eneste religigse minoritetene her i landet. De
siste 20 &rene har imidlertid som fglge av innvandring andre religigse grupper som musimer,
buddhister og hinduer fétt en viss starrelse. Mange av de religigse minoritetene har ogsa
etablert egne trossamfunn og organisagoner (se vedlegg 8 for oversikt over tros- og
livssynsamfunn), og i neste avsnitt vil jeg redegjere for de tre som kom sterkest pa banen i
forbindelse med KRL- faget.

Det Mosaiske Trossamfund, Buddhistforbundet og | lamsk Rad Norge

Det eldste av trossamfunnene som engasierte seg i utformingen av KRL-faget var DMT.
Jadene kom i sma grupper til Norge fra 1860-arene og utover, og dannet i 1892 sitt eget
trossamfunn. De er ingen stor minoritet. Det finnes en liten menighet i Trondheim med 120
medlemmer, og en starre i Oslo med ca 1000. Gjennom blant annet barnehage,
ettermiddagsskole, aldersbolig og seminarer arbeider menigheten for & opprettholde og
videreutvikle jededommens egenart. De anser seg for & veae en naturlig integrert gruppe,
samtidig som de har holdt fast pa sin identitet og tradigoner (Sender 1997). DMTs arbeide
med KRL ble hovedsakelig gjort av fire personer: rabbineren (som pendlet mellom Oslo og
Jerusalem), menighetens halvtidsansatte p& kontoret i Oslo, samt to frivillige.8’

BF ble diftet i 1979, og e en paraplyorganisagon for syv buddhistiske
menigheter/organisasioner. | starten besto forbundet hovedsakelig av nordmenn som var blitt
interesserte i buddhismen. Siden den gang har flere buddhistiske innvandrere kommet til, og
forbundet har nd over 5000 mediemmer. Skole og undervisning har altid veat en viktig sak
for BF, og forbundet nedla mye arbeid med KRL-faget. All jobbingen foregikk pa fritiden.
Forbundet har kun et ubemannet kontor, og hadde dermed ingen ansatte til & koordinere
arbeidet.®®

87 Kilde: foredraget " Prosessen frem mot KRL-faget”. Holdt av K. Cohen, DMT, 11.11.98 ved Universitetet i
Oslo under et arrangement av Jadisk Akademisk Forening.
8 Kilder: BFsinternettsider og min informant fraforbundet.
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IRN er en paraplyorganisasion for 18 muslimske trossamfunn og foreninger (som er dannet pa
grunnlag av ulike nagondliteter, etnisitet, sprak og religigse tradisoner). Radet ble dannet i
1993, og har over 26 000 medlemmer. IRN har som malsetting & bedre kontakten mellom
medlemsorganisasjonene og norske myndigheter. De arbeider ogsd med & gi et korrekt bilde
av isam og mudimer, og a lette integreringen av muslimer i Norge. Skole og undervisning
har altid vaat en viktig sak for IRN, og radet har en egen undervisningskomité. Ogsa fra
IRNs side foregikk alt arbeide med KRL pé frivillig basis.®®

8.3 " Et utvidet kristendomsfag”, for ogav majoriteten

Hva var det sa minoritetene reagerte sa sterkt pad? Som jeg har vaat inne pai tidligere kapitler,
protesterte de kraftig pa selve faget: malformuleringene, innholdet, vektleggingen av stoffet,
samt fagets forarkring og fritaksbestemmelser. Videre var de sterkt kritiske til selve
utformingsprosessen. Cohen fraDMT sai et foredrag 11.11.98:

"Prosessen frem mot KRL-faget har veat lang, frustrerende, arbeidskrevende og mange ganger
smertefull. Produktet av denne prosessen, KRL-faget slik det fremstar i dag, er et produkt vi pdingen

méte er forngyde med eller kan slutte opp om” (Cohen 1998).

Og Lingas, davagrende generalsekretesr i HEF, uttrykte det i boka " Likhet eller likeverd? En
kritikk av det nye kristendomsfaget i grunnskolen” (1996) dik:

”Det foresltte faget er ikke noe felles fag. Vi som livssynshumanister blir som andre minoriteter ikke
bare overkjert, men utsatt for en av de verste hersketeknikker overhode, nemlig & forties og

bagatelliseres. Og dette kalles dialog i toleransens ar 1995!”

Det farste minoritetene protesterte pa var NOU:1995:9 og farste utkast til laaeplan. De
reagerte blant annet sterkt pa virkelighetsbeskrivelsene i "Identitet og diaog”. | felge
minoritetene farte et kristen-humanistisk "vi” ordet i inngtillingen, mens de selv ble
kategorisert som "ikke-kristne” og/eller representanter for "fremmede religioner”. Den
gkende pluralismen, og derigjennom minoritetene, ble mer eller mindre eksplisitt definert som
en del av problemene skolen og samfunnet sto overfor. Kulturelt og livssynsmessig mangfold
ble blandet sammen med bekymring for normopplgsing og relativisme. Og etisk
bevisstgjering og moralsk opprustning ble koplet til kristendommen, som ble satt opp som

8 Kilder: IRNs internettsider og min informant fra radet.
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motkultur mot pluraliseringskrefter. Den evangelisk-lutherske virkelighetsoppfatning ble
naamest ansett for naturgitt, og dannet grunnlaget for faget. Fordaget om et utvidet
kristendomsfag underkjente sdledes i fglge minoritetene deres religioner og livssyn, og var et

stort overtramp.*°

Representanter for og representanter fra

Med henhold til prosessen reagerte minoritetene ferst og fremst pa sammensetningen av
Pettersenutvalget og laaeplangruppen. De mente at mange av mediemmene i disse to
gruppene hadde "en klar kristen profil”, samtidig som ingen av religions- eller
livssynminoritetene hadde veat representert. HEF reagerte i tillegg sterkt pa at
instituttstyreren ved |KO, som de ans for & vage sin "hovedmotstander i 30-40 &”,°! hadde

ledet utredningsarbeidet om skolens religions- og livssynundervisning.

Utredningsarbeidet og konstruksjonen av laaeplanen hadde veaat en svaat lukket prosess. HEF
og Kirkerddet hadde fatt nyss om arbeidet, og kontaktet Hernes med forespersel om a fa med
en representant i Pettersen-utvalget. Begge instansene fikk imidlertid avslag av statsraden
med begrunnelsen om at ingen i utvalget skulle representere interessegrupperinger.
Medlemmene var valgt pa grunn av sine kunnskaper og synspunkter, og skulle bare
representere seg selv. | kapittel 6 sa vi at utvalgsmedlemmene mente at denne formen for
representagion, med unntak av biskopen, fungerte godt. Videre sa vi i forrige kapittel at en
rekke kristne miljger i felge Lilletun hadde tillit til " Identitet og dialog’-utredningen fordi
utvalget hadde veat "solid og bredt sammensatt”. Minoritetene var pa sin side ytterst
skeptiske:

"Det er viktig & skille mellom det & vazre representant fra og representant for. Man vil alltid vaare en
representant fra, fordi man preges av visse tenkemater og syn. Slik sett var fremtredende tenkeméter og
syn i samfunnet sterkt til stede i utvalget, og selv om ikke Pettersen og Fougner skulle vaxe
representanter for kirken, sd var de representanter fra disse synsmétene og interessene” (Larsen, IRN,

intervju).

% Se blant annet boka " Likhet eller likeverd? En kritikk av det nye kristendomsfaget i grunnskolen” (Lingas og
London red., 1996). | en ren diskursanalyse ville det vaat interessant & analysere hvordan dial ogdiskursen langt
pd vei vokste frem som et motsvar pa identitets- og enhetsdiskursenes virkelighetsbeskrivelse og
kategoriseringer. Ekskluderingen og marginaliseringen av minoritetene ble et utgangspunkt for deres motstand
0g opposision (se avsnittene 2.4 og 2.7 i teorikapitlet)
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" Jeg tror ikke det at nedlemmene bare skulle representere seg selv fungerte sa godt, ferst og fremst
fordi de ikke hadde noe bakland & hente korrigering i fra. Jeg tror heller man burde ha forholdt seg til
demokratiet pd den méten vi organiserer det langt p& vei: at man representerer noen og at man har
kontakt med forkjellige miljger. De kontaktene burde veat kanalisert inn i utvalget i langt sterre grad.
Dessuten s& oppleves det ikke som riktig for meg nér de sier at disse personene satt der som
fagpersoner, for de satt ikke der fordi de kunne mye om skole og undervisning for barn. De satt der
fordi de ledet IKO eller var biskop. P4 den maten var veldig tunge kristne institusjoner og miljeer
representert allikevel. De utgjorde et tungt innslag og var med pa & legge veldig mye av premissene for
arbeidet videre” (Sandvig, HEF, intervju).

Medlemmer fra Pettersen-utvalget hadde riktignok hatt to meter med HEF og IRN. Utvalget
ansket & orientere seg og hgre synspunkter. Formaet med metene var farst og fremst &
innhente informasjon, det var "ikke noen forhandlingsmeter”. | falge Pettersen og Eidsvag
kom det viktige innspill pa metene, og med noe bedre tid ville de " hatt mulighet til & fare den
dialogen pa en enda mer konstruktiv mate”. Lingas fra HEF felte pa sin side at de pa det
forste matet fikk positiv respons pa sine innspill, men at de pa det andre fikk signaler om at
det var vanskelig & fa konservative kristne i utvalget med pa disse innspillene. Sdledes
fornemmet han noen av spenningene og makt(u)balansen i utvalget jeg beskrev i kapittel 6:
"Vi hadde en falelse av at noen i utvalget var enige med oss og gnsket & ga lenger. Men etter

innstillingen var alle lojale.”®?

8.4 Ramaskrik og mobilisering
Da "ldentitet og dialog” og ferste utkast til laeplan ble offentliggjort og sendt ut pa hering

bret, som tidligere nevnt, "helvete |@s’. Minoritetene spkte sammen i sin motstand mot faget
og tok initiativet til dannelsen av ALIS (sekretariatet ble lagt til HEF). | tillegg var blant annet
larerorganisagonene og en rekke frimenigheter kritiske til det foresétte faget (Moe 1996).
Bade Norsk lagerlag, Laaerforbundet og Norges Frikirkerad mente det var problematisk at et
felles fag skulle vaare konfegonelt forankret. Norsk lagerlag ansd i tillegg det foreslétte faget
for & veae for snevert, og mente derfor at bade fritaksretten og livssynskunnskapsfaget matte
beholdes. Videre virket stoffutvalget tilfeldig, og stoffet pa mellomtrinnet var for teoretisk og
abstrakt.

91" Humanist. Magasin for kultur- og livssynsdebatt” nr.4 1995.
92 Kilde: telefonsamtale med Ling&s 02.03.99.
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Disse gruppene var imidlertid ikke sa fremtredende i den offentlige debatten som minoritetene
i ALIS. ALIS jobbet béde utad mot opinionen og direkte i forhold til KUF og politikerne. De
samlet underskrifter, arrangerte en postkortkampanje, demonstrerte, skrev appeller og

arrangerte debatter.

Minoritetene opplevde KUF som mest lydhare overfor kritikken. November —95 kontaktet
departementet IRN, DMT, BF og HEF, som hver for seg hadde to-tre mgter om lazreplanen
med representanter for departementet. Hernes deltok selv pa noen av disse metene. Videre
deltok Jahr (ekspedigonsgefen i grunnskoleavdelingen) og Rasmussen (lederen av
lareplangruppen. Rasmussen deltok i arbeidet med revideringen av lareplanen hasten —95 og
varen —96). Hovedansvaret for lageplanmgtene hadde imidlertid Gunleiksrud, som hadde

falgende oppfatning:

Vi hadde svaart konstruktive meter, og jeg ma gi minoritetene all mulig ros fordi selv om de var dypt
kritiske til faget og hadde prinsipielle innvendinger, s& bidro de veldig konstruktivt nar vi skulle endre

laareplanen” (Gunleiksrud, intervju).

Gunleiksrud syntes videre at mgtene personlig sett var "veldig interessante og avsindig

lagerike’:

”Mgtene laate meg mye om dette med dialog, som vi jo ogsa var veldig opptatt av. Den eneste maten a
fere dialog pa det er 4 snakke med folk. Du kan ikke snakke om dialog, du er nadt til & snakkemed folk.

Og det er den eneste maten & fa aynene opp p&’ (Gunleiksrud, intervju).

Som et eksempel pa hva hun laate trakk hun frem et mgte med representanter fra DMT, som
blant annet pdpekte at begrepet "ramaskrik” ikke kom fra Matteusevangeliet dik det sto i
”|dentitet og dialog” (s.34), men skrev seg fra profeten Jeremias. DM T reagerte kraftig pa at
jededommen i det farste lagreplanutkastet ble presentert som en forhistorie til kristendommen

og ikke som en selvstendig religion:

"Jeg fikk en grundig lekse av Michael Melchior (rabbineren fra DMT, min bemerkning) som jeg aldri
noen sinne kommer til & glemme. Jeg trodde at jeg med min faglige bakgrunn kunne mye om
jededommen, og jeg har alltid hatt en veldig respekt og voldsom fascinasjon for jgdedommen. Jeg har
studert religion i flere & og trodde jeg kunne det. Men jeg fikk en lekse om min uvitenhet og mine

fordommer i forhold til jededommen som jeg er Michael Melchior evig takknemlig for. Han viste meg

108



gang pa gang hvordan jeg i det jeg hadde skrevet avslerte min uvitenhet og mine fordommer. Om
hvordan jegdedommen ble usynlig da Jesus ble fadt. Og hvordan det var et overgrep mot jgdedommen

som religion” (Gunleiksrud, intervju).*

Likeverdig dialog?

Ogsa de andre religionene og livssynene falte Gunleiksrud at hun fikk bedre innsikt i og
forstaelse for. Alle representantene fra religions- og livssynsamfunnene kom med konkrete
forslag og innspill angdende deres egen religion eler livssyn i laaeplanen. Og ogsa de syntes
metene med departementet var fruktbare og kommunikagonen god. De opplevde at
representantene for KUF var oppriktig interesserte i a fa til et godt resultat. Og de ansa det
nye laareplanutkastet for a vaae langt bedre enn det farste. Spesielt var de forngyde med at
deres religioner og livssyn na skulle med i planen fra smaskolen av. Allikevel var de fortsatt
sterke motstandere av faget, noe Rasmussen, som deltok pd noen av mgtene med

minoritetene, fant frustrerende:

"Det var ikke alle som var like uforsonlige, snn i sin grunnholdning til prosjektet. Men det var en
ganske frustrerende prosess & vare med pa a forhandle med dem og imgtekomme krav og preve a
omarbeide faget, og s samtidig hare at uansett hva som ble gjort med faget til eller fra, var hele
prosjektet like haplast. Det opplevde jeg som problematisk, men det var en helt nadvendig prosess. Jeg
tror at faget i Igpet av den hesten beveget seg noen viktige skritt i retning av & kunne bli et reelt felles

fag” (Rasmussen, intervju).

For minoritetene var imidlertid fortsatt KRL-faget uakseptabelt. Selv om det nye utkastet fikk
en mer liberal profil og var mer i trad med diaogdiskursen, var fremdeles premissene som |a
til grunn i samsvar med enhetsdiskursen. Faget var sdledes fortsatt basert pa en

virkelighetsoppfatning og prinsipper som minoritetene var grunnleggende uenige i:

” Premissene var lagt og sa kunne vi prave & flikke pa det. Det er veldig den opplevelsen vi har hatt. Vi
f&r vaare med pa liksom og flikke pa noe som vi er dypt uenige i i utgangspunktet. Og sa blir vi enten
tatt til gissel eller oppfattet som veldig trablete og vrangvillige, og uff, dere vil bare sabotere og
adelegge, og kan vi ikke né prave, kan vi ikke gi faget en sianse. Og da er mitt svar alltid at vi har ikke
fatt anledning til & gi faget noen sjanse. Vi er tvunget inn, og dafar du ikke noe likeverdig forhold i det”
(Sandvig, HEF, intervju).

93| forrige kapittel (avsnitt 7.6 ) sd vi at det i det andre lareplanutkastet ble presisart at jededommen ikke métte
presenteres som et forstadium til kristendommen.
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Faget hadde fortsatt en kristen innfallsvinkel og grunnholdning i falge minoritetene. Alt i alt
syntes derfor minoritetsinformantene jeg snakket med, at de ikke hadde oppnadd stort annet
enn & rette pa dpenbare feil i presentasionen av sin religion eller livssyn. De klaget ogsa over
den knappe tiden de hadde fétt til radighet og forholdene de métte jobbe under:

"Mgteinnkallelser og notater som skulle kommenteres ble aldri gitt tidsfrister pa mer enn 23 dager.
Brev fra departementet skulle ofte besvares samme dag, og mgter ble ofte avlyst timer for avtalt tid. Alt
dette gjorde vart arbeid helt hdplest og vitnet om minimal respekt for var tid og vart arbeid” (Cohen,
DMT, foredrag 11.11.98).

Videre hadde alle minoritetsrepresentantene en gisselfunkson-opplevelse ved at disse mgtene
senere ble brukt til & legitimere faget. Humanetikerne syntes imidlertid & vaae den gruppen

som reagerte sterkest. Lothe, forstanderen i BF, gjorde seg falgende tanker om hvorfor:

”Det var en forhandlingssituasion, for vi kunne jo i prinsippet si at det her vil vi ikke ha noe med &
gjere. Og det var ogsa en aktuell problemstilling, for ved a delta pa disse mgtene sa var vi jo med pa a
legitimere faget. Jeg vil nok tro at kanskje de religigse minoritetene har hatt sterre interesse der enn
HEF, fordi véart utgangspunkt var mye verre. Var religion har jo ikke vaat s3 mye omtalt i skolen, heller
ikke i livssynfaget. Den har vaat veldig darlig ivaretatt pa grunn av at det finnes veldig lite kompetanse
og veldig darlige laarebgker” (Lothe, intervju).

For a forsta de ulike aktarenes argumentasjon og reaksjoner i KRL-prosessen, er det derfor
ogsa viktig a vage klar over hvilke oppfatninger og falelser som var knyttet til de to
davaaende fagene i grunnskolen; kristendomskunnskap og livssynskunnskap. | neste avsnitt
tar jeg derfor kort for meg dette.

8.5 Kristendomskunnskap og livssynskunnskap, skolens fag?
| forbindelse med grunnskoleloven av 1969 ble det, som nevnt i kapittel 4, vedtatt at

kristendomskunnskap ikke lenger var & regne som kirkens dapsopplaaing. Faget skulle fra da
av vage et skolefag, og ikke et forkynnende fag knyttet til kirken. | praksis var imidlertid ikke
dette skillet alltid like klart, og under utarbeidelsen av KRL-faget syntes det fortsatt & veae

noe diffust.®*

% Detteer et godt eksempel padet jeg i kapittel 1 refererte til som ”faktisk verdi- og kunnskapsformidling”: hva
som faktisk skjer og formidlies i skolehverdagen er ikke alltid i samsvar med politikernes formelle, intenderte
intensjoner.
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Som felge av Stortingets vedtak i 1969 utformet Den norske kirke, med IKO i spissen, et
stadig mer omfattende dapsopplagingsprogram. Men bare en liten prosent av de depte fulgte
dette programmet. | debatten om hva foreldre som dgpte sine barn forpliktet seg til, ble det fra
kirkelig hold fremhevet a e minstekrav var a de lot bana fage skolens
kristendomsundervisning (Leirvik 1996). Det kan tyde pa at kirken fortsatt forutsatte at
kristendomsfaget ikke utelukkende ga deres medlemmer kunnskaper, men ogsa bidro til en
kristen oppdragelse blant annet giennom samarbeid med den lokale kirken. Flere av mine
informanter var ogsa av den oppfatning at mange ikke hadde fétt med seg, eller var bevisste
pd, at kristendomskunnskapsfaget ikke lenger var kirkens dapsopplaaing. Som vi sdi kapittel
6 fortalte Gunlelksrud om henvendelser fra foreldre som klaget over a det i
kristendomsundervisningen ble drevet ren forkynnelse. Og utdanningsministeren var détt av

enkelte kristne miljgers argumentasion i KRL-prosessen:

”Det som var sldende der, var at mange ikke visste at dette ikke var opplaging til tro. Det var
mange som ikke hadde fatt med seg den endringen som skjedde i 1969, og de var derfor veldig
opptatt av hva det var vi naskulle gjgre. Men dette er ikke et trosfag, det er et kunnskaps-

fag. Og selv om det var et vedtak som |alangt tilbake, si var det mange som ikke hadde fatt med

seg det og det styrte nok en del av de innspillene som kom” (Hernes, intervju)

Det synes altsd som om mange kristne fortsatt ansa kristendomskunnskap for a vaare kirkens
forlengede arm inn i skolen. Enkelte i kristne organisasioner og institusioner syntes a ha et

sterkt elerforhold til kristendomsfaget.

Ogsa til livssynskunnskapsfaget var det knyttet sterke meninger og felelser. Spesidt
humanetikere og HEF syntes a identifisere seg med dette faget. | kapittel 4 s vi at HEF
jobbet hardt for & fa innfert et aternativt livssynsfag for elever som var fritatte fra
kristendomskunnskap. Forbundet var en sterk padriver da faget ble etablert i 1971, og fagets
farste laweplan bygde i stor grad pd HEFs utkast hvor det sekulaae humanetiske livssyn var
viet stor plass. Ved revideringen pa begynnelsen av 1980-tallet ble imidlertid ikke forbundets
fordag til leaeplan vektlagt i nevneverdig grad. Den nye planen bygde i mindre grad pa
sekulehumanismen, og havparten av stoffet var tilneemet det samme innholdet som i
kristendomskunnskapsfaget. Allikevel preget nok humanetikerne ofte faget i skolehverdagen.
Departementet fikk ikke bare klager om ren forkynnelse i kristendomskunnskap. Det kom
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ogsd henvendelser fra foreldre som reagerte pa at det i livssynskunnskap forekom
sekulaghumanistisk propaganda.

At HEF hadde et sterkt eierforhold til livssynskunnskap bekreftet min informant fra
forbundet. P4 sparsma om HEF felte at det mistet noe ved innfering av KRL-faget svarte

hun;

»Ja selvfalgelig, fordi livssynsfaget var veldig hardt tilkjempet fra var side. Vi sa det som ansatsen og
spiren til et fag som kunne vesentlig ha bidratt til et felles fag. Og s& skroter du den fagtradisjonen etter
knapt 25 &r. Det er ganske alvorlig, for daer vi egentlig tilbake il en situasjon som er endaverre enn for
25 &r siden. For nd har vi ikke en gang rett til fullt fritak. Vi far ikke fritak fra selve undervisningen og
fra lagrerplanen, men bare fra noen aktiviteter. Det er en s&hn minus, minussituasjon i forhold til det vi

hadde for noen & siden” (Sandvig, intervju).®®

Bade blant kristne og humanetikere falte altsd noen a de mistet noe verdifullt nar
kristendomskunnskap og livssynskunnskap skulle erstattes av et fellesfag. De ulike gruppene
brukte imidlertid forskjellige kanaler for & formidle sine oppfatninger og fa igijennom sine
preferanser. Videre var deres innflytelsesmuligheter svaat ulike, noe som blant annet hang

sammen med hvordan de ble definert og oppfattet av politikere og byrakrater i prosessen.

8.6 " Faglig” versus”religionspolitisk”
| forrige kapittel sa vi at kuf-komiteen pa Stortinget hadde atskillige mgter med forskjellige
grupper som gnsket & pavirke utformingen av KRL-faget. Det var ogsa i felge mine

informanter fra komiteen mange premissleveranderer i prosessen:

% Fradhaet "eget” livssynfag, ble som vi sa humanetikerne i det ferste laareplanutkastet " tilgodesett” med to
strekpunkter p& 10. klassetrinn. De kom ogsé darlig ut av det pa grunn av fortellingsdidaktikken som I& til grunn
for laareplanen. Elevene skulle "fascineres av spennende og dramatiske historier” (St.meld.nr.14 (1995-96),
s.22). Men som min informant fra forbundet sa: "Vart livssyn har ikke mange store fortellinger og myter og
legender, som jeg vil kalle det. Var "bok” er & tenke selv og forholde seg kritisk til slike fortellinger. Og vi
opplevde det som ganske obskurt at en av de fa tingene de hadde tatt inn som fortellerstoff under humanetikken
og vér tradision var noen av Esops fabler og fortellinger fra gresk mytologi. At dette stoffet skulle presentere
mitt livssyn er meget fremmed for meg” (Sandvig, HEF, intervju). (Gresk mytologi ble i den endelige planen
fjernet fra” livssynshumanisme”-bolken og satt i en kategori for seg, min bemerkning).
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"Minoritetsgruppene og denne aksjonen som kom i stand var jo viktige pressgrupper. Men det var
mange premissleveranderer. Ogsa de fagligpedagogiske miljeene, de kristendomspedagogiske miljgene,
var sentrale premissleverandarer. Og kirken. Kirkerédet og bispemetet var absolutt sterkt inne i bildet”
(Lilletun, KrF, intervju).%®

Det interessante er hvordan de ulike gruppene ble oppfattet av politikerne. Igjen hadde en
rekke kristne akterer fordel av a bli kategorisert som faglige. Representanter fra andre

religioner og livssyn ble pa sin side farst og fremst ansett som akgonister:

"Erling Pettersen tror jeg var en veldig sentral premissleverandgr som mange spurte til rads. IKO spilte
en veldig sentral rolle, og representanter fra MF og TF. De hadde ressurspersoner som var veldig gode
diskusjonspartnere. Nar det gjaldt HEF og denne aksjonen, sa var jo de veldig klare pa sitt. Det var
ingen tvil om hva de mente. De drev vel mer aksjonspreget arbeid, en demonstrasjonslinje” (Holte, Sp,

intervju).

| kraft av sin status som faglige fikk altsa kristne aktarer stor innflytelse over kuf-komiteens

utforming av lagreplanen. Sanner (H) fortalte i intervjuet:

"De formuleringene som ble nedfelt i laareplanen ble ikke laget her i huset (Stortinget, min
bemerkning). Der var det kontakt med fagmiljger utenfor huset.”

K ategoriseringens makt og avmakt

Ogsa mange kristne aktgrer var som sagt skeptiske til det nye fellesfaget. | haringsuttalelsene
var en rekke kristne institusoner og organisagjoners stette til faget blant annet betinget av at
kristendommens trosdimengion var tydelig i faget og ikke overskygget av "den kulturelle
nytteverdien”.®’ Som vi s i forrige kapittel (avsnitt 7.5) hadde flere av disse aktgrene hasten
—95 meter med Lilletun, hvor flertallet anbefalte han & samarbeide om et felles fag men jobbe
for at det skulle vaae "mest mulig profilert”. Disse kristne akterene hadde dermed gode
pavirkningsmuligheter ved & ha nax kontakt med og innflytelse over et av partiene i
forhandlingssituasjon. %8 | tillegg ble som vi s& flere av dem spurt til r&ds av andre politikere

angdende lageplanformuleringer, innhold og ma. Sentral i denne sammenhengen var

% Kirkeradet er den formelle instans som uttaler seg pa vegne av Den norske kirke. Bispemgtet bestdr av
samtlige tjenestegjarende biskoper.

97 Se blant annet Kirker&dets og | K Os haringsuttal el ser.

9 Kristne akterer i Norge har pd sett og vis " sitt eget” politiske parti. KrF er et senorsk fenomen. Partiet avviker
p& mange omréder fra europeiske kristendemokrater (Madeley 1989). Partiet ble dannet av aktive kristne pa
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utvalgseder Pettersen som hgsten —95 hadde ”svaat hyppig kontakt med det politiske
miljget”.% | felge Sanner var han nesten daglig innom Stortinget og opptrédte som ”en meget
profesionell lobbyist som fikk betydelig gjennomslag”. Pettersen selv forteller:

»Jeg ble i stor grad kontaktet direkte av politikere som ville ha bakgrunnstoff. Jeg tok selvfgigelig ogsa
noe direkte kontakt, fordi den offentlige debatten da tegnet et bilde av faget som |1& langt fra det jeg
opplevde som fagets idé og som det pedagogiske prosjektet som vi hadde forsgkt & snekre sammen”

(Pettersen, intervju).
| tillegg hadde altsa politikerne kontakt med folk fra IKO, MF og TF.

Ogsa minoritetene traff politikerne og drev utstrakt lobbyvirksomhet pa Stortinget hesten-95.
Men de ble atsa utelukkende ansett for a vaare en pressgruppe som fikk vaae med i arbeidet
av religionspolitiske hensyn. Dette synet delte ogsa langt pavei KUF og de som var engasjert
i laareplanarbeidet av departementet:

”Revideringen av lareplanen hgsten -95 var et arbeid som gikk noksa fort, og hvor forholdet mellom
faglig tilrettelegging og religionspolitisk tilrettelegging nok var litt uavklart. | utgangspunktet var jo
arbeidet med |lazreplanene et faglig, pedagogisk arbeid. Sparsmalet om religionsundervisning i skolen
ble ikke definert som religionssamfunnenes og Human-Etisk Forbunds sak. Det ble sett pa som et
faglig-pedagogisk anliggende som skulle ivaretas av fagfolk fra skoleverket og fra universiteter og
heyskoler. Det preget hadde dette arbeidet ogsa noksa tydelig fram til det farste laareplanutkastet ble
lagt ut. Men sd, da man tok neste skritt og skulle bearbeide utkastet for bedre & mete den flerreligigse
virkeligheten i Norge, ble nok denne tydeligheten forstyrret en del fordi det da ble lagt opp til afere en
ganske intensiv dialog mellom departementet og representanter fra trossamfunnene. Og det var ikke

primaat en faglig dialog, men vel s& mye en religionspolitisk dialog” (Rasmussen, intervju).

Minoritetene pa sin side hadde en annen oppfatning av sin deltakelse. De mente de hadde
drevet med gratis faglig arbeid, og "nedlagt flere arsverk” i forbindelse med KRL-faget:

”De ulike trossamfunnene ble innkalt til meter i departementet, og en enorm arbeidsmengde ble lagt pa
de enkelte trossamfunn...Vi jobbet sene nattetimer med utarbeidel sen av fagplanen...Ingen gkonomiske
bevilgninger fra departementet ble gitt til gjennomferelsen av det palagte arbeidet” (Cohen, DMT,
foredrag 11.11.98)

Vestlandet i 1933, og har fortsatt en bekjennelsesplikt nedfelt i sine lover. | henhold til §2 ma alle som velges
eller oppnevnestil tillitsverv veere bekjennende kristne (kilde: Bergens Tidende 25.03.99).
99 pettersen, intervju.
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Aktarene hadde sdledes ulike syn p& hva som var "faglige” og hva som var utelukkende
"religionspolitiske” sparsmd i forbindelse med KRL-faget. Det er interessant & se hvor klart
politikerne og folk som var engagert av departementet trakk et skille mellom de to
kategoriene. A trekke et skarpt skille mellom hva som var "faglig” og hva som var
"religionspolitisk”, var tilsynelatende uproblematisk for enkelte forkjempere for faget. Bade
fra DMT, BF og IRN jobbet imidlertid aktive medlemmer som er utdannet
religionshistorikere med KRL-faget. Alle de tre organisasonene rommer ogsa aktive
trossamfunn. Minoritetene oppfattet det derfor som urettferdig at bispemetet og Kirkeradets
syn ble tillagt vekt i sparsma om kristendomsundervisningen, mens for eksempel rabbineren
og imamer matte kjempe for a bli hert nér de uttalte seg om fremstillingen av sine religioner
0og undervisningen for deres menigheters barn. Forskjellen mellom for eksempel en teolog i
IKO og en religionshistoriker i IRNs undervisningskomité (bortsett fra at teologen hadde en
betalt stilling mens den muslimske religionshistorikeren jobbet gratis pa fritiden), syntes ikke
opplagt. Heller ikke forskjellen pa en lager ansatt av IKO og en lager ansatt i HEF. HEF
jobber for "et samfunn med full religions- og livssynsfrihet, uten statsreligion og uten
religigse formélsparagrafer for offentlig virksomhet”.'® IKO p& sin side er et pedagogisk
ingtitutt innen Den norske kirke som arbeider for kristen oppdragelse og undervisning i hjem,
kirke, barnehage og skole”. "Formidling av kristen tro og tradison og kontakt mellom skole
og kirke er et hovedanliggende’. %' Minoritetene stilte seg derfor uforstéende til at IKO var
mindre religionspolitisk enn for eksempel HEF eller IRN (hvor undervisningskomiteen jobber
for & bedre samarbeidet mellom skolen og muslimske foreldre og for & bedre muslimske

elevers situasjon).1%?

Profesoner og or ganisasoner

| forrige kapittel sa vi at hver religion og livssyn i KRL-faget skal "presenteres ut i fra sin
selvforstdelse og egenart” (se politikernes intengoner i avsnitt 7.4). Dette er i falge
minoritetene et viktig argument for at de ma delta i lareplanarbeidet. Mange fagfolk ved
universiteter og hagskoler med faglig og/eller pedagogisk kompetanse er ogsa personlig
religigse og har en klar kristen identitet. De er sdledes representanter fra et kristent stasted, og
minoritetene har ikke 100 % tillit til at de kan utarbeide en laaeplan hvor deres religioner og
livssyn er representert ut i fra sin egenart. Erfaringene med " Identitet og dialog” og det farste

100 Kilde: HEFs hjemmesider p&internett 22.06.00.
101 Kilde: 1KOs hjemmesider p&internett 01.06.99.
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lageplanutkastet, som minoritetene mente  var gjennomsyret av  en  kristen
virkelighetsforstael se og inneholdt en mangelfull og tildels feilaktig presentasjonen av deres
religion og livssyn, ga dem heller ingen gunn til & ha tillit til a myndighetene i samarbeid

med bl.a. kristne akterer kan ivareta minoritetenes perspektiver og interesser.

At personer og grupper fra majoritetsreligionen hadde sterre innflytelsesmuligheter enn
minoritetene i KRL-prosessen, bade i kraft av profesjonsstatuser og institusonaisering, var

noe minoritetene selv var klar over:

”Det blir en voldsom ulikhet. Den norske kirke har lang tradision pa & ga inn i skolen og den har
ressurser, utdanning og kompetanse. Men ting glir jo over i hverandre. Akademiske fag og folk som
sitter og jobber med dette her pa universitet og hggskoler er jo ofte religigse aktarer selv, ikke sant,
teologer, prester 0.s.v. Sader er det en voldsom ulikhet i muligheter for innflytelse og makt. Den norske
kirke og kristen-Norge har en helt annen mulighet til & bestemme utformingen av undervisningen i

skolen enn det minoritetene har” (Lothe, BF, intervju).

Ulikheten i ressurser og pavirkningsmuligheter gjaldt i enda sterre grad minoriteter uten et
organisagonsapparat. Flertallet av de religigse minoritetene i Norge er ogsa minoriteter i
etnisk og spraklig forstand. | felge Lothe hadde flere av disse problemer med & forsta
retorikken og sprakbruken i KRL-debatten. De manglet ogsa erfaring og kompetanse pa a ga
inn i norsk politikk og skolearbeid:

"Minoritetsgrupper som for eksempel hinduer og sikher var ikke med i denne prosessen i det hele tatt.
De var ikke med i Aksjon Livssynsfrihet i Skolen, og kom ikke med utspill og meninger. Det var ikke
fordi de nedvendigvis var sd enige i alt som skjedde. Det var trolig fordi de ikke hadde kapasitet til &
felge med i det som skjedde, og ikke hadde noen strategi pa hvordan de skulle finne en plass i det

norske samfunnet med sin tradisjon” (Lothe, BF, intervju).

Organiserte buddhister, muslimer og jeder var, som vi har sett, pa sin side veldig aktive i
forbindelse med utformingen av KRL. Men i tillegg til ulempen ved a bli kategorisert som en
pressgruppe, hadde de religigse minoritetene i BF, DMT og IRN sveat f4 gkonomiske
ressurser. Som vi s i avsnitt 8.2 hadde DMT kun en halvtidsansatt pa sitt kontor, mens alt
arbeidet i BF og IRN foregikk pa frivillig basis. | motsetning til dette hadde HEF 33 fast
ansatte, deriblant en skolekonsulent og en faggef, samt et forlag. IKO hadde forlag, bibliotek

192 Kilde: telefonsamtale med et aktivt medlem av |RNs undervisningskomité 22.06.00.
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og 23 ansatte i hel og deltidsstillinger. Instituttet hadde ogsa et stort nettverk av

samarbeidspartnere og kontakter. 1%

8.7 Per sonavhengig prosess
De religigse minoritetene felte avmakt fordi de hadde et darlig ressursgrunnlag. De var ogsa,

sammen med HEF, frustrerte over & bli ekskludert i kraft av & utelukkende veae en
"pressgruppe”’. Videre forsterket departementets dluttarbeide med laaeplanen varen og
sommeren —96 minoritetenes oppfatning av KRL-prosessen som illegitim. De oppfattet KUFs
arbeidsmetode som "tilfeldig og rotete”, og syntes "ting ble arbeidet frem og vedtatt i en helt
ulogisk og ukronologisk rekkefglge”. Samtidig ble de datt av hvor personavhengig det var
hva de oppnadde i departementet og hos politikerne.

Planen ble, som tidligere nevnt, endelig vedtatt den 11. januar 1996. Den nye
utdanningsministeren, Sandal, lovet da a endre planen pa de punktene flertallet ensket (se
avsnitt 7.6). Utover dette ville det kun bli foretatt enkelte redakgonelle forandringer for &

tilpasse planen til resten av laaeplanverket for den 10-arige grunnskolen. Statsraden sa ogsa:

"Dialogen med minoritetsgruppene har fungert tilfredsstillande. Den har vore basert pa forstding og
open tale, og organisasjonane har kome med viktige réd og innspel som departementet har kunna byggje
vidare p& Dei mange dreftingane har vore lazrerike for departementet. Eg vil derfor syte for at den gode
dialogen kan farast vidare i arbeidet med faget” (St.forh. 11.01.96, s.2018).

Dette skjedde imidlertid ikke. Under duttarbeidet med lageplanen falt en rekke av
minoritetenes fordag og gnsker, som de var lovet skulle med i planen, ut. Dette hang blant

annet sammen med at Gunleiksrud ble sykemeldt:

”| februar 1996 ble jeg gravid og innlagt pa sykehus, og da ble arbeidet med & endre planen dessverre
liggende. Det siste jeg gjorde far jeg ble sykemeldt, da jeg kjente at jeg var i ferd med & bli veldig
darlig, det var a skrive et notat med anbefalinger om hva som burde inn i planen med utgangspunkt i de
mgtene vi hadde hatt med minoritetene. Og jeg legger ikke skyld pa noen for dette er sann som kan skje
i et stort byrakrati, men det notatet forsvant pa vei opp til topps. Derfor ble ingenting av dette fulgt opp.

103 | |KOs representantskap er folgende instanser med: Bispekollegiet, landets 11 bispedemmerdd, Den
Evangeliske Lutherske Frikirke, Den indre Sjgmannsmisjon, Den norske Santalmisjon, Det norske lutherske
Indremisjonsselskap, Det Norske Misjonsselskap, Det Vestlandske Indremisjonsforbund, Kristent Pedagogisk
Forbund, Norges Kristelege Folkehagskulelag, Norges Kristelige Studentforbund, Norges Kristelige Student- og
Skoleungdomslag, Norges KFUK og KFUM, Norges Samemisjon, Norsk Luthersk Misjonssamband, Stiftelsen
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Da jeg hadde veat sykemeldt lenge sa skjgnte man jo at nye folk métte settes pa dette her, og ha
dialogen med trossamfunnene og livssynsamfunnene. Og da oppdaget livssynsamfunnene selv at
endringene de var lovet ikke var foretatt. Derfor ble mye av dialogen edelagt og den kritikken

livssynsamfunnene kom med da, den var helt berettiget” (Gunleiksrud, intervju).

Ogsa Hernes' "forsvinning” fra prosessen (se avsnitt 7.6) medvirket til at kommunikasjonen
mellom KUF og minoritetene ble gdelagt. Som vi sa i tidligere kapitler ivret han som
utdanningsminister for et felles fag, og fulgte neye med i arbeidet med KRL. Ogsa

minoritetene opplevde at han var svaat interessert i utarbeidelsen av det nye faget:

"Hernes laideologiske faringer inn i det her, og hadde et fast grep om prosessen hgsten —95. Han hadde
en del visioner som vi syntes var positive og som det ville vaart veldig fint om ble gjennomfart. Det gikk
pé& det med & fa en skikkelig fremstilling av andre livssyn og & f& etablert et ressurssenter for a fa
oppgradert dette her og fa det inn i skolen pa en ordentlig méte. Men dette bleknet hen som et luftslott
kan du si, han ble jo ikke med pa ferden” (Lothe, BF, intervju).

| dluttarbeidet med lagreplanen var dermed to av ildgelene bak KRL forsvunnet. Den nye
utdanningsministeren ble av minoritetene oppfattet som mindre visonaa og som ”totalt
fravaarende i prosessen”. Ekspedigonssgefen i grunnskoleavdelingen innrgmmet i intervjuet at
departementet varen -96 "det med a plukke opp tradene igijen” og ikke hadde
"tilfredsstillende backup” da Gunleiksrud ble sykemeldt. Rett for laeplanen skulle ga i

trykken august —96, ble imidlertid Gunleiksrud 20 % friskemeldt og kom tilbake pa jobb:

"Da jeg kom tilbake fikk jeg i siste liten tilfeldigvis se siste korrekturen pa hele laareplanen far den
skulle i trykken for godt, og sa at ingenting var med. Vi fikk hevet oss rundt og bret alle regler for hva
som kan g& inn i hvilken korrektur, og fikk inn en del av det likevel. Men ikke alt. Sdnn at den siste
fasen med arbeidet med laareplanen, véren og sommeren —96, den skulle jeg gjerne sett annerledes’

(Gunleiksrud, intervju).

8.8 Den endelige leer eplanen
September 1996 forela s den endelige laareplanen for KRL-faget. Minoritetene uttrykte stor

misnagye med planen. Noen varslet om sgksmal mot staten, og alle gjorde det klart at de ville
akgonere mot faget. Cohen fra DMT uttrykte det dlik:

Kirkens Sosialtjeneste og Norsk Sgndagsskoleforbund. IKO samarbeider ogsa med bl.a. Kirkeradet, MF og NLA
(kilde: IKOs internettsider, 31.07.00).
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”Mange ikke-kristne foreldre gnsker & ta sine barn ut av faget i sikkerhet... Det kan gi et hayst uheldig
resultat. Men dette er virkeligheten, skapt av en NOU ved navn "ldentitet og dialog” og en gruppe
politikere med en ufglsomhet for andres annerledeshet som faktisk mangler sidestykke i Europa’
(Cohen, foredrag 11.11.98)

Hva skulle s3 KRL-faget, som minoritetene gnsket fritak fra, bestd i? KRL var, som vi sa i
kapittel 7, vedtatt & vaae et obligatorisk fellesfag for ale skolens elever hvor det kun skulle
vaae adgang til &fa” begrenset fritak”. Fagmodellen |13 sdledes tett opp til enhetsdiskursens og
dialogdiskursens preferanser. Fagets profil og laaeplan derimot, var farst og fremst preget av
den inkonsekvente og ”ja takk, begge deler’-enhetsdiskursen. KRL-laareplanen var dermed
preget av politikernes prinsipielle uklarhet. De uforenlige verdiene og preferansene som
hadde preget debatten om faget, var imidlertid tonet ned. Det sto for eksempel ingenting
eksplisitt om formasparagrafen i KRL-planen. Men paragrafen sto trykt i forordet til hele
lageplanverket for den 10-drige grunnskolen, hvor det kom fram at al opplaging i

grunnskolen skulle ta utgangspunkt i den.

| KRL-planen sto det at oppleeringen skulle "ha sitt utgangspunkt og tyngdepunkt i
kristendommen i den stedegne form som har preget og preger norsk kultur- og samfunnsliv,
men ogsa vage gkumenisk dpen og gi kunnskap om andre kristne trosretninger” (ibid s.90,
min utheving). Samtidig skulle faget "gi god kunnskap om andre religioner og livssyn og om
generelle etiske og filosofiske emner” (ibid s.90). Planen presiserte ikke, dik politikerne
hadde gjort i sine uttalelser, at andre religioner og livssyn matte "fremstilles ut fra sin
selvforstaelse og egenart”. Men den fastso at " De samme pedagogiske prinsipper skal legges
til grunn for arbeidet med kristendommen og andre religioner og livssyn” (ibid s.89). Det ble
ogsa fastdléit at faget ikke skulle vagre opplaging til en bestemt tro. Faget skulle "ivareta den
enkeltes elevs identitet ut fra egen tilherighet, samtidig som det skal fremme dialog i en felles
kultur” (ibid s.89-90).

| trdd med enhetsdiskursen ble vektleggingen av kristendommen begrunnet med argumenter
som henspilte pa bade fortid og fremtid:
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"Kristen tro og tradision utgjer en dyp og bred strem i norsk og europeisk kultur og historie. En
innfaring i denne tradisjonen i all dens rikdom dpner perspektiver og skaper sammenhenger som er
avgjerende for & orientere seg i samfunnet. Uten kjennskap til den kristne tro og tradison fratas
framtidens unge et viktig grunnlag for & forstd normer og verdier, sprék, litteratur og kunst. Uten slik
kunnskap far de ogsd vansker med & felge med i og forstd en rekke av skolens gvrige fag, fordi de vil

mangle viktige deler av de felles referanserammene” (ibid s.89).

K ristendommen som kulturtradisjon og del av ”de felles referanserammene”, sto altsa sentralt
i planen. Samtidig gikk det frem, blant annet av maformuleringene, at kristendommen
andre religioner og livssyn ogsa métte fremstilles som ”levende kilder for tro, mora og

livstolkning”:

Opplaringen i faget har som mal

at elevene skal fa grundig kjennskap til Bibelen og til kristendommen som kulturarv og levende kilde for tro,
moral og livstolkning

at elevene skal bli fortrolige med de kristne og humanistiske verdier som skolen bygger pa

at elevene skal fa kjennskap til andre verdensreligioner og anskuelser som levende kilde for tro, moral og
livstolkning

a fremme forstdelse, respekt og evne til dialog mellom mennesker med ulike oppfatninger i tros- og
livssynsspersmal

astimulere elevenei deres personlige vekst og utvikling (ibid s.94).

Kristne verdier og kristendommen skulle altsa elevene fa grundig kjennskap til og "bli
fortrolige med”, i forhold til andre religioner og livssyn hvor de skulle "fa kjennskap”.

Betoningen av kristendommen kom ogsa frem av fagets struktur (ibid s92):
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Smaskoletrinnet

Mellomtrinnet

Ungdomstrinnet

Sjangrer i Bibelen

; Sentrale Starrefortellinger | Bibelen som
Bibelkunnskap enkeltfortellinger faBibden hellig skrift
fra Bibelen Bibelhistorie
Sentrale Eldre kristendoms- | Nyere
Kristendommens enkeltfortellinger historier: linjer, kristendoms-
historie fra kristen- personer, historie: linjer,
dommens historie kulturuttrykk personer,
kulturuttrykk
Kristne hgytider, Kristne
Kristen religigse symboler, Kristentro kirkesamfunn,
livstolkning i dag lokalt kristenliv og etikk likheter
og forskjeller
Andrereligioner Andrereligioner Islam
og livssyn, Jadedom Religigsitet i var
fortellinger Hinduisme egentid
og haytider Buddhisme
Verdslige livssyn
Etikk/ fil osofi Etisk bevissthet: Filosofiske
mitt og ditt Etisk bevissthet: | tolkninger
jeg og de andre verdier og valg av mennesket:

verdier og normer

Lagestoffet for de tre farste og den siste kategorien var videre listet opp under hvert
klassetrinn. Med henhold til ”andre religioner og livssyn” var lagrestoffet pA smaskoletrinnet
samlet i en bolk. PA mellomtrinnet skulle islam presenteres i 5. klasse, jededommen i 6. og
hinduismen og buddhismen i 7. klasse. "Verddige livssyn” var samlet i én bolk for hele

mellomtrinnet.

| forhold til det ferste utkastet var det mer stoff om ikke-kristne religioner og livssyn, men
stoffet var ikke like godt utarbeidet og detajert fremstilt som mye av stoffet om
kristendommen. Videre var det meste av lagestoffet om kristendommen fra det farste utkastet
beholdt. Den endelige planen bar derfor preg av en omfattende stoffmengde. Stoffet syntes
heller ikke & vaare mindre teoretisk enn i det farste utkastet.

8.9 Oppsummering
Pa bakgrunn av denne analysen av KRL-laaeplanen, og prosessen hvor planen ble utformet,

stetter jeg opp om Goodsons pastand om at laaeplaner ikke farst og fremst utvikles med tanke

pa elevers skolehverdag (se avsnitt 2.1). KRL-planen ma ferst og fremst ses som et resultat av

121



politiske definigons- og maktkamper, som endte med uklare kompromisser og fraskriving av

ansvar.

| dette kapitlet har vi sett pA maoritetens og minoritetenes ulike situason og
innflytelsesmuligheter i disse maktkampene. Kapitlet har spesielt satt fokus pa hvorfor
minoritetene felte avmakt under utformingen av KRL-laaeplanen. Analysen har vist at ferst
og fremst enhetsdiskursen, med fokus pad magjoritetens religion og kulturarv, kom til &
dominere det nye faget. Den gkende pluralismen, og derigjennom minoritetene, ble mer eller
mindre eksplisitt definert som en del av problemene skolen og samfunnet sto overfor. Dette
gjadt ssalig "Identitet og dialog”-utredningen og fordaget om "et utvidet kristendomsfag”,
som ble utformet i KRL-prosessens ferste fase. Pa dette stadiet ble viktige premisser og
faringer for faget lagt. Minoritetene var derfor svaat frustrerte over at de hadde blitt
ekskludert fra denne avgjarende fasen, mens flere aktarer med "en klar kristen profil” hadde
deltatt.

Hesten95, etter omfattende protester og aksoner, kom sa minoritetene med i
laareplanarbeidet. De fikk gjennomslag for flere av sine " dialogdiskursargumenter”, og den
endelige laaeplanen fikk en langt mer liberal profil enn det ferste utkastet. Men faget var
fortsatt basert pa en virkelighetsoppfatning og verdiprioritering som minoritetene var
grunnleggende uenige i. Og til tross for at kommunikasonen med KUF var god hgsten —95,
var minoritetene frustrerte over forholdene de matte jobbe under. Stramme tidsfrister og rotete
saksgang vanskeliggjorde deres arbeide. Det samme gjorde kategoriseringen som en "ikke-
faglig” pressgruppe. DMT, BF og IRN hadde i tillegg f& gkonomiske og materielle ressurser.
Pa nyaret 1996 forsvant videre to viktige kontaktpersoner, Gunleiksrud og Hernes. Mye av
kommunikagonen med myndighetene ble da edelagt, og flere av forslagene minoritetene
hadde utarbeidet falt ut av planen. Alt i alt mente derfor minoritetene at de ikke hadde deltatt i
noen likeverdig dialog. De satt igjen med en gisselfunskjonopplevelse ved at mgtene de
hadde hatt med KUF om lagreplanen, senere ble brukt til & legitimere faget.

| det neste, og siste, kapitlet, vil jeg se minoritetenes avmakt i sammenheng med KRL-

prosessens historiske og politiske kontekst, og oppsummere hovedfunnene i oppgaven.
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9. KRL, EN POLITISK KONSTRUKSJON

9.1 Innledning
Denne lageplananalysen av KRL-fagets opphav og utforming, gir grunnlag for a konkludere

med at det nye skolefaget farst og fremst er en politisk konstrukson. P& bakgrunn av
intervjuer og omfattende dokumentanalyser, har oppgaven tydeliggjort hvordan taktiske,
politiske hensyn gjorde at det aldri kom noen entydig avklaring pa hva sags fag KRL skulle
vage. Politikerne bak faget tok aldri eksplisitt stilling til spegrsmd om minoritetsrettigheter,
religionsfrihet, foreldrerett og mangfold pa den ene siden og enhetsskole, fellesskap og
majoritetens religigse og kulturelle arv pa den andre. Bakgrunnsdokumenter og den endelige

laareplanen ble derfor prinsipielt uklare og inneholdt en rekke motstridende kompromisser.

| dette kapitlet felger en oppsummering av analysen, som har vaat strukturert etter Balls
skjema for analyse av reformpolitikk og faglige endringer i skolen (se avsnitt 1.2). Oppgaven
har belyst KRL-fagets historiske og politiske kontekst, samt offentlige instanser og personer
med formell myndighet og ansvar i forhold til skolefaglige endringer. Den har videre satt
fokus pa andre aktarer som gnsket & pavirke utformingen av faget, og som hadde ulike
preferanser, ressurser og innflytelsesmuligheter. Gjennom en diskursiv tilnsaming har
analysen belyst definisjonskampene i KRL-prosessen, og sett pa aktagrenes ulike posisoner og

pavirkningsmuligheter under utformingen av lagreplanen.

9.2 " Nasonens enhet i vért nye flerkulturelle samfunn” '

KRL og fagets lageplan var altsd langt pa vei et resultat av politiske handlinger og maktstrid.
Oppgaven har tydeliggjort at akterene i disse maktkampene hadde svaat forskjellige
virkelighetsoppfatninger og preferanser. | kapittel 5 kategoriserte jeg de ulike synene i tre
diskurser; dialog, identitets- og enhetsdiskursen. Et sentralt spersma i den videre analysen
var sa hvilke(n) diskurs(er) og akterer som fikk giennomslag i stridene om KRL.

Svaret var at hovedsakelig enhetsdiskursen kom til & dominere KRL-faget. Dette ma blant
annet ses i sammenheng med at det regjerende DnA, med utdanningsminister Hernes i
spissen, arbeidet for a fa gjennomslag for denne. Hernes gnsket sterkt et felles fag, og benyttet
sine politiske styringsmuligheter under utformingen av det nye faget. Statsraden oppnevnte
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medlemmene til Pettersen-utvalget, og fastslo at de ikke skulle representere organisasjoner
eler institugoner. Videre satte han tidsfristene og var personlig med og skrev utvalgets
mandat, som var i tréd med tenkningen i L-93. Slik la han i stor grad grunnlaget for utvalgets
arbeide.

| kapittel 6 sA vi at utvalget endte opp med & enstemmig anbefale et felles fag som i det store
og hele var preget av enhetsdiskursen og elementer fra identitetsdiskursen. Forslaget om et
felles fag, og "ldentitet og diaog” inngtillingen, ble viktige premisser for debatten videre.
Kompromissene utvalget utarbeidet la pa mange méter grunnlaget for motsetningene som
etter hvert kom til & prege enhetsdiskursen. Utover i prosessen tok denne diskursen opp i seg
elementer fra bade dialog- og identitetsdiskursene. Slik utviklet den seg til & bli stadig mer
motsetningsfull og prinsipiell uklar. Majoritetens religion og kulturarv, og enhetsskolens
muligheter for a skape en felles, nagona identitet hos elevene sto likevel hele tiden i fokus.
Enhetsskolen generelt og KRL-faget spesielt, var viktige elementer i et nagonalt
identitetspolitisk prosiekt. A utvikle en kollektiv identitet basert pd et felles verdi- og
kunnskapsgrunnlag var en viktig intengon. Da dette felles grunnlaget farst og fremst skulle
bygge pa majoritetens kultur og religion, er det rimelig & Si at en assimilerende tankegang
dominerte enhetsdiskursen og dermed ogsa indirekte KRL-faget. Mgjoritetens kulturarv og
kristne virkelighetsforstaelse var det overordnete. Minoritetene skulle sdledes innlemmes pa

majoritetens premisser. 1%°

Pluralisme som problem

En av masettingene med oppgaven har vaat a belyse hvordan politikere og byrakrater i et
tradigonelt sett homogent samfunn forholdt seg til egkende kulturell og livssynsmessig
pluralisme, og a se pa minoritetenes situason i en stat med statskirke men uten

institusonaliserte minoritetsrettigheter. 1 den forbindelse var det interessant & se hvordan

104 Overskriften er basert pd Hemes-sitatet i avsnitt 5.5.

105 Et lite komparativt utblikk: i den tyske delstaten Brandenburg ble det p& begynnelsen av 1990-tallet innfert et
felles etikk- og religionsfag i grunnskolen, ”Lebensgestaltung, Ethik und Religion” (LER). Faget skulle vage
obligatorisk og formidle etikk og normer for samhandling som ikke var koblet til bestemte tradisjoner eller
livssyn (Plesner 1998). Flere kristne og andre religigse grupperinger ba om fritak fra faget. De mente
undervisningen ville formidle et virkelighetssyn som var i strid med deres tro og livssyn. | 1996 ble det S, i
hoyesterett, dpnet for fritak fra LER-faget. Tyske myndigheter fant det vanskelig & begrense fritaksretten og
samtidig ivareta religionsfriheten og foreldreretten. Kanskje kan dette ses i sammenheng med et av funnene i
Jorstads (1995) analyse av debatten om LER-faget: ”...de historiske erfaringene med maktbasert integrasjon,
enhetliggjering og innskrenkning av mulighetene for valg og mangfold skremmer” (ibid s. 156) ?
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dialogdiskursens virkelighetsoppfatning og verdier langt pa vei var utdefinerte da arbeidet
med KRL-faget startet. Jkende pluralisme, og derigiennom minoritetene, ble i en rekke
offentlige dokumenter mer eller mindre eksplisitt definert som et problem samfunnet og
enhetsskolen sto overfor. | Pettersenrutvalgets innstilling ”ldentitet og dialog”, ble den
evangelisk-lutherske kristendommen og norsk kulturarv satt opp som “motkultur mot
pluraliseringskrefter”. Magjoritetelevenes tradison og religion var det overordnete.
Minoritetselevers individuelle og gruppemessige identitetsutvikling ble ikke viet mye plass.
Dette gjaldt ogsd det forste utkastet til lageplan, som ferst og fremst var i trad med
identitetsdiskursens preferanser angaende kristendomsundervisningen. Planen ble utarbeidet
med utgangspunkt i det davaaende kristendomskunnskapsfaget og dette fagets konfegonelle
forankring i den davaarende grunnskoleloven. Samtidig ble ingen alternative planer utformet.

Minoritetene reagerte derfor kraftig da planen ble offentliggjort mai 1995.

9.3 Majoritet og minoriteter, makt og avmakt

“...in examining the National Curriculum as a social construction, it is important to establish whether
the different groups which comprise "the nation’ are being treated equally, or whether a process of

social prioritizing can be discerned” (Goodson 1995, s.203).

Med utgangspunkt i kritisk lageplanteori har oppgaven belyst ulike "KRL-aktarers’
ressursgrunnlag og pavirkningskanaler. Analysen har ferst og fremst satt fokus pa forholdet
mellom majoritet og minoriteter, og tydeliggjort at deres innflytelsesmuligheter i KRL-

prosessen var svaat ulike.

Til tross for at minoritetene etter hvert ble trukket med i lagreplanarbeidet, hadde de
begrensete innflytelsesmuligheter i forhold til kristne akterer som jobbet for den evangelisk-
lutherske kristendommens plass i grunnskolen. Selv om enhetsdiskursen etter hvert ogsa tok
opp i seg eementer fra didogdiskursen, og lageplanen fikk en mer liberal profil, 1a
enhetsdiskursens kollektivistiske og kommunitaristiske virkelighetsoppfatning (se avsnitt 5.5)
fortsatt til grunn for det nye faget. Dette forsterket evangelisk-lutherske akterers posison.
Kristne akterers innflytelse under utformingen av KRL ma videre ses i lys av Den norske
kirkes og andre kristne institugoner og organisasjoners tradigonelle makt og innflytelse over

skolens religions- og livssynsundervisning. Som jeg redegjorde for i kapittel 4 har den
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evangelisk-lutherske kristendommen alltid har hatt en sentral posigon i den norske
grunnutdanningen. Det har dltid vaat nage forbindelser mellom kirke, skole og stat, og
etableringen av en offentlig grunnutdanning kan knyttes direkte opp til statskirkens behov for
en konfesionell kristendomsundervisning. En annen red trdd gjennom norsk skolehistorie er
fellesskaps- og likhetstenkningen. Politikere har siden etableringen av folkeskolen sett skolen
som et instrument for sosid utjevning og nagonsbygging. To av basiselementene i
enhetsdiskursen, den evangelisk-lutherske kristendommen og enhetsskoleideologien, har

sdledes lange retter i norsk grunnskole og utdanningspolitikk.

Idealistisk reformstrategi, " faglig” versus”religionspolitisk”

| kapittel 6 sa vi at omorganiseringen av lageplanarbeidet ga politikerne sterke
styringsmuligheter. Videre svekket Hernes' idealistiske reformstrategi organisagoners og
interessegruppers muligheter for & deltai og pavirke utdanningsreformene. De ulike aktarenes
beste ganse for innflytelse, 1a nd i & inneha "faglig kompetanse” som KUF etterspurte i
utredningsarbeide og/eller lagreplankonstrukgon. Dette var et klart fortrinn for en rekke
kristne akterer. Flere kom blant annet med i Pettersenutvalget og lageplangruppen, to
instanser med formell myndighet og ansvar i den farste fasen av prosessen hvor viktige

faringer for KRL-faget ble lagt.

Alle de tre diskursene var “representert” i Pettersenutvalget, men enhetss og
identitetsaktarene fikk starst gjennomslag. Enhetsdiskursen 1a langt pa vei il grunn for
utvalgets arbeid, og fordaget om et fellesfag |4 pa mange méter implisitt i mandatet.
Kompromissene utvalget utformet angaende fellesfagets navn og forankring, var imidlertid
sterkt preget av "identitetsaktarenes’ preferanser. Dette hadde sammenheng med de ulike
utvalgsmedlemmenes posisoner: "identitetsakterene”, og da spesielt biskopen, hadde tunge
ingtitusioner og tradisioner i ryggen. Ogsa laaeplangruppens sammensetning, og gruppens
utkast til laeplan, ma ses i sammenheng med den evangelisk-lutherske kristendommens
faglige og pedagogiske institugonalisering. Videre kom det faktum at de jobbet etter uklare
retningslinjer. Laaeplangruppen gikk bort i fra sitt opprinnelige mandat om & lage to
laareplaner, uten at de hadde noen nye retningdinjer & jobbe etter. En arsak til dette var blant
annet at gruppen arbeidet parallelt med utredningsutvalget. Arbeidet i begge gruppene gikk

videre i et hgyt tempo. For myndighetene var realiseringen av Reform97 overordnet de
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uheldige konsekvensene og vanskelighetene som de uavklarte prinsipielle spersmalene om det
nye fellesfaget medfarte.

| kapittel 8 sA vi a minoritetene hgsten —95 kom med i lageplanarbeidet. Analysen viste
imidlertid hvordan politikere og folk tilknyttet KUF farst og fremst ansa minoritetene for &
vage en "pressgruppe’ og akgonister, som fikk komme til ordet av religionspolitiske hensyn.
En rekke kristne akterer derimot, deriblant IKO, hadde gode innflytelsesmuligheter ved a bli
definert og oppfattet som "faglige”. Pa grunn av sin profesjonsstatus ble flere spurt til rads av
politikere angdende laaeplanformuleringer, faginnhold og md (se avsnitt 8.6). Den
idealistiske reformstrategien slo sdledes pa ingen méate fordelaktig ut for minoritetene.
Strategien medfarte at de ferst ble ekskludert, i fysisk forstand, fra den farste viktige fasen og

siden definigonsmessig som " pressgruppe”.

Ulikt ressursgrunnlag

Studien av KRL-prosessen har belyst hvordan kristne aktgrers innflytelse ma ses i
sammenheng med ressurs- og maktforhold i dagens norske samfunn. Statskirken er fortsatt en
mektig institugon, og det finnes en rekke kristne organisasoner og institusoner med god
gkonomisk, kulturell og sosial kapital.%® De religigse minoritetene har pd sin side svaat f&
ressurser, spesielt gkonomisk. Bide i IRN, BF og DMT foregikk derfor sd & s alt arbeidet
med KRL pafrivillig basis. Ulikheten i ressurser og pavirkningsmuligheter gjaldt i enda starre
grad minoriteter uten et organisasjonsapparat og kompetanse pa norsk utdanningspolitikk.
Kristne i Norge har pa sin side ogsa et "eget” politisk parti, KrF. Partiet var i en sentral
forhandlingsposigon i KRL-prosessen. Hagsten —95 hadde en rekke "kristne fagmiljger og
krisne organisasoner” flere mater med Lilletun angdende KRL-faget (se avsnitt 7.5).
Flertallet anbefalte han da & ga for faget, men presiserte at trosdimensjonen var viktig og at
KrF métte "doss for at faget skulle bli mest mulig profilert”. Dette radet fulgte partiet.
Resultatet av samarbeidet med DnA, som farst og fremst gnsket et obligatorisk fellesfag, ble
derfor en rekke uklare kompromisser og ulike tolkningsmuligheter om hvorvidt faget var
"konfegonelt forankret” eller ” objektivt og naytralt”.

108 | fgige Plesner (1998), som har sammenlignet KRL og det tyske LER-faget (se fotnote 105), er det ”grunnlag
for & anta at de konstitusjonelle ordninger for forholdet mellom kirke og stat er av betydning for hvilken
fagmodell som velges og hvordan samarbeidet mellom kirke og skole arter seg” (ibid s.160).
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9.4 Strategisk handtering av verdikonflikt
Analysen av politikernes behandling av KRL-saken konkluderte med at prosessen pa

Stortinget hovedsakelig var preget av pragmatisme og strategi. | begynnelsen bar prosessen
preg av deliberative forhandlinger. Studien stetter sdledes opp om Rommetvedts tese om at
forhandlinger ikke alltid bar betraktes som et rent strategisk fenomen. Deliberagon var et
ideal for politikerne, og KRL-prosessen startet med brede diskugoner i kuf-komiteen. Den
endte imidlertid opp med interne, strategiske forhandlinger mellom DnA og KrF.

KrF hadde opprinnelig et fordag om todelt religions- og livssynsundervisning i grunnskolen.
Etter at fordaget om et felles fag foreld, valgte imidlertid partiet & samarbeide med DnA om et
fellesftag for & sikre den kristne formdsparagrafen og kristendomsundervisningen i
grunnskolen. DnA kunne pa sin side fatt flertall for et fag med en mer liberal profil ved &
samarbeide med SV og Fridemokratene, men valgte altsd & samarbeide med KrF.
Betydningen av statskirkens og kristne akterers tilslutning til et fellesfag og den offentlige

enhetsskolen, var trolig viktige arsaker til dette valget.

Til tross for at DnAs og KrFs primaae preferanser var uforenlige, utarbeidet de to partiene en
rekke kompromisser angaende K RL-faget. Kompromissene var svaat motsetningsfulle, og bar
preg av bestrebelsene med a ta hensyn til bade kristne og andre religigse og livssynsmessige
miljger innenfor rammen av et fellesfag. De to partiene fordelte formdsparagraf, navn og
begrenset fritaksrett seg i mellom som om det skulle vaat sparsma om delelige materielle
goder. De oversa den gjentatte kritikken de fikk for sin prinsipielle uklarhet, og foretok ingen
systematisk gjennomgang av de prinsipielle sparsmdlene KRL-faget reiste. Politikerne bak
flertallsvedtaket om KRL-faget og laaeplanen reflekterte sdledes tilsynelatende lite over at

KRL-saken var en verdikonflikt som fordret en annen handtering enn interessekonflikter.

9.5 Forskjellige, men likeverdige
KRL-prosessens langt pa vei dtrategiske preg var ikke fruktbar i forhold til sakens

substansielle karakter. Prosessen skapte mye strid og grunnlag for konflikt, og var et dérlig
utgangspunkt for a realisere intengonene om integragon, fellesskap og dialog i enhetsskolen.
Analysen har tydeliggjort behovet for mer deliberativt orienterte tilnsarminger i et religigst og
livssynsmessig pluralistisk samfunn. Mg oritetsstyrets legitimitetsgrunnlag kan ikke tas for
gitt i dagens norske demokrati. | henhold til Rommetvedts typologi over offentlige
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bedutningsprosesser er votering og flertallsvedtak lagsningen hvis forhandlinger i
stortingskomiteene ikke farer frem (se type V i vedlegg 3). Legitimitetsgrunnlaget i dike
tilfeller er én person, én stemme. Oppgaven har imidlertid synliggjort at dette
legitimitetsgrunnlaget er problematisk i verdikonflikter og spgrsma knyttet til eligion og
livssyn. Den sosialdemokratiske og kristennasjonale flertallspolitikken som 3 til grunn for
KRL, ferte til a minoritetsrettigheter kom i skyggen. Selv. om minoritetene hagsten -95 var
med i revideringen av det farste utkastet til laareplan, oppfattet de ikke politikernes valg av
utrednings- og bed utningsprosedyrer som legitime. De mente at de ikke hadde deltatt i noen
likeverdig dialog, og var provoserte av politikernes handtering av  KRL-saken.
Stortingsflertallets pragmatiske og strategiske tilneaming sto langt i fra deres deliberative
demokratiidealer. Minoritetene opplevde det som krenkende & bli underlagt et flertallsvedtak
de var dypt uenigei, i et saviktig sparsmal som livssyn og religion.

Selv om KRL-prosessen farst og fremst bar preg av strategi, tidspress og nedprioritering av
minoriteters rettigheter, har vi sett at prosessen ogsa rommet historier om laging og forstaelse
gjennom meter med mennesker som tenker og tror annerledes. Arbeidet med KRL genererte
mye kommunikason, og dialogklimaet mellom minoritetene i Norge er etter deres egen

oppfatning unikt. Angdende forholdet til myndighetene gjenstar det imidlertid en god del.

KRL-prosessen viste for alvor at Norge har blitt et flerreligigst og flerlivssynsmessig
samfunn.  Analysen av prosessen har imidlertid tydeliggjort a  spegrsmd om
minoritetsrettigheter savner en systematisk gjennomtenkning her i landet. Nar KRL-faget na
skal opp igjen til debatt, er det & hape at vi kan trekke laardom fra utformingen av faget under
Reform-97. Avdlutningsvis vil jeg stette opp om Fallesdals (1996) uttalelser om at respekt for
ales likeverd tilsier at felles praksis ma kunne forsvares overfor alle berarte parter. Det er
viktig med reelle haringer og en bred sammensetning av utvalg ograd i sparsma om skolens

religions- og livssynsundervisning. Det er

” ... pékrevet med mye refleksjon, debatt og institusjonelle forbedringer... livssynsmangfoldet i dagens
og morgendagens Norge krever at vi tar disse grunnleggende spersmalene pa alvor: hva slags innhold
og begrunnelse kan vi gi for samfunnsinstitusjoner vi kan vaae bekjent av, nar vi ale er forskjellige,
men likeverdige?' (Fellesdal 1996, s.134).

La oss hape at politikerne ng, i stedet for & utforme nye taktiske og retoriske kompromisser,

tar seg tid til & diskutere de grunnleggende prinsipielle spersmalene KRL-faget reiser. Det er
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ogsa nadvendig at minoritetene i det videre arbeidet med KRL gis anledning til & deltai en
mer likeverdig dialog.
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Vedlegg 1

FORKORTELSER

ALIS Akgon Livssynsfrihet i Skolen
BF Buddhistforbundet

DMT Det Mosaiske Trossamfund
DnA Det norske Arbeiderparti

FrP Fremskrittspartiet

HEF Human-Etisk Forbund

H Hoayre

IKO Institutt for Kristen Oppseding
IRN Islamsk Rad Norge

KrF Kristelig Folkeparti

KUF Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet

K uf-komiteen Kirke-, utdannings- og forskningskomiteen pa Stortinget

MF M enighetsfakultetet

NLA Norsk Lagrerakademi

RV Rad Valgallianse

Sp Senterpartiet

)Y Sosialistisk Venstreparti

TF Teologisk fakultet, Universitetet i Oslo
\% Venstre
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Vedlegg 2

Elementer i grunnlaget for preferansedannelse (Rommetvedt 1995, s.112)

Normer og verdityper mm. |Vurderingsgrunnlag Karakter

Biol ogiske behov Liv/ded Absolutte
Virkelighetsforstaelse Mulig/umulig Absolutte

| dentifikasjoner Vi/de Absolutte/graderbare
Moralske normer Rett/galt Absolutte

Juridiske normer Lovlig/ulovlig Absolutte

Uformelle institugonelle| Passende/upassende Graderbare

normer

Estetiske normer Pent/stygt Graderbare
Materielle verdier Store/sma Graderbare

Verdier og normer er soside fenomener som kan sies a eksistere uavhengig det enkelte
individ og konkrete beslutningssituasjoner. De pavirker imidlertid i utstrakt grad individenes
preferanser. De har videre gyldighet for forskjellige omrader og kan enten ha karakter som
absolutte eller graderbare. Pa denne bakgrunn tar Rommetvedt for seg atte forskjellige normer
og verdityper. De mest grunnleggende verdiene vil som oftest vaae knyttet til biologiske
behov som matilfredsstilles for & overleve. Dette dreier seg altsd om spgrsmal om liv og ded,
sparsmd som har en absolutt karakter. Normer og verdier som er knyttet til var
virkelighetsforstaelse avgjer hva vi anser som mulig og umulig, noe som igjen pavirker vare
preferanser. V& virkelighetsforstéelse vil ha sammenheng med utviklingen av véare
kunnskaper om arsaks- og virkningsforhold. Sparsmal om hva som er mulig eller ikke krever i
utgangspunktet et absolutt svar. Over tid kan det imidlertid oppsta endringer, for eksempel
som falge av ny innsikt og teknologisk utvikling. Slik sett kan derfor mulighetssparsmal ogsa
ha en graderbar karakter. Individuelle preferanser ma og’ ses i sammenheng med relasjoner
mellom individer, som vil vaae preget av ulik grad av fellesskapsfalelse eler vi/de falelser.
Disse falelsene dreier seg om identifikagoner som kan variere i styrke og omfang og som
derfor kan ha bade absolutt eller graderbar karakter. Bade moralske og juridiske normer kan
sies & ha en absolutt karakter. Moralske normer definerer hva som er rett og galt, mens de
juridiske angir hva som er lovlig eller ulovlig. Juridiske normer kan ogsa benevnes som

formelle institugonelle normer. | forhold til disse vil mer uformelle institugonelle normer,
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som omhandler hva som er passende eller upassende & gjare i ulike situasjoner, vaae mer
graderbare. De to siste norm og verditypene er estetiske normer om hva som er pent og stygt,
samt materielle verdier knyttet til gnsker om goder som ikke er nagdvendige for individets
biologiske behovtilfredsstillelse. Dette gjelder delelige goder som kan ha sterre eller mindre
verdi. Bade estetiske og materielle verdier og normer har en graderbar karakter.
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Vedlegg 3 Typologi over offentlige beslutningsprosesser (Rommetvedt 1995, s.114)

Type I I Il v \% Vi Vil VI
1 Gitte Gitte like| Uavklarte | Uavklarte | Gitte Vedtatte Vedtatte Vedtatte
Bedutnings- | uforenlige | preferanser, | og/eller preferanser, | uforenlige | mdl, uklare | ma, klare| regler
situasion preferanser | delelige gitte ulike, | antatt felles | preferanser, | rsaks- arsoks-
Manglende | goder men beste fellesskap | sammen- sammen-
fellesskap forenlige eksisterer henger henger

preferanser
2 Krig Strategisk Deliberativ | Delibe- Votering Forsgk Utredning | Subsump-
Bedutnings- forhandling | forhandling | rasion son
prosess
3 Militarisert | Sivilisert Sivilisert Sivilisert Sivilisert Sivilisert Sivilisert Sivilisert
Bedutnings- | Politisk Politisk Politisk Politisk Politisk Administra- | Administra- | Administra-
prosessens | Strategisk | Strategisk Kommu- Kommu- Aggregativ | tiv tiv tiv
Karakter nikativ nikativ Instru- Instru- Standardi-

mentel| mentel| Sert

4 Seier Kom- Pakke- Kvalifisert | Flertalls- Eksperi- Teknisk Regel-
Bedutnings- promiss Igsning konsensus | vedtak mentel| Igsning anvendelse
resultat l@sning
5 Stillings- Forhand- Manglende | Uenighet Roterende | Mislykket | Uforutsette | Manglende/
Bedlutnings- | krig lingsbrudd | pakke- om det | flertall forsgk virkninger | uklare
problem |gsnings felles beste regler

muligheter
6 Militegre Parts- Parts- éeler| Folkets Parti- Forskere Teknikere | Jurister
Bedutnings- representant | partirepre- | representant | representant
takere -er sentanter -er -er
7 Slag Forhand- Utrednings- | Parlaments- | Parlament i | FOU- Faglig Klassisk
Bedlutnings- | marken lingsutvalg | utvalg komité plenum institutt/ byrékrati byrakrati
arena ekspert-

utvalg

8 Nasjonal Deltakelse | Deltakelse | Argumenter | Prosedyre, [ Vitenskape | Effektivitet | Lover  og
Legitimitets | suverenitet, ;;J:e” + oppriktig| om det| én person-| lighet forskrifter
—grunnlag | hellig krig rimelighet argumenta | fellesbeste | én stemme

sion
9 Sosia- Korporativ | Deliberativ | Enhets- Numerisk [ Dynamisk | Statisk Rettsstat
Palitiske darwinisme | pluralisme | korporat- demokrati | demokrati | demokrati | teknokrati
system der isme/
vedkomm deliberativ
-ende parlamentar
bedutnings- -isme
type er
dominer-
ende
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Vedlegg 4

INFORMANTER:
@ystein Djupeda,
Inge Eidsvag,

Kristin Gunleiksrud,

Gunhild Hagesagher,
Gudmund Hernes,

Jorgen Holte,

Hanna Marit Jahr,

Mia Langemyhr,

Lena Larsen,

Jon Lilletun,

Egil Lothe,

Erling Pettersen,

Tarald Rasmussen,
Bente Sandvig,

Jan Tore Sanner,

Solveig Skjelsnes,

Oddbjerg A. Starrfelt,

davaaende medlem av Stortingets kuf-komité (SV).
Intervju 15.03.99

medlem av Pettersen utvalget. Telefonintervju 03.03.99
davagende farstekonsulent i KUF med ansvar for
kristendoms- og livssynsundervisning.

Sekretag | Pettersen-utvalget. Intervju 15.12.98
medlem av Pettersen utvalget. Intervju 04.12.98
davazrende utdanningsminister (DnA). Intervju 19.03.99

davaaende medlem av Stortingets kuf-komité (Sp).
Intervju 11.03.99

davagende ekspedigonsgef i grunnskoleavdelingen i KUF.
Intervju 19.03.99

medlem av laaeplangruppen. Telefonintervju 11.03.99

medlem av Ilamsk Rad Norges undervisningskomité med
ansvar for IRNs heringsuttalelser om KRL. Intervju 15.02.99

davaaende leder av Stortingets kuf-komité (KrF).
Intervju 06.04.99

forstander i Buddhistforbundet. Intervju 13.02.99

leder av Pettersen-utvalget og medlem av laareplangruppen.
Intervju 16.12.98

leder av lagreplangruppen. Intervju 19.01.99
faggef i Human Etisk Forbund. Irtervju 18.12.98

davaaende medlem av Stortingets kuf-komité (H).
Intervju 19.03.99

medlem av laaeplangruppen. Telefonintervju 08.03.99

davaaende mediem av Stortingets kuf-komité (DnA).
Intervju 17.03.99
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Vedlegg 5

A. Intervjuguide for samtale med informant fra HEF

1. Kan du starte med &fortelle litt om HEF og organisasjonens forhold til skolens
undervisning ang&ende religion og livssyn? (spesielt livssynsfaget)

2. N&r harte derei HEF farste gang om at kristendoms- og livssynsfagene skulle vurderes?
Hvordan skjedde dette?

Petter sen-utvalget
3. Nér fikk dere kjennskap til at Pettersen-utval get? Og hvordan skjedde det?
4. Hvem tror du oppnevnte utval gets medlemmer og med hvilke begrunnel ser?
5. Kjente du eller andre i HEF til noen av disse frafer av?
6. Medlemmene skulle ikke representere andre enn seg selv. Hvordan tror du det fungerte?
7. Hvem tror du utarbeidet utvalgets mandat?
8. HEF hadde et mgte med medlemmer fra utvalget. Hvilke personer var tilstede?
Hva synes du kom ut av disse mgtene?
9. Hvem tok initiativet til disse matene?
10. Forsgkte dere & pavirke utvalgets arbeide? | safall hvordan?
11. Hadde HEF noen mening om et felles fag far Pettersen-utvalget startet sitt arbeide?
Hvagikk i sdfall denne ut pd? Endret dere syn underveisi prosessen?

L aereplangruppen

12. Nér fikk dere farst kjennskap til laareplangruppen? Og hvordan?
13. Hvem tror du oppnevnte laareplangruppens medlemmer?

14. Kjente dere til noen av medlemmene frafer av?

15. Hadde dere noen mater med noen i laareplangruppen?

16. Forsgkte dere & pavirke gruppens arbeide?

Om departementet og prosessen mer generelt
17. Var du med p& mgtene med departementet november 1995? Hvem var til stede?
Hvem hadde tatt initiativet? Hvor mange meater hadde dere?
Hva gikk diskusjonene ut p&? Hva kom ut av mgtene?
18. Hadde dere noen kontakter i departementet (kjente dere til noen som jobbet der og
som dere hadde vaart i kontakt med tidligere)? Har dere det nd?
19. Hvilken betydning for utfallet tror du at Gunleiksruds sykemelding fikk?

20. Hvordan gikk dere frem for & fremme deres synspunkter? (formelt og uformelt)
Hvagjorde du og andre i HEF helt konkret?

21. Hadde dere kontakt med noen politikere? Hvilke?

22. Fikk dere mange henvendelser underveisi prosessen? | safall fra hvem? Og hva gikk de
ut p&? Hvordan forholdt dere deretil disse?

23. Hvem opplevde du som mest sentrale i tilblivel sesprosessen?
(Institusjoner, organisasjoner og enkeltpersoner).
24. Hva med medias rolle?

25. Gjennom den offentlige debatten kan man fainntrykk av at noen i starre grad fikk
giennomslag for sine synspunkter enn andre. Er du enig i dette?
Hvorfor tror dui safall at noen hadde sterre gjennomsl agskraft enn andre?
*i kraft av stilling, kvalifikasjoner, livssyn, organisasjoner, annet?
*hva med Den norske kirkesrolle?

26. Hvilke relasjoner eksisterte mellom de ulike partene?
*hvilke var der frafer av og hvilke oppsto underveis?
27. Hvorfor tror du at det ble sA mye uro og konflikter i forbindelse med utarbeidingen av
faget?
28. Opplevde du at de ulike partene farst og fremst var ute etter & faigjennom sine egne
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synspunkter eller Akommetil enighet og utarbeide et resultat til felles beste?

29. Jeg har funnet ut at mange av dokumentene i saken er hemmeligstemplet. Kjenner du noe
til dette?

30. Hvaer arsakenetil at HEF ikke er forngyde med faget slik det foreligger i dag?

31. Er det noe mer du vil fortelle som du synes det er viktig at jeg far med meg?
32. Kan jeg sperre om hvorfor du tok deg tid til astille opp til intervju?

B. Intervjuguide for samtale med informant fra DnAsfrakgon i kuf-komiteen
Farst presisere; jeg ser patilblivelsen av laareplanen, ikke fritaksretten eller andre deler av faget.

1. Kan du snakke pavegne av partiet (eller kun deg selv)?
Har det vaat uenighet i partiet i denne saken?

2. N&r harte dere ferste gang om at kristendomsfaget og livssynsfaget skulle vurderes?
3. Hvavar Arbeiderpartiets syn pa et fellesfag far Pettersen-utvalget leverte sin innstilling?
(Hvorfor endret derei safall syn underveis?)

Kuf-komiteen

4. Var det mye diskusjon i komiteen i forbindelse med forslaget fra den uavhengige
representanten Ellen Chr. Christiansens forlag om & erstatte den davaarende
kristendomsundervisningen med en religionsngytral opplagiing i kultur, verdier og livssyn?
-Hvagikk diskusjonen ut p&?
-Var det uenighet innad i DnA om hvilket standpunkt partiet skulle ha?
-Hvordan oppfattet du splittelsen i DnAsfraksjon i komiteen?

5. Stortingsmelding nr.29 (1994-95) " Om prinsipper og retningslinjer for 10-arig grunnskole-
ny laareplan” ble levert av departementet 12.mai 1995 og godkjent i statsrad samme dag.
Pettersen-utval gets innstilling og utkast til laereplan fulgte som vedlegg.

-Husker du arsaken til at denne ikke ble behandlet i komiteen fer i oktober?

(komiteen leverte innstilling 19.0kt.)

-Var det mye diskusjon i komiteen i forbindelse med innstillingen over denne meldingen?
-Hvagikk i safall denne ut pd? Hadde komiteen mange mgter? L angvarige?

-Opplevde du at de ulike partene ferst og fremst var ute etter afaigjennom sine egne
synspunkter, eller & utarbeide et resultat som alle kunne leve med?

-Hvordan kom flertallet (DnA, SP, KrF og H) til enighet i sparsmalet om lagreplanen i det
nye faget?

-Hvordan kom dere fram til navnet pa faget?

6. Det har blitt innvendt at flertallet skrev seg rundt sparsmalet om faget er konfesjonelt
forankret, og at enigheten kun var tilsynelatende (egentlig en tilslart uenighet).
-Hva har du &si til denne péstanden?

7. Blederei DnA hasten 1995 kontaktet av noen som gnsket & pavirke utformingen av
leereplanen? Hvem? Hvordan? Nar?
8. Kontaktet dere noen for &innhente informasjon?

9. To typer hovedinnvendinger kom mot det nye faget. Noen fryktet at kristendomsfaget
skulle bli utvannet, mens andreigjen fryktet at kristendommen skulle bli for dominerende.
Snakket du med noen representanter for disse synspunktene?

(i sAfall hvem, og hvem tok initiativet?)
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10. | debatten i Stortinget 31.oktober 1995, var flere representanter inne pa at hvisikke den
kristne delen av faget ble ivaretatt pa en god méte, var det sannsynlig at enkelte kristne
ville bryte ut av den offentlige skolen og etablere kristne privatskoler.

-Hvilke kristne miljger tror du det her var snakk om?

-Hvagjorde disse miljgene for a pavirke utformingen av faget?

-1 hvilken grad tror du det faktum at de kunne etablere privatskoler pavirket
utformingen av det nye faget?

11. Den 18.desember 1995 innstilte komiteen over St.meld.nr.14 (vedlagt var departementets
nye forslag til laareplan). Var det mye diskusjon i denne forbindelse?
Om hva? Mange komitémgter? Langvarige?

-Det ble bl.a. understreket at all opplaging og oppdragelse i grunnskolen skal ta utgangspunkt i
formalsparagrafen, og flertallet ensket & endre en malformulering om at faget skulle "fremme forstaelse og
respekt for kristne og humanistiske verdier” til at "elevene skal bli fortrolige med de kristne og humanistiske
verdiene som skolen bygger pd’. Det ble ogsd sagt at frikirkenes betydning i sterkere grad métte gjenspeiles i
|aereplanen.

-Husker du noe av bakgrunnen for disse presiseringene? Hvem tok opp dette?

12. Ble det drevet noe lobbyvirksomhet, ble dere kontaktet i perioden mellom 31.okt- 11.jan.?
| sfall av hvem, og hva gnsket disse aktarene?

Hele prosessen

13. Hvem opplevde du som mest sentrale i utformingen av laareplanen for faget?
(institusjoner, organisasjoner, partier, enkeltpersoner)

14. Hvem utgjorde viktige pressgrupper i saken?

15. Hvorfor tror du at det ble sd mye uro og konflikter i forbindelse med utarbeidingen av
faget?

16. Synesdu at noen i sterre grad fikk gjennomslag for sine synspunkter enn andre?
Hvorfor tror du i safall at det ble slik?
*j kraft av stilling, kvalifikasjoner, livssyn, organisasjoner, partier, annet?

17. Er det noe mer du vil fortelle som du synes det er viktig at jeg f&r med meg?
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Vedlegg 6

Idealtypisk fremstilling av hovedposigonenei kommunitarisme-liberalismedebatten

(Plesner 1998, s.57).

Liberalisme Kommunitarisme
Individoppfatning: Individualisme, autonomi Kollektivisme, kontekst
Verditenkning: Universalisme, ngytralitet Partikularisme, forankring
Identitetstenkning: Pluralitet, kommunikasjon Homogenitet, kulturarv
Statsoppfatning: Demos/formal Etnos/substansiell
Nasjonsoppfatning: Politisk Kulturell
Sekulariseringstese: Sekularisering Resakralisering
M oder nitet/tradisjon: Brudd Kontinuitet
Verdiprioritering: Frihet Fellesskap
Identitetspolitikk: Passiv Offensiv
I ntegrasjonspolitikk: Gruppepluralisme Assimilasjon
I ntegrasjonsmodell: K ontrakts/diskursbasert Verdi/trosbasert
Vedlegg 7

Oversikt over partienesrepresentagon pa Stortinget 1993-97:

DnA: 67 representanter

Sp: 32 representanter

H: 28 representanter

SV: 13 representanter

KrF: 13 representanter

V' 1 representant

RV:1 representant

FrP:10 representanter (4 av disse representantene bret imidlertid ut av partiet i 1gpet av

stortingsperioden og fungerte som uavhengige representanter).
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Vedlegg 8

Oversikt over registrerte og uregistrerte tros- og livssynssamfunn 01.01.96
(Leirvik 1997)

Den norskekirke (i falge Arbok for Den norske kirke 1996): 3 830 000 (ca.88%)

Samfunn utenom Den nor ske kirke:**’ 1996 1980
Human-Etisk Forbund 64 322 5737
Pinsemenigheter 41 459 42 518
Idam (51 organisagoner) 42 025 1006
Den romer sk-katolske kirke 35284 13923
Den evang.-lutherskefrikirke 20618 19 357
Jehovas Vitner 15 168

M etodistkirken 13976 17 120
Det Norske Baptistforbund 10917 12 098
Det norske Migonsforbund 7934 5510
Adventistsamfunnet 6319 6595
Buddhistforbundet 5617

Mormonere 4000

Det evang.-luther ske Kirkesamfunn 3540 3744
Defrie evangeliske for samlinger 4241

Svenska Kyrkan 4137
Kristensamfundet 1806

Hindu-or ganisasjoner 1657

Den anglikanske kirke 1518 1379
Den gresk ortodoksekirke 1492

Guds Menighet 1335 1452
Sikh-or ganisasjoner 1334

Det M osaiske Trossamfund 1048 915
Baha'i-samfunnet i Norge 682

Vennenes Samfunn (kvekerne) 131

197 Tallene bygger pa Statistisk sentralbyrds oversikt over medlemmer som det var sekt offentlig stette for i
"registrerte” og " uregistrerte” trossamfunn. Talleneinkluderer registrerte barn under 15 &

140



LITTERATURLISTE

Archer, M. (1989): "Cross-National Research and the Analysis of Educational Systems’. |
Kohn, M. (red.) Cross-National Research in Sociology. London. Sage.

Aubert, V. (1979): Sosiologi 1.Sosialt samspill. Oslo. Universitetsforlaget.

Ball, S. (1985): "English for the English since 1906”. | Goodson, I. (red.) Social Histories of
the Secondary Curriculum: Subjects for Study. London. Falmer Press.

Ball, S. (1990): Politics and Policy Making in Education. Explorations in Policy Sociology.
London. Routledge.

Ball, S. (1994): Education reform. A critical and post-strucural approach. Buckingham. Open
University Press.

Bourdieu, P. (1991): Language and Symbolic Power. Polity Press.

Bruvik, J.O. (red.) (1995): Hva er skolens mal? 12 bidrag til debatten om grunnskolens
formalsparagraf. Oslo. NKS-Forlaget.

Cohen, K. (1998): Prosessen frem mot KRL-faget. Foredrag avholdt ved Universitetet i Oslo
under et arrangement av Jadisk Akademisk Forening den 11.11.98. Upublisert.

Cookson, P.W. Jr. (1994): "The power discourse: elite narratives and educational policy
formation”. | Researching the Powerful in Education. (Walford red.). London. UCL Press.

Dokka, H.J. (1988): En skole gjennom 250 ar. Oslo. NK S-Forlaget.

Eidsvag, |. (1995): "Fra konfrontagion til dialog”. | Schola. Tidsskrift om utdanning. nr.4-
1995. KUF.

Eidsvag, |. (1996): "Kristendomsfaget i historisk perspektiv’. | Skolen 1995-1996. Arbok for
norsk utdanningshistorie. Notodden. Stiftelsen SKOLEN.

Eriksen, E.O. (1995): "Introduksgion til en deliberativ politikkmodell”. | Deliberativ politikk.
Demokrati i teori og praksis. (Eriksenred.). Otta. TANO A.S.

Fairclough, N. (1992): Discourse and Social Change. Cambridge. Polity.

Fauske, H. (1997): "Handlingstypologi”. | Sosiologisk leksikon. (Korsnes, Andersen & Brante
red.). Odo. Universitetsforlaget.

Fitz, J. & Hapin, D. (1994): “Ministers and mandarins. educational research in elite settings’.
| Researching the Powerful in Education. (Walford red.). London. UCL Press.

Furre, B. (1993): Norsk historie 1905-1990. Oslo. Det Norske Samlaget.

141



Fallesdal, A. (1996): “Hvordan sikre likeverd ndr noen er likere enn andre?’. | Likhet eller
likeverd? En kritikk av det nye kristendomsfaget i grunnskolen. (Lingas og London red.).
Odlo. Humanist Forlag A.S.

Goodson, I.F. (1984): "Subjects for study: Towards a Social History of Curriculum”. |
Defining the Curriculum. Histories and ethnographies. (Goodson and Ball red.). London.
The Falmer Press.

Goodson, |.F. (1993): Schools subjects and curriculum change. 3.utgave. London. The Falmer
Press.

Goodson, |.F. (1995): The Making of Curriculum. Collected Essays. 2.utgave. London.
The Falmer Press.

Goodson, I.F. (1997): The changing curriculum. Sudies in social constructions. New Y ork.
Peter Lang Publishing.

Gullbekk, E. (2000): Med identitet pa timeplanen. Lagers arbeid med grunnskolefaget
Kristendomskunnskap med religions- og livssynsorientering. Hovedfagsoppgave i sosiologi.
Sosiologisk institutt, Universitetet i Bergen.

Gundem, B.B. (1986): "Om lageplaner og laageplanutvikling”. 1 Om laareplanpraksis og
laareplanteori. (Gundem red.). Kompendium 3. Pedagogisk forskningsinstitutt. Universitetet i
Odo.

Haraldsg, B. (1989): " 1739-1850. Det stille hundredret- menighetsskolens tid”. | Kirke, skole,
stat. 1739-1989. (Haraldsg red.).Oslo. IKO-forlaget.

Harbo, T. (1989): "1940-1960. Kirken, foreldrene og skolen i mgte med staten”. | Kirke,
skole, stat. 1739-1989. (Haraldsg red.). Oslo. IKO-forlaget.

Heidar, K. & Berntzen, E. (1995): Vesteuropeisk politikk. Partier. Regjeringsmakt. Styreform.
2.utgave. Odlo. Universitetsforlaget.

Hjellbrekke, J. & Odland, O. (2000): "Den symbolske dominansen og "det kommunikative
mistaket”: Om Bourdieu sin praksisteori i studiar av det politiske feltet.” | Norsk
Satsvitenskapelig Tidsskrift nr.1, 2000. Odo. Universitetsforlaget.

Holter, A. (1989): ”1850-1890. Det store spranget — fra menighetsskole til borgerskole’. |
Kirke, skole, stat. 1739-1989. (Haraldsg red.). Odlo. IKO-forlaget.

Howarth, D. (1998): "Discourse Theory and Politica Analyss’. | Scarborough E. og
Tanenbaum E. (red.) Research Strategies in the Social Sciences. Oxford. OUP.

Imsen, G. (1993): Elevens verden. Innfaring i pedagogisk psykologi. 2.utgave. Oslo. TANO.

Jarning, H. (1993): "Mellom statsmakt og sosialiseringsmakt. Det norske utdanningssystemet
i historisk perspektiv”. | Arbok for norsk historie. Oslo. Selskapet for norsk skolehistorie.

142



Jorstad, G. (1995): Gemeinsam leben lernen. Hovedfagsoppave i pedagogikk. Pedagogisk
forskningsinstitutt, Universitetet i Odlo.

Kincheloe, J. (1997): “Introduction”. | The changing curriculum. Sudies in social
constructions. Av Goodson, I.. New Y ork. Peter Lang Publishing.

Krogseth, O. (1995): “Identitet”. | Schola. Tidsskrift om utdanning. nr.4-1995. KUF.
Kvale, S. (1997): Det kvalitative forskningsintervjuet. Oslo. Ad Notam Gyldendal AS.

Kymlicka, W. (1995): Multicultural Citizenship: A Liberal Theory of Minority Rights.
Oxford. Oxford University Press.

Lauvdal, T. (1993): " Pedagogikk, politikk og byrakrati: om statlig styring av grunnskolen og
reforminstitusioner i den statlige forvaltningen pa grunnskoleomradet 1969-1991.
Trondheim. Avhandling dr.polit. Pedagogisk institutt, Universitetet i Trondheim.

Leirvik, O. (red.) (1993): Fellesskapsetikk i et flerkulturelt Norge. Nansenskolens arbok 1993.
Odlo. Universitetsforlaget.

Leirvik, O. (1996): "Minoritetar, stat og kyrkje”. | Likhet eller likeverd? En kritikk av det nye
kristendomsfaget i grunnskolen. (Lingas og London red.). Oslo. Humanist Forlag A.S.

Leirvik, O. (1997): "Religion og livssyn i Norge anno 1996". | Religion, livssyn og
mennesker ettigheter i Norge. (Eidsvag og Larsen red.). Oslo. Universitetsforlaget.

Lijphart. A. (1984): Democracies. Patterns of Majoritarian and Consensus Government in
Twenty-One Countries. London. Yale University Press.

Lingas, L.G (1996): " Tvang til tro er darerstale’. | Likhet eller likeverd? En kritikk av det nye
kristendomsfaget i grunnskolen. (Lingas og London red). Oslo. Humanist Forlag A.S.

Madeley, JT.S. (1989): "Religion and the Political Order: The Case of Norway”. |
Secularization and Fundamentalism Reconsidered. Religion and the Political Order. Volume
I1l. (Hadden & Shupered.). New Y ork. Paragon House.

May, T. (1993): Social Research. Issues, Methods and Process. Buckingham. Open
University Press.

Moe, S. (1995): "Kristendomskunnskap eller felles verdifag? Linjer i utviklingen i
grunnskolen 1945-1995". | Prismet. Temahefte 1995. Ingtitutt for kristen oppseding i
samarbeid med Universitetsforlaget A.S. Odlo.

Moe,S. (1996): "Felles verdifag eller utvidet kristendomsfag i norsk grunnskole? Trekk fra
heringsuttalelsene til NOU 1995:9 Identitet og dialog”. | Notat 6/96, Hagskolen i Vestfold.

Mogstad, S. (1989): "1960-1989. Kirken i kulturkamp om skolen”. | Kirke, skole, stat.1739-
1989. (Haraldsg red.). Oslo. IKO-forlaget.

143



Morken Andersen, P.I. (1996): Kampen om livssynsundervisningen. En laaeplanhistorisk
studie av grunnskolens livssynsfag gjennom 25 ar. Hovedfagsoppgave i pedagogikk.
Pedagogisk forskningsinstitutt, Universitetet i Odlo.

Mouritsen, P. (1996): "Hvor gar fellesskapets grenser?’ | Samtiden nr.4 1996.

Myhre, R. (1994a): Innfaring i pedagogikk. 1.Oppdragelsesteori. Utdrag. Oslo.
Pensumtjeneste. Fabritius Forlagshus.

Myhre, R. (1994b): Den norske skoles utvikling. Oslo: Ad Notam Gyldendal.

Oftestad, B.T. (1989): ”1890-1940. Kirkens mgte med skolen i den moderne tid”. | Kirke,
skole, stat. 1739-1989. (Haraldsg red.). Oslo. IKO-forlaget.

Pettersen, E. (1995): "ldentitet og dialog et spennende mandat”. | Schola. Tidsskrift om
utdanning. nr.4- 1995. KUF.

Plesner, I.T. (1998) : " Frihet eller fellesskap” ? Et liberalt og et sosialdemokratisk dilemma.
Hovedfagsoppgave i sosiologi. Institutt for sosiologi og samfunnsgeografi, Universitetet i
Odo.

Rokkan, S. (1987): Sat, nasjon, klasse. Essaysi politisk sosiologi. Oslo. Universitetsforlaget.

Rommetvedt, H. (1995): "Strategi og deliberason i offentlige beslutningsprosesser”. |
Deliberativ politikk. Demokrati i teori og praksis. (Eriksenred.). Otta. TANO A.S.

Roth, H.I. (1996): “Kommunitarisme kontra liberalisme- en skinnkonflikt?’ | Samtiden nr.4
1996.

Sender, A. (1997): "Menneskerettigheter 1 jadisk perspektiv’. | Religion, livssyn og
menneskerettigheter i Norge. (Eidsvag, |. og Larsen, L. red.). Odo. Universitetsforlaget.

Skarpenes, O. (1997): Laxeplankonstrukson- et matepunkt for kunnskap og politikk. En
studie av Reform-94. KUL Ts skriftserie nr. 96. Norges forskningsrad.

Telhaug, A.O. (1984): Hayre om? Tanker om pedagogikk og skolepolitikk 1978-1983. Oslo.
Universitetsforlaget.

Telhaug, A.O. (1994): Norsk skoleutvikling etter 1945. 4. utgave. Odo. Didakta norsk forlag.

Telhaug, A.O. (1997): Utdanningspolitikken og enhetsskolen. Sudier i 1990-arenes
utdanningspolitikk. Oslo. Didakta Norsk Forlag.

Torp, O.C. (1994): Sortinget i navn og tall 1993-1997. Odlo. Universitetsforlaget.

Trippestad, T.A. (1998): " Idealisme, utopisme og retorikk i 1990-arenes utdanningsreformer”.
| Skolen 1997-1998. Arbok for norsk utdanningshistorie. Notodden. Stiftelsen SKOLEN.

Vetlesen, A.J. (1996): "Kommunitarisme”. | Samtiden nr.4 1996.

144



Walford, G. (1994a): " Reflections on researching the powerful”. | Researching the powerful
in education. (Walford red.). London. UCL Press.

Waford, G. (1994b): "A new focus on the powerful”. | Researching the powerful in
education. (Walford red.). London. UCL Press.

Weigard, J. (1995): "Representason og rasonalitet. Deliberagon og aggregering som

politiske koordineringsprinsipper”. | Deliberativ politikk. Demokrati i teori og praksis.
Eriksen (red.). Otta. TANOA.S

145



OFFENTLIGE DOKUMENTER

Heringsuttalelse om NOU 1995:9 " Identitet og dialog” fralKO

Heringsuttalelse om NOU 1995:9 ” |dentitet og dialog” fra Kirkeradet

Heringsuttalelse om NOU 1995:9 " Identitet og dialog” fra Norsk Laaerakademi.

Innst.S.nr.93 (1994-95)

Innst.S.nr.15 (1995-96)

Innst.S.nr.103 (1995-96)

Innst.O.nr.56 (1995-96)

Innst.O.nr.95 (1996-97)

KUF (1994)

KUF (1995)

KUF (1996)

NOU 1995:9

Ot.prp.nr.40 (1995-96)

Ot.prp.nr.38 (1996-97)

"Inngtilling fra kyrkje-, utdannings- og forskningskomiteen om
framlegg fra stortingsrepresentant Ellen Chr. Christiansen om a
erstatte kristendomsundervisninga i dag med e religionsngytral
opplaging i kultur, verdiar og livssyn”

"Innstilling fra kirke-, utdannings- og forskningskomiteen om
prinsipper og retningslinjer for tidrig grunnskole- ny laareplan”

"Inngtilling fra kirke-, utdannings- og forskningskomiteen om
kristendomskunnskap med religions- og livssynsorientering”

"Inngtilling fra kirke-, utdannings- og forskningskomiteen om
lov om endringer i lov av 13.juni 1969 nr.24 om grunnskolen
m.m. Ot.prp.nr.40 (1995-96)”
"Innstilling fra kirke-, utdannings- og forskningskomiteen om
lov om endringer i lov av 13.juni 1969 nr.24 om grunnskolen
m.m. Ot.prp.nr.38 (1996-97)

GR97-Lageplanarbeidet. Organisering av arbeidet med laareplan
for fag i grunnskolen.

Utkast til lagreplan for et utvidet kristendomsfag
Lareplanverket for den 10-arige grunnskolen.

Norges Offentlige Utredninger. " Identitet og dialog.
Kristendomskunnskap, livssynskunnskap og
religionsundervisning”

"Om lov om endringar i lov 13.juni 1969 nr.24 om grunnskolen

m.m.”

”Om lov om endringar i lov 13.juni 1969 nr. 24 om grunnskolen
m.m.”
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St.meld.nr.37 (1990-91)
St.meld.nr.33 (1991-92)

St.meld.nr.29 (1994-95)

St.meld.nr.14 (1995-96)

St.meld.nr.15 (1995-96)

Stortingsforhandlinger 07.03.95

Stortingsforhandlinger 31.10.95

Stortingsforhandlinger 11.01.96

”Om organisering og styring av utdanningssektoren”.
”Kunnskap og kyndighet”.

”Om prinsipper og retningslinjer for 10-arig grunnskole-
ny lazreplan”

"Om  kristendomskunnskap med  religions-  og
livssynsorientering”

"Om fag og timefordelingen i den 10-arige
grunnskolen”

debatt vedrarende Innst.S.nr.93 (1994-95)

debatt vedrerende Innst.S.nr.15  (1995-96) og
St.meld.nr.29 (1994-95)

debatt vedrgrende Innst.S.nr.103  (1995-96) og
St.meld.nr.14 (1995-95)
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