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Uenighet 1 klasserommet — kan
innsikt 1 Rawls’ vurderingsbyrder
bidra til 4 handtere uenighet?

Av Ole Henrik Borchgrevink Hansen

Denne artikkelen drofter kritisk hvorvidt innsikt i og anerkjennelse av «vurderingsbyrdene»,
slik de er utformet av den politiske filosofen John Rawls, kan veere et bidrag til 4 hind-
tere uenighet i skolen, og hvordan slik innsikt kan operasjonaliseres didaktisk. Artikkelen
drofter disse sporsmdlene i dialog med Lars Laird Iversens begrep om «uenighetsfellesskaps.
Artikkelen argumenterer for at innsikt | hvordan uenighet oppstdr og bestdr vil kunne bidra
til at uenighet om verdirelaterte sporsmdl respekteres over tid, og pd den mdten kunne
forsterke uenighetsfellesskapet og elevenes evne til G handtere uenighet.
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INNLEDNING

Religions- og livssynsmangfold er et permanent og iboende trekk ved liberale
demokratier. Dette innebeerer ikke bare at det vil veere uenighet om grunnleggende
sparsmal omkring hva som konstituerer et godt og verdifullt liv, men ogsé at det er slik
1 mange verdirelaterte sparsmdl. Kunnskapsleftet 2020 (Kunnskapsdepartementet,
2017) uttrykker helt eksplisitt uenighet, mangfold og meningsbrytning som viktige
elementer i kompetansemélene — som eleven skal kunne handtere og forholde
seg til. Dette er seerlig tydelig i KRLE-planen, men ogsa i samfunnsfagplanen og i
leereplanens generelle del. | KRLE-planen heter det at elevene skal kunne «handtere
mangfold 1 hverdags-, samfunns- og arbeidsliv», «forholde seg til sparsmal det er
dyp uenighet om» samt «hdndtere uenighet og meningsbrytning». I det tverrfag-
lige temaet «demokrati og medborgerskap» vektlegges det at «elevene skal handtere
meningsbrytning og respektere uenighet» (Kunnskapsdepartementet, 2017). Nar
slike ferdigheter og holdninger fremheves som viktige for elevene & laere 1 skolen,
knyttes det ikke bare til erkjennelsen av det iboende verdimangfoldet ved et liberalt
pluralistisk samfunn, men ogsa til gkende bekymring for at uenighet i mange
tilfeller ikke handteres pd en konstruktiv mate, for eksempel pd sosiale medier
(Medietilsynet, 2022), i den offentlige debatten eller i skolen. Fra et overordnet
perspektiv er det rimelig & forstd handtering av uenighet i skolen som en del av et
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demokratisk-pedagogisk anliggende i1 en verden hvor polarisering og tiltakende
populisme oppfattes som trusler mot det liberale demokratiet (Galston, 2018;
Mounk, 2018; Miiller, 2016). Ogsa Ludvigsen-utvalget fremhever det & handtere
uenighet som en sentral del av elevers demokratiske dannelse og kompetanse
(NOU 2015: 8, s. 44).

Hvordan man skal forholde seg til eller handtere mangfold og uenighet,
presiseres ikke i vesentlig grad i lereplanen. Nar formuleringer som «handtere
uenighet og meningsbrytning», «forholde seg til spgrsmal det er dyp uenighet
om» og «respektere uenighet» er satt inn 1 en verdimangfoldssammenheng og en
demokratisk dannelsessammenheng, antyder det allikevel to ting: bade at uenighet
langt pé vei er et ureduserbart fenomen, og ogsd at man i et demokrati bade ma
kunne respektere uenighet, samt kunne diskutere viktige spersmal til tross for at
man er uenige.

Ulike aspekter ved hvordan man kan hédndtere uenighet i klasserommet,
har blitt gjenstand for relativt stor oppmerksomhet i samfunnsvitenskapelig,
pedagogisk og KRLE-faglig forskning — bade teoretisk og empirisk — de siste arene
(Council of Europe, 2007; Flenser & von der Lippe, 2019; Goldschmidt-Gjerlow
et al., 2022; Huddleston & Kerr, 2015; Iversen, 2014, 2017; Stray & Seetra, 2016;
Saetra, 2020; Vestal, 2020). Disse aspektene angar blant annet hvordan man kan
diskutere kontroversielle spersmdl, forholdet mellom ytringsfrihet og et trygt
klasserom («safe space»), toleransens grenser, aktivt demokratisk medborgerskap
og, mer spesifikt, lererrollen og hvilke metodiske grep som kan vere egnede for
4 handtere uenighet og meningsbrytning. En interessant overordnet strategi for &
héandtere uenighet, som har fatt seerlig stor oppmerksomhet og gjennomslagskraft
1 den hjemlige debatten, er tanken om skolen som et uenighetsfellesskap, utviklet
av Lars Laird Iversen. Hos Iversen er handtering av uenighet selve demokratiets
primerfunksjon (2014, s. 114), og det & «tenke om» og «se pa» klasserommet som
et uenighetsfellesskap blir derfor et fruktbart utgangspunkt for a skape gode, friere
og mer dynamiske uenighetsfellesskap, som ogsa kan hjelpe elver til & handtere
uenighet (2008, 2014, s. 24, 114, 2016, s. 3, 2017, s. 107).

Selv om jeg er enig i uenighetsfellesskapets grunnidé, melder ogsa spgrsmalet
seg om hva det er i selve uenighetsfellesskapet som binder elevene sammen, og om
det er tilstrekkelig for & skape et robust fellesskap som ruster elevene til & handtere
uenighet over tid. Selv om forskningen kontinuerlig bidrar til teoretisk og empirisk
innsikt om uenighet i klasserommet, er dette sparsmalet s& komplekst og krevende
& vurdere empirisk at vi neppe kan forvente noe uttemmende generelt svar. Gitt
det konfliktpotensialet som uenighet kan bringe med seg 1 klasseromsdiskusjoner,
den bekymringsfulle utviklingen pa ulike sosiale medier og den iboende skjorheten
som karakteriserer en demokratisk kultur (Osler, 2014), er det derfor viktig —
med tanke pa elevenes evne til 4 kunne handtere uenighet — & diskutere mulige
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mater & utvikle og forsterke uenighetsfellesskapet pa. Det er dette som er denne
artikkelens hovedanliggende. Fn mate & utvikle og forsterke uenighetsfellesskapet
pé som i liten grad har fatt oppmerksomhet, innebzarer at man ser naermere pa
ulike grunner til uenighet. I den forbindelse kan det vere fruktbart & ta utgangs-
punkt i den politiske filosofen John Rawls’ idé om vurderingsbyrdene («Burdens of
judgement») (Rawls, 1996, 2001). Rawls’ ambisjon med «vurderingsbyrdene» er
4 beskrive bade epistemiske og semantiske kilder til hvordan uenighet mellom
rimelig fornuftige personer kan oppstd og bestd. Jeg vil i denne artikkelen kritisk
drefte hvorvidt innsikt i og anerkjennelse av «vurderingsbyrdene» kan veare et
bidrag til & handtere uenighet i skolen, og hvordan slik innsikt kan operasjona-
liseres didaktisk. Artikkelen drefter disse spersmaélene i dialog med Lars Laird
Iversens begrep om «uenighetsfellesskap».

Jeg vil argumentere for at elevenes innsikt i vurderingsbyrdene vil kunne
bidra til at uenighet om verdirelaterte spersmal respekteres over tid, og pa den
maten kunne forsterke uenighetsfellesskapet og elevenes evne til & handtere
uenighet. Viktige innvendinger mot en slik operasjonalisering er at den risikerer
4 usynliggjere uenighet og undergrave uenighetsfellesskapet. Inspirert av Harald
Grimens (1994, 2002, 2007) fortolkning av Rawls’ vurderingsbyrder som berettiget
usikkerhet, vil jeg argumentere for at disse innvendingene kan imgtegas. Samtidig
peker en slik forstaelse og operasjonalisering av vurderingsbyrdene i retning av
et demokratisk medborgerskapsideal som det ikke er sé lett & f til & harmonere,
og som kanskje ogsa star 1 et spenningsforhold til og utfordrer det agonistiske
medborgerskapsidealet som ligger til grunn for Iversens fortolkning av uenighets-
felleskapet.

I det folgende skal jeg forst redegjore for uenighetsfellesskapet som strategi for a
handtere uenighet, for jeg ser pa forholdet mellom uenighetsfellesskap og menings-
fellesskap. Deretter presenterer og operasjonaliserer jeg Rawls’ vurderingsbyrder 1
skolen, for denne operasjonaliseringen kritisk dreftes i lys av innvendingene.

UENIGHETSFELLESSKAP SOM STRATEGI

Iversens strategi for & handtere uenighet i et demokrati innebzrer, som nevnt,
& tenke om skolen som et uenighetsfellesskap. Med uenighetsfellesskap menes
en gruppe mennesker med ulike meninger som deler en felles utfordring eller et
felles problem. Uenighetsfellesskapet bestar videre av folk som ikke har valgt sitt
fellesskap, men, ifglge Iversen, har blitt kastet sammen pa tilfeldig vis. Dette er en
god beskrivelse av skolen og klasserommet. Pa sitt mest idealtypiske er uenigheten
ogsa ureduserbar i den forstand at uenigheten bestar, ogsa nar fakta er avklarte og
nar deltakerne ikke misforstar hverandre (Iversen, 2014, s. 13, 2017, s. 103).

Uenighetsfellesskapet er dels et deskriptivt begrep som beskriver en observerbar
tilstand 1 skolen, og dels en normativ fering for hva som er en fruktbar mate a
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«tenke om» og «se pa» dette fellesskapet pa — nemlig som et uenighetsfelles-
skap (Iversen, 2014, s. 13—-14). Uenighetsfellesskapet beskrives videre som et
«verktgy» for religionsfaget (Iversen, 2017, s. 102) og som et slags «tankeverktay»
for & bekjempe blant annet udemokratiske holdninger (Iversen, 2016, s. 3). Med
utgangspunkt i empiri fra ungdomstrinnet rapporterer Iversen om at en god
KRL(E)-time ikke er en time hvor man blir enige, men hvor man diskuterer det
man er uenige om (2014, s. 23, 66-76). Det betyr at det er et mal & legge til rette
for gode uenighetsfellesskap, som kjennetegnes av at mangfoldet av synspunkter
kommer frem. Forutsatt at rammene er forutsigbare og atmosferen ikke foles
utrygg, er slik synliggjering av uenighet viktig for & stimulere den enkelte elev til
4 la sin stemme bli hart, noe som vil kunne bidra til deres demokratiske dannelse
og deltakelse i demokratiske prosesser i fremtiden. At uenighet blir synliggjort
har ogsa en tilleggsdimensjon, ifglge Iversen, ved at man far frem kunnskap om
mangfold og perspektivmangfold, og ved at det bade krever og stimulerer til
perspektivtakning og empati (Aukland, 2018; Iversen, 2017, s. 115-116)

Et godt og velfungerende uenighetsfellesskap krever allikevel ogsd noe mer,
nemlig at det finnes «noe» 1 eller forbundet med selve uenigheten som knytter
elevene — og dermed de fremtidige borgerne — sammen. Spgrsmalet er hva det er
som skal forplikte dem til hverandre, og danne et slags «vi» til tross for uenigheten,
og som overskrider denne. Iversen mener at det ikke kan vere religion eller felles
historie, etnisitet eller kultur som mobiliseres nar fellesskapet skal konstitueres og
forstéds. Det er, for det forste, empirisk sett en myte at vi (eleven i klasserommet,
borgerne 1 Norge) er tilstrekkelig enige i verdispersmal. I tillegg fungerer det
ekskluderende for dem som ikke foler seg hjemme i et slikt pastatt verdifellesskap.
Fellesskapet ber derfor snarere bygge opp under en politisk forstdelse av nasjonalt
medborgerskap som noe som kan velges (Iversen, 2017, s. 108). Istedenfor
verdi- og meningskonsensus, er det selve diskusjonen, den delte utfordringen,
problemlgsningen, og den trygge samhandlingen som skal fungere som et «sosialt
lim» og binde dette politiske fellesskapet sammen (Iversen, 2014, s. 12-15, 2017,
s. 109). Uenighetsfellesskapet har mye til felles med og knyttes ogsa eksplisitt til
den belgiske politiske filosofen Chantal Mouffes radikale demokratiteori og idealet
om en agonistisk offentlighet som er preget av en form for konstruktiv maktkamp
mellom motstandere. Mouffe kritiserer bdde Habermas’ og Rawls’ deliberative
demokratimodeller! for ikke & evne & ta inn over seg den iboende antagonistiske -
dvs. motsetningsfylte - dimensjonen ved det politiske, inkludert den uunngaelige
rollen vare folelser spiller i det politiske ordskiftet (Moulffe, 1999, s. 755-756).
I hennes perspektiv vil streben etter konsensus, slik Habermas (1984) forfekter i
sin diskursetiske fortolkning av det deliberative demokratiet, veere illusorisk og i
realiteten innebzre at noen har fitt giennomslag for sine interesser pd bekostning

1 En deliberativ demokratimodell har som ideal at politiske beslutninger skal vektlegge dialog og offentlig
diskusjon, felles interesse og mal om konsensus (Borhaug et al., 2014, 5. 273)
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av andres, og slik vare et uttrykk for hegemonisk makt (Mouffe, 1999, s. 752-756,
2013, s. 54-55, s. 130-139). Idealer om konsensus erstattes dermed av Mouffe
med idealet om en offentlig arena hvor medborgere utkjemper en kamp for sine
meninger og posisjoner. Denne kampen skal imidlertid veere en kamp mellom
motstandere (agonisme) og ikke mellom fiender (antagonisme) (Iversen, 2014, s.
146-152; Mouffe, 2013).

A «tenke om» og «se pa» klasserommet som et uenighetsfellesskap erkjenner,
og tar med rette, utgangspunkt i uenighetens ureduserbarhet, og representerer
et viktig korrektiv til og en lgsrivelse fra lereplanens forankring i pastatte verdi-
fellesskap (Iversen, 2017, s. 107).2 Perspektivet kan dermed veere et fruktbart
utgangspunkt for & skape gode, friere og mer dynamiske uenighetsfellesskap som
ogsa kan hjelpe elver til & handtere uenighet.

Det sentrale spersmalet i denne sammenhengen er imidlertid om det & «se
pa» og «tenke om» skolen som et uenighetsfellesskap er tilstrekkelig for & skape
den tillit og det robuste fellesskapet som er nadvendig for at elevene skal lere a
héndtere uenighet over tid. Hvis skolen ikke lykkes med dette, har strategien mer
til felles med det man i politisk teori kan kalle en modus vivendi, ikke forstatt som
«det motsatte av konsensus», men i betydningen «strategisk men ustabil overens-
komst» (Rawls, 2001, s. 289-290).> At uenighet ma respekteres over tid, er ikke
bare sentralt i deliberativ demokratiteori, men ogsd 1 Chantal Mouffes radikale
demokratiteori. Agonismen begrunnes her med og knyttes ogsa her til det a
skape kollektiv identifikasjon med demokratiets mélsetninger. Det er nettopp
denne demokratiske forankringen som skiller agonismen fra den destruktive
antagonismen i Mouffes argumentasjon (2013, s. 9).4 I lys av viktigheten av a
kunne héndtere uenighet er det derfor ngdvendig a stoppe opp litt, og undersgke
narmere hva det er i selve uenigheten som kan bidra til & skape fellesskap.

UENIGHETSFELLESSKAP ELLER MENINGSFELLESSKAP
Det er rimelig & anta at et uenighetsfellesskap ogsa krever enighet om noe mer
enn selve problemlgsningsprosessen, og at det i1 hvert fall bgr veere noen verdier
som ligger til grunn for normen for hvordan vi bgr hdndtere uenighet. Iversen
anerkjenner dette poenget, men velger allikevel & omtale disse verdiene som
«prosessverdier» og en «pragmatisk fellesordning», i motsetning til dypere forestil-
linger om det gode liv (2014, s. 166, 2017, s. 114). Jeg vil snarere hevde at de
verdiene som ligger 1 god respektfull samhandling, til tross for uenighet, bade
krever mer og er mer enn prosessverdier og en pragmatisk fellesordning. Det er

2 Iversens referanser knyttes til forrige leereplan (LK06), og ikke dagens lreplan (LK20). Poengene er dog like
relevante.

3 Det finnes mange forstaelser av «modus vivendis i politisk teori, og som politisk ordning har begrepet bade
positiv og negativ valor. Jeg skal ikke ga inn pa disse forstaelsene her, men bruker det i betydningen «ustabil>
og «strategisk>. Se Wendt (2016) for utforlig diskusjon.

4 Se ogsa Iversen (2021, s. 344) for utdyping av dette temaet.
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riktig at de ikke krever enighet om religion, livssyn eller syn péd det gode liv, men
det er ikke det avgjerende her. Det avgjerende for den potensielt sett sammen-
bindende funksjonen — det som gjar at man forplikter seg til fellesskapet pa en
mate som gjar fellesskapet til noe mer enn en modus vivendi — er at enigheten er
forankret 1 verdier som oppfattes som grunnleggende eller substansielle og verdt
a forsvare. Det er neerliggende & tenke at disse verdiene har & gjore med en slags
respekt for andres autonomi, i betydningen respekt for andres evne eller kapasitet
til & danne seg egne sammenhengende forestillinger og oppfatninger om livet
(Larmore, 1987, s. 63—64).

Hvis dette er plausibelt, melder sparsmalet seg om hvorvidt uenighetsfellesskap
er den mest passende beskrivelsen og forstaelsen av et fellesskap, eller om enighets-
fellesskap eller meningsfellesskap kunne vert like sakssvarende eller meningsfulle.
En som utforsker dette — vi kan kalle det enighetssporet — er Espen Schjetne (2018).
Som en mulig motstemme eller et mulig korrektiv til tanken om uenighetsfelles-
skapet som bade overordnet beskrivelse og normativ fering for hvordan man kan
handtere mangfold og uenighet i klasserommet, viser Schjetne at det kan ligge et
dypere fellesskap i samhandlingen som ikke sd lett er synlig i empirien, men som
allikevel kan veere til stede. Denne innsikten, som utvikles i dialog med Charles
Taylors begrep om intersubjektiv mening, har ogsd didaktiske implikasjoner. Ved at
man i klasserommet sammen undersgker den intersubjektive meningen som ligger i
problemlgsningspraksisen, vil man kunne finne en mate a forsta den andre pd, noe
som kan veere viktig for 4 kunne tenke om oss som et vi (Schjetne, 2018, s. 122-125).
A se pa klassen som et meningsfellesskap (dog ikke et verdifellesskap) kan dermed vaere
like riktig og viktig. Og helt sentralt i denne sammenhengen: A bevisstgjore elevene om
dette meningsfellesskapet er ikke til hinder for &pne og helt ngdvendige diskusjoner
om spersmal vi er uenige om. Jeg er enig i denne innvendingen, og i at et narrativ eller
en innramming som insisterer pa a se pa skolen som et uenighetsfellesskap kan under-
kommunisere og risikere ikke a fa frem potensialet i det vi er enige om.

Mitt anliggende her er imidlertid ikke & avgjere hvorvidt meningsfellesskap,
enighetsfellesskap eller uenighetsfellesskap er den mest treffende overordnede
betegnelsen, men snarere a utforske muligheten for & forsterke fellesskapet, gitt
uenighet, med tanke péd & kunne handtere uenigheten. I en slik sammenheng kan
jakten pa én overordnet betegnelse kanskje fungere som en slags falsk dikotomi
som kan forkludre mer enn den forklarer. En slik begrepsdiskusjon minner oss
allikevel om at det ikke bare er et semantisk spgrsmal hvordan vi velger & tenke
om og beskrive fellesskapet. Nar jeg bruker begrepet «uenighetsfellesskap» her, er
det derfor i en dpnere og mindre eksklusiv forstand enn Iversen, og lgsrevet fra
Mouffes agonistiske demokratiideal. Det betyr at jeg bruker «uenighetsfellesskap»
som en betegnelse pd det faktum at det finnes delvis ureduserbar uenighet, men
ikke 1 betydningen at det utelukker konsensus som didaktisk ideal. I dette perspek-
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tivet er det ikke noen iboende, i betydningen gjensidig utelukkende, motsetning
mellom & fremme uenighetsfellesskap og meningsfellesskap i en klasse. Man kan
gjare begge deler, fordi bade felles mening og uenighet kan bidra til fellesskap.

Det avgjorende for et godt uenighetsfellesskap — selve lakmustesten for om
verdiene som ligger til grunn for samhandlingen er noe mer enn en modus vivendi —
er at uenigheten respekteres over tid. For & lykkes med dette kreves bade handlinger
og holdninger. Dette ser vi ogsd vektlagt 1 LK20, hvor det & «<handtere meningsbryt-
ning», altsa et handlingsaspekt, kobles til & «respektere uenighet», som kan sies &
vaere et holdningsaspekt, som Vestal (2020, s. 362) papeker. Det er nzerliggende a
tenke at en sentral del av det a respektere uenighet henger sammen med det at vi
har noen grunner til & gjore det. Respekt for andres autonomi er, som nevnt, én slik
grunn. [ tillegg er det rimelig & anta at en viktig grunn til & respektere uenighet er at
uenigheten anerkjennes som rimelig fornuftig av dem som samhandler. Sparsmalet er
hvordan vi kan bidra til det. En mate 4 anerkjenne uenighet som rimelig fornuftig
pa er & bringe selve arsakene eller kildene til uenigheten inn i klasserommet og inn 1
undervisningen. Det er her Rawls’ idé om vurderingsbyrdene kan bidra. Bevissthet
om og anerkjennelse av vurderingsbyrdenes rolle kan bidra til & kaste lys over det
viktige spgrsmalet i mangfoldige klasserom om hvordan vi kan skape forstaelse for
uenighetens ureduserbarhet pd en mate som samtidig styrker fellesskapet. Dette kan
veere med pa & utvikle uenighetsfellesskapet, men — som vi skal se — kanskje ogsa pa
a utfordre Iversens fortolkning. Fer vi drefter mulige didaktiske implikasjoner, skal
vi se naermere pd Rawls’ vurderingsbyrder.

RAWLS’ VURDERINGSBYRDER

Rawls’ idé om vurderingsbyrdene starter med et spegrsmal: Hvorfor vil ikke vére
oppriktige og samvittighetsfulle forsgk pd a argumentere overfor hverandre fore
frem til enighet, slik det ser ut til & gjare i naturvitenskapen? Rawls (2001, s. 92)
antyder at det kan vare mange grunner til det. Folk kan vere irrasjonelle og
ikke seerlig skarpe, vaere drevet av snevre egeninteresser, og de kan trekke logiske
feilslutninger. Selv om uenighet av denne typen alltid vil veere til stede, kan den
uansett kun delvis forklare hvorfor folk har motstridende meninger, og det er
heller ikke dette Rawls er ute etter eller interessert i. Han er snarere interessert 1
hvordan rimelig fornuftig uenighet kan oppstd og bestd, altsa hvorfor mennesker ikke
blir enige, selv om de oppforer seg og resonnerer rimelig fornuftig?’ ¢ Det er her
vurderingsbyrdene kommer inn, ved & beskrive ulike epistemiske og semantiske
kilder eller grunner til uenighet. Rimelig fornuftig uenighet kan, ifalge Rawls,
blant annet vere forarsaket av at

S Med «rimelig fornuftig> mener Rawls snarere «reasonable» enn «rational>. Avere rimelig fornuftig er en
moralsk egenskap/kvalitet ved personer som er «villige til 4 foresla — eller anerkjenne nar andre foreslar dem
— de nodvendige prinsipper for samarbeid» og som vektlegger gjensidighet (Rawls, 1996, s. 50, 2001, 5. 58).
6  Stray og Setra (2016, s. 284) berorer dette i sin drofting av lereres hindtering av kontroversielle sporsmal.
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a) relevante data i en sak — empiriske og vitenskapelige — er vanskelige og motstrid-
ende.

b) vi, selv om vi kan vere enige om hvilke hensyn som er relevante i en sak, kan
vaere uenige om vektingen av dem.

¢) de begrepene vi bruker nér vi diskuterer verdispgrsmal, kan vaere vage og apne
og sarbare for grensetilfeller, noe som gjor at vi er avhengige av vurderinger og
tolkninger.

d) «vare individuelle erfaringer former den maten vi veier og vurderer argumenter
péd», og at «den maten vi bedemmer fakta og avveier moralske og politiske verdier
pa, formes (omfanget er umulig & fastsla) av var totale erfaring gjennom hele vart
livslap fram til na».

e) normative synspunkter pa begge sider av et sakskompleks kan gjore det vanskelig
a foreta en overordnet beslutning (Rawls, 1996, s. 56-57, 2001, s. 92-93).

Samlet sett kan man si at vurderingsbyrdene — ved & utforske og utdype ulike
grunner til uenighet — bade utdyper og utfordrer det idealtypiske uenighetsfellesska-
pets premiss hvor uenighetsfellesskapet blir forstatt som uenighet som ikke skyldes
at folk misforstar hverandre eller at fakta ikke er avklart (Iversen, 2014, s. 13).

Vurderingsbyrdene er knyttet til et hovedanliggende i den senere delen av Rawls’
forfatterskap, seerlig i Political Liberalism (1996), nemlig hvordan man kan sikre
stabilitet 1 livssynspluralistiske samfunn, gitt det Rawls kaller «the fact of reasonable
pluralism». Fornuftig pluralisme, som Rawls mener er en «permanent storrelse i et
demokratisk samfunn» (2001, s. 90), innebzerer for det forste at mennesker — fordi de
har ulike og motstridende religigse, filosofiske og moralske syn pa hva som konstitu-
erer et godt og verdifullt liv — ogsa er uenige i mange verdirelaterte spegrsmal. I tillegg
inneberer det at de allikevel er enige 1 visse grunnleggende rettferdighetsprinsipper,
som at alle mennesker er frie og like og bar ha de samme grunnleggende rettighe-
tene. Nar vurderingsbyrdene er knyttet til tanken om stabilitet 1 Rawls’ teori, er det
fordi innsikt 1 vurderingsbyrdene vil kunne motivere til toleranse (Rawls, 1996, s.
60) og bidra til overlappende konsensus om sentrale rettferdighetsprinsipper. For
Rawls er en sentral egenskap ved det & vaere en rimelig fornuftig person nettopp a
innse og akseptere konsekvensene av vurderingsbyrdene (Rawls 1996, s. 54). Jeg
skal ikke utdype vurderingsbyrdenes rolle i Rawls’ politisk-teoretiske byggverk
videre her, men drefte hvorvidt innsikt i vurderingsbyrdene kan veere en mate a
forsterke uenighetsfellesskapet pa, og en mate & handtere uenighet pa.
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OPERAS]ONALISERE VURDERINGSBYRDENE

Dersom vi skal forsgke & operasjonalisere vurderingsbyrdene, ma vibade sparre oss
hvilke temaer innsikten kan veere relevant for, Avordan innsikt 1 vurderingsbyrdene
kan integreres i undervisningen, og Ava slik innsikt kan bety for hdndtering av
uenighet i klasserommet. Rawls selv gir ikke mange eksempler pa hvilke spgrsmal
og temaer innsikten i vurderingsbyrdene kan gjelde, men det han har i tankene, er
uenighet omkring politiske og verdimessige normative samfunnssparsmal. Slike
sporsmal favner det som i noen sammenhenger gjerne blir omtalt som kontrover-
sielle spersmal 1 vid forstand, altsd spgrsmal hvor uenighet er forventet og som
det gjerne er offentlig uenighet om (Gereluk, 2012, s. 89), og som for eksempel
kan vere knyttet til religion, seksualitet, rasisme, terror, klimaendringer, kjgnns-
identitet eller ytringsfrihet (Goldschmidt-Gjerlow et al., 2022; Saetra, 2020; von
der Lippe, 2019). Dette er & betrakte som eksempler, men ikke som noe vi ma
begrense oss til 1 forsgket pd a operasjonalisere vurderingsbyrdene. I skolen vil det
vaere hensiktsmessig & holde det dpent med tanke pa hvilke spgrsmal og temaer
man kan vaere uenige om. I KRLE gir det ogsd mening & utvide perspektivet til
ogsa a omfatte uenighet om mer eksistensielle og metafysiske sparsmal.

Nar det gjelder Avordan innsikt i vurderingsbyrdene kan integreres i under-
visningen, er det ikke slik at dette fordrer saerskilte undervisningsopplegg eller
metoder. P4 overordnet niva kan vi si at enhver type undervisning som sgker
a fremme empati, perspektivmangfold, forstaelse for ulike méter & tenke pa og
for levd religion, bdde harmonerer med og gir anledning til & fremme innsikt
i vurderingsbyrdene. Slik undervisning inngar som en del av KRLE-fagets
legitimitet og begrunnelse, og er i trdd med blant annet LK20s ambisjoner om & fa
frem indre mangfold og & kunne ta andres perspektiv. Det har dessuten bred statte
1 religionsdidaktisk forskning, bade fra et kulturanalytisk og fra et mer hermeneu-
tisk perspektiv (Brekke, 2023). Fremfor & utdype konkrete undervisningsmetoder
eller drefte didaktiske grep her, vil jeg heller vektlegge at det er et overordnet
ansvar for leereren at innsikt i vurderingsbyrdene blir en del av undervisningen,
ved at elevene far disse eksemplifisert og far anledning til & reflektere over dem
og deres betydning. Dette kan vere i spontane situasjoner hvor uenighet kommer
til uttrykk, eller i planlagte undervisningsgkter hvor det legges opp til at uenighet
synliggjares, det vere seg i samtaleorienterte arbeidsmater, som filosofisk samtale,
deliberativ eller adversarial debatt’ og akademisk strid («academic controversy»),
eller i mer skrivebaserte aktiviteter, som arbeid med argumenterende tekster eller
debattinnlegg. Uansett aktivitet vil malet vaere at elevene, ved & kunne artikulere
og bli bevisst pa vurderingsbyrdenes virkninger, far forstaelse og respekt for at
uenigheten bade er rimelig fornuftig og forventet.

7 Med deliberativ debatt menes en diskusjonsform hvor elevene argumenterer, men ogsé vurdere ulike argumenter
og hvor man forseker 4 komme frem til enighet/konsensus. Med adversarial debatt menes en diskusjonsform
hvor hovedpoenget er 4 argumentere for eller mot ulike standpunkter eller posisjoner.
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Nar elever er uenige om for eksempel hvorvidt Gud eksisterer eller om det finnes
et liv etter deden, eller om ulike religioners sannhetskrav og sannhetsgehalt, eller
hva «religioner» mener om ulike etiske spgrsmél, ma man ogsa fa frem at dette er
vanskelige spgrsmal & ta stilling til og evaluere, blant annet fordi bade empiriske
og vitenskapelig relevante data her er komplekse, motstridende eller ikke-eksis-
terende. Her vil vitenskapens grenser, teksters status og ulike tolkninger eller
usikkerhet om de empiriske situasjons- eller virkelighetsbeskrivelsene vare naturlig
a4 komme inn pa. I verdispersmal, for eksempel ndr det gjelder hvorvidt aktiv
dedshjelp ber tillates, vil mange elever vaere enige om at den enkeltes selvbestem-
melse er et relevant hensyn, og enige om at det er uheldig dersom praksisen farer
til at enkeltindivider kan fole seg presset av omgivelsene til & velge denne utveien,
men fortsatt veere uenige om hvordan disse bor vektes og hvilket normativt hensyn som
ber veie tyngst, og dermed lande pa ulike svar. Det samme kan gjelde ulike svar
pa etiske sparsmal knyttet til for eksempel hva som vil vere rettferdig fordeling av
ressurser 1 et samfunn, hvorvidt man ber gi penger til tiggere eller om koranbren-
ning ber tillates. Her er det viktig at leereren ogsa far frem at det kan anfares vektige
argumenter for forskjellige posisjoner, men at «ulike normative synspunkter pa
begge sider av et sakskompleks gjor det vanskelig a foreta en overordnet beslutning»
(Rawls, 1996, s. 93), noe som igjen gjar at enighet ikke kan forventes.

I mange sammenhenger vil uenighet ogsd vaere semantisk betinget. Nar elever
for eksempel er uenige om hvor mye frihet enkeltindivider ber ha i samfunnet,
er det vanskelig a bringe klarhet i hva den enkelte legger 1 begrepet frihet; er frihet
frihet fra inngripen (negativ frihet), frihet som selvbestemmelse (positiv frihet),
eller frihet som fraveaer av vilkarlig makt (republikansk frihet)? I en diskusjon om for
eksempel abort eller dadshjelp vil sentrale begreper som «person», eller «individ»,
og kanskje ogsd «rasjonalitet» typisk veere det Rawls beskriver som «vage og
sérbare for grensetilfeller» (2001, s. 92). At idealdefinisjoner skiller seg fra bruks-
matedefinisjoner, at det er kamp om begreper og at termers begrepsinnhold er
ulikt og endrer seg over tid, er ogsa elementer som spiller inn. At vi mennesker har
ulike assosiasjoner og aktiverer ulike kognitive skjemaer nar vi herer og bruker ulike
begreper (Toft, 2021) kan ogsa vaere med pa a opprettholde uenighet. Laererens
rolle og ansvar blir & bidra til & forklare at slike begrepsmessige snublesteiner,
som ofte ogsé opptrer samtidig (altsa ved at det er flere begreper vi bruker, som er
uklare eller vage), gjor enighet vanskelig, uten at elevene opptrer hverken urimelig
eller ufornuftig.

I mange verdirelaterte spgrsmal hvor det er uenighet, vil dette kunne skyldes
at vare samlede individuelle erfaringer former den maten vi veier, bedemmer og
vurderer fakta, argumenter og moralske og politiske verdier pd (Rawls, 2001, s.
93). Uenighet mellom elever om for eksempel hvorvidt religion som fenomen
spiller en positiv eller en negativ rolle i samfunnet, hvor ytringsfrihetens grenser
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bar trekkes i konkrete saker, hvorvidt Pride ber markeres i skolen eller retten
til et tredje kjonn ber lovfestes, vil ikke bare skyldes slike spgrsmals empiriske
kompleksitet. Elevenes oppfatninger vil ogsa vere farget og formet av de positive
eller negative opplevelsene og erfaringene de selv har hatt gjennom livet eller har
blitt eksponert for, noe som naturlig nok vil kunne vare veldig forskjelligartet.
Learerens oppgave vil veere & forklare at man ikke helt kan regne med & slippe
unna disse faktorenes pavirkning.

Oppsummerende kan vi si at innsikt i grunnene til at vi ikke kan forvente
enighet 1 mange verdirelaterte spersmal, vil kunne forsterke uenighetsfellesskapet,
1 betydningen «gi et mer robust og forpliktende uenighetsfellesskap». Grunnen er
at slik innsikt gir forstaelse og respekt for at andre kan ha andre synspunkter og
ta andre verdivalg enn en selv, uten at de hverken er irrasjonelle eller urimelige.
Det betyr ikke at all uenighet kan anses som rimelig fornuftig. Argumentet hviler
allikevel pa premisset om at mye av den kan det, og ved & bli seg dette bevisst
giennom innsikt i vurderingsbyrdene, kan man kanskje ogsd bidra til & utvide
rommet for hva som kan anses som rimelig fornuftig uenighet.

SVEKKES UENIGHETSFELLESSKAPET?

Jeg har argumentert for at innsikt 1 vurderingsbyrdene kan bidra til at uenighet
anerkjennes som rimelig fornuftig, og slik vere med pd & forsterke uenighets-
fellesskapet (og veere viktig for & kunne handtere uenighet). Naermere ettersyn
viser imidlertid at en operasjonalisering av Rawls’ vurderingsbyrder, som antydet
her, ikke er uproblematisk, men kan komme til & utfordre og muligens svekke
uenighetsfellesskapet, slik Iversen presenterer det. En utfordring er knyttet til
et innebygd paradoks ved operasjonalisering av vurderingsbyrdene, naermere
bestemt forholdet mellom det & sgke etter sannhet, 1 betydningen argumentativ
utforskning pa den ene siden, og idéen om rimelig fornuftig uenighet pa den
andre. En annen utfordring knyttes til hvorvidt fokus pa kildene til uenighet vil
kunne bidra til & usynliggjere uenighet 1 klasserommet. Dette er viktige innven-
dinger, men jeg mener de kan imgtegas.

INNSIKTENS PARADOKS — LIVSVERDEN
OG BERETTIGET USIKKERHET
Harald Grimen (2007) har pédpekt en uklarhet eller et iboende paradoks i selve
forstaelsen av vurderingsbyrdene. Dette gjor seg seerlig gjeldende nar man forsgker
& operasjonalisere disse i skolen. Paradokset kan formuleres som tre sparsmal:
Hvis vurderingsbyrdene gir oss kunnskap om og innsikt i arsakene til rimelig
fornuftig uenighet — altsa hvordan de oppstar og bestdr, er vi ikke da ogsa — som
rimelig fornuftige personer — forpliktet pa & utforske uenigheten med det for aye
a forsgke a eliminere, eller i hvert fall redusere den? Og hvis vi er forpliktet pa a
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utforske grunnene til uenighet, ved for eksempel & prave & kartlegge komplekse
normative hensyn sa langt som mulig, redusere begrepers vaghet eller bevisst-
gjore oss pad hvilke méter vare individuelle erfaringer pavirker vare vurderinger
pa, risikerer vi ikke da & undergrave selve innsiktens funksjon, nemlig anerkjen-
nelse og respekt for uenighetens ureduserbarhet? Dersom vi derimot skulle avsta
fra & utforske grunnene til uenighet, vil ikke det vaere problematisk med tanke
pa idealet om skolen (som et godt uenighetsfellesskap), hvor kritisk refleksjon,
diskusjon og det & kunne handtere uenighet konstruktivt er viktige malsetninger?
Innvendingene viser at operasjonalisering av innsikt i vurderingsbyrdene er
utfordrende fordi de tilbyr forklaringer pa hvordan rimelig fornuftig uenighet kan
oppstd og bestd, som samtidig er kognitive verktay som er egnet til & utforske
uenighetens arsaker. En mate & mote denne utfordringen pa er & forstd vurde-
ringsbyrdene pd en litt annen madte. Istedenfor & tenke om vurderingsbyrdene
utelukkende kausalt — som klare identifiserbare arsaker — kan vi i tillegg tenke pa
dem som en form for berettiget usikkerhet. 1 Grimens fortolkning, som egentlig er
en videreutvikling av Rawls’ vurderingsbyrder, trekker han inn elementer fra blant
andre Habermas’ diskursetikk, og seerlig den rollen /ivsverden spiller, som han
mener mangler hos Rawls. I trdd med tanken om livsverden, i betydningen den
kulturelle, sosiale og historiske konteksten vi mennesker lever i, konstruerer var
forstaelse av virkeligheten ut fra og gir mening til tilveerelsen innenfor (Habermas,
1984, 1987), mener Grimen at det mest fruktbare er a tenke om vurderings-
byrdene som mater & artikulere eller uttrykke en slags berettiget usikkerhet knyttet
til vurderingsbyrdenes virkninger pd (Grimen, 2007, s. 149).2 En slik forstielse
legger til grunn at selv om vi nok kan vaere sikre pa at arsakers kompleksitet, det at
ulike normative hensyn er vanskelige & vurdere, begrepers vaghet og at vare egne
erfaringer pavirker vare synspunkter, kan vi ikke vite ndr de gjor det eller ikke,
hvordan de gjor det eller pd hvilken mdte de gjor det. Grunnen til denne usikker-
heten er at vurderingsbyrdene uttrykker «aspekter ved de komplekse og uklare
matene teoretiske og praktiske diskurser er en del av var livsverden [pd]» (Grimen,
2007, s. 149). Det er noe vi alle (bade de vi er uenige med og vi selv) rett og
slett ikke fullt ut kan kjenne til. Innsikt i vurderingsbyrdene innebaerer derfor ikke
bare at vi kjenner til hvordan de ulike byrdene gjor seg gjeldende nar det gjelder
konkrete sporsmadl eller temaer, men bringer ogsa inn en mer «eksistensiell»
usikkerhet som gar utover det rent diskursive, ved at man tematiserer det uklare
forholdet mellom argumenter og livsverden. Rawls selv artikulerer ikke tanken
om livsverden eksplisitt. Allikevel mener jeg at en slik forstaelse kan forankres 1
maten Rawls utlegger den fjerde vurderingsbyrden pa, og at han kommer ganske
ner ndr han papeker at vare individuelle erfaringer former den maten vi veier
og vurderer argumenter pd: «Madten vi bedgmmer fakta og avveier moralske og

8 Rawls bruker bade begrepene «arsak» og «kilde», men kun «kilde> i senere skrifter.
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politiske verdier pa, formes (omfanget er umulig & fastsld) av vér totale erfaring
gjennom hele vart livslgp fram til nd, og det er liten tvil om at vi har forskjellig
erfaringsbakgrunn» (Rawls, s. 2001, s. 93).

Beskrivelsen av denne vurderingsbyrden antyder nettopp at totaliteten av
vare erfaringer, fordi den er sa kompleks og omfattende, ogsad er integrert i var
livsverden og at dette gjar at vi ikke kan fastsla hvordan disse pavirker vare egne
vurderinger og synspunkter. Det er dette som, ifalge Rawls, gjor at vi ikke kan
eliminere vurderingsbyrdene (2001, s. 36). Det er ogsd verdt & merke seg at det
ligger et element av introspeksjon og selvrefleksjon 1 denne innsikten. Dette er
en viktig erkjennelse for elever ndr de skal handtere uenighet, og den er dermed
grunnleggende for didaktisk praksis. Sparsmalet er hva denne forstaelsen eller
fortolkningen vil innebeere for operasjonaliseringen av vurderingsbyrdene.

For det forste innebaerer den ikke, som det kanskje er narliggende a tenke, at
sporsmal om rasjonalitet utelukkes ndr man handterer uenighet. I klasserommet
bédde kan og bor man fortsatt utforske uenigheten argumentativt. Det vil si at nar
man for eksempel diskuterer verdispgrsmal det er uenighet om, er det fruktbart
a forsgke & gjore begreper mindre vage, kartlegge arsakers kompleksitet, og sa
langt det er mulig & tenke over og snakke om hvordan egne erfaringer kan péavirke
vare synspunkter. Samtidig — fordi vurderingsbyrdene forstas og operasjonaliseres
som berettiget usikkerhet, innebzerer det bade bevisstgjeoring og disiplinering: Nér
elever (og ogsa larere) blir bevisste pd at det kan vaere gode grunner til at vi ikke
kan forvente enighet, selv om vi opptrer og resonnerer rimelig fornuftig — fordi vi
vet at vi ikke fullt ut kan kartlegge disse grunnene/kildene og deres pavirkning
— kan dette ha en disiplinerende virkning pa diskusjonene. Innsikt i vurderings-
byrdene balanserer argumentativ utforskning med forstaelse, aksept og respekt for
argumentasjonens grenser. Samlet sett kan dette forsterke uenighetsfellesskapet.

KONSTRUKTIV UENIGHET OG HARMONISERENDE
UNDERVISNING

Selv om innsikt i vurderingsbyrdene ikke medferer at spgrsmal om rasjonalitet
skyves til side i undervisningen, vil operasjonaliseringen som er foreslatt, allikevel
ha konsekvenser for selve uenighetsfellesskapets indre dynamikk. Vi husker
at et viktig premiss for og et kjennetegn pad et godt uenighetsfellesskap var at
uenigheten, ifelge Iversen, ikke ble usynliggjort. Dersom man i undervisningen
gjiennomgdende tematiserer vurderingsbyrdene ved & bevisstgjore elevene og fa
dem til & reflektere over kildene til rimelig uenighet, er det ikke utenkelig at dette
kan ta noe av den emosjonelle brodden av diskusjonene, potensielt sett usynlig-
gjore selve uenighetene, og dermed undergrave uenighetsfellesskapet.

Det er en viktig innvending, men som jeg har argumentert for, tror jeg allikevel
ikke at det vil skape et mindre konstruktivt, men snarere kunne vare et bidrag til &
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skape et sterkere, uenighetsfellesskap. Samtidig er det klart at det her ogsa tydelig-
gjores en spenning med tanke pa Iversens uenighetsfellesskap, og da serlig det
radikale demokratiteoretiske grunnlaget fra Chantal Mouffe som denne strategien
bygger pd. Spenningen innebarer dermed en forskyvning hvor en mer Aharmoni-
serende handtering av uenighet blir mer fremtredende enn interessekampen 1
maten man handterer uenighet pad i undervisningen. Ved & vektlegge at kildene
til uenighet bgr integreres i undervisningen, tar man et skritt bort fra agonismen
som kjernen i diskusjons- og uenighetsfellesskapet, dog uten at dette 1 seg selv
innebzrer noen mal om konsensus. Uenighetsfellesskapet bestar derfor.

Operasjonaliseringen av Rawls’ vurderingsbyrder og tilhgrende fortolkning av
uenighetsfellesskapet som foreslatt her knytter seg ikke til eller er avhengig av
et spesifikt demokratisk medborgerskapsideal, annet enn det som ligger 1 idealet
om aktivt medborgerskap. Samtidig er det klart at denne fortolkningen ikke like lett
lar seg forene (eller ikke like lett harmonerer) med en radikal demokratimodell,
og at den pa noen punkter ogsd utfordrer dette idealet og denne modellen. Jeg
droefter ikke dette grunnlaget inngdende her, men jeg mener det fortjener videre
diskusjon, fordi den krever at vi tenker over hva slags demokratisk medborger-
skapsideal vi gnsker & fremme 1 skolen.

AVSLUTNING

«Uenighetsfellesskapet» som begrep er nyttig i skolen fordi det beskriver en reell
tilstand, samtidig som det signaliserer at det er ressurser i denne tilstanden av
uenighet som kan binde oss sammen. Samtidig tror jeg det er fruktbart a reflektere
over hvordan uenighetsfellesskapet kan fortolkes i skolen. Jeg har argumentert for
at én mulig méte & fortolke uenighetsfellesskapet pa, som ogsd kan vere egnet
til & forsterke det, er ved a integrere innsikt i Rawls’ vurderingsbyrder i under-
visningen. Argumentet er at dette kan bidra til at man respekterer uenigheten
som rimelig fornuftig over tid, noe som igjen vil kunne bidra til at man handterer
uenighet bedre. Jeg har ikke dreftet konkrete undervisningsopplegg her, men
antydet noen didaktiske implikasjoner pa overordnet nivd med tanke pa hvordan
og i hvilke typer situasjoner leereren kan bevisstgjare elever pa vurderingsbyrdenes
virkninger. Det er ikke til & legge skjul pa at dette stiller betydelige krav til leereren,
fordi det ikke bare forutsetter brede kunnskaper pa religions- og livssynsfeltet,
men ogsd pa tilstatende fagfelt, 1 tillegg til at det forutsetter kjennskap til filosofisk
samt argumentasjons- og vitenskapsteoretisk refleksjon. Samtidig er elevenes — og
dermed de fremtidige borgernes — evne til & handtere uenighet sentralt 1 skolens
demokratiske dannelsesoppdrag, og bar slik sett vere et prioritert anliggende for
skolen.
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