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OMm UENIGHET, KRITIKK OG INNENFRAPERSPEKTIVER
Kjaere lesere,

«Du ser noe helt annet nar du star i dera og ser inn i et rom enn ndr du star midt
1 rommet», sa min veileder ofte til meg da jeg studerte en annen kultur enn min
egen og undret meg over at mitt blikk kunne vaere sa annerledes enn blikket til dem
som tilherte denne kulturen. Utsagnet har kommet tilbake til meg flere ganger 1
arbeidet med dette nummeret av Prismet. Pa ulike méter dreier alle artiklene her
seg om perspektiver innenfra og utenfra, og om viktigheten av gjensidig forstaelse
og anerkjennelse. Religionsvitenskapen har i de senere ar i stor grad dreiet seg
om 3 nerme seg religioner utenifra, med et sa ngytralt blikk som mulig. Samtidig
kan man spgrre seg hva en utenforstdendes blikk egentlig kan fortelle om troser-
faringene til menneskene pa innsiden og om deres opplevelse av egen trospraksis.
Pa samme mate som vi kan skille mellom religioner slik de tradisjonelt har vaert
fremstilt i leerebaker péd en essensialistisk og forenklet mate med lite rom for nyanser
nar det kommer til levd religion, lokale forskjeller og ulike retninger internt, kan
vi ogsa skille mellom religion slik den fremstilles av utenforstdende religionsvitere
og religion slik den oppleves og erfares av dem pd innsiden. Det samme kan sies
a gjelde andre sider av livet og samfunnet som diskuteres i KRLE-undervisningen
eller andre skolefag.

I dette nummerets forste artikkel drefter Ole Henrik Borchgrevink Hansen
hvordan vi kan handtere uenighet i klasserommet ved hjelp av den politiske
filosofen John Rawls’ vurderingsbyrder. Vi kan ikke skylde pd at motparten er
dum eller tar feil hver gang vi er uenige. Det hender at vi er uenige med mennesker
vi anser som smarte og kunnskapsrike; mennesker vi ikke kan avvise som uvitende
bare fordi de ikke deler vart syn. Vi ma ta dem alvorlig. Men ved & se pa ulike
grunner til at vi er uenige, kan vi ogsa leere a sette oss inn i andres perspektiver,
prove & se dem bade innenfra og utenfra og forsta dem, selv om vi ikke er enige.

Sebastian Tjelle Jarmer tar for seg religionskritikk i klasserommet. Gjennom
observasjon og intervjuer med elever og lerere har han utforsket hvordan
dette kompetansemaélet operasjonaliseres 1 undervisningen. Jarmer peker pé at
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religionskritiske perspektiver ikke bare skal veere negative, men at de ogsa skal
bidra til utvikling av analytiske ferdigheter og okt forstaelse for andres stdsted. I
den forbindelse understreker Jarmers informanter at religionskritiske perspektiver
0gsé bar suppleres av andre synspunkter, deriblant innenfraperspektiver.

Innenfraperspektiver star ogsa sentralt i Line M. Skums artikkel om samisk
kirkelig ungdomsarbeid. Hun har snakket med ungdom som deltok pa samiske
ungdomshelger i regi av Samisk kirkerdd. For hva gjer det med unge mennesker a
sjelden eller aldri oppleve at noe skjer pa deres egne premisser, at deres identitet,
kultur og erfaringer ikke blir tatt med i beregningen, og at de stadig vekk foler
seg redusert til eksotiske innslag i majoritetskulturen? Skums artikkel viser at det
4 fa anerkjennelse for ens egen samiske identitet og kultur var av stor betydning
for ungdommene 1 hennes materiale. Det at lederne pa ungdomshelgene selv var
samiske og hadde innenfraperspektiver pd samisk kultur, dndelige tradisjoner og
sprak gjorde at ungdommene folte seg anerkjent, og dette igjen hadde betydning
for ekt trivsel og enske om & delta pa flere lignende samlinger.

Nettopp folelse av anerkjennelse kan vel vare en viktig positiv konsekvens
av a forsgke a forsta hverandre bedre gjennom & lytte til andres erfaringer og
innenfraperspektiver tross kritiske stemmer og nyanseringer. Og med folelsen av
anerkjennelse og respekt vil jeg tro at det for mange ogsa er lettere & handtere
uenigheter.

I tillegg til tre forskningsartikler inneholder dette &pne nummeret ogsa hele
fire bokomtaler: Signe Aarvik har anmeldt Safet Bektovics Moral og etikk i islam og
Kjetil Fretheim skriver om En god frivillighetskultur av Stephen Sirris. Kjell Arnold
Nyhus’ bok Gud er ikke kristen er anmeldt av Anne Berit Nystad, og Camilla
Angeltun har skrevet en omtale av Lars Laird Iversens bok Lykkeforskning. En
sosiologs oppdagelsesreise.

Riktig god lesning!

Cathinka Dahl Hambro
Redakter



PRISMET FORSKNING

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.

OLE HENRIK BORCHGREVINK HANSEN (f 1971), forstelektor, PhD, Hogskolen i Dstfold,
(B R A Veien 4, 1757 Halden), E-post: ohh(@hiof no.

Neokkelord: uenighet, vurderingsbyrder, Rawls, mangfold, uenighetsfellesskap,
medborgerskap
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 i skolen, og dels en normativ foring for hva som er en fruktbar méte & «tenke

OLE HENRIK BORCHGREVINK HANSEN

(7]



(8]

om» og «se pa» dette fellesskapet pd — nemlig som et uenighetsfellesskap (Iversen,
2014, s. 13-14). Uenighetsfellesskapet beskrives videre som et «verktey» for
religionsfaget (Iversen, 2017, s. 102) og som et slags «tankeverktay» for & bekjempe
blant annet udemokratiske holdninger (Iversen, 2016, s. 3). Med utgangspunkt 1
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, 2017, s. 104). Det betyr at det er et mal a legge til rette for gode
uenighetsfellesskap, som kjennetegnes av at mangfoldet av synspunkter kommer
frem. Forutsatt at rammene er forutsigbare og atmosfaren ikke foles utrygg, er slik
synliggjoring av uenighet viktig for & stimulere den enkelte elev til & la sin stemme
bli hert, noe som vil kunne bidra til deres demokratiske dannelse og deltakelse
1 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
forstéas. Det er, for det forste, empirisk sett en myte at vi (eleven i klasserommet,
borgerne 1 Norge) er tilstrekkelig enige 1 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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PRISMET FORSKNING

«Heksebrenningen var dum.
Men — hvorfor skjedde det?»
Utfordringer og muligheter tilknyttet

undervisning om religionskritikk

Av Sebastian Tjelle Jarmer

I nyere tid har religionskritikk blitt en sentral del av lereplanen for religions- og livssyns-
faget i videregdende skole, og nevnes eksplisitt som et kompetansemdl for Religion og
etikk i LK20. Det finnes likevel lite forskning pd hvordan undervisning om religions-
kritikk operasjonaliseres i klasserommet. Artikkelen diskuterer undervisning om religions-
kritikk i religions- og livssynsfaget basert pa 13 interviuer med leerere, 4 fokusgrupper med
elever (n=16) og 4 observasjoner av planlagt undervisning om religionskritikk pd norske
videregdende skoler. Bidraget vektlegger, i dialog med teori fra postkritisk pedagogikk,
religionskritikkens mangfoldighet slik den artikuleres av aktorene i skolen. Artikkelen har
tre interrelaterte teovetiske argumenter: 1) negativ religionskritikk har fortsatt en plass i
religions- og livssynsfaget, men i betingede former, 2) negativ religionskritikk md integreres
som en del av en helhetlig undervisning, som 0gsd vektlegger oppbyggende perspektiver, og
3) religionskritikk er ikke nodvendigvis kun en negativ aktivitet, men operasjonaliseres 0gsd
som en praksis rettet mot utvikling av analytiske ferdigheter og okt forstdelse.
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Det finnes grovt sett to grupper perspektiver i debatten om kritikk i skolen. Den
ene siden mener at kritikk og kritisk tenkning er viktig for & bygge opp kilde-
kritiske evner, vurderingskraft og selvstendighet. Den andre siden, ofte kalt for
den postkritiske flayen innenfor pedagogikk, mener at denne type skeptiske
lesninger har gétt for langt, og at skolen ma finne nye mater & operasjonalisere
kritikk pa. Denne artikkelen diskuterer religionskritikk i religions- og livssyns-
undervisning i lys av disse perspektivene, samt nye bidrag fra religionsdidaktisk og
religionssosiologisk forskning. Med utgangspunkt i dybdeintervjuer med leerere,
fokusgrupper med elever og observasjoner av planlagt undervisning diskuterer
jeg hvordan religionskritikk operasjonaliseres, diskuteres og praktiseres pa ulike
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videregdende skoler. Artikkelen bidrar til religionsdidaktisk forskning pa to mater.
For det forste bidrar artikkelen empirisk ved & illustrere hvordan religionskritikk
forstdes, bade i praksiser og i diskurser. Dette har veert lite utforsket empirisk for
(se Jarmer, 2022, 2023). Vi vet lite om hvordan lerere og elever reflekterer over det
leereplanpalagte kompetansemalet som presiserer at elever skal kunne «drefte ulike
former for religions- og livssynskritikk» (Kunnskapsdepartementet, 2017a, s. 5).!
Artikkelen tar sikte pa & artikulere utfordringene og mulighetene knyttet til under-
visning om religionskritikk slik den beskrives av aktarene i studien, blant annet
for & klargjere problemstillingene nér det gjelder religionskritikk, som tidligere
forskning har vist at leerere kan synes er en utfordrende tematikk (Lofstedt, 2023,
s. 51; Schanke & Hammer, 2018, s. 196). For det andre bidrar artikkelen teoretisk,
blant annet ved & sette empirien i dialog med sdkalt postkritisk pedagogikk,? som
1 liten grad har blitt diskutert innenfor religionsdidaktisk forskning. Postkritisk
pedagogikk gir et begrepsapparat som dpner opp for mangfoldige forstaelser av
religionskritikkbegrepet. Ved & ga i dialog med postkritiske perspektiver viser jeg
ogsé at religionskritikk kan sees i sammenheng med en stgrre diskurs om kritikk
innenfor utdanningsfeltet.

Med utgangspunkt i studentenes og larernes artikulasjoner og praksiser
presenterer artikkelen tre interrelaterte teoretiske argumenter:

1) Negativ religionskritikk har fortsatt en plass i religions- og livssynsfaget,
men 1 betingede former.

2) Negativ religionskritikk ma integreres som ez del av en helhetlig undervis-
ning, som ogsa vektlegger oppbyggende perspektiver.

3) Religionskritikk er ikke ngdvendigvis kun en negativ aktivitet, men opera-
sjonaliseres ogsa som en praksis rettet mot utvikling av analytiske ferdigheter og
okt forstdelse.

Ved & bygge videre pa religionsfilosofen Mikael Stenmarks (2020, s. 19)
definisjon forstar jeg negativ religionskritikk som en type kritikk som er «opptatt
av a vise at en mdte & resonnere pa, en tro, en verdi, et argument eller en teori ikke
er overbevisende».

POSTKRITISK TEORI: SENTRALE AKSER I DEBATTEN
Utdanningsforskning har lenge vaert opptatt av kritikk. Seerlig skoleforskning om
kritisk tenkning og kildekritikk har veert opptatt av begrepet, men det finnes ogsa
et mer generelt engasjement i utdanningsdiskursen. Utdanningsfilosofen Kai
Wortmann (2020, s. 2) har papekt at «i den naveerende utdannings-vitenskapelige

1 Merk at lereplanen nevner bide religionskritikk og livssynskritikk som kompetansemal. Denne artikkelen
utforsker hovedsakelig religionskritikk, bade for & avgrense problemstillingen og fordi livssynskritikk nesten
ikke ble tematisert av akterene i skolen.

2 Postkritisk pedagogikk videreutvikler perspektiver fra postkritisk teori, som er et storre felt som knytter seg til
kritiske diskusjoner om kritikk (se Anker & Felski, 2017; Felski, 2015). Mer om dette i det folgende.
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diskursen, hvem gnsker ikke & veere kritisk?». Ferrer og kollegaer (2019, s. 10), som er
seerlig interessert 1 kritisk tenkning, argumenterer for at det er avgjerende for skolen &
utvikle et kritisk tankesett om hva man skal tenke og gjere i et samfunn preget av stor
informasjonstetthet. Den forstdelsen av kritikk som kommer frem her, kan tolkes som
en skeptisk tilnaerming som stiller seg tvilende til det som presenteres pa overflaten.
Man skal vaere paskrudd, og analyserende til ting slik de umiddelbart fremstar, og
kunne skille skitt fra kanel. Denne forstaelsen av kritikk diskuteres av sosiologen
Bruno Latour (2004) i den innflytelsesrike artikkelen «Has critique run out of steam?».
Latour mener at den kritiske anden som ble popularisert av franske intellektuelle 1
1970-arene, har blitt alminneliggjort i befolkningen. Det har, ifelge Latour, gjort at
mange driver med konspiratorisk tenkning, eksemplifisert i at tilliten til politikere har
blitt svekket, utbredt skepsis til vaksiner og kritiske innstillinger til menneskeskapt
global oppvarming (se ogsd Pew Research Center, 2016, 2023). Det kan tyde pa at
vitenskapelige diskurser ikke har samme epistemiske kredibilitet (altsa, status som
autorativ kunnskapskilde) som de hadde for. En relativisering av synet pa «sannhet»
har ogsa gjort at mange betviler massemedias intensjoner, og at etablerte nyhets-
diskurser gjerne blir fremstilt som «fake news» (se Holt, 2020). Disse nye trendene har
fort til akselererende polarisering og konflikt, ifalge Latour. Han mener derfor at vi 1
var sen-moderne kontekst ma utvikle nye former for kritikk (det vil si «postkritikk»)
som ikke bare dreier seg om motstand og skepsis til tingenes orden.

Latours refleksjoner har serlig blitt videreutviklet innenfor litteraturfeltet (se
Anker & Felski, 2017; Felski, 2015), hvor flere argumenterer for at en «mistankens
hermeneutikk» (Ricoeur, 2008) har tatt overhdnd i maten man leser tekster pa.
Istedenfor & finne feil og kritisere en tekst for det den ikke representerer, argumenterer
man for en mer oppbyggende lesningsform som anerkjenner mater tekster kan forfare
oss pa (Felski, 2015). Latours perspektiver har ogsd blitt diskutert innenfor skolen,
i det nye forskningsfeltet som kalles postkritisk pedagogikk. Postkritisk pedagogikk
blir blant annet videreutviklet i det mye omtalte Manifesto for a Post-Critical Pedagogy
(2018), skrevet av professor i utdanningsvitenskap Naomi Hogdson og kollegaer. De
argumenterer for at kritikk er blitt for ensidig, og kun konseptualiseres som en negativ
aktivitet. Forskerne tar til orde for nye tilnaerminger til kritikk som ogsa inkluderer et
bekreftende sprdk. De ser pa skolen som en institusjon som kan fostre optimistiske
medborgere, og tar avstand fra perspektiver som kun fremstiller utdanning som en
negativ kraft som reproduserer maktforhold (jf. Bourdieu, 1984). Skolen ma ogsa 1
stedet tilby alternative handlingsplaner for elever. I sin mest radikale form handler
postkritisk pedagogikk om & utvikle en undervisning «fti fra negativitet» (jf. Zembylas,
2022, s. 230) og skape en livsutsikt pa en «rent positiv mate» (Vlieghe & Zamojski,
2019, s. 76).

Jeg er enig med Wortmann (2019, 2020) i at en pedagogikk «fri fra negativitet»
ikke er enskelig for skolen. Premisset sparker ben under postkritisk pedagogikk,
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nettopp fordi den postkritiske pedagogikken er negativt innstilt til negativitet.
Istedenfor & sjalte ut negativ kritikk helt, argumenterer Wortmann for at negativ
kritikk ma differensieres i undervisningen, slik at vi kan skille mellom gnskelig og
ukonstruktiv kritikk. Her er det nyttig, ifelge Wortmann, & skille mellom to typer
negativ kritikk: avkrefiende kritikk og kritikk som peker pd at noe er galt og ma forbedres
(2020, s. 470-474). Avkreftende kritikk handler om a forklare den kritiserte parten
hva et saksforhold egentl/ig handler om, uten & gi noen alternativer til hvordan
den kritiserte praksisen eller det kritiserte tankegodset kan endres. P4 grunn av
at avkreftende kritikk bade forer til nedverdigelse og hierarkisering, ber denne
kritikkformen ikke oppfordres til i skolen, ifalge Wortmann. Den andre formen
for negativ kritikk, kritikk som peker pd at noe er galt og mad forbedres, er derimot
bade anskelig og nadvendig i skolen, sier Wortmann. Denne kritikken er enskelig
fordi den peker pa uenskede, udemokratiske og diskriminerende praksiser og
tankesett og prover & forbedre den kritiserte partens meninger gjennom en etisk
forankret og rasjonell argumentasjon. Kritikkformen illustrerer ogsa at positivitet
og negativitet er relatert til hverandre, fordi at det kun er ved & artikulere hvordan
ting ikke bor veere, at man kan bygge videre pa en argumentasjon og vende blikket
mot hvordan verden kan se ut. Negativitet og positivitet star derfor i en dialektisk
relasjon — storrelsene spiller inn pa hverandre.

Wortmann mener at skolen ikke ma utvikle ensformige borgere som Fkun
drilles 1 en mistankens hermeneutikk. I stedet bruker han metaforen med en
pendel som kan svinge mellom positivitet og negativitet: «Jeg syns bildet av en
pendel er nyttig: [D]en sitter fast pad den ene siden (radende negativitet)[,] og ved
a fremheve den andre siden (positivitet), kan den oppmuntres til & svinge igjen.
Dette ser ut til & veere et sart tiltrengt grep i dagens utdanningsforskning hvor
postkritisk pedagogikk kan bidra» (Wortmann, 2020, s. 3). Helt konkret kan et
dialektisk blikk pd bade negativitet og positivitet, nedbryting og oppbygging, der
pendelen svinges frem og tilbake, fore til at elever mestrer ulike og mangfoldige
madter & se pd og snakke om verden pa (jf. Rorty, 2007, s. 129).

Selv om postkritisk pedagogikk har veert diskutert en del i filosofiske sammen-
henger, er spersmaélet om skolen faktisk er preget av en «negativitetslogikk», et
empirisk spersmal som er blitt lite diskutert gjennom skoleforskning (Wortmann,
2020, s. 2-3). Om dette faktumet faktisk stemmer, vil denne artikkelen vaere med
pa & belyse gjennom analyser av religions- og livssynsfaget. Jeg vil vende tilbake
til dette 1 artikkelens diskusjon, men vil nd ga igjennom nyere religionssosiologisk
og religionsdidaktisk forskning som gir nyttige (og mer empirinere) analytiske
perspektiver ndr det gjelder hvordan man kan forstd nyansene i ulike former
for negativ religionskritikk. Jeg vil ogsa, med utgangspunkt 1 disse perspektivene,
diskutere hvordan undervisning om religionskritikk kan se ut i en helhetlig og
sammensatt undervisning.
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RELIGIONSDIDAKTISKE OG RELIGIONSSOSIOLOGISKE
PERSPEKTIVER

Empiriske studier fra ulike skandinaviske kontekster har vist at elever kommer
med mye spontan og negativ religionskritikk i skolen (Flensner, 2015; Hammer
& Schanke, 2018; Lofstedt, 2020; Lofstedt & Sjoborg, 2020). Den negative
kritikken er mangfoldig, og fremstiller blant annet religion som umoderne,
latterlig, bakvendt og arkaisk. Mye av kritikken er bade sekularistisk og bombastisk,
og kritikken ser ut til & bidra til & andregjore og latterliggjore dem som kritiseres
(Flensner, 2015; Hauan & Anker, 2021). Videre kan sekularistisk kritikk fare til
at religionsfriheten til religigse elever blir krenket, 1 og med at den kan fore til at
religigse elever vegrer seg for a flagge sin religigse identitet pa skolen, i redsel for &
bli latterliggjort (Lofstedt, 2023, s. 48). Forskning fra Sverige viser at laerere bruker
mye tid pd & nyansere forenklet og negativ religionskritikk (Lofstedt, 2020, s. 11;
Lofstedt & Sjoborg, 2020). Denne typen religionskritikk kan vi kalle avkrefiende
negativ religionskritikk, noe som er lite baerekraftig i religions- og livssynsfaget.

Likevel har forskning ogsa belyst at det finnes former for negativ religions-
kritikk som ogsa kan veaere konstruktive. Folger vi den religionssosiologiske
analysen til Lovheim og Stenmark (2020), kan konstruktiv religionskritikk forstas
som en kritikk som «i stedet for & undergrave eller avkrefte et religigst verdens-
bilde, tar sikte pd & modifisere, reformere eller forbedre det i forhold til et bestemt
problem, [en bestemt] innvending eller [en bestemt] utfordring som har dukket
opp» (2020, s. 20). Kritikk kan omforme kritikerens perspektiv «slik at de 1 sitt
kritiske engasjement far en dypere forstaelse av malgruppens verdensbilde og
innser at kritikken var (mer eller mindre) feilrettet, uberettiget eller utilstrek-
kelig». Det minner om Wortmanns (2020) forsgk pa a beskrive en negativ kritikk
som bdde artikulerer et problem og ogsa viser alternativer til hvordan problemet
kan hédndteres. De nevnte empiriske studiene viser hvordan leerere prover a drive
frem en konstruktiv religionskritikk ved a forankre en negativ kritikk i demokra-
tiske prinsipper og menneskerettigheter, for & utfordre konkrete religigse praksiser
og ideer og illustrere hvordan konkrete religigse praksiser og ideer kan endres
(Schanke & Hammer, 2018, s. 186-189; se ogsd Jarmer, 2023). De empiriske
studiene viser ogsa at leerere prover & vaere konstruktive i sin religionskritikk, for
eksempel ved & fortelle konservative elever som er negativt innstilte til individer
med LHBT-identiteter, om alternative mater a fortolke religion pa (Lofstedt,
2020, 2023, s. 49-50; Lofstedt & Sjoborg, 2020, s. 142—144; se ogsa Jarmer, 2023,
s. 72). Disse eksemplene viser ogsa til skolens disiplinerende dimensjon.
Utdanning kan utfordre perspektiver som strider imot skolens verdigrunnlag,
og nettopp foresld dette verdigrunnlaget som et baerekraftig alternativ. Det viser
videre til viktigheten av at kritikk som diskuteres 1 skolen ma veere konkret, slik at
partene kan bli enige om det underliggende problemet som diskuteres (Henriksen,
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2012, s. 60-61). Studiene jeg har nevnt, tar imidlertid hovedsakelig utgangspunkt
1 leererperspektiver, og Lofstedt og Sjoborg (2020, s. 147) peker pa viktigheten av
ogséd a inkludere elevperspektivet i videre forskning pa tematikken, noe nettopp
denne artikkelen gjor.

Hvordan kan religionskritikk integreres i1 en helthetlig undervisning? Tidligere
forskning har vist at det er viktig 4 ta hensyn til maktdynamikkene i klasserommet,
og at klasserommet gjerne speiler dominante forhold utenfor skolen (Jarmer,
2023). Det betyr at dominante (kritiske) diskurser ma utfordres og nyanseres, og at
undervisningen ma differensieres med tanke pa opplevd utsatthet i klasserommet
(Jarmer, 2023). Det kan for eksempel veere mer utfordrende for (konservative)
religigse minoriteter & mate hard religionskritikk enn det er for andre elever, som
kanskje til og med ensker kritikk av sine religiose overbevisninger velkommen
(Schjetne, 2014). Det betyr ikke at religionskritikk ikke skal tematiseres, men
heller, som religionsfilosofen Jystein Brekke peker pd, at religions- og livssyns-
faget bade ma inneholde «kritiske og ressursorienterte fagtilganger» (2023,
s. 328). Han argumenterer for at religions- og livssynsfaget er et ssammensatt faglig
prosjekt preget av en rekke «bade-ogr»-posisjoner: «Idet vi naermer oss dette feltet
som eit kunnskapsfelt, har vi behov for analysar som er bade kritiske og konstruk-
tive, som bade avslarer og oppdager, og som tar mal av seg a forstd sa vel som a
forklare viktige fenomen 1 kultur og samfunnsliv rundt oss» (Brekke, 2023, s. 30).

Denne artikkelen kaster lys over hvordan dette idealet forhandles frem 1
praksis.

METODE OG DESIGN
Materiale

Materialet for analysen er 13 transkriberte semistrukturerte intervjuer med
leerere,® fire transkriberte fokusgruppeintervjuer med totalt 16 elever (fra 18 til
19 ér), og notater tatt under fire observasjoner av undervisning. Jeg oppsgkte
leerere 1 forskjellige aldre, fra ulike geografiske steder og med variert ansiennitet,
for & oppna analytisk mangfold. Larerne jobber blant annet i Nord-, Vest-, og
Jst-Norge. Pa grunn av den (da) pagdende koronapandemien, og ogsa praktiske
hensyn tilknyttet geografi, ble syv av lererne intervjuet digitalt over Zoom.
Learerne var med péd & sette opp mangfoldige elevfokusgrupper. Intervjuer og
observasjoner ble brukt for badde a fi tilgang til intersubjektive beskrivelser om
religionskritikk og for & kunne observere hvordan undervisning om religionskri-
tikk operasjonaliseres i praksiser og forhandlinger. Flere metoder ble brukt for a
fa et bredere sett med data og et sikrere tolkningsgrunnlag (Repstad, 2007, s. 29).
Intervjuene med lererne handlet hovedsakelig om undervisning om religionskri-
tikk. Eksempler pé spgrsmal var:

3 Ettavintervjuene ble ikke tatt opp — notater ble heller tatt for hand.
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1. Hvordan pleier du & undervise om religionskritikk?
2. Er det noen spesielle utfordringer knyttet til religionskritikk? Konkrete
hendelser du har hatt?

I tillegg til intervjuer, gjorde jeg observasjoner av planlagt undervisning om
religionskritikk. Hver undervisningssgkt varte i om lag to timer. I timene
tematiserte leererne blant annet Nietzsches religionskritikk, feminisme innenfor
islam og begrepsanalyser av «religionskritikk». Jeg snakket med lererne for og
etter timen og noterte forlapende for hand og pd datamaskin. Fokuset 1a hovedsa-
kelig pé interaksjoner, eksempler og undervisningsmateriale.

For ogsa a fa frem elevperspektivet giennomforte jeg fire fokusgrupper med
ulike elevgrupper. To av fokusgruppene ble holdt etter to forskjellige under-
visningsgkter om religionskritikk. Elevene ble bade spurt om detaljer fra den
observerte timen, og om deres tanker om & lere om religionskritikk pa skolen.
De to andre fokusgruppene ble gjennomfart som sakalte fremkallende intervjuer. 1
fremkallende intervjuer tar intervjueren med et objekt, som er utgangspunktet for
samtalen. Inspirert av metoden i HL-senterets* holdningsundersakelse for 2022
(Gf. Moe, 2022) benyttet jeg meg av et design der allerede konstruerte pastander
skulle plasseres av elevene pad en glideskala fra «sveart enig» til «svaert uenig» (se
tabell). Elevene byttet pa & lese opp en og en pastand, og skulle sammen diskutere
hvor pastanden skulle plasseres péd glideskalaen. Pastander elevene diskuterte, er
eksemplifisert under:

1. «Det er bra at vi leerer om religionskritikk pa skolen.»
2. «Det er greit at laereren viser religiose karikaturer (av f.eks. Muhammed,
Jesus og Buddha) i timen.

Pastandene handlet bdde om religionskritikk i skolen helt konkret, og ogsd om
spesifikke caser som kunne vaere aktuelle 1 undervisningssituasjoner om religions-
kritikk. Pastandene var informert av sédkalte «forutsatte problemer», slik som dapne
problemstillinger og interessante tendenser i materialet (Thornberg, 2012, s. 11).
Tanken bak designet var bade & fa frem forhandlingene mellom elevene, samtidig
som fokusgrupper pa en god mate fikk frem et mangfold av individuelle meninger,
og «gruppens» mening (dominante perspektiver).®

| Sveert enig | Noe enig | Hverken enig eller uenig | Noe uenig | Sveert uenig |

4 Senter for studier av Holocaust og livssynsminoriteter.
S Tanalysen refererer «fokusgruppe 1 og 2> til fokusgruppeintervjuene som ble gjort etter undervisnings-
oktene, mens «fokusgruppe 3 og 4> henviser til de fremkallende intervjuene.
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Analysen

Analysen bygger pa teoretiske lesninger av det empiriske materialet. Ulike teorier
gjorde meg bevisst pd interessante tendenser 1 materialet. Postkritiske perspektiver var
spesielt nyttig for a fa frem ulike typer kritikk i empirien, saerlig sett i sammenheng
med religionsdidaktisk og religionssosiologisk forskning. At postkritisk pedagogikk
skulle gi verdifulle perspektiver, var ikke selvsagt. Faktumet oppstod i1 kontinuerlig
pendling mellom teori og empiri, 1 en prosess som Thornberg (2012, s. 10-11) kaller
teoretisk pluralisme, hvor man tilneermer seg materialet med et apent sinn med tanke pa
hva ulike teorier kan si om empirien. Dette betyr ikke at det empiriske materialet ble
brukt til & «identifisere» forhdndsgitte teoretiske posisjoner (se Afdal, 2015), men heller
at teori ble brukt som tentative fortolkningsrammer som ga innsikt om fenomenet.

ANALYSE: RELIGIONSKRITIKK OG ULIKE
TYPER NEGATIV KRITIKK
Analysen av det empiriske materialet fikk frem et mangfold av kritikkformer.
En klar tendens 1 materialet var hyppigheten av det jeg har kalt en avkrefiende
kritikk. Bade 1 observasjonene og i fokusgruppene omtalte elevene ofte religion
som «arkaisk», «umoderne», «ikke tilpasset samtiden» og «gammeldags». Tre
eksempler illustrerer tendensen videre:

Fokusgruppe 4

Jeff: Det er jo mange gamle tradisjoner som henger igjen fra religionene.
Og, nar tiden endrer seg, vil ikke det henge helt med. Og da er det kanskje
viktig & vaere kritisk til det.

Observasjon 4

Sammendrag av elevgruppediskusjon: Det er viktig & veere kritisk til
religion [...]. Religion er rart og gammeldags. Religigse mennesker har
umoderne holdninger til menn og kvinner, og utdaterte syn pa ting som
barn utenfor ekteskapet, som er fullstendig normalisert i samfunnet vart.
Vi har forandret oss og er blitt mye mer opplyste.

Kari (leerer): Ja, det er en del som er ganske skeptiske, spesielt av guttene
syns jeg ofte det er litt mostand. Og jeg har noen som er sdnn: «Religion er
teit», «Hvorfor skal vi leere om religion?».

I sitatene omtaler elevene «religion» som noe vi er ferdige med i var samfunns-
kontekst. Materialet viser ogsd at gutter ofte ser ut til & std for den hardeste
avkreftende kritikken (se Hauan & Anker, 2021). «Religion» snakkes om som en
samlet enhet, og kritikken fremstdr som generell. Det finnes i materialet likevel
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PRISMET FORSKNING

eksempler pa kritiske omtaler av konkrete religioner, og her er det serlig islam og
kristendommen som trekkes frem. En elev mente for eksempel at det var viktig
& veere kritisk til religioner som islam, der «<samfunnet og det religiose skal vaere
knyttet ssmmen». En annen mente man matte vere kritisk til kristendommen fordi
«Bibelen er gammel, fra en helt annen tid og ikke er oppdatert». Religionskritikken
1 sitatene konstruerer en forestilt tidsmessig asymmetri der «religion» og konkrete
religioner bevarer umoderne holdninger og praksiser som ikke bar aksepteres med
tanke pa «var» naveerende setting (se Jacobsen, 2010, s. 173-174). Tilstedeverelsen
av slike synspunkter reflekterer en noksa utbredt holdning til religion i materialet.
Det kan ha uheldige konsekvenser fordi religigsitet skilles ut som en sarskilt kategori
som «de andre» har. Elevene artikulerte imidlertid ogsa perspektiver som kan minne
mer om konstruktive former for religionskritikk. Flere mente eksempelvis at det
er viktig a kritisere religion, fordi religion har «mye makt» i samfunnet. De peker
pa at det er kritikk av religion som har gjort at undertrykkende praksiser har blitt
endret, og som har gjort at holdninger til og rettighetene til seksuelle minoriteter
har blitt forandret til det positive. Ved & forankre kritikken 1 demokratiske idealer,
som likebehandling av seksuelle minoriteter, forhandles med andre ord den #rans-
formative dimensjonen ved religionskritikk. Det vil si at elevene tar utgangspunkt 1
et demokratisk verdisett, og diskuterer med utgangspunkt i det, hva religionskritikk
kan endre. Et slikt opprop mot eksempelvis diskriminering av minoriteter er ogsa
dokumentert 1 tidligere forskning, hvor det postuleres at kritikken av diskriminering
ogsa har ratter i elevenes egen livsverden (Lofstedt, 2023, s. 49). Det gjor tematikken
relevant, men kan ogsa gjere den vanskelig & diskutere, fordi den er personlig og
knyttes til sterke emosjoner (Lofstedt, 2023, s. 49-50).

Lererne er ogsa innstilt pa & tematisere en religionskritikk av utvalgte praksiser,
men leererne har en mer nyansert tilneerming til tematikken. Det er lite tilstede-
veerelse av avkreftende og enkel religionskritikk i leerernes artikulasjoner. I stedet
kjennetegnes lerernes religionskritikk ofte av det som kan kalles restriksjonistisk
kritikk (Stenmark, 2020, s. 26-27), som vil si at den tematiserer konkrete negative
aspekter ved en spesifikk religios praksis eller et spesifikt religiost tankesett.
Eksempler som gér igjen er kastediskriminering innenfor hinduismen, heksebren-
ning og korstog innenfor kristendommen og terrorisme innenfor islam. En slik
kritikk rettet mot praksiser som kan reformeres, er & foretrekke fremfor mer generell
kritikk av «religion», noe ogsa religionsfilosofen Jan-Olav Henriksen er inne pa:

Vektleggingen av det konkrete, og kanskje til og med dagsaktuelle,
inneberer at man bgr unngd at undervisningen lar religion fremsta som
noe man kan narme seg ut fra et abstrakt eller helt generelt perspektiv.
Slike mer generelle tilneerminger vil kunne svekke den nyanserte tilnaer-
mingen til religion. (2012, s. 60)
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I denne formuleringen av kritikk er det ikke religion som sadan, men visse
tolkninger av religion, som utfordres. En mulig utfordring med en restriksjonistisk
religionskritikk er likevel at det kan bli eksotismer, og ikke mer hverdagslige og
utbredte tolkninger, som det kun rettes kritiske sgkelys mot (jf. Henriksen, 2012,
s. 62).

Andre leerere diskuterer mer apent «religioners» skyggesider, som lareren
Gunni, som «snakker om religionens funksjon, der har vi en del med tanke pa
negative funksjoner religion kan ha». Lareren Sara sier pa sin side at:

Selv om du ikke selv er religias, sa lenge store deler av resten av verden er
det, og det utlgser vold, og kriger, og voksne menn som kaster steiner pa
sma jenter som prgver & ga pa skolen, altsa katolikker og protestanter, s er
du nedt til 4 forstd driverne i det. Sa for det forste: ikke bli fanget av samme
blodtaka selv, pd en mate, men ogsa kunne navigere i eget liv, tenker jeg.

Empirien viser at negativ religionskritikk er viktig a forstd, ogsa for ikke-religigse,
fordi religion kan inspirere til handlinger og holdninger som far negative konse-
kvenser for andre. Det er derfor viktig & gd inn i den negative religionskritikken
for & forsta fundamentet og driverne bak diskriminerende holdninger og praksiser.
Perspektivet kommer ogsa frem i intervjuet med Kari, som sier at:

[... m]en at man utfordrer hva enn elevene sier, for da ma de jo begrunne.
Da kan de ikke bare si at ‘kristendommen suger’ eller at ‘heksebrenningen
var dum’. Ja, ok. Heksebrenningen var dum. Men — hvorfor skjedde det?
Hva 1a bak? Hvorfor tror du? For en del av religion[s]- og livssynsfaget er jo
a kunne se ting fra forskjellige sider.

Dette kan ikke karakteriseres som en tematisering av simpel, avkreftende kritikk
— tvert imot er undervisningen rettet mot & forstd de underliggende mekanismene
som bidrar til opprettholdelsen av (kritikkverdige) praksiser og tankesett. Man
kritiserer ikke fordi man avviser, tvert imot kritiseres noe fordi man tar det serigst,
som laereren Ahmed sier.

Flere av laererne trekker i tillegg frem negative sider ved religion for a skape
en helhetlig undervisning. A illustrere hvordan religion kan veere blandet inn
1 konflikter, undertrykking og uheldige praksiser er med pa a vise de mange
fasettene religion kan figurere innenfor. I tillegg har skolen historisk sett hatt et
tett forhold til kirken, og det er derfor nedvendig & komme med kritiske perspek-
tiver, ifelge Kari. Det er ogsd i trad med oppfatningen til laereren Ahmed:
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Hva skal vi med et fag, blir det ikke da forkynnende hvis vi ikke er kritiske,
jeg vet at det er litt feil bruk av ordet «forkynnende» 1 den sammenhengen,
da, men «forherligende» [...] Hvilken funksjon har det faget da? Da driver
vi med litt utvannet trosoppleering i mange religioner — hva er poenget? Sa,
jeg tenker at religionskritikk er helt avgjerende for at faget skal ha noe[n]
funksjon, i det hele tatt. Punktum, egentlig.

A inkludere religionskritiske perspektiver er dermed et definerende trekk ved
ikke-konfesjonell undervisning. Uten de kritiske perspektivene driver leerere med
utvannet trosopplering og indirekte forherligelse, ifalge Ahmed. Laererne ensker
med andre ord a vise at religioner er komplekse starrelser som kan opptre i ulike
settinger. Det kan diskuteres hvorvidt kritikken leererne tematiserer, noen ganger
veksler mellom en avkreftende kritikk og konstruktiv kritikk, sarlig i den mer
generelle kritikken av «religion». Men ofte ligger det en implisitt verdivurdering
(forankret 1 skolens mandat) i kritikken. Som leereren Kari sier, ma det vaere greit
a stille seg kritisk til ting som klart er imot menneskerettighetene.

Et siste viktig aspekt ved negativ religionskritikk, er at tematikken kan ansees
som vanskelig & snakke om for elevene (se Lofstedt, 2023). I klasserommet kan
man snakke om tematikker man ellers ikke hadde turt & diskutere. Det eksempli-
fiseres blant annet av lereren Anne-Lise, som mener at elevene «synes det er
spennende & kritisere religion av og til — da kan de pd en mate fa lov til 4 si tingene
de kanskje ikke hadde turt». Klasserommet blir her et rom hvor man kan trekke
frem negative aspekter tilknyttet religion, noe flere av leererne mener kan veere
en mangelvare i det som karakteriseres som et noe «politisk korrekt» klasseroms-
milje.

Det er likevel ogsa tydelige utfordringer knyttet til negativ religionskritikk.
Lareren Ahmed reflekterer over hvor vanskelig det kan vare nar han pregver a
rette et kritisk sgkelys mot praksiser han mener er viklet inn i «religion», men hvor
elevene i klasserommet har et personlig forhold til religionen som Kritiseres:

Ahmed: Nar IS-diskusjonene gikk pa sitt verste, tilbake 1 13-14-15, sa
hadde jeg en lang, interessant diskusjon med en elev som mente at: «Nei,
men, IS har jo ingenting med islam & gjore.» Nei vel? Hva har det da med a
gjare? Jeg skjenner at du ikke skjenner at dette her skal assosieres med deg
og din tro, det har jeg full forstdelse for [...], men hvis vi ikke diskuterer det
som skjer, og diskuterer hva de sier er grunnen, sa har vi pa en mate ikke
tatt det pa alvor.

Eleven fgler at en kritikk av IS urettmessig treffer ham som muslim. Dette er,
ifalge eleven, feil, siden han ikke ser péd praksisen til IS som «islamsk». Laereren
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er uenig: Vi mé tro pd menneskers egne grunner til & utfore voldelige handlinger.
Kritikkens «relasjonelle» natur kan veere utfordrende, siden eleven tolker kritikken
som et angrep pa ham, mens lereren tar sikte pa a kritisere det han mener er en
spesifikk del av islamsk praksis. I disse diskusjonene blir det vanskelig & skille «sak»
og «person» (se Seetra, 2021a), noe som kompliseres ytterligere nar «saken» som
kritiseres, adresseres av en autoritetsperson som en leerer. Man kan kanskje si at
leereren gnsker a formulere en konstruktiv religionskritikk for a endre saksforhold
han mener er relatert til religiose praksiser, men at eleven opplever kritikken som
avkreftende og basert pa feil premisser.

Empirien viser ogsd at avkreftende, negativ religionskritikk 1 klasserommet
kan knyttes til utenforskap. Ta for eksempel opplevelsene til en kristen elev som
gar pd en skole 1 en starre by. Hun forteller at hun har blitt kalt «idiot, helt dum
og baklengs». Hun fortsetter: «Det er veldig sarende og stgtende nar du har basert
hele livet ditt pd noe som da blir presentert som feil». Klasserommet er et sted
hvor eleven kan megte unyansert avkreftende religionskritikk. Det er en tydelig,
og kanskje noe overraskende, tendens i materialet, at kritikk mot kristendommen
fremstar som mer akseptabel enn kritikk mot andre religioner. En diskusjon fra
en elevgruppe jeg observerte i lgpet av en time, viser denne tendensen: «[...] det
er mye lettere & kritisere kristendommen. [...] Det er mye vanskeligere a kritisere
islam, fordi man vet at de er i en kompromittert posisjon». Maktanalyser av hvem
som kan «tdle» kritikken, og hvem som er mest utsatt i klasserommet, dikterer
derfor hvilke kritikker som ytres — med det resultatet at det er mer stuerent a
kritisere kristne. Umiddelbart skulle man kanskje tro at muslimer er mer utsatt
for religionskritikk 1 klasserommet, med tanke pa den ellers kritiske diskursen
om islam i samfunnet (Toft, 2019), men det er nettopp bevissthet tilknyttet denne
dominante kritikken, som gjor at akterene i skolen foler det er mer innenfor &
kritisere kristendommen. Det kan imidlertid se ut som at denne kritikken er av det
avkreftende slaget, og at kristne elever md gjennomgd hard religionskritikk fordi
de ansees som sterke religigse majoriteter 1 storsamfunnet.

En utilsiktet konsekvens av & apne opp et rom for negativ religionskritikk er at
elevene kan begynne 4 stille sparsmal ved sin egen tro. Et sitat fra en av fokusgrup-
pene illustrerer tendensen:

Fokusgruppe 4

Tina: Egentlig sd har jeg bare driftet mer og mer bort fra de forskjel-
lige religionene [...] kanskje enda mer i ar, at man har kanskje lov

4 ha meninger mot kristendommen. Det har det ikke veert tidligere,
og nd oppfordrer jo leereren oss til & tenke litt annerledes og ikke helt
Ad4-kristent.
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Tina har beveget seg bort fra sin tidligere tro. Endringen i perspektivet hennes ser
til dels ut til & veere et produkt av en form for undervisning som har apnet mer
opp for (selv)kritiske perspektiver, hvor man kan komme med meninger mot egne
overbevisninger. Selv om en slik endring ikke trenger a vaere problematisk, er det
likevel en interessant observasjon, ettersom samtlige av laererne understreker at
det ikke er deres mal & pavirke elevene. Men som lareren Oscar fremhever, kan
man ikke kontrollere hvordan elever reagerer pa religionskritikk nar diskursen
forst er «sluppet fri»:

Oscar: Jeg sier ikke at [religionskritikk] trenger & edelegge noe. Det er ikke
min intensjon, jeg skal ikke fa folk til & bli mindre eller mer religigse 1
det hele tatt [...], [men] det er klart at det kan gjere noe med tankene til
religigse, som alle andre steder i samfunnet, hvis du blir eksponert for den
type tenkning.

Selv om Oscar ikke prgver & pavirke elevers tro, er han bevisst pa at det kan skje,
noe som illustreres i eleven Tina. Eksemplene viser til noen av utfordringene med
den konstruktive formen for religionskritikk, nettopp fordi det a gi alternative
handlingsrom kan f elevene til & ga lenger enn laererne intenderer.

Et annet viktig funn er at undervisning om negativ religionskritikk ser ut til &
kunne forsterke negative holdninger til religion. Et eksempel kommer frem i en av
fokusgruppene, hvor Muhammed, som er sekulaer og ateist, har fatt sine kritiske
holdninger sementert av undervisningen:

Fokusgruppe 1

Muhammed: Jeg tenker at religionskritikk er spesielt viktig for de[m] som
er pa grensen, eller for de[m] som er religigse. Men for de[m] som har
funnet ut om det de mener om det — jeg vet at det ikke er mange unge folk
som gjar det — men for de[m] som har det, foles de timene litt sdnn: «Du
bare forteller meg det jeg allerede vet».

Her far vi innsikt fra den ikke-religigse ateist-typen i klasserommet. Fra
Muhammeds perspektiv forteller undervisning om religionskritikk ham bare «hva
han allerede vet». En slik de facto avvisning av religion er noe de fleste leererne her
prover & unngd i sin undervisningspraksis om «religionskritikk», som vi har sett at
i stor grad handler om a se pa religion som et mangfoldig fenomen.

RELIGIONSKRITIKK I EN STORRE SAMMENHENG

Som tidligere nevnt, mener flere av leererne at religionskritikk ikke ma sees pd i et
vakuum, men ogsa sees 1 storre religionsdidaktisk sammenheng. Religionskritikk
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ber derfor suppleres med oppbyggende perspektiver, og til og med «religionsfor-
svar», ifplge leererne. Ta folgende sitater fra leererne som stette for tendensen:

Martin: S3 jeg stgtter jo mye av den tenkningen som disse religionskriti-
kerne lgfter frem [...], [men] sd har jeg jo et inntrykk av at den generelle
holdningen nar man gér inn og underviser om religion, er a hele tiden
veere kritisk. [...] det er utrolig rart hvis vi ikke, nar vi tar tak 1 2500 ar med
filosofer og religiase tenkere, om vi ikke klarer & finne noe av verdi her.

Therese: Men jeg syns det er interessant, spesielt hvis jeg har en klasse som
jeg merker er veldig kritisk til religion. Forklare hvorfor — det er et behov for
religion. Hva folk sier til forsvar for religion. Hvorfor det kan vere nyttig 1
samfunnet — det er jo en grunn til at det har vert der og er der enda. Og jeg
syns ikke jeg gjor en god jobb om jeg bare trekker frem kritikken, og ikke
ser pa hvorfor det er et behov.

Learerne er med andre ord bevisste pd den dominante religionskritiske diskursen,
og prever & mangfoldiggjere undervisningen, basert pa denne forstdelsen. Det
betyr ikke at religionskritikk ikke skal tematiseres, men at religionskritikk ma
settes 1 en starre ramme. Som Mattias peker pa, kan «bdde forsvar og kritikk av
religion vaere en mer helhetlig greie».

Elevene setter ogsa pris pa en sammensatt undervisning som bade inkluderer
religionskritiske synspunkter og andre perspektiver pa religion. Dette reflekteres 1
et av fokusgruppeintervjuene (FG-1):

Sebastian: Tenker dere religionskritikk er viktig & ha om?

Saga: Absolutt!

Ludwig: Hmmmm!!

Saga: Men igjen, det med at man passer pa at alle synsvinkler og perspek-
tiver kommer inn, da, man kan ikke kun ha religionskritikk. Man trenger
ogsd innenfraperspektivene.

Med andre ord er det nyttig med religionskritiske perspektiver, men perspek-
tivet md ogsa suppleres med andre synspunkter, som innenfraperspektiver (se
Eidhamar, 2019). For a fa frem disse ulike vinklingene, kommer det ogsd frem
1 elevintervjuet at lereplanen kan veere til hjelp nar man skal strukturere en mer
nyansert fremstilling av religion, som star i kontrast til den avkreftende religions-
kritiske diskursen i eksempelvis sosiale medier:
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Karl: Kan ikke ha religionskritikk uten religionsinnsikt, kanskje?

Saga: Nei!

Ludwig: Enig! Og sa er det dette med, & leere om det, og tilegne seg
kunnskap pé en forsvarlig mate, ikke bare gjennom for eksempel sosiale
medier, der ting pd en mate ikke i like stor grad blir sensurert, da. Her har
man pa en mate en lereplan som er, til syvende og sist, relativt bindende.
Som gjer at du fir mye storre kontroll over den informasjonen du tilegner
deg, ogsa. Mens, du kanskje far en darligere forstdelse hvis du ser pa de
mest radikale pd begge sider, da. Her far man et mye mer nyansert blikk
pé det hele.

Et viktig element i det foregdende sitatet er med andre ord at skolen ikke kan sees
pa iisolasjon, men ogsa ma analyseres i lys av representasjonene av religion som
studentene mgter i sin egen hverdag. Elevene fortsetter:

Karl: [...] sd far vi jo masse impulser og informasjon fra andre steder enn
skolen ogsa. Det er en flora av masse ulike stemmer som stiller seg kritisk,
da, vil jeg si. En god del. I hvert fall det jeg har vert inne pa.

Sebastian: Tenker du i media og sann, da?

Karl: Egentlig YouTube, og sdnt, kanskje.

Sebastian: Sann, Sam Harris, og den typen?

Karl: Den typen, ja. Det er ikke s nyansert, er kanskje det som er poenget.
Ludwig: At det blir mer radikalt. Jeg tror det blir mer radikalt ndr man har
lyst til & fa views for eksempel, pa YouTube, sd vil man skape reaksjoner,
ikke sant. Det skaper jo kanskje en litt darlig form for toleranse, mens 1
skolesystemet er det kanskje en storre vektlegging pa at toleranse er en
viktig ting man skal diskutere.

Hyvis jeg skal sammenfatte, er altsd elevene klar over at det finnes en unyansert
religionskritikk som regjerer i mediene. Denne kritikken minner nok mye om
det jeg har kalt en type avkreftende kritikk (se ogsa Toft, 2019). I skolen har man
helt andre forutsetninger for 4 ga inn i nyansene ved religionskritikk, bade ved
a diskutere en slik (mediedrevet) kritikk som en diskurs, og ved & gi elever et mer
sammensatt bilde av religion gjennom andre perspektiver. Det ser derfor ut til at
leerere kan spille en avgjerende rolle ved & introdusere elever for alternative repre-
sentasjoner av religion til de som finnes i media.

Hvordan legges undervisning opp pa en mate som ogsd inkluderer oppbyggende
perspektiver? La oss ta utgangspunkt i en dobbel time om religionskritikk, ledet
av leereren Oscar. I starten av timen ba han elevene gjore folgende oppgave 1 smé

grupper:
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Basert pa det du har leert om religion i ar (men selvfolgelig ogsé pa grunnlag
av andre erfaringer, tanker, folelser og kunnskaper du matte ha om religion),
skriv ned (minst) to «positive» eller fordelaktige sider ved religion, og to
«negative» eller ugunstige aspekter ved religion, slik du ser det.

Leareren understreker at «du skal ikke gjenta andres kritikk av religion», men
«formulere din egen». Elevene diskuterte en stund i smd grupper pa 4-6, og
folgende refleksjoner dukket opp:

1. Religion kan knytte en person til et fellesskap. Det kan fa deg til & fole
at du er en del av noe «starre». Men pad den annen side kan det ogsa vere
ekskluderende for visse grupper mennesker, som kvinner og skeive.

2. Religion kan veare trestende. Det kan skape mal og gi livet mening.
Religion gir «svar» pd viktige spersmal i livet. Religion gir deg et «klart
moralsk kompass». Men samtidig kan religion veere farlig fordi den relaterer
seg til «evige sannheter» som ikke er tilpasset lokale kontekster. Religigse
tekster kan vaere utdaterte hvis de ikke tolkes i lys av dagens utviklinger.

3. Religion kan statte et argument: Det er et mektig retorisk verktay. Men
autoritet fra religion kan ogsa fa folk til 4 rettferdiggjore darlige handlinger.
Religion kan «misbrukes» eller «feiltolkes gjennom selektiv lesing av
tekster».

4. Religion kan stimulere til god oppfersel gijennom himmelske belgnninger
eller helvetes straffer. Men elevene lurer pé: «Er det positivt om noen gjor
gode gjerninger for & unnslippe helvete», eller for & «fa en ‘god reinkarna-
sjon’»?

I diskusjonene til elevene ble bade muligheter og utfordringer tilknyttet «religion»
belyst. Kritikken er ikke kun knyttet til en «negativitetslogikk». Den vinkles ogsa
mot ulike forstdelser, og viser blant annet de positive eksistensielle dimensjonene
ved religigse overbevisninger, som at religion kan skape mening og fellesskap
(se Lovheim & Stenmark, 2020, s. 7-8). Elevenes drefting av bade negative
og oppbyggende perspektiver kan skape et felles utgangspunkt som utfordrer
holdninger elevene har fra for (jf. Schjetne, 2014, s. 166). Diskusjonen far frem
at noe som er positivt for noen, kan vaere negativt for andre, som ogsa Henriksen
(2012, s. 61) er inne pa. Slik konstrueres religionskritikk som er perspektiv man
kan ha pa religion — og religion fremstilles som et komplekst fenomen som kan
opptre bade i negative i og positive kontekster.
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KRITIKK ER IKKE KUN «NEGATIVITET»:

ANALYSE, SKJELNING OG FORSTAELSE
Et siste viktig funn i analysen, er at religionskritikk ikke kun konseptualiseres som
en «negativ» aktivitet. Heller forstas kritikk i bredere forstand, og knyttes bade til
kritisk tenkning og til kildekritikk (se Jarmer, 2023). Denne forstaelsen av kritikk
kan situeres imot den forste aksen i utdanningsdiskursen om kritikk, som jeg
tematiserte innledningsvis. Her forstas «kritikk» ikke som en «negativ evaluering»,
men relateres heller til en kritisk utforskende undervisning som kan hjelpe elever
a «forstd at deres egne erfaringer, standpunkter og overbevisninger kan vaere ufull-
stendige» (jf. Kunnskapsdepartementet, 2017b, s. 6). Kritikk rettes mot forstaelse
og analyse. Religionsviteren Kare Fuglseth (2018, s. 170) diskuterer en slik bred
kritikkforstaelse nar han forklarer at «den overordna og vide tydinga av ordet
kritikk er neerast synonym med eit anna ord for 4 skilje, nemleg & analysere (a dele
opp, fra ana og lyein)». En slik forstaelse av kritikk knytter ogsa flere av leererne 1
denne studien til religionskritikk:

Martin: Jeg mener, kritikk handler ikke bare om det som er negativt.
Kritikk handler bare om & analysere og forsta. Religionskritikk kan hares
sd negativt ut, men det handler om a reflektere over ulike sider av det.

Anne-Lise: Kritikk er ikke ensbetydende med noe negativt, men kritikk
handler om det & vurdere noe, eller bedemme noe [...] Sa snakka vi litt
videre om et historisk perspektiv — at det oppstar i antikken, og som en del
av filosofien. Aldri liksom at religionskritikk — 1 hvert fall ikke i starten, var
en avvisning av religion, pa en mate.

Christer: Vi har jo et kritisk perspektiv ndr vi gar inn i religionskri-
tikken, kanskje mer enn — vi har jo pd en maéte alltid et kritisk perspektiv i
betydning[en] [...] at vi er undersokende og sperrende til det vi har om, men
kanskje 1 ekstra stor grad akkurat her.

A veere «kritisk» innebzrer i eksemplene a forsta noe bedre, a vurdere, undersgke,
vaere sparrende samt & utforske mangfold. Det handler ikke om «avvisning av
religion», som Anne-Lise sier. Som laereren Mattias formulerer det, handler det &
veere kritisk om & bekjempe «svart-hvitt og fordomsfull tenkning». Laererne praver
med andre ord & vise at religion er mer mangfoldig og komplisert enn det elevene
ofte tror. Kritikk handler ikke om & bryte ned, men om det motsatte: om & se
nyanser 1 det som kritiseres. Men for & kunne se nyansene ma man altsa kunne
analysere — eller skjelne — for a fa tak i de ulike relasjonsforholdene og konstitus-
jonene som religion kan relateres til. Det gjor leererne pa forskjellige mater, bade
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ved & tematisere religionssosiologiske perspektiver som belyser hvordan religion
henger sammen med andre samfunnssystemer, og ved & ga inn i religionsantropol-
ogiske analyser hvor religioners pavirkning pa individ- og gruppeniva far en mer
sentral plass. Laererne praver & hjelpe elevene med a utvikle analytiske ferdigheter
og komplekst sprak som belyser hvordan religion henger sammen med og péavirker
samfunn og individ (se Prothero, 2008).

Analysen viste ogsa at religionskritikk knyttes tett sammen med bade leringspro-
sesser og kritisk tenkning. Om vi falger pedagogen John Dewey (1910) betyr dette
en aktiv evaulering av informasjon, og kan dermed skilles fra ukritisk tenkning, der
man bare tror det man blir fortalt. Et illustrativt eksempel kommer frem i reflek-
sjonene til leereren Mattias:

Sebastian: Hva sier du er god religionskritikk? Det var saklig?

Mattias: Saklig, og nyansert. Det ma det veere. At du ikke bare leter etter
ting som stadfester ditt standpunkt. Jeg tenker at du laerer av & se pa den
andre siden. Og da kan du plutselig finne argumenter som du bare: «Oi,
det stemmer jo!», eller «Oi! Det syns jeg og». [...] En god religionskritikk er
saklig, at du innhenter informasjon, og setter deg inn i den, og sa gjer en
evaluering av den pdstanden du hadde. [...] Det trenger ikke forandre synet
ditt, men kan i hvert fall forandre det grunnlaget du gjorde pastanden pa.

Eksempelet viser en forstdelse av kritikk som understreker utviklingen av sterre
forstaelser, og som dreier seg om & omforme synspunkter i lys av ny informasjon.
Det handler med andre ord heller om a lere (og utvide forstdelser) enn om a
problematisere. Et sentralt element i denne omformingen er at den bygges pa
grundig kunnskap — man kan ikke vere kritisk uten 3 ha en solid (fag)forstielse i
bunnen (se Jarmer, 2023). Dette funnet kan knyttes til en stgrre diskurs innenfor
utdanningsfeltet, hvor viktigheten av solide fagkunnskaper er blitt re-sentrert i det
som har blitt karakterisert som en motstand mot «pedosentrisme» av undervis-
ning (Skarpnes, 2005), hvor elevenes hverdagsperspektiver har fatt forrang foran
kunnskapsinnholdet i skolefagene (Hultberg & Heiret, 2023, s. 37-38). Empirisk
forskning har vist at bade leerere og elever har begynt & understreke viktigheten
av fagkunnskaper for man gar inn 1 komplekse diskusjoner (Seetra, 2021b, s. 354),
ogsa i religions- og livssynsfaget (Toft, 2017), for & unnga at «personlige meninger
far stgrre plass enn nyansert kunnskap» (Hammer et al., 2018, s. 105).

En annen mate den brede kritikkbegrepsforstaelsen operasjonaliseres pa, er
gjennom det jeg kaller anti-essensialistiske fremstillinger. Her blir ensidige representa-
sjoner av religion nyansert av leererne (se ogsa Lofstedt, 2020, s. 11). Ta felgende
sitat som illustrasjon pa tendensen:
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Ahmed: Jeg vil at de skal vite hva de snakker om — er vel det jeg mener med
at ndr de skal gd kritisk til verks, sa skal de vite hvor ting kommer fra: Hvis
de sier at «ja, men [det] star jo i Koranen» — hvilke vers, hvilken sura? Hvis
de sier det star i Hadithene — nei, det er ikke godt nok, er det Bukhari, eller
er det en av de andre? Altsd — vite hvor det kommer fra.

Sitatet illustrerer en klar tendens i materialet: Larerne mener at islam ikke er én
ting, og at & vere «kritisk» innebarer & forstd dette faktumet. Ifolge Ahmed betyr
ikke dette nedvendigvis at man skal fa et positivt bilde av islam, men at & vaere
kritisk innebeaerer & f4 en mer nyansert og velbegrunnet forstaelse. Dette illustrerer
at religionskritikk kan knyttes til en klassisk formulering av kritisk tenkning slik
den forstas av Robert Ennis, nemlig at kritisk tenkning er en rasjonell og refleksiv
ferdighet rettet bade mot hva man skal tenke og mot hva man skal gjare (1987, s.
10). Man skal med andre ord, med solid fagkunnskap i bunnen, kunne ta aktive
og informerte beslutninger basert pa de opplysningene man har (se Ferrer et al.,
2019, s. 11-12).

DiIsKuUsjON

Denne artikkelen har bidratt til feltet ved & belyse utfordringene og mulighetene
knyttet til undervisning om religionskritikk. Analysen viste hvordan flere av
aktgrene i denne studien understreker viktigheten av at (differensierte former for)
negativ religionskritikk tematiseres. Dette er et element som er underteoretisert 1
den postkritiske pedagogikken, som 1 starre grad har fremstilt negativ kritikk som
noe Vi totalt ber forlate som sddan (Wortmann, 2020). Innenfor religionsdidak-
tikken har man ogsa stilt seg kritisk til en negativ religionskritikk som avkrefter og
problematiserer. Hauan og Anker (2021, s. 85) mener for eksempel at en (antatt)
negytral, negativ, sekularistisk religionkritisk diskurs stenger andre (religigse)
stemmer ute fra klasseromsdiskusjoner (se ogsd Breidlid et al., 2020, s. 321). Selv
om jeg er enig i at det jeg har beskrevet som avkreftende kritikk, stadig ser ut til
a veere en utfordring, mener jeg vi bor ha forslaget fra postkritisk pedagogikk om
a differensiere mellom produktive og uproduktive former for negativ kritikk, 1
mente ndr vi diskuterer religionskritikk 1 religions- og livssynsfaget.

Larerne er opptatt av at negative former for religionskritikk er med a gjore
elever oppmerksomme pa hvordan religion kan, og historisk sett har kunnet,
spille en sentral rolle 1 konflikter. Det stotter religionsdidaktikeren Bengt-Ove
Andreassens (2008, s. 1) argumentasjon om at religionskritiske perspektiver
kan vaere med pd & «sette spagrsmalstegn ved et religionsfag som utelukkende
fokuserer pa religionens positive side som meningsskapende, religigst og kulturelt
integrerende for det enkelte menneske». Som vi har sett, inkluderer ikke det kun
4 kommunisere at religion har figurert i konflikter, men ogséd Avordan religion har
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spilt en rolle. Som empirien eksemplifiserte, kan det & snakke om slike aspekter
veere svert viktig fordi elevene ikke har mulighet til & diskutere temaene andre
steder (se Andreassen, 2016, s. 149).

Undervisning om negativ kritikk ser ut til & handle om a teoretisere problemom-
rdder og kommunisere ulike kontekster religion kan figurere i. Som feministen
Sara Ahmed har pekt pa, er det viktig & drive med «kritikk og ikke [kun] lgsninger»
fordi fokus pa lgsninger kan fore til en underteoretisering av problemet (i Svendsen
& Helseth, 2021, s. 21). Jeg er imidlertid kritisk til Ahmeds forslag om & unngéd
losningsproblematikken, fordi man raskt kan havne i en relativisme, uten forslag
til veier fremover. Det kan selvfolgelig diskuteres om en lgsningsorientering gjor at
man taper problemet av syne, eller om det er mulig & ha en godt begrunnet kritikk
uten 3 komme med et alternativ til det man kritiserer, men det ene utelukker ikke
det andre. Man kan bdde teoretisere problemomrader og komme med lasninger,
noe bade den religionssosiologiske og den postkritiske litteraturen vektlegger
(Lovheim & Stenmark, 2020; Wortmann, 2020). En kritikk som problematiserer,
kan veere konstruktiv gjennom at den utfordrer udemokratisk tankegods og under-
trykkende praksiser, seerlig nar den har utgangspunkt i et direktivt demokratisk blikk
(Jarmer, 2023). Slik kan undervisningen, som ogsad Malin Lofstedt peker pd, fokusere
pa problematiske aspekter, for eksempel motstand mot homoseksualitet, samtidig
som lerere kan legge opp til alternative mater & anskue verden pa (2023, s. 52).

Nar lererne forfekter en negativ kritikk med utgangspunkt i demokratiske
prinsipper, er de ogsa med pd & sosialisere elever inn i demokratiets verdi-
grunnlag (se Heldal, 2023). A ta klare standpunkter er kanskje mer utfordrende
1 «grensesaker», noe som kan illustreres i eksempelet med IS. Her kommer det
tydelig frem at religionskritikk blir tolket svert ulikt av eleven og leereren som var
involvert. Pa den ene siden kan leereren, ved a insistere pa sammenhengen mellom
IS og vold, gi elever en fortolkende ramme som forklarer hvorfor mennesker
handler pa voldelige mater. P4 den andre siden kan nettopp det a insistere pa
sammenhenger gjore at lereren kveler perspektivmangfold ved en tematikk
som er enormt debattert i forskning (se Cavanaugh, 2009). Med utgangspunkt 1
empirien kan man si at negativ (religions)kritikk ikke ber forlates fullstendig, slik
enkelte aktgrer 1 den postkritiske pedagogikken mener (se Zembylas, 2022), men
at leerere heller kan omfavne visse former for religionskritikk nir det ansees som
hensiktsmessig, samtidig som de prgver a jobbe aktivt imot unyansert avkreftende
religionskritikk i klasserommet.

Selv om mange av leererne er positive til negativ religionskritikk, viste analysen
ogsa til flere utfordringer. Utfordringene knyttet til negativ (religions)kritikk har
blitt grundig diskutert bdde innenfor postkritisk pedagogikk og innenfor religi-
onsdidaktikk, og funnene stottes opp av denne artikkelens analyser. Farst og
fremst illustrerte empirien at unyansert religionskritikk kan veere sirende. A vaere

[42] PRISMET FORSKNING



religigs er ikke normen 1 samfunnet, og religigse elever er derfor allerede i en
sdrbar posisjon (Schjetne, 2014). I storsamfunnet er det allerede harde diskurser
mot religion (Loévheim & Stenmark, 2020). Religigse elever kan bli usikre nar
deres tro forkastes av andre, seerlig hvis kritikken fremstilles forenklet (se Erdal,
2023). Religigse elever kan ogsa tilsynelatende forlate sin tro pd grunn av at
religionskritikk tematiseres. Larere ma vaere bevisste pd at perspektiver i under-
visningen kan ha svert stor pavirkning pa elevenes livsverdener, selv om en slik
pavirkning ikke er tilsiktet. En annen utilsiktet utfordring er at undervisning kan
sementere avkreftende kritiske synspunkter, og forsterke diskursen om at religion
kun er negativt. Det er uheldig i RLE-klasserommet, hvor man som lerer nettopp
bar praove & nyansere enkle forklaringsmodeller (von der Lippe & Undheim, 2017,
s. 15-16).

Analysen viste at en annen viktig utfordring handler om at religionskritikk kan
vikles inn 1 identitetsforhandlinger. Kritikken rettes ffra noen og mot noen andre,
noe som skaper et hierarki i interaksjonen. Det kan konstrueres en avgrensning
mellom den som «vet» (kritikeren) og den som ma bli «opplyst» (den kritiserte).
Kritikeren far sette rammene for diskusjonen fordi det er kritikken som er
utgangspunktet for diskursen. Interaksjonene kompliseres ytterligere nar maktsk-
jevheter ogsa vikles inn, for eksempel om kritikeren er i en majoritetsposisjon og
den kritiserte er en minoritet, eller om kritikeren er leerer og den kritiserte er en
elev. Interaksjonen involverer ogséd et «tredje publikum». Kritikken signaliserer
identitetstilharighet «utad» til resten av dem som er til stede for a observere inter-
aksjonen (se Stenmark, 2022). Kritikeren og den kritiserte viser, som en naturlig
del av interaksjonen, at de identifiserer seg med visse verdier og tar avstand fra
andre. Religionskritikeren tar avstand fra religion, og den kritiserte blir tydeligere
assosiert med det religigse, noe som kan skape skarpere skillelinjer mellom «oss»
og «demp». Et slikt interaksjonsmenster er heller ikke uten historisk bagasje, siden
religionskritikk har vaert et sentralt moment 1 vestens identitetskonstruksjon, der
de «religiase andre» star for irrasjonalitet, og den religionskritiske «vesten» star for
vitenskapelig tenkning (Jacobsen, 2010). Aktorer i skolen ma derfor vere bevisst
pa at kritikk ikke er en «ngytral» talesjanger, men en kommunikasjonsform som
inneberer stor definisjonsmakt. Religionskritikk er dermed bade noe som gis og
noe som mottas, og er innviklet i komplekse maktforhold og relasjoner i klasse-
rommet (jf. Anker & Afdal, 2018, s. 56).

Et sentralt argument i denne artikkelen er at religionskritikk ikke kun kobles
til negering. Dette er et viktig og sentralt funn sett i sammenheng med tidligere
forskning, som hovedsakelig har tematisert religionskritikk med en negativitets-
logikk. Religionskritikk handler altsd ikke bare om & avkrefte, men snarere ogsa om
a bestride unyanserte representasjoner. Vi sa ogsd hvordan leererne, ved & opera-
sjonalisere religionskritikk i en «bred» form, jobbet imot strgmninger innenfor det
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man 1 postkritisk pedagogikk kaller «post-sannhets-tendenser» i samfunnet, hvor
sannhet blir relativisert (Zembylas, 2022, s. 230). Tidligere forskning har vist at en
relativistisk epistemologi, hvor alle perspektiver og meninger er like mye verdt, ser
ut til & regjere 1 klasserommet (Lofstedt, 2023, s. 50). I motsetning til dette mener
leererne i denne studien at noen tolkninger er bedre enn andre. Om man skal ha
gode og velbegrunnede tolkninger, trenger man solide kildegrunnlag og apenhet
for perspektivendring. Empirien illustrerte at det & drive med god religionskritikk
bade innebearer en kognitiv dimensjon og en kilderelatert dimensjon. Man ma
bade kunne tenke pa sine forutinntatte holdninger i lys av ny informasjon og gjere
tolkninger basert pa solide kildegrunnlag.

AVSLUTTENDE TANKER

Artikkelen har illustrert at undervisning om religionskritikk kan vaere mangfoldig.
Religionskritikkens diversitet er ikke kun til stede i teoretiske akademiske
diskurser, men finnes ogsa 1 levde praksiser og refleksjoner i skolen. Jeg har hevdet
at negativ religionskritikk ma vurderes oppimot en sarskilt teoretisk differensiering.
Jeg mener derfor ikke at skolen skal fremme en religionskritikk «fri for negativitet»
(f. Zembylas, 2022, s. 230). Istedenfor slutter jeg meg til stemmene som under-
streker behovet for a videreutvikle (religions)kritikk i lys av samtidstendenser, noe
som blant annet er eksemplifisert i den brede forstaelsen av kritikk i materialet.
Denne formen for kritikk har veert lite snakket om 1 tidligere religionsdidaktisk
forskning, som szrlig har diskutert ulempene ved en negativ religionskritikk
(Hauan & Anker, 2021). Negativ religionskritikk ma imidlertid settes i en starre
sammenheng, som ogsd inkluderer oppbyggende perspektiver (Brekke, 2023,
s. 30). For a bruke bildet til Wortmann (2020, s. 3) ma pendelen svinge begge
veier, mellom positivitet og negativitet. Slik kan elevene fé et starre vokabular til
a snakke om religion som et tvetydig fenomen som kan opptre i ulike sammen-
henger (jf. Henriksen, 2012, s. 63-63).
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PRISMET FORSKNING

Innenfraperspektiver
og anerkjennelse 1 samisk kirkelig
ungdomsarbeid

Av Line M. Skum

Artikkelen belyser hva som hadde betydning for at samiske ungdommer valgte d delta pd
samiske ungdomshelger arrangert av Samisk kirkerdd i perioden 2012-2017. Artikkelen
bygger pd et pilotprosjekt med intervjuer med tre samiske ungdommer som deltok pd to
eller flere ungdomshelger i denne perioden. Funnene vil i denne artikkelen bli droftet
i lys av personlige og faglige innenfra- og utenfraperspektiver pd religioner og livssyn og
anerkjennelse. Ungdommenes opplevelse av anerkjennelse av mangfoldige samiske iden-
titeter og samiske sprik blant lederne var av stor betydning for trivsel og for onsket om
d delta pad lignende arrangement. Ledernes anerkjennelse stdar i sammenheng med deres
innenfraperspektiver pd samisk sprik og samiske kulturtradisjoner og dndelige tradisjoner,
noe som ogsa kom til uttrykk innholdsmessig.

Live M. Skuwm (f 1970), universitetsiektor og fagansvarlig for Praktisk-kirkelig diakoniutdanning,
Kirkelig utdanningssenter nord / Girkolas Oahpahusguovddas Davvin (KUN) — VID Tromsp,
Breivika, 9037 Tromse. E-post: line.m.skum@vid.no

Nokkelord: samisk trosopplaering, anerkjennelse, innenfraperspektiver, Samisk
kirkerad.

INNLEDNING
Trosopplering har veert og er et sentralt satsingsomrade i Den norske kirke (Dnk).
Samisk kirkerdd (SKR) ble opprettet i 1992 med médl om a fremme, verne og
samordne samisk kirkeliv og ivareta urfolkssparsmal pa vegne av Den norske kirke
(Samisk kirkerdd, 2016). Samisk trosopplering, tilpasset samiske barn og unge,
har vert tema 1 Den norske kirke helt siden trosoppleringsreformen ble vedtatt 1
2003.! Behovet for en starre satsing pd samisk ungdomsarbeid i form av leirarbeid,
kom tydelig frem i Strategiplan for samisk kirkeliv i 2011 (Samisk kirkerad, 2011,

1 Trosoppleringsreformen i Den norske kirke ble innledet med en femaéring forseks- og prosjektfase. I perioden
2004-2008 ble det gjort forsek lokalt, regionalt og nasjonalt, deriblant ogsa i Sis-Finnmarkku proavéssuohkan
/ Indre Finnmark prosti. Hentet 3. mai 2023 fra https://www.kirken.no/globalassets/kirken.no/migrering/
kr_33_11_trosopplaeringsreformen.pdf.

Prismet — IKO-Forlaget 2024
Tilgjengelig pd https://journals.uio.no//prismet. Publisert under CC BY-NC 4.0.
Fagfellevurdert
Argang 75, hefte 1, s. 49-65
ISSN: 0032-8847, ISSN online:2535-311x

[49]



s. 33). Samisk kirkerdad har derfor siden 2012 arrangert ungdomshelger rettet mot
samisk ungdom over hele landet. Jeg forstar dette arbeidet som del av kirkens
trosopplering da det ble formidlet kristent trosinnhold pa ungdomshelgene.

I denne artikkelen vil jeg belyse hva som hadde betydning for at samiske
ungdommer valgte a delta flere ganger pa samiske ungdomshelger 1 perioden
2012-2017. Grunnlaget for artikkelen er et pilotprosjekt stattet av Den norske
kirke, med intervjuer med tre samiske ungdommer som deltok pa to eller flere
ungdomshelger i denne perioden. Ungdomshelgene var rettet mot to ulike
aldersgrupper, 14-19 ar og 16-30 ar. P4 ungdomshelger rettet mot den eldste alders-
gruppen var fokus pa lederoppleering sentralt. Flere av de voksne lederne deltok
pd ungdomshelger for begge aldersgruppene 1 perioden 2012-2017. P& Samisk
kirkerdds Facebook-side Ung i Sapmi sto falgende om Hvorfor ungdomshelg?:

Vi gnsker & bidra til at unge, kristne samer far en arena der de kan bidra
med sine synspunkter, fa uteve sin kristne tro sammen med andre unge
mennesker, fa fellesskap, opplevelser og vennskap, fa ledertrening til
bruk i egen menighet og komme med innspill til videre ungdomsar-
beid.? (Samisk kirkerad, 2013)

Pé lederhelgene hadde man fokus pa ledertrening, og flere av deltakerne ble etter
hvert medledere pa ungdomshelgene. Tema pa lederhelgene kunne vare «lek og
ledelse, grenser og begrensninger, bli kjent med seg selv og egne lederegenskaper,
lagbygging og veiledning».’

Motivasjonen for & forske pa dette feltet er for det farste at jeg selv har jobbet
med samisk ungdomsarbeid og er interessert i dette arbeidet.* For det andre har
det ikke tidligere vert forsket pa de samiske ungdomshelgene i regi av Samisk
kirkerad. Det forskes imidlertid pa samisk konfirmantleirarbeid i Sverige, hvor det
er utviklet kontekstuelle trosopplaeringsmodeller som er relevante for min analyse
(Brydsten, 2020). I 2008 kom delrapport 6, Evaluering av Trosoppleringsreformen.
Samisk trosopplering (Arbeidsfellesskapet, 2008). Delrapporten anbefalte at
samisk trosopplaering ikke matte bli et norsk prosjekt for samer, men et samisk
prosjekt ledet og drevet frem av samer selv (Arbeidsfellesskapet, 2008, s. 156).
Med begrunnelse i forsoningsarbeid understreket denne delrapporten ogsa
betydningen av at samisk trosopplaering ikke matte bli et internt samisk prosjekt
(Arbeidsfellesskapet, 2008, s. 156). En nyere masterstudie om samisk trosopp-
leering 1 fire menigheter 1 Tromsg viser at manglende kompetanse og innsikt i

2 Frainvitasjon til samisk ungdomshelg publisert 9. oktober 2013 pa Facebook-siden «Ung i Sdpmi>. Siden er
ikke lenger i drift pa Facebook.

3 Fra Facebook-siden «Samisk kirkeliv>, 21. oktober 2014.

4 Jegledet prosjektet «Ung i Sdpmi> iregi av Samisk kirkerad i perioden 2000-2004. Det var et samiskkirkelig
leirarbeid som samlet ungdom regionalt og nasjonalt.
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hva samiske tradisjoner, samisk andelighet og samiske kristendomspraksiser
innebaerer lokalt, gjor at samisk trosoppleering oppleves utfordrende (Siri, 2023).

BAKGRUNN FOR PILOTPROSJEKTET

Samisk ungdom lever i skyggen av en lang historie med fornorskning, hvor ogsa
kirken har spilt en rolle. Fornorskningen er grundig dokumentert i Sannhets-
og forsoningskommisjonens rapport (Sannhets- og forsoningskommisjonen,
2023). Samene er urfolk som bor i Norge, Sverige, Finland og Russland.
Fornorskningspolitikken rettet mot samer og kvener var bakgrunnen for at
Stortinget valgte a opprette Sannhets- og forsoningskommisjonen i Norge (2018-
2023).> Kommisjonen skulle granske uretten som er blitt begatt og komme med
forslag til tiltak som kan fare til forsoning. Fornorskningspolitikken var malrettede,
statlige tiltak rettet mot samer og kvener for at de skulle gi opp sine sprak og
kulturelle seertrekk i bytte med norsk sprak og kultur, og ble utformet og satt ut 1
livet pa midten av 1800-tallet og varte frem til 1960-tallet (Andresen et al., 2021,
s. 157). Kirke og stat var naert knyttet sammen. I samiske kystomrdder mistet
mange det samiske spraket, noe som ledet til et identitetsskifte hvor man lerte &
vaere norsk (Pedersen & Hagmo, 2012). Fornorskningen av samer har fort til at
0gsd samisk ungdom rammes av denne historien. Samtidig som revitalisering av
samisk sprdk finner sted, opplever mange voksne og ungdommer en spraksorg
over et sprak de aldri fikk laert seg, og en lengsel etter «et sprak de kan identifisere
seg med og som knytter dem til slekten» (Sannhets- og forsoningskommisjonen,
2023, s. 129). Rapporten peker videre pa at det er en kunnskapslgshet 1 befolk-
ningen om hvordan nedvurderingen av samisk, kvensk og skogfinsk sprak og
kultur forte til sprak- og kulturtap (Sannhets- og forsoningskommisjonen, 2023, s.
22). Denne kunnskapslesheten finnes ogsd i Den norske kirke.

Samisk ungdom vokser opp 1 ulike etniske og kulturelle kontekster, bade 1
omrader der samer er i flertall og i omrader der samer er i mindretall (Nystad et
al., 2017, s. 1). For mange samiske ungdommer 1 dag er det & vaere same forbundet
med stolthet, og mange gir uttrykk for sin samiske identitet i det offentlige rom.
Andre opplever hets og trakassering som en del av hverdagen (Bertheussen, 2020).
Ifolge Miha-undersgkelsen rapporterte 95 prosent av samer i alderen 16-31 ar
at de opplever fordommer og diskriminering (Hansen & Skaar, 2021). Norges
institusjon for menneskerettigheter (NIM) publiserte i 2022 rapporten Holdninger
til samer og nasjonale minoriteter, og den viser at hatprat oftest observeres mot jader,
samer, romer og romani/tatere. Hatprat mot samer er vanligst i Midt-Norge og i
Nord-Norge (Norges institusjon for menneskerettigheter, 2022). Diskriminering
utgjer en risiko for psykisk helse (Hansen & Skaar, 2021, s. 342). Samtidig viser
forskning at ungdom som har en trygg kulturell identitet og som er stolte av sin

S Pagrunn av koronapandemien ble kommisjonens arbeid utvidet med ett &r, og sluttrapport ble levert 1. juni
2023.

LiNeE M. Skum
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samiske kultur, takler psykisk motgang best (Nystad, 2016). Dette er ogsa et viktig
bakteppe for & forsta betydningen av de samiske ungdomshelgene som en samisk
arena i kirken.

I Plan for diakoni 1 Den norske kirke forstas diakoni som kirkens omsorgs-
tjeneste. Den er evangeliet i handling og uttrykkes gjennom nestekjeerlighet,
inkluderende fellesskap, vern om skaperverket og kamp for rettferdighet (Den
norske kirke, 2020, s. 1). Planen sier videre: «Diakonien er bade grunntone i
alle forhold 1 menigheten, og den konkretiseres i egne tiltak» (Kirkerddet, 2020,
s. 1). Inkludering kan derfor ogsa forstds som et sentralt perspektiv i all kirkelig
virksomhet, og har derfor ogsd noe & si for kirkens trosoppleeringsarbeid. Plan
for trosoppleering. Gud gir — vi deler, vektlegger at tilharighet og eierskap skapes
giennom inkludering og aktiv deltakelse (Kirkeradet, 2010, s. 27). I planen
bygger inkludering pa likeverdighet og ikke pa likhetsidealet. Man skal kunne
tilhgre et sosialt, kulturelt og faglig fellesskap og samtidig kunne veaere forskjellige
(Kirkeradet, 2010, s. 27). Anerkjennelse av et samisk mangfold kan ha betydning
for hvordan ungdommer finner seg til rette pa en kirkelig ungdomsarena.

METODE

Denne artikkelen er basert pd en kvalitativ undersegkelse gjennom tre semis-
trukturerte dybdeintervjuer med én kvinne og to menn, gjennomfert i 2018.
Studien var et pilotprosjekt, stattet av Den norske kirkes trosoppleringsmidler,
og derfor er utvalget av informanter lite. De tre informantene hadde deltatt to
eller flere ganger pa samiske ungdomshelger i regi av Samisk kirkerdd i perioden
2012-2017. Samtlige hadde ogsa deltatt pd ungdomshelger for eldre ungdom med
fokus pd lederoppleering. Hvert intervju varte i cirka 1,5 timer og ble transkri-
bert 1 etterkant. Jeg intervjuet samisk ungdom fra ulike samiske sprakomréder,
selv om de pa intervjutidspunktet ikke nedvendigvis bodde pd hjemstedet sitt.
Informantene var over 18 ar og kom fra nordsamisk og sersamisk omrade. Det
lyktes ikke a finne lulesamisk informant pa intervjutidspunktet. Utfordringen
med & rekruttere samisk ungdom til undersgkelsen kan bade veere knyttet til
at jeg var ukjent for mange, samt manglende tillit til kirkerelatert forskning pa
samisk ungdom. Jeg gjennomforte intervjuene alene, og de fant sted i nerheten
av bostedet til den enkelte informant. Intervjuguiden besto av dpne sparsmal
pa norsk, og alle spgrsmalene ble besvart av samtlige informanter. Jeg har selv
samisk bakgrunn, og egne innenfraperspektiver pa samisk kirke- og samfunnsliv
kan ha pavirket hvor dpen den enkelte informant valgte & vaere. Samtidig kunne
metet med meg som diakon og forsker ogsa skape en avstand som potensielt sett
kunne pavirke informantenes refleksjoner.
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I kvalitative intervjuer er det viktig & ivareta integriteten til de personene som
intervjues, bdde under selve intervjuet og i etterkant, nar resultatene skal
presenteres og fortolkes (Fangen, 2022, s. 1). Jeg har valgt & bruke f4 direkte sitater
fra intervjuene for & ivareta anonymiteten til informantene i et lite miljg, og heller
presentere sentrale tema som gikk igjen i intervjuene. I denne artikkelen bruker
jeg tematisk analyse, som innebzerer & oppdage, tolke og presentere mgnstre og
meningsklynger i dataene (Spencer et al., 2014, s. 270-271). Malet mitt er & peke
péd omrader som kan veare av betydning for samisk trosopplaringsarbeid og som
kan danne grunnlag for videre forskning.

TEORETISKE PERSPEKTIVER

Med utgangspunkt i1 intervjumaterialet har jeg valgt ut to teoretiske perspek-
tiver 1 analysen av funnene i denne studien. Det ene perspektivet er hentet fra
teologen Levi Geir Eidhamars innenfra- og utenfraperspektiver i religions- og
livssynsundervisning (Eidhamar, 2006, s. 93-97). Selv om Eidhamar skriver ut fra
skolen som kontekst, er det likevel relevant a bringe hans teori i dialog med mitt
materiale. Det andre teoretiske perspektivet er hentet fra Axel Honneths forstaelse
av anerkjennelse, som i mitt materiale henger sammen med Eidhamars refleksjon,
seerlig knyttet til innenfraperspektiver pa religions- og livssynsundervisning.

INNENFRA- OG UTENFRAPERSPEKTIVER

Eidhamar sammenligner ulike perspektiver pd religioner og livssyn med &
fotografere bygninger. De bildene man tar utenfra og innenfra av en og samme
bygning er svert forskjellige (Eidhamar, 2006, s. 93-97; 2019, s. 28). P4 samme
mate kan utenfraperspektiver pa samisk religion og samisk livssyn bidra til at man
ikke kjenner seg igjen, fordi man har vokst opp med innenfraperspektiver, som ser
annerledes ut enn dem man for eksempel mgter i en kirkelig sammenheng.

Eidhamar redegjer for fire perspektiver pa religions- og livssynsundervisning,.
Det personlige utenfraperspektivet er tilnermingen man som privatperson har til
religioner og livssyn man selv ikke tror pa. Det faglige utenfraperspektivet beskriver
og analyserer en livssynstradisjon vitenskapelig uten & ta hensyn til rddende
synspunkter innenfor tradisjonen selv. Det personlige innenfraperspektivet er forholdet
man har til egen religion eller eget livssyn. Det faglige innenfraperspektivet gir en
vitenskapelig beskrivelse og analyse av mangfoldet i hvordan ulike tilhengere av
et livssyn forstar sitt eget livssyn sett innenfra (Eidhamar, 2006, s. 93-97). Med
utgangspunkt i hovedfunnene i undersgkelsen min anser jeg Eidhamars perspek-
tiver som relevante for dreftingen av ledernes rolle i mote med deltakerne pa de
samiske ungdomshelgene.
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ANERKJENNELSE

Filosofen Axel Honneth peker pa at det er en neer sammenheng mellom anerkjen-
nelse og menneskets evne til & uttrykke seg og verdsette seg selv 1 fellesskapet
og 1 samfunnet (Korslien, 2009, s. 89; Willig & Honneth, 2003, s. 15). Sentralt
i Honneths anerkjennelsesteori er at menneskets personlige identitet ikke kan
bygges uten anerkjennelse (Korslien, 2009, s. 89; Willig & Honneth, 2003, s. 12).
Hans forstdelse av anerkjennelse bygger pd Hegels anerkjennelseslere: «Ved a
anerkjenne den andres annethet forsoner partene seg med hverandre i, (sic) ‘Das
versOhnende Ja’ med det som resultat at Geist, et sant menneskelig fellesskap,
kan oppnas» (Stele, 2011, s. 89). Anerkjennelse er altsa et viktig grunnlag for
filosofiens forstaelse av fellesskap, det vil si hvordan fellesskapet oppstar og holdes
sammen. Et inkluderende felleskap méa kunne romme annerledeshet i ulike fasetter
for at den andre skal kunne kjenne seg inkludert. Kari Karsrud Korslien henviser
1 artikkelen «Anerkjennelsens plass i diakonien» til Nancy Frasers poeng om at
den anerkjennelsen som skjer i mellommenneskelige relasjoner, er avgjerende for
dannelsen av selvbevissthet: «Det & bli nektet anerkjennelse eller & bli misaner-
kjent er & bli utsatt for bade en fordreining av ens relasjoner til seg selv og en skade
for ens identitet» (Fraser, 2002, s. 252; Korslien, 2009, s. 89). Filosofiprofessor
Caitlin Mun Cheng Tom problematiserer anerkjennelsespolitikk, og har et viktig
poeng:

Ill-conceived and poorly executed policies of recognition can overlook the
complexity of cultural and other group-based identities, flatten internal
diversity, and bind groups and individuals to misunderstood, static, or
otherwise inappropriate conceptions of their cultural identities. These
shortcomings can cause real harm both to individuals who belong to these
groups and to the groups themselves. (Tom, 2018, s. 86)

Er grunnlaget for anerkjennelse for smalt, kan mangfoldet snevres inn og binde
mennesker 1 kulturelle, statiske identiteter. Dette er relevant for min senere
drefting av stereotypier som samisk ungdom kan mete pa.

HoOVEDFUNN

Jeg vil nd presentere tema som gikk igjen i alle tre intervjuene. Informantene
fikk spersmal om en rekke sider ved samiske ungdomshelger som arena for mate
med andre samiske ungdommer, ledere og ulike tema. Pa de samiske ungdoms-
helgene deltok samisk ungdom béade fra samiske flertallsomrader og fra samiske
mindretallsomrader. Materialet som behandles i denne artikkelen, omfatter infor-
mantenes egne opplevelser av hva som ble viktig for at de gnsket & delta flere
ganger pa ungdoms- og lederhelger.
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BETYDNINGEN AV EN SAMISK ARENA I KIRKEN
Samtlige informanter vektla at det hadde betydning for deltakelsen pd ungdoms-
helgene at det var Samisk kirkerdd som sto som arranger og at samiske tema
hadde en naturlig plass i programmet. En informant uttrykte det slik:

Jeg synes det er det som gjor det til mitt ogsd. Eller til vart. Det er jo det
som knytter oss 1 hop ... Det at det er et samisk tema, binder mye mer, og
man ser kanskje mer mening med hvorfor man er der ogsd. Og hvordan
man ser pa de her ungdomssamlingene.

Informantene trakk serlig frem betydningen av at lederne hadde god kunnskap
om samiske forhold i de ulike samiske sprakomradene, og deltakerne opplevde at
de ble bekreftet og anerkjent som samisk ungdom fra sitt omrade. Informantene
opplevde at de kunne vere seg selv og at de ikke madtte passe inn i visse typer
forventninger til det & vaere same og til beherskelse av samisk sprak. En informant
sa dette om lederne: «De skapte det gode, trygge miljget. P4 veerematen. Veare
inkluderende og passe pa at alle har like mye verdi.» Samtlige informanter trakk
frem at det var fint & veere pa en arena hvor man ikke matte forklare mye om det
samiske for & gjore seg forstatt. Noen hadde hatt opplevelser av & vere et eksotisk
innslag pd norske arenaer, ogsd i kirken, men det slapp man pa samiske ungdoms-
helger. En informant sa det slik om det a delta pa norske arenaer: «Det viser seg at
det er en del ting de ikke forstar. Det blir helt annerledes.»

INKLUDERENDE SAMISK SPRAKBRUK
Det ble ikke stilt krav om beherskelse av samisk sprak for & delta pa de samiske
ungdomshelgene. Samtlige informanter trakk likevel frem at bruken av ulike
samisk sprak pa samlingene var viktig for dem. En uttrykte at det var unikt for
vedkommende & oppleve en samisk ungdomsarena hvor bade nord-, lule- og
sersamisk var likestilt og brukt like mye underveis pa samlingene. En informant sa:

Sa foler vi at det blir en sann fin arena for a treffe folk fra andre deler av
Sapmi. Pluss at det blir en arena for & bruke spraket. Dem finnes det ikke
sd mange av heller. Det er veldig godt & ha noe sint ogsa.

Pa andre samiske ungdomsarenaer hadde vedkommende opplevd at nordsamisk
var mest brukt og at sar- og lulesamisk ofte kom 1 skyggen av nordsamisk: «At man
brukte alle sprakene, synes jeg var veldig bra og veldig viktig. Gjennom det fikk
jeg starre respekt for de andre samiske sprakene enn mitt eget ogsd.» Bruken av
alle de tre samiske sprakene bidro bade til & synliggjare det spraklige mangfoldet
og til at man kunne lere seg ord og uttrykk pa de andre samiske sprakene, enten
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man behersket samisk fra for eller ikke. Informantene trakk ogsa frem at det var
av stor betydning for dem & bruke og & here samisk i gudstjenester pa samlingene.
En informant fortalte at det var helt naturlig & skrive bgnner pa sgrsamisk, og ikke
bare oversette bgnner fra norsk, nar de jobbet med gudstjenestearbeid. Det var
betydningsfullt for vedkommende.

ANERK]ENNENDE FELLESSKAP
Informantene trakk frem hvor viktig det var for dem & oppleve et inkluderende
fellesskap som skapte stor trygghet og hvor den enkelte kjente seg anerkjent som
same. En informant sa: «Nei, altsa, det jeg synes er veldig, veldig fint med den her
typen arrangement, det er at det er sa apent. Jeg opplever 1 alle fall det. Det er sa
inkluderende, det er s& fordomsfritt.» En annen informant uttrykte:

Det a fa det samiske til & veere en naturlig del, der har ikke kirken veert. Det
tror jeg ikke en vanlig menighet er i dag heller. I hvert fall ikke der det samiske
er i minoritet. Det & kjenne at det er naturlig, er veldig viktig og veldig godt.

En annen informant trakk frem at selv om vedkommende kunne kjenne pa
utenforskap 1 det samiske samfunnet pa hjemstedet, var ungdomssamlingene et
sted hvor vedkommende var «god nok same», det vaere seg med eller uten samisk
sprékbeherskelse eller med eller uten tilknytning til visse typer naringer. Her la
lederne et viktig grunnlag med sine inkluderende og anerkjennende holdninger,
som 0gsd smittet over pd deltakerne. Informantene brukte ulike ord for & beskrive
hvordan de ble tatt imot av lederne og andre deltakere pad ungdomshelgene: «artig»,
«sosialt», «dpent», «kjempeinkluderende», «fordomsfritt», «for alle / alle er bra
nok for & delta», «kjerlighet» og «jordnaert». P4 spersmal om hvilket utbytte infor-
mantene hadde hatt av & delta pa ungdoms- og lederhelger, var svarene knyttet til
leering om hvordan man skal behandle andre, om hvordan man kan vokse som
menneske / personlig utvikling, om & gad ut av komfortsonen, om a veere leder 1
eget liv og det & ha fatt styrket egen selvfolelse. Lek ble ogsa trukket frem som en
god mate a bli kjent med hverandre pd og bli trygge pa hverandre pa.

SAMISK GUDSTJENESTEARBEID
Alle informantene trakk frem at samisk gudstjenestearbeid hadde veert viktig for
dem og at det hadde gitt dem nye erfaringer med kirken. En av dem sa det slik:

Ogsa kommer jeg jo pa at vi har medvirket i en gudstjeneste hvor det var
barneddp den sendagen vi var med i gudstjenesten 0g. Det var et fint
heydepunkt. Vi hadde vert med & lage den. Det var veldig artig. Vi ble nok
litt sann stolt’, bade at vi fikk muligheten til & medvirke 1 gudstjenesten og
at det ble veldig fint.
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I arbeid med gudstjenester var det naturlig a bruke samisk sprak underveis for dem
som behersket det, og for eksempel ble benner skrevet pd samisk av ungdommene
selv. Serlig den gudstjenesten med dap av et samisk barn ble trukket frem som
en sterk opplevelse. Her ble samisk sprak brukt bade i liturgien og i salmene.
Informantene uttrykte at dette hadde bidratt til & endre deres syn pa kirken som
kun en norsk arena, og gitt dem en opplevelse av at det ogsa var plass for dem,
som unge samer, der.

ANALYSE AV HOVEDFUNNENE

Basert pa de tematiske funnene diskuterer jeg i det folgende hvilke innspill de gir
til sentrale sider ved samisk trosopplaering og samisk ungdomsarbeid i Den norske
kirke. Som analyseredskap vil jeg benytte meg av to teorier: Leiv Geir Eidhamars
innenfra- og utenfraperspektiver pa religioner og livssyn (Eidhamar, 2019) samt
anerkjennelsesteori. Eidhamar utforsker hvordan innenfra- og utenfraperspek-
tiver pd religioner og livssyn pavirker fremstillingen av disse i skolen. Jeg vil
drefte Eidhamars perspektiver i lys av filosofen Axel Honneths fokus pa den naere
sammenhengen mellom anerkjennelse og menneskets evne til & uttrykke seg og
verdsette seg selv 1 fellesskapet og 1 samfunnet.

A BEKREFTE ET SAMISK MANGFOLD

Samisk ungdom er sosialisert inn 1 ulike samiske kontekster, samtidig som de er
del av det norske storsamfunnet. De samiske leder- og ungdomshelgene kan sies a
ha hatt rammer og innhold som bidro til & omfavne et stort mangfold av erfaringer
som ungdommene hadde, og til at ungdommer fra ulike samiske kontekster fikk
en likeverdig plass. Det ble skapt et inkluderende leeringsmiljs, hvor ungdommene
kunne lere av hverandres erfaringer fra ulike deler av Sapmi. Sprakmessig var det
ikke bare det starste samiske spraket, nordsamisk, som ble laftet frem, men alle
de offisielle samiske sprakene i Norge: nordsamisk, lulesamisk og sarsamisk. Det
kan ligge en myndiggjering, et maktskifte, 1 & bli sett for den man er, som ogsa
kan bidra til at man mestrer krevende livssituasjoner pa en bedre mate (Lutheran
World Federation, 2009, s. 46). En av informantene uttrykte at dette var unikt a
erfare, selv for en som har vert delaktig pd mange ulike samiske ungdomsarenaer
tidligere.

Informantenes beskrivelse av lederne kan tolkes i lys av Eidhamars modell,
da de bade hadde personlige og faglige innenfraperspektiver pa samisk kristen
tro 1 ulike samiske kontekster, samt kunnskap om samisk kultur og samfunnsliv.
De samiske lederne kom fra ulike deler av Sapmi. Pa denne méten ble det mulig
for ungdommene & dele sine erfaringer om samisk tro og samisk livssyn, da de
bédde ble matt og forstatt, og det kjentes dermed trygt & vaere seg selv. Et faglig
utenfraperspektiv som ikke rommer rddende synspunkter fra tradisjonen selv, kan
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virke bade stereotypiserende og fremmedgjerende. Tom poengterer at manglende
bevissthet om anerkjennelse kan flate ut internt mangfold og binde mennesker
til identiteter de ikke har (Tom, 2018). Det samiske samfunnet er mangfoldig,
slik ethvert samfunn er. Informantene ga uttrykk for at ledernes kjennskap til
mangfoldet i det samiske samfunnet var viktig for deres opplevelse av & slippe &
matte forklare og forsvare seg som same, slik de kunne oppleve pa norske arenaer
1 kirke og/eller samfunn at de matte.

Bernd Krupka har forsket pd sosial lering i1 kirkelig ungdomsarbeid, og
peker pd tre former for sosial leering blant informantene: verdilering, utvikling
av prososiale kommunikasjonsformer og kommunikativ selvutvikling (Krupka,
2012, s. 221). Verdileering er knyttet til gruppearbeid, ledertrening og innholdet
1 kirkelig ungdomsarbeid. Prososiale kommunikasjonsformer og kommunikativ
selvutvikling er knyttet til & &pne opp og sette ord pa ting som kan vaere vanskelige,
samt & lytte til andre. Krupka pédpeker betydningen av det ungdommene i hans
forskning beskriver som en atmosfaere preget av «fremsnakking, av a gi ros og av
bli sett og se hverandre» 1 kirkelig ungdomsarbeid (Krupka, 2012, s. 221). Ut fra
mitt materiale ser det ogsd ut til & skje en verdilering pa de samiske ungdoms-
helgene. Den er ikke bare knyttet til verdier fra kristendomsundervisning og
ledertrening som sddan, men mine informanter vektlegger ogsa samisk verditenk-
ning som viktig, og at den ogsa er knyttet til andre urfolk i verden.

Alle informantene hadde erfaring med a vere pa kirkelige arenaer hvor det
samiske hadde blitt behandlet 1 det Eidhamar beskriver som et «faglig utenfra-
perspektiv», hvor samisk kristendomsforstaelse og samiske tradisjoner ikke ble
fremstilt ut fra «radende synspunkter innen tradisjonen selv» (Eidhamar, 2019, s.
28). En informant ga szerlig uttrykk for at vedkommende ikke kjente pa tilharighet
til noen lokal menighet, da det samiske var usynlig der. Alle informantene vektla
at det hadde betydning at ungdomshelgene ble arrangert av Samisk kirkerad. For a
bruke Eidhamars perspektiver pé religioner og livssyn kan man si at lederne hadde
et personlig innenfraperspektiv pa forholdet til kristendommen. Det samme kan
man ogsa si om ledernes forhold til samisk kultur og tradisjon. Lederne hadde
selv en kristen tro. Samtidig hadde lederne ogsé et faglig innenfraperspektiv pa
mangfoldet innenfor kristne trosuttrykk og tradisjoneri Sdpmi. De hadde kunnskap
om og forstdelse for ulike samiske sprak og andelige tradisjoner i ulike samiske
omrader, og dpnet dermed opp for et mangfold av forstaelser av kristendoms-
praksiser sett fra et samisk innenfraperspektiv, bade spraklig og innholdsmessig.
I en norsk kontekst kan faglige utenfraperspektiver fort blir dominerende, det vil
si at man ikke tar hensyn til et mangfold av synspunkter innen tradisjonen sely,
fordi den kunnskapen ikke nedvendigvis er tilgjengelig 1 en norsk sammenheng.
Det kan skje en forenkling av det samiske kristne og kulturelle mangfoldet som
kan gi samisk ungdom en opplevelse av ikke & bli anerkjent som de de er. Det &
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bli mett med forutinntatthet som er preget av stereotypiseringer av det samiske
samfunn og av samer, kan komme til 4 bidra til at ungdommer dermed ikke foler
seg helt inkludert med hele seg. Uriktige oppfatninger av ungdommenes kulturelle
identiteter minsker opplevelsen av det a bli anerkjent som den man er (Tom, 2018).
Ungdommer kan i mgte med kirken erfare & oppleve seg som et eksotisk innslag
som skal passe inn i majoritetens syn pa samer, for eksempel at ekte samer bor pa
vidda, driver med rein og kan snakke samisk.

A TA SAMISK KULTUR PA ALVOR

Informantene uttrykte at samisk kultur fra ulike steder hadde en naturlig plass
pd ungdomshelgene. I artikkelen «Contextualising religious education» drgfter
Johan Runemark Brydsten betydningen av kontekstuell kunnskap i samisk
konfirmantleirarbeid 1 Sverige (Brydsten, 2020). I 2014 trakk den samiske
ungdomsorganisasjonen Saminuorra seg fra det mangedrige samarbeidet med
Svenska kyrkan om samisk konfirmantleir pd grunn av mangel pa samisk
kompetanse, bade spraklig og kulturelt, blant representanter for kirken (Brydsten
2020, s. 2; Partapuoli, 2015, s. 9).

Jegvilidenvidere analysen bringe Brydstens kontekstuelle modeller for trosopp-
leering 1 dialog med Eidhamars innenfra- og utenfraperspektiver pa religioner og
livssyn. I intervjuer med ledere og ved & gjennomga arkivmaterialet til de samiske
konfirmantleirene fant Brydsten tre ulike perspektiver pa religigs oppleering
(Brydsten, 2020, s. 5). Den farste er trosdrevet kontekstuell religios opplaering (faith-
driven contextual religious education), som tar utgangspunkt i evangeliet og kristne
tradisjoner som det viktigste i religigs oppleering, og der man gjor lokale tilpas-
ninger. Sprak og kulturelle uttrykk er verktgy for & stette det kristne budskapet.
Den andre er dialogisk kontekstuell religios oppleering (dialogical contextual religious
education), som sgker et reelt mote mellom kristendommen og kulturen. Verken
det kristne budskapet eller den lokale kulturen skal vektlegges mer enn den/det
andre, men begge deler kommer til uttrykk og star i dialog med hverandre. Mélet
er at en ny forstdelse kan oppstd. Den tredje er kontekstdrevet kontekstuell religios
oppleering (context-driven contextual religious education), som tar utgangspunkt i lokale
erfaringer. Lokale forhold er sentrale, og det kristne budskapet kan brukes til &
forklare og styrke lokal kultur og tradisjon. Utgangspunktet for religigs oppleering
i dette perspektivet er & styrke og lafte frem den lokale kulturen.

Brydstens perspektiver krever ulik grad av faglige innenfraperspektiver, det vil
si hvordan man evner & se mangfoldet av tro, trosuttrykk og tradisjoner, slik de
for eksempel leves ut pa ulike steder i Sapmi. Slik jeg tolker Brydsten, krever en
trosdrevet kontekstuell trosopplering i liten grad at man har satt seg inn 1 hvordan
samisk sprak og samiske kulturelle uttrykk lever i en lokal kontekst. Samisk sprak
vil 1 et slikt perspektiv std i fare for kun & bli et verktoy for & oversette evangeliet
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og trosuttrykk, for eksempel ved at man bruker begnner, salmer og bibeltekster
oversatt fra norsk til samisk. Hvilket lys samisk sprak kan kaste over (lokale)
trospraksiser, er underordnet. Dette vil kunne oppleves fremmedgjerende. Nar
mine informanter ga uttrykk for at de 1 norske sammenhenger ofte métte forklare
og forsvare sider ved samisk tro og tradisjon, kan det vare et uttrykk for at deres
sprak og kultur ikke har noen reell plass, og at det i liten grad finnes en mer grunn-
leggende forstaelse for samiske innenfraperspektiver.

Den dialogiske kontekstuelle trosoppleringen kan ha en viktig funksjon i de
tilfeller der de faglige innenfraperspektivene er svake hos kristne ledere 1 meotet
med samiske andelige tradisjoner og praksiser. De kirkelig ansatte kjenner kanskje
ikke til samiske kristne hverdagspraksiser eller mangler generelt kunnskap om
samisk sprak og kultur. Da kan den dialogdrevne kontekstuelle modellen hjelpe
lederne til nettopp & eke sine faglige innenfraperspektiver ved at man lar samer
selv bidra i trosoppleringen, med utgangspunkt i samisk sprak, samisk kultur og
samiske andelige hverdagspraksiser eller ved at man selv aktivt oppsgker kompe-
tanseheving pa feltet.

Kontekstdrevet kontekstuell trosopplaering krever personlige og faglige innen-
fraperspektiver blant kristne ledere i mgte med samisk tro og tradisjon i en lokal
kontekst. Faglige innenfraperspektiver anerkjenner at det er et mangfold av
forstaelser av tro og trospraksiser, og at dette kan uttrykkes pd ulike mater pa
ulike sprak. Dette perspektivet krever at kristne ledere har reell kunnskap om og
forstaelse for det samiske mangfoldet, og da seerlig lokalt der man jobber.

De samiske ungdomshelgene kan seaerlig sees i lys av Brydstens dialogdrevne
og konktekstdrevne kontekstuelle religigse opplaering. Det ble skapt arenaer hvor
de samiske ungdommene selv fikk komme til orde, og hvor de ogsa fikk mate
eldre samiske kulturbeerere, som fortalte ungdommene om sin oppvekst og om
tradisjoner som kanskje ikke alltid var like kjente for ungdommene. Dermed
oppsto det dialog ikke bare mellom ulike baerere av kristen tro og samisk tradisjon,
men ogsa dialog mellom dem som i dag er barere av samiske tradisjoner som
springer ut av andelige praksiser som er bygd opp gjennom generasjoner. Dette
var med pa & utvide de faglige innenfraperspektivene, bade for lederne og for de
samiske ungdommene.

Dersom man i1 hovedsak statter seg til en trosdrevet kontekstuell religias
opplering, vil man miste ut av syne viktig tradisjonskunnskap som har formet
religigse praksiser. Dette er relevant for & drefte anerkjennelse 1 samisk trosopp-
leering spesielt og 1 kirkelig ungdomsarbeid generelt. Stereotypier av samer kan
lett fa en stor plass dersom kunnskapsnivaet ikke er hayt nok blant dem som
planlegger og gjennomferer trosoppleringstiltak og leirer. Stereotypier i mgte med
samer kan vere forestillinger om at samer har rein, bor pa vidda, snakker samisk
eller har leestadiansk trosbakgrunn. Dette kan bidra til & snevre inn og forminske
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mangfoldet som preger de samiske kontekstene som samiske ungdommer befinner
seg 1, slik Tom poengterer (Tom, 2018). Da samiske ungdommer fra ulike deler
av Sapmi mgttes, var det av grunnleggende betydning bade & kunne vare like og
forskjellige pa samme tid, slik Honneth vektlegger anerkjennelse som grunnleg-
gende for & kunne uttrykke seg og a kunne verdsette seg selv.

Sa vil et kritisk spegrsmal ligge 1 bunnen, uansett hvilke av Brydstens perspek-
tiver pa trosopplaering man jobber ut fra: Hvilke innenfraperspektiver har man
egentlig med seg, og hva er begrensningene? En nordsamisk leder eller en norsk
leder som bare har jobbet i1 en nordsamisk kontekst, kan ha det til felles at det
forst og fremst er nordsamiske innenfraperspektiver man innehar. Det vil ikke
automatisk kunne overfores til en sgrsamisk kontekst. De fleste menigheter driver
forst og fremst trosopplering lokalt. Da blir det, slik Brydsten vektlegger i en
kontekstdrevet kontekstuell religios oppleering, slik at man ma begynne i den lokale
konteksten og ta utgangspunkt i den, det vaere seg samisk historie og kultur,
samiske dndelige tradisjoner eller samisk kirkeliv.

AVSLUTTENDE DROFTING

Ledernes perspektiver

Innenfraperspekiiver Lhenfraperspektiver
Anerkjennelsa hassessennesnsnnensnnnnnesrsnseneennences LAV Slier manglende anerkjenneise

Deltakernes erfaringer

Nar man skal legge til rette for samisk ungdomsarbeid, kan man se for seg to
akser som ma sees i sammenheng med hverandre. Den gverste aksen knyttes
til ledernes grad av innenfra- og utenfraperspektiver pa samisk kultur, samisk
kristendomsforstaelse og samiske tradisjoner. Den prikkede aksen knyttes til
deltakernes mulige opplevelse av anerkjennelse. I de tre intervjuene mine ser jeg
en sammenheng mellom ungdommenes opplevelse av ledernes innenfraperspek-
tiver pd kristen tro og kristne tradisjoner 1 ulike samiske omrader og hvordan dette
skaper et rom for & vaere seg selv. Som ledere md man kjenne sin egen religion
og sitt eget trosgrunnlag sa godt at man evner & formidle kristen tro, & vere 1
dialog om kristen tro og a kunne se forbindelseslinjer mellom kristen tro og lokal
kontekst, slik Brydsten poengterer (Brydsten, 2020). Hvordan informantene har
beskrevet moatet med lederne og deres evne til & anerkjenne mangfoldet blant
samisk ungdom, kan tolkes i lys av den kontekstdrevne kontekstuelle religigse
opplearingen som Brydsten beskriver (Brydsten, 2020). Ved 4 ta lokale erfaringer
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pa alvor og a styrke og lgfte frem den lokale kulturen som ungdommene er en
del av, anerkjenner man ungdommene som samer. Det skaper hos de samiske
ungdommene rom for tro pa seg selv slik man er. Ledere med kunnskap om og
erfaring med samisk kultur og samiske dndelige tradisjoner ser altsd ut til & kunne
legge til rette for anerkjennelse av ungdommenes mangfoldige samiske bakgrunner
og erfaringer. Dette ma imidlertid valideres gjennom videre forskning.

KONKLUSJON

I denne artikkelen har jeg utforsket hva som har bidratt til at samisk ungdom har
valgt & delta pd samiske ungdomshelger i regi av Samisk kirkerdd over flere ar.
Mye tyder pa at opplevelse av ledernes anerkjennelse av mangfoldige samiske
identiteter er av stor betydning for trivsel og for gnsket om & delta pa lignende
arrangement. Ledernes anerkjennelse stdr i en sammenheng med ledernes innen-
fraperspektiver pa samiske kulturtradisjoner og samiske andelige tradisjoner. Pa
den maten skapes det et rom for et samisk mangfold hvor man kan bli kjent og
leere av hverandre, samtidig som man ikke ma forklare eller forsvare en rekke ting
om det & vaere same.

Jeg har i denne artikkelen ikke undersgkt eller dreftet samisk konfirmant-
leir, som har veert arrangert 1 Norge siden 2013. Det vil i fremtiden kunne vaere
interessant med komparativ forskning pd de samiske konfirmantleirene i Norge
og konfirmantleirene i Svenska kyrkan. Hva er likt? Hva er forskjellig? Hvordan
ivaretas samiske innenfraperspektiver pa disse konfirmantleirene? Forskning pa
konfirmantleirene i Sverige peker pd betydningen av kontekstuell kompetanse 1
mete med samiske konfirmanter.

Sannhets- og forsoningskommisjonen leverte sin rapport 1. juni 2023.
Rapporten inneholder anbefalinger om blant annet & styrke bade kunnskapsfor-
midling om fornorskningen og & styrke samisk sprak i offentlige institusjoner,
og omfattende og langsiktig nasjonal satsing pa samisk, kvensk/norskfinsk og
skogfinsk kultur som en del av forsoningsarbeidet (Sannhets- og forsoningskom-
misjonen, 2023, s. 651- 658). Dette utfordrer ogsd samisk trosopplering i Den
norske kirke i fortsettelsen. Bade na og i fremtiden vil samisk kirkeliv trenge flere
samiske ledere i trosopplaeringen. Samtidig trengs det ogsa kompetanseheving nar
det gjelder samiske forhold blant ledere av kirkens trosoppleering, slik at samiske
barn og unge kan bli mett pa en god mate og kanskje fa lyst til & fortsette & delta
pa disse arenaene.
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Anmeldt av Signe Aarvik
Forsteamanuensis, Universitetet i Sorost-Norge
E-post: signe.aarvik@usn.no

Boka Moral og etikk i islam av Safet Bektovic er en introduksjonsbok i islamsk
etikk, hovedsakelig tiltenkt studenter i hgyskole- og universitetsutdanning. En
slik innferingsbok har, sd vidt jeg vet, ikke blitt skrevet pd norsk siden Oddbjern
Leirviks Islamsk etikk. Ei idéhistorie (2002), og det oppleves umiddelbart som et
kjeerkomment bidrag til dem av oss som underviser om islam i heyere utdanning.
Gitt et sa komplekst emne, og det minefeltet det er & skulle si noe om hva islam
er og ikke er, vil jeg beramme forfatteren for a ha patatt seg oppgaven. Boka lever
ogsa opp til forhapningene: Den er en velstrukturert og engasjerende fremstil-
ling som tegner et oversiktlig kart over mangfoldet som finnes av posisjoner og
tenkemater 1 den islamske tradisjonen, samtidig som den evner & si noe samlende
om hovedelementer og grunnlag for islamsk etikk pa tvers av disse. Tilneermingen
eridéhistorisk, og forfatteren gir akkurat nok historisk kontekst til at man kan forsta
de sterre spenningene som eksisterer, samt bakgrunnen for hvilke tenkemater og
tradisjoner som vinner frem og etableres som normative. Blant de grunnlags-
problemene som diskuteres, er forholdet mellom begrepene «sharia», «figh!» og
«etikk». Videre er tradisjoner for naturrettstenkning, sufimoral og filosofisk etikk
inkludert, og det samme er noen aktuelle spgrsmal innenfor omradeetikk, slik
som politisk etikk, biomedisinsk etikk og kjennsetikk.

Et godt pedagogisk grep er at religionens morallaere knyttes til de kjente
begrepene pliktetikk, konsekvensetikk og dydsetikk (se f.eks. s. 36), og forfatteren
viser stadig til hvordan ulike tenkere og tradisjoner vektlegger disse tilneermingene
ulikt. Méten forfatteren far frem spenn og mangfold pd, er tydelig og oversiktlig.
Ofte greies det ut om tre ulike posisjoner, for eksempel tre ulike syn pa forholdet
mellom religigs lov og organisering av samfunnet (s. 41). Andre ganger settes
to hovedposisjoner opp mot hverandre og dreftes i lys av hverandre, slik som
tradisjonalistenes og rasjonalistenes syn pa blant annet itjihad® (s. 75-77). Nar
det gjelder ulike syn péd forholdet mellom fornuft og dpenbaring som kilder til

1 Islamsk rettsvitenskap, hvis oppgave er & tolke den hellige loven, sharia, slik denne kommer til uttrykk
i Koranen og i profetens sunna (sedvane, levemate)

2 Begrepet itjihad viser til en metodikk innen islamsk rettsvitenskap (figh) som innebzrer at en rettslerd pa
selvstendig vis, uavhengig av felleskapet, bruker sitt eget skjonn til a tolke de hellige tekstene.
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moralen, inkluderes hele seks ulike syn og posisjoner (s. 95-96), etterfulgt av en
kommentar om at det finnes enda flere nyanser.

I kapittelet som omhandler ulike tilnaerminger til Koranen og profetens sunna’
som kilder til moral og etikk, tar forfatteren opp ulike metoder for & finne ut
hva som skal regnes som universelt normativt, og hva som er historisk betinget. I
dreftingen av forholdet mellom lov og etikk i religionen kommer forfatteren med
en konklusjon som gjer at vi kan ane hvor han selv star i dette spgrsmalet. Han
skriver pa side 80: «Med Rahman og tidligere nevnte Sardar kan vi konkludere at
sharialoven juridisk sett pa ingen madte er hellig, og at den ogsé kan vere i konflikt
med Koranen». Dette utsagnet ma ses i ssmmenheng med at han i det foregdende
har forklart hvordan Rahmans syn er at en egen koranetikk burde ha dannet
grunnlag for sharialoven, i stedet for dogmatiseringen av profetens sunna og etable-
ringen av en tolkingsmodell som ble erklaert hellig og uforanderlig pa 800-tallet.
En slik koranetikk skulle, ifolge Rahman, ta utgangspunkt i at Koranen som
apenbaring kom 1 en spesifikk sosiohistorisk kontekst «som ma tas i betraktning
idet man skiller de normative intensjonene fra mer historisk betingede forhold»
(s. 79). Rahman mener videre at gtihad-praksisen ble redusert til en lovformid-
ling som ikke forholdt seg til etikken pa et dypere plan (s. 79). Nar Rahman med
dette far siste ord i1 kapittelet som omhandler sharia, er det vanskelig & trekke noen
annen slutning enn at forfatteren selv gnsker en mer kritisk-hermeneutisk metode
for tolkning og legitimering av moral og etikk enn den som tradisjonelt sett har
veert rddende 1 sunniislam.

Kritikken av «mainstream» islam, og en fremheving av mer progressive,
reformvennlige perspektiver, er i det hele tatt gjennomgédende i boka, uten at
leseren pa noe tidspunkt blir informert om forfatterens posisjon, slik det ville
veert gjort 1 andre akademiske sjangre. Bektovic har inkludert et bredt tilfang av
liberale og progressive tenkere, hvis argumenter behandles inngdende, mens de
mer ortodokse leerde som oftest grupperes sammen og refereres til med ordene
«en del leerde mener». I det siste kapittelet om samvittighet og individualisme som
utfordringer til islamsk etikk i en moderne sammenheng far progressive tenkere
som Amina Wadud og Souroush siste ord om samvittighetens rolle i mgte med
koranteksten, supplert med en sufi-tekst om 4 kjenne moralen i hjertet (s. 192).
Det skinner ogsa gjennom at forfatteren har en forkjeerlighet for den dydsetiske
tenkningen, til forskjell fra den mer plikt- og lovorienterte linjen, noe vi kan slutte
av den rikelige plassen som er viet til filosofen Mikskawah (s. 104—106) og ved
at etikken i sufismen har fatt sitt eget kapittel. I denne leserens gyne er riktignok
fremhevingen av den dydsetiske tenkningen pa sin plass, fordi fremstillinger av
islam 1 overkant stor grad har hatt en tendens til & betegne denne religionen som
en «lovreligion», noe som blant annet kommer i konflikt med funn i min egen

3 Profetens sedvane, eller levemate, slik den utledes fra hadith-litteraturen.
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doktorgradsstudie, der flere unge muslimer fremhever dydsetiske aspekter i sin
tolkning av islam (Aarvik, 2022).

Na er det vel ingen etablert tradisjon for & redegjore for egen posisjon i
leerebgker av denne typen, men nar en selv ma resonnere seg frem til forfatterens
posisjon ved & lese mellom linjene, reiser det spersmalet om hvorvidt fremstil-
lingen vil oppleves som troverdig og representativ for alle lesere. Man kan for
eksempel tenke seg at en muslim som selv identifiserer seg med den mer tradi-
sjonelle sunni-posisjonen i de spgrsmélene som boka behandler, vil steile i mate
med bokas fremstilling. Det gjor ogsa boka til noe mer enn en lerebok, da den
ogsé kan leses som et normativt bidrag til diskurser om hva islamsk etikk kan og
bar veaere. Bektovics prosjekt er & bidra med en informativ laerebok i islamsk etikk,
men kanskje ogsa indirekte & gi den islamske diskursen om moral og etikk en dytt
1 en progressiv retning.

Samtidig er antakelig det at forfatteren befinner seg i den posisjonen han
gjor, 1 rammen av en interreligios akademisk kontekst (Det teologiske fakultet
ved Universitetet 1 Oslo), med evnen til et opplyst utenfrablikk sa vel som innen-
frablikk pa tradisjonen, det som gir boka dens stgrste styrke. Den oppleves
som brobyggende, bade mellom dem som kjenner religionen innenfra og dem
som kjenner den utenifra, og mellom islamske og sekulere tradisjoner for etisk
tenkning. Tkke-muslimske lesere far kjente knagger fra vestlige tradisjoner & koble
den islamske tenkningen pa, som de etiske modellene, Aristoteles, Kierkegaard
og den kristne tradisjonen. Og muslimske lesere vil finne et adekvat repertoar til
a snakke om islamsk etikk i en flerreligigs og sekuleaer kontekst, og kanskje ogsa
stimuli til videre tenkning med hensyn til spersmalene forfatteren presenterer.

Boka tegner i det hele tatt et bilde av islam som en kompleks, dynamisk,
flerstemmig tradisjon som hele tiden stimulerer til ny og videre tenkning nar
det gjelder moralske sparsmal — en tenkning som ogsd kan komme det avrige
samfunnet til gode. Den er opplysende, klargjgrende og tankevekkende, og et
uvurderlig bidrag til enhver som skal undervise om islam i1 akademisk kontekst
idag.
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Fortellingene om frivillighet er mange. Frivillige er mangelvare og blir etterlyst,
men Norge og nordmenn er ogsa kjent for mange frivillige organisasjoner og stor
frivillig innsats. Samtidig som frivilligheten synes frustrerende vanskelig & lede
og organisere, feires den som fint for den enkelte og flott for folkehelsen. Da er
det ikke rart at frivillighet stadig settes pd dagsorden blant politikere, av ideelle
organisasjoner og i kirkelige sammenhenger.

Forskning pa feltet har satt sgkelys pa de lange historiske linjene og de sosiale,
politiske og gkonomiske forholdene den norske frivilligheten har vokst ut av. I
tillegg har forskere vert opptatt av hvordan den frivillige innsatsen er i endring og
hvilke utfordringer det medfarer. Dette gjelder ogsa for den delen av frivillighets-
forskningen som mer spesifikt har sett pd den kirkelige frivilligheten.

Stephen Sirris’ bok En god frivillighetskultur. Organisering, ledelse og utvikling
av frivillighet i Den norske kirke skriver seg inn i denne forskningstradisjonen.
Forfatteren, som er prodekan (Norges miljg- og biovitenskapelige universitet)
og professor II i diakonivitenskap (MF vitenskapelig hayskole) / organisasjons-
og ledelsesfag (VID vitenskapelige hggskole), har som ambisjon a utforske og gi
innsikti«sammenhenger mellom frivillighetens praksis og teologi» og d «bidra til en
mer helhetlig forstaelse av frivillighetens rolle i Den norske kirke» (s. 3). Gjennom
«analyser av ny empiri» og ved 4 by pa «oppdaterte litteraturgjennomganger av
tidligere forskning» (s. 13) vil han styrke kunnskapsgrunnlaget for kirkens arbeid
med frivillighet. Det ber vaere av interesse for malgruppen: studenter og forskere
samt frivillige, ansatte og rddsmedlemmer i kirkelige sammenhenger.

Boken bygger pd et oppdragsforskningsprosjekt for Kirkerddet. Prosjektet
har allerede resultert i et modulbasert ressursmateriell for menighetene i Den
norske kirke,! men boken utdyper bakgrunnen, datagrunnlaget og analysene dette
materiellet bygger pa.

Framstillingen folger et noksd tradisjonelt opplegg for en vitenskapelig
monografi. Etter et innledningskapittel som presenterer bokens bakgrunn,

1 Sirris, S. (2022, 1. november). Hvordan utvikle frivillighet i kirken? Modulbasert ressursmateriell til bruk i menig-
heter. Kirkeradet. Se https://ressursbanken.kirken.no/contentassets/25{3543cf377428784dad231a354d0f6/
new%?20folder/00%20frivillighet9%20i%20kirken%20%C3%B4%C3%A7%C3%B4%20hele%20heftet.pdf.
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struktur og ambisjoner, kommer et kapittel om teori og et annet om design og
metode. Deretter folger fire kapitler med hvert sitt tematiske fokus: frivillighetens
egenart og betydning, fellesskap og kultur, rekruttering og oppfolging, og
organisering og ledelse. Dermed er mange sider ved kirkens frivillighet dekket.
Avslutningskapittelet oppsummerer, konkluderer og lafter fram anbefalinger og
praktiske implikasjoner pa bakgrunn av det foregdende.

Slike praksisrettede anbefalinger vekker gjerne en sarlig interesse blant kirkelig
ansatte og frivillige. Samtidig er nettopp de praktiske implikasjonene allerede gjort
rede for pa Kirkeradets nettsider. Det er altsa ikke der denne boken bidrar med noe
nytt. Nyhetens interesse ligger heller i det faglige grunnlaget for anbefalingene og
muligheten til & vurdere begrensningene og betingelsene for forfatterens rad.

Innledningsvis spar Sirris: «Hva kjennetegner frivillighetskultur i Den norske
kirkes menigheter, og hvordan bidrar organisering og ledelse til & utvikle menig-
hetenes frivillighet?» (s. 13). Han oppgir at to perspektiver skal prege framstillingen:
organisasjons-/ledelsesfag og praktisk teologi. Vekten ligger imidlertid tydelig
pa organisasjonsfag, noe som antydes ved at bokens teorikapittel har overskriften
«Organisasjonskultur som teoretisk rammeverk». Her legger Sirris stor vekt pa
kulturers grunnleggende antakelser, normer, verdier og artefakter. I tillegg framhever
han hvordan kultur ikke bare innebaerer en viss grad av konsensus og fellesskap
(integrering), men ogsd kjennetegnes av mangfold og variasjon (differensiering). Dette
kulturperspektivet er et godt grep, og bidrar til & belyse sentrale og ofte underkommu-
niserte sider ved mangfoldig og uorganisert frivillig innsats. Ledelsesperspektivet er
ogsd med, men er mindre framme enn det organisasjonsteoretiske.

Nar det gjelder det metodiske, foyer forskningsprosjektet seg inn i rekken av
kvalitative case-studier i den kirkelig orienterte frivillighetsforskningen. Sirris
har gjort dokumentanalyser og observasjoner, men det er intervjuene som er det
barende materialet i framstillingen. Intervjumaterialet er relativt omfattende,
men dette svekker samtidig studiens karakter av & veere basert pa «ulike datainn-
samlingsmetoder» (s. 51). Nar informantene 1 stor grad er ansatte, menighetsrad
og kjernefrivillige, kan det ogsa settes spagrsmalstegn ved utvalget og om dette er et
«tilstrekkelig empirisk materiale» (s. 53) for studiens brede formal.

En tilsvarende begrensning gjor seg gjeldende 1 draftingen av det Sirris omtaler
som «kirkens frivillighetsdiskurs», altsd «hvordan snakkes det i Den norske
kirke om frivillighet» (s. 62). Han peker pa formuleringer som «kirkens gull» og
«menighetens barebjelke» (s. 62), framhever vekten pad deltakelse i gudstjeneste-
og trosoppleringsreformene, og bibelske begreper og metaforer som inngar i
denne diskursen. Materialet som brukes for 4 innholdsbestemme diskursen, er
1 forste omgang sentralkirkelige dokumenter. Ndr intervjumaterialet legges til, er
det 1 stor grad den samme diskursen som gjor seg gjeldende, om enn med noe
variasjon mellom informantgruppene (s. 83).
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Nar materialet baserer seg pa denne typen utvalg, er det imidlertid ikke overras-
kende at de empiriske funnene er noksa sammenfallende. Derimot er det grunn til
a tro at andre informanter — de «perifere» frivillige, frivillige som har sluttet eller
«vanlige» kirkemedlemmer — ville gitt en annen tilgang til en (trolig) langt bredere
og mer mangfoldig kirkelig frivillighetsdiskurs. Dette ville i starre grad fulgt opp
studiens ambisjon om & vaere «utforskende og beskrivende» (s. 182).

Samtidig byr det forelagte materialet pa flere interessante funn og perspektiver.
Sirris finner for eksempel at det «ikke ble avkrevd noen form for trosbekjennelse
for & gjore en frivillig innsats» (s. 87), men ogsd at religigse motiver og forestil-
linger om «kall» gjor seg gjeldende hos de frivillige (s. 72). I tillegg framhever
Sirris ekklesiologiske tema i den kirkelige frivillighetsdiskursen, samtidig som
han papeker hvordan uttrykk som «Kristi kropp, det allmenne prestedemmet og
utrustningen av Guds folk» (s. 85) knapt ble brukt av informantene. Dette synes
koblet til det Sirris omtaler som spenninger mellom sdkalte «lovpalagte tjenester»
og tilhgrende nedprioritering av «frivillige i menighetsarbeid» (s. 76) pa den ene
siden og et «dpent folkekirkeideal og et fellesskap av bekjennende troende» (s. 79)
pé den andre siden.

Pa denne maten plasserer studien seg midt i diskusjonen om forholdet mellom
religion og frivillighet, og det legges godt til rette for en langt mer omfattende
drofting av folkekirkelig tilherighet/religigsitet og sertrekk ved det religions-
sosiologiske landskapet i Norge enn den Sirris gir inn i. P4 samme mate som
Sirris papeker hvordan det er flere «ekklesiologiske anslag» (s. 162) i1 informan-
tenes bidrag, kan altsa det samme sies om Sirris’ egne dreftinger. Det er tillap til
(eksplisitte) praktisk-teologiske droftinger flere steder i teksten, men samlet sett
blir dette likevel noksa begrenset og lite systematisk droftet.

I diskusjonen om frivillighetens egenart og betydning identifiserer Sirris flere
menstre som gjar seg gjeldende i den ellers mangfoldige frivilligheten. Det gjelder
serlig grunnleggende antakelser, verdier og normer i frivillighetskulturen, men
ogsa hvordan den kirkelige frivilligheten er lite organisert og pd mange madter
lever sitt eget liv. I tillegg kommer det fram at det er liten systematikk i hvordan
menighetene rekrutterer, og det synes som menighetene i hay grad baserer seg pa
«kjernefrivillige som stepper inn ved behov» (s. 135).

Som nevnt er kjernefrivillige den gruppen av frivillige som kommer mest i
tale i1 framstillingen, men ogsa andre nevnes, for eksempel foreldrefrivillige og
prosjektfrivillige (s. 84). Ulike former for frivilliges motivasjon og engasjement har
veert viktig 1 mye av frivillighetsforskningen, men Sirris kunne i storre grad gatt
inn i diskusjonen om kjennetegn ved og forholdet mellom de ulike formene for
frivillig innsats, og hva dette betyr for organisering, ledelse og frivillighetskultur i
kirkelige ssammenhenger.
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Sirris legger derimot stor vekt pa en litteraturgjennomgang av tidligere forskning
pa frivillighet 1 Den norske kirke. Som en sentral bidragsyter til feltet er det
ogsd helt naturlig at han i stor grad presenterer egen forskning. Nar forsknings-
spersmélet mot slutten av boken besvares i form av en rekke dimensjoner ved
frivillighetskultur og frivillighetsledelse, blir dette framstilt pa pedagogisk vis i lett
tilgjengelige, oversiktlige tabeller (s. 170-171, 177-178). Disse bygger ikke minst
pa gjennomgangen av litteratur og tidligere forskning. P4 mange mater framstar
faktisk litteraturgjennomgangen og de teoretiske perspektivene i boken som
viktigere enn presentasjonen av nytt empirisk materiale og analysen av dette.

De praktiske implikasjonene som laftes fram til slutt, er tydelig forankret 1
den foregdende analysen. Anbefalingene er noksad generelle, men gitt forstdelsen
av frivillighet som neert knyttet til (lokal) kultur, gir det god mening at Sirris
avstar fra a gi en entydig handbok for frivillighetsarbeidet i den enkelte menighet.
Overgangen fra hvordan frivilligheten e, til hvordan den beor vere, er imidlertid
lite tematisert.

Sirris’ En god frivillighetskultur er altsd en grundig statusrapport for nyere
forskning pa kirkelig frivillighet. Den nye empirien som bringes til torgs, er neppe
alene tilstrekkelig, men sammen med analysen og gjennomgangen av annen
forskning blir kunnskapsgrunnlaget for kirkelige beslutningstakere, ansatte og
frivillige bade styrket og gjort lett tilgjengelig. P4 den maten gir boken et solid
utgangspunkt for & fremme en god diskusjon og en god frivillighetskultur i kirkens
mange menigheter.

Hvor gar sa veien videre for den kirkelige frivillighetsforskningen? Sirris har
utvilsomt rettiat det er «viktig a ta et empirisk og deskriptivt utgangspunkt» (s. 174)
1 dreftingen av kirkelig frivillighet. Men det er ogsa viktig a ta diskusjonen videre
derfra. Mye av den kirkelige frivillighetsforskningen baserer seg pd begrensede,
kvalitative og i stor grad samfunnsvitenskapelig pregede studier. Tiden kan vere
inne for andre typer materiale, komparative undersgkelser og tydeligere teologisk
forskning pa feltet, gjerne av eksplisitt normativ karakter. Det er fortsatt ngdvendig
a spoarre hva som er spesifikt for den kirkelige frivilligheten, og ikke minst hvordan
ulike frivillighetstyper kan inspireres, ledes og utvikles videre 1 Den norske kirke.
Da ma ansatte, medlemmer, frivillige og fagfolk ogsa sperre: Hva er god kirkelig
frivillighet? Hvilken rolle kan og ber frivillige spille 1 den kirken vi faktisk har og
i den vi gnsker 0ss?
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Fengslende lesning
Fengselspresten skriver om sannhetssgking, men dypest sett handler det om en
tilstedevaerelse som ord ikke kan gi. Nyhus kritiserer bdde teologisk retorikk,
hvor ord er tilstivnet 1 syntaks og veltalenhet, og samtidig retorikken i det norske,
sekulaere samfunnet, hvor ideen om sjelen er forsvunnet.

Fengselsprest Kjell Arnold Nyhus postulerer i tittelen at Gud ikke er kristen.
Nei, selvfelgelig ikke, tenker jeg som religionslerer: For hva med hinduenes
guder eller samenes hellige fjell? Bokens tittel Gud er ikke kristen fungerer som et
oppsiktsvekkende blikkfang, men Nyhus gir raskt forklaringen: Det handler om &
finne mening og livskvalitet. For & komme 1 dialog med andre lesere erstatter han
ordet «kristen» med sannhetssoking. Nyhus byr pa seg selv i denne oppbyggelses-
boken. Han deler personlige erfaringer og gir leserne et innblikk i sin egen reise.
Teksten er autentisk og har kostet ham noe: «Den eneste maten & forsvare seg
mot verden pa, er & engasjere seg i den.» Det er et interessant perspektiv han her
fremhever fordi det ofte er vanligere & trekke seg unna vanskeligheter. Forfatteren
utdyper med forsiktige ord om en tilstedevaerelse som ordene i seg selv ikke kan
gi: «Kanskje det er det som i praksis er & leve i Guds kjeerlighet.»

I dag er det mange som engasjerer seg i verden ved & delta pa sosiale medier
og som opplever at det er frigjgrende & vaere del av noe starre. Mange popfans har
parasosiale forhold til sitt idol. Blodfansen til for eksempel Taylor Swift investerer
bade tid og felelser 1 henne pa sosiale medier, selv om de er en av mange tusen
folgere og til tross for at idolet ikke egentlig vet hvem de er. Tross retusjerte bilder
med fargefilter, oppleves det meningsfylt & vaere del av noe storre enn seg selv.
Den modne Nyhus siterer Kierkegaard: «Hvis du mister en arm, et bein, kona
eller 5 riksdaler, vil du straks legge merke til det, men deg selv kan du miste uten
a oppdage det.» En bakenforliggende psykologisk motivasjon for & poste bilder pa
SoMe (sosiale medier) er Terror management theory: Man gjor seg selv til kjendis for
a hdndtere egen redsel for deden. Man iscenesetter seg selv pa Facebook, Snapchat
eller Instagram, styrt av antall «liker»-klikk, og er mer opptatt av selvfremstilling
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enn selverkjennelse. Nyhus reflekterer over mangelen pa forstaelse for sjelen i det
moderne, sekulare samfunnet.

Som ung student gjorde Nyhus et opprar mot spraket i den lutherske teologien
han mette pd Menighetsfakultetet (MF). Opprert tok han et ars tenkepause fra
teologistudiene, men som ved et Guds innfall havnet han hos Einar Lundby, som
spurte han om hvilken farge Gud hadde for ham. «Bla», svarte Nyhus. «Gud er
lys», repliserte Lundby, og fortsatte med at gudsord har alle regnbuens farger som
1 et prisme.

Gud er ikke kristen er ingen vanlig debattbok om kristen tro, men en blanding
av en selvhjelpsbok og en personlig beretning om den senere fengselsprestens
erfaringer. Premisset er at erfaringsdimensjonen er undervurdert i teologien. Han
utfordrer teologers likhet. Det kan synes som om de skriver av hverandre. Det kan
virke som om de er redde for & gd ned pad grunnfjellet, pa det eksistensielle dypet,
og sparre seg selv: «<Hva betyr det 1 mitt liv i dag at Gud er?»

For meg som leser var det vanskelig & plassere teksten teologisk, noe som ogsa
er intensjonen til forfatteren. Hans personlige livsreise brakte han til mange stoppe-
steder og meter med originale tenkere. Veldig mange (forvirrende mange) bringes
til orde med korte sitater. Fengselspresten bruker sitater pa en bibelvers-lignende
madte (som 1 en andakt) for & illustrere forskjellige perspektiver. Forfatteren vil
ikke plasseres i en fastlast form, noe han lykkes med, og selv om han viser til en
oppvekst 1 en baptistisk familie og ungdomstidens Jesusvekkelse, tyr han til kirke-
fedrene, og selvsagt klostervisdomsord.

Til sist er det ord om eksistensiell frigjgring, som gjenstar, fattige pa form som
bare det andelige kan vaere. For a vise hvordan man kan tolke Gud i dag er fortel-
lerens blikk innenfra. Av Gud fér vi hjelp til & veere et sant menneske med alle vare
drifter. Blikket er ogsd nedenfra og viser at Gud er den helt menneskelige. Sann
sett er det ikke langt fra den pietistiske tradisjonen, men forfatteren heller mer mot
en terapeutisk religionsforstaelse. A snakke med Gud i det indre kan sammen-
lignes med terapi, en snakkekur. «Utvidelse» er ordet Nyhus bruker for omvendelse.
Veien til Gud er den samme som til starre menneskelighet.

Boken er stort sett drivende godt skrevet. Han har gode poenger. Mange av
de korte betraktningene — som er pd en gjennomsnittlig andakts lengde — har bra
ansatser, men noe blir utydelig etterpa i samme, vel springende avsnitt. Her er det
ikke fem-avsnittsmetoden som gjelder (med bare ett poeng i avsnittet), men rik
assosiasjon. Det er ironisk at ord om mennesket, betraktninger formet i et gnske
om & bryte ut av konvensjonell, tilstivnet form, kan virke litt svevende etter hvert.

Men la meg avslutningsvis gi ordet til Nyhus: «Den enkleste maten a gi Gud
oppmerksomhet pa, er ikke & vaere oppmerksom pa alt annet.» Der har han et godt
poeng. Boken gir en interessant tilneerming til tro, sannhetssgking og meningen
med livet, og den utfordrer leserne til & reflektere over sin egen tro og tilstede-
veerelse 1 verden.
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Et motepunkt mellom lykkeforskning
og samfunnsvitenskap

Boken Lykkeforskning. En sosiologs oppdagelsesreise har som mal & skape et mgtepunkt
for det beste fra to verdener: lykkeforskningen og samfunnsvitenskapene. Lars
Laird Iversen tar sikte pd at «[e]t slikt mete [der lykkeforskning fir mete sosiolo-
giske perspektiver] kan gjore bdde samfunnsforskningen og samfunnsvitenskap
bedre, og flere folk litt lykkeligere» (s. 12). Innsikter fra lykkeforskningen inndeles
henholdsvis 1 temaene fellesskap, bevegelse, natur, oppmerksom tilstedeveerelse og
ritualer. Aktiviteter forbundet med disse temaene problematiseres og diskuteres 1
lys av samfunnsvitenskapelige perspektiver. At aktiviteter forbundet med temaene
nevnt ovenfor gjor oss lykkeligere, er muligens ikke seerlig overraskende. Bokens
styrke ligger snarere i Laird Iversens problematiseringer og nyanseringer av
hvordan vi kan praktisere disse aktivitetene pd en klok og reflektert méte.

Laird Iversen bruker ikke mye plass i boken pa & begrepsavklare eller plassere sin
definisjon av lykkebegrepet inn i en filosofisk eller politisk samtale. Fra et filosofisk
stasted vil det & nevne et s omfattende begrep som det aristoteliske «eudaimonia» uten
a ganoe dypere ned 1 hva som menes med det, kunne oppleves som noe «lassluppent».
Men leseren blir fort klar over at bokens mél ikke er 4 plassere seg innien stgrre samtale
om hva lykke er, eller burde veaere, filosofisk eller politisk. Boken sikter mot a gi et erlig
og praktisk bidrag til hvordan fellesskap, bevegelse, natur, oppmerksom tilstedevee-
relse og ritualer kan forankres og praktiseres for a gi et ekt lykkeutbytte. Eudaimonia er
jo egentlig et hayst praktisk anliggende hos Aristoteles, som betoner at det 1 var natur
ligger naturlig & streve etter & bli seg selv pa sitt beste, eller fungere mest mulig vellykket
som del av noe stgrre enn seg selv. Dette er ogsa denne bokens utgangspunkt: «[D]et
er bra & sake a gke sin egen lykke, enda bedre & seke a gjore andre lykkeligere, og et
godt politisk mal & serge for at flere mennesker opplever mer lykke og livsmestring»
(s. 28-29). Ordrike definisjoner av hva lykke er eller burde vaere, gjor i seg selv svaert
fa Iykkelige. A snuse inn ren luft p tur i skogen med gode venner, derimot, ser ut til
a vaere en veldokumentert vei til eudaimonia. Allikevel, Laird Iversen serverer ikke
leseren en form for «skjerp deg og se a fa palsene péd termosen». Han velger heller
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4 anvende innsikter fra hjerneforskning, psykologi og biologi for a gi leseren bedre
innsikt i de mekanismene som helst vil ha oss i sofaen foran TV. Denne innsikten
fikk yogamatta og termosen ut av skapet mitt!

Laird Iversen presenterer flerfartsmodellen som et nyttig tankeverktey for d nyansere
to sentrale sosiologiske grunnlagsproblemer som gjor seg gjeldende nér lykkefors-
kning meter kritisk samfunnsvitenskap, henholdsvis forholdet mellom natur og kultur
og forholdet mellom akter og struktur. Flerfartsmodellen er inspirert av psykologen
Daniel Kahnemanns (2011) forenklede menneskemodell, som skiller mellom rask og
sakte tenkning. Det nevnes ogsa flere spennende navn knyttet til flerfartsmodellen,
slik som David Eagleman (2020), Robert Carter (2000/2010), Derek Layder (2005)
etc. uten at jeg helt forsto forbindelsen mellom disse teoretikerne og flerfartsmo-
dellen. Min raske tenkning (intuisjonen) fortalte meg at her er det noen veldig viktige
sammenhenger jeg gjerne skulle fitt bedre grep om i1 min sakte tenkning. Allikevel
er flerfartsmodellen et godt tankeverktay som hjelper oss ut av «tenk deg frisk» eller
«nyliberalismen har skylden» (s. 50). Begrepsparene «oppstrams» og «nedstrams» og
«flytende» og «fast» er oppklarende og nyttige begreper for & nyansere akter/struktur-
dikotomien. Disse begrepsparene problematiserer aktarens livsverden og plasserer
denne inn i en sterre helhet. Strukturene rundt individet virker inn pa den enkeltes
lykke, og nettopp derfor er et mate mellom lykkeforskning og kritisk samfunnsviten-
skap viktig. I et slikt mete kan ogsa maktstrukturer avdekkes pd godt og vondt. Dette
poenget tydeliggjares ved bruk av metaforer, slik som: «I naturen kan et eksempel
vaere en stein i en elv. Hvis steinen ligger naer kilder, mens elva er en liten bekk, kan
den ha stor innflytelse pa hvor elvelapet gar. Hvis steinen ligger blant mange andre
steiner i et stort elveleie, vil steinen ha minimalt 4 si for elvelapet» (s. 37).

Boken oppleves befriende erlig og praktisk, og boken dropper den irriterende
«tenk positivt»-greia som gjennomsyrer mange selvrealiseringsbaker. «Negative
folelser er der av en grunn: Vi trenger dem!» (s. 26). Og det er nettopp her boken har
enda en styrke; du slipper denne individualistiske «bare du tenker nok positivt»-greia.
Det gjorde meg faktisk litt lykkeligere! I enda bedre humer ble jeg av a lese spissformu-
leringer slik som: «Insta-postende livsstilskrytere», «nyliberalismens glidemiddel»
og «hjernesjokolade». Disse spissformuleringene gir boken personlighet og brodd.
Forfatteren gjor seg synlig for leseren gjennom a bruke eksempler fra eget liv, og
ved & anvende et sprak som er direkte, aerlig og personlig. I starten av lesningen var
dette muntlige og til tider noe personlige spraket uvant, men etter hvert i lesningen
ble det tydelig for meg at denne maten & skrive pa far frem poenget med boken.
Det er lettere & lese en bok om lykke med skuldrene senket. Og skuldrene senkes
(iallfall mine) nér leseren far lov a bli litt kjent med en forfatter som er pa oppda-
gelsesferd og ikke har behov for & fremstille seg selv som en lykkelig lykkeguru.

Boken gir ingen fasiter pa hvordan livet bar leves. «Bgr», «ma», «skal» er ikke
denne bokens hovedbudskap. Den gnsker a reflektere «praktisk og konstruktivt
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[over] ulike dilemmaer, paradokser og balanseganger som vi ma bryne oss pa ilivet,
1 vare institusjoner og som medborgere» (s. 20). Disse dilemmaene, paradoksene
og balansegangene gjor seg gjeldende for oss alle fordi vi mennesker er en del av
naturen, og vi er sosiale vesener. «Verden er skrudd sammen slik at gode ting vi
ansker oss, gierne kommer sammen med ulemper og utfordringer. Jeg mener at
disse fenomenene ma meates uten handlingslammende relativisme eller misforstatt
renhetsideologi» (s. 137). Bokens rade trad baerer ved seg et budskap som gar forbi
den individuelles mdl om lykke. Den peker mot det kloke samfunnet med rom
bade for individuell og kollektiv skjennsutevelse. Dette gjor, etter min mening,
boken relevant og verdifull blant annet for det tverrfaglige temaet Folkehelse og
livsmestring 1 skolen, spesielt for leerere 1 formidlingen av temaer som fort kan bli
moralistiske eller normative. Bade i sin form og i sitt innhold gir den viktige bidrag
til hva, hvordan og péd hvilken méte laerere kan undervise i for eksempel folkehelse
og livsmestring, uten pekefinger og nedslitte klisjeer.
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