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1. Innledning

"I begynnelsen var Ordet” (Joh 1.1), heter detdreyeliet etter Johannes. | alle tider
har ordet vaert i sentrum av kommunikasjonen methsexmennesker, og det er ogsa
ordets betydning i samspillet mellom oss menneséBr vil veere fokus i dette
arbeidet. Mens ord kan brukes, misbrukes, pavigkewv@rbevise er det nettopp a
knytte sammen gjennom ord som er dialogens hersiklog forbindes gjerne med
apenhet, toleranse, frihet og mangfold (Leirvik 20%7), men det finnes i falge
Helge Svare (2006) forskjellige typer dialog, odeirbrukes pa ulike mater hos folk
flest. P& grunnlag av det kan det vaere nzerliggérseakke om et utvidet

dialogbegrep.

Det er med stor tro pa dialog som utgangspunkteffdeksjon, toleranse, forstaelse og

utvikling jeg gir meg i kast med dette arbeidet.

1.1 Bakgrunn

Vi lever i dag i et pluralistisk samfunn. Fra a eset enhetssamfunn med
kristendommen som beerende etisk, religigs og morattesnor, har Norge utviklet
seg til a bli et flerreligigst og flerkulturelt ldrog dette forandrer naturlig nok ogsa
kravene til skolen. Gjennom laereplanen for religogretikk fra 1996 ble dialog en
sentral del av malformuleringene, denne gangemegrepet helt nytt, men i dag er
dialog et ngkkelbegrep for hele skolens virksonfbeirvik 2001:157). Dialog
viderefgres gjennom Kunnskapslgftet, da det kontihettrykk bade i den generelle

delen av laereplanen og prinsippene for oppleeringen.

Dialogmalet for religionsundervisningen i videregde skole er relatert til det
flerreligigse og flerkulturelle samfunnet vi leveog dialogen kan ogsa veere et
verktgy for & na formalene som omhandler bade hoddaspektet, toleranseaspektet

og kunnskapsaspektet ved faget. Men samtidig sémséd pa dialog i religionsfaget



i skolen har gkt, har ogsa utfordringene og spdemémkring dette kommet til
syne. Det har blant annet veert rettet kritikk merie formen for kommunikasjon,
fordi dialog har blitt et begrep som assosieres fogtandling, og som oppfattes som
en del av et maktsprak (Grung 2004:169). Nar dier mister dialogen sin
dimensjon, fordi de grunnleggende verdiene somtgettes har gatt tapt (ibid).
Professor Oddbjgrn Leirvik har kritisert dialogkslet framstar i leereplanene, og
setter spgrsmalstegn ved at dialog i klasserompnetsietter en tydelig identitet i et
samfunn hvor stadig flere opererer med sakalt ptleatitet (Leirvik 2001:158). Han
begrunner kritikken i en syntese mellom identigidealog, som sier at
identitetsbygging og dialog ikke er gjensidig ukddende starrelser.
"ldentitetsbygging forutsetter dialog, likesom aigiforutsetter en tydelig identitet”
(ibid:158ff), mener Leirvik.

Dette innebeaerer at en fruktbar klasseromsdialagf$etter at elevene har utviklet,
eller kan fa, en tydelig religigs eller livssynsisigsegenidentitet. Siden dagens
samfunn i stadig gkende grad preges av pluralg@gpostmodernitet, er
utviklingen av en slik identitet ingen selvfglgéualiseringen bidrar blant annet til at
stadig flere henter grunnlaget for sin personligefa flere enn én kilde, og at
religigse identiteter ikke nagdvendigvis er verk&bie eller entydige. Pa den
motsatte side snakker moderne dialogfilosofi omedter gjennom mgtet med andre
mennesker at individet blir et virkelig selv (Léas1996), og det er i trad med det
dynamiske perspektivet mellom identitet og diakigdialog i klasserommet faktisk

kan veere et viktig verktgy i religion- og etikkfagelen videregaende skolen.

Professor Olga Dysthe har valgt a kontrastere gietodmtaler som "det monologiske”
og "det dialogiske” klasserommet. Det som i fglgaie gjar et klasserom dialogisk
er hvordan skriving og samtale blir brukt for anfiree laering. Mens monologisk
undervisning naturlig nok karakteriseres av myesgskommunikasjon, legger man i
en dialogisk undervisningskontekst vekt pa intgjiaien mellom laereren og elevene
og mellom elevene (Dysthe 1995:205). Dysthe gat thea sterke tradisjonen vi har

for & reprodusere fakta i norsk skole. For henrleeeing det som foregar nar elevene



konstruerer sin egen kunnskap, og hun mener aiglian bidra til at elevene blir
"aktive skaparar av kunnskap, ikkje passive mot@KgDysthe 1992). | motsetning
til Dysthe, som skiller pa det dialogiske og detnmiogiske klasserommet, ser
Bakhtin pa dialog som grunnleggende kvalitet nadinneskelig interaksjon, til og
med en monolog har dialogiske elementer, menerfbedii,den forutsetter at en lytter
(Dysthe 1995:210P& denne mate kan all leering betraktes som didlogjsiette
begrepet er dermed grunnleggende i bade leereflsestdg i leereplanen, og
derigjennom ogsa i faget. Som leerer trenger madlémid en mye mer spesifikk

forstaelse av hva dette betyr, for a kunne ledgette for slik leering i klasserommet.

Vi ser at begrepet dialog er omdiskutert, samtatign dets betydning i skolen blir
stadig stgrre. Pa grunnlag av det, gnsker jegé debeidet a undersgke hvordan et
utvalg religionsleerere forstar begrepet dialog.\lesa knytte leerernes forstaelse av

dialog opp mot de to filosofene Emmanuel Lévinag Jirgen Habermas.

1.2 Formal og problemstilling

Dialog er et vidt problemfelt i en didaktisk foret§esramme, det kan tolkes som
didaktisk metode, og det kan ogsa si noe om forhmtdom mennesker i enhver
intersubjektiv sammenheng. | dette arbeidet konjewetil & konsentrere meg om
dialog som en samtale mellom mennesker under bastenhmold i et interkulturelt
miljg, i en religion- og etikkdidaktisk kontekseglvil rette fokus mot leereres egen
tolkning av dialog og hvordan de, gjennom sin faette, mener a legge til rette for
dialog i religion- og etikkfaget i den videregaerst®len. Dette vil jeg videre knytte
opp mot Emmanuel Lévinas’ forstaelse av dialog, sorfiorankret i sakalt
neerhetsetikk, og Jirgen Habermas’ dialogforstéelseer forankret i sakalt
diskursetikk, med det formal & finne ut hvordanreegt dialog blir behandlet hos

mine informanter, sett i forhold til filosofisk begpsbruk. Undersgkelsene vil ogsa se

! Det er ulike méter & skrive Lévinas pa, men jdgerea forholde meg til det p& denne mate i studien



etter likheter og forskjeller mellom de ulike infoantene, og vil plassere
informantene og etikk representert av Lévinas odtaas, i forhold til hverandre.

Pa grunnlag av dette vil jeg arbeide ut fra falgeptbblemstilling:

"Hvordan forstar og anvender lzerere i religion og ¢ikk begrepet dialog, sett i lys

av dialogforstaelsen hos filosofene Emmanuel Lévisag Jurgen Habermas?”

Gjennom mine studier ved lektorutdanningen ved Errsitetet i Oslo, har jeg fatt
interesse for begrepet dialog. Det er interessamb@som stadig tillegges starre vekt
fra departementet og direktoratets hold, kan frarastn sa teoretisk mangetydig, og
det vil vaere interessant a avdekke om det radékesyte forstaelser av dialog hos et
utvalg religionsleerere i mine undersgkelser. Laaeoppfatning og behandling av
dialog som begrep, vil naturlig nok farge underirigen, og dermed ogsa elevenes
forstaelse av det. Med dette som utgangspunkgenferessert i a finne ut hva
lzererne selv legger i begrepet. Hva anser de stiyikkeet dialog og hvordan mener

de at de legger til rette for dialog i skolen?

Dialogen i klasserommet har som primaeroppgave gefienpa et mellommenneskelig
niva, og hvordan leererne mener a legge til retteifalog vil ngdvendigvis avhenge
av hva de legger i begrepet. Pa grunnlag av dettker jeg a koble Habermas’ og
Lévinas’ teoretiske forstaelse av dialog, opp neehpiriske funnene i dette
arbeidet, for & finne ut hvor de ulike informantdw@ plasseres, i et teoretisk spenn

mellom Lévinas og Habermas.

1.2.1 Dialog

Dialog kan defineres som en samtale mellom to @lee, og ordet dialog kommer av
det latinskeadia, som betygjennom oglogos som betyiord, taleeller fornuft (Svare
2006:10). Helge Svare understreker imidlertid debdialog brukes pa flere mater
blant folk flest (ibid). Mange bruker det omtrersamme betydning som samtale eller
diskusjon, mens andre hevder at det ikke er no@nndigggende forskjeller pa en

debatt og diskusjon, fordi begge ordene beerer famreger om en slags kamp
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(ibid:19). Svare velger derfor & ga ut fra at denés forskjellige typer dialoger (ibid),
og med dette ser vi dialog kan defineres som et romslig begrep. Det er fullignd
innsnevre betydningen av dette begrepet, og oparedeen snevrere forstaelse av
dialog, men i dette arbeidet vil jeg legge til gnian romslig begrepsbruk for & gi rom

for informantenes forstaelse.

| falge teorien er altsa dialog en virksomhet sagves gjennom ord, og som
fortrinnsvis er fornuftig. Dialogens hensikt ertogip & knytte sammen gjennom ord.
Tillitsbygging er et ngdvendig fundament for disdogog det ma veere en
forutsetning for dialogen at partene har et fonttitt anske om a mate hverandre.
Dialogen er et felles prosjekt der deltakerne skape sammen, men for at noe nytt
skal oppstd, kreves apenhet. Den som gar inn isdogdma gjare det med visshet om
at utfallet er apent, og deltakerne ma veere viliige la det uventede skje, for den
som gnsker dialog ma ikke sgke trygghet i egneb@xésninger, men betrakte disse
som forelgpige, ikke evige sannheter. Det er nptthpse som skal utprgves i
dialogen. Dialog kan betraktes som en vei til ikingned forutsetning om at
deltakerne er villige til & underkaste seg vissmidr. Dialogens idealer kan for
eksempel vaere a lytte og a apne for egen og aimirsikt i samspill med dialogens
andre deltakere (ibid:73ff), og malet kan veere @ taleranseperspektivet hos

deltakerne.

Det norske samfunnet er tilsynelatende pregetlavanse, men Notto R. Thelle
papeker at folk i dag har mer sammensatte og sedigemde reaksjoner enn det vi er
villige til & innse. Selv om det fra flere sentraleld har veert en entydig markering av
apenhet og toleranse i forhold til at ulike religgo og kulturer lever side om side i
samfunnet vart, finner man pa grasrotplan mangatiegavvergereaksjoner. (Thelle
1993:132) Allikevel ser det ut til & veere starretanse for det mangfoldige i dag enn
for kun fa ar siden. | fglge Thelle bar vi ha aligtisk forhold til mangfoldet. Han
mener at dialog er mulig hvis vi har en frigjgremdalisme i forhold til mangfoldet
(ibid:133). Videre understreker han viktigheterdava en trygg identitet. "Den som
har en trygg identitet, behgver ikke mgte mangtataed usikkerhet og frykt” (ibid).
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Identitet handler om & vite hvem man er og veeiggtpa sitt standpunkt, og i falge
Thelle kan en slik trygghet gjare det mulig & nmemere i apenhet og forandre seq i

mgte med den andre.

Det hersker ulike forstaelser av begrepet dialatgtlempiriske arbeidet vil jeg la
informantene fylle dette begrepet med innhold, @gltanke pa oppgavens teoretiske
tilfang, vil jeg forholde meg til de to filosofertnmanuel Lévinas og Jirgen

Habermas, som premissleverandgrer for en filoséisitaelse av dialog.

1.2.2 Leereplan og politiske faringer

| religion og etikk er dialog innlemmet i kompetansilene for faget, samt at det er
listet opp som et ledd i de grunnleggende ferdiginet Med dette forstar vi
viktigheten av dialog som metode i undervisninggrwilken vekt det tillegges fra
direktoratets og departementets hold. Gjennom $agreinnleggende ferdigheter, slik
de fremstar i Kunnskapslgftet, innebaerer det a &urttrykke seg muntlig i religion
og etikk "a lytte og formulere seg gjennom samtalgdialog” (K06:172), videre star
det: "Dette betyr at holdninger til etiske, filosKe og religigse sparsmal blir prgvd
ut og formet gjennom mgtet med andre” (ibid). Elerekal altsa ga inn i samtaler
med hverandre for & reflektere over egne og arfthieminger og muligens
reformulere egne tanker gjennom mgtet med andoer¥iskal elevene, i falge
kompetansemalene, "drgfte samarbeid og spenningéomreligioner og livssyn og
reflektere over det pluralistiske samfunnet sonetsk og filosofisk utfordring”
(ibid:173) og "fare dialog med andre om aktuelislat spgrsmal” (ibid:174).

Dialog tillegges ogsa vekt i den generelle delefeareplanen. | prinsippene for

oppleeringen kan vi lese:

"Et tydelig verdigrunnlag og en bred kulturforstée er
grunnleggende for et inkluderende sosialt fellepsha for et
lzeringsfellesskap der mangfoldet anerkjennes qgetdsres. | et slikt

laeringsmiljg gis det rom for samarbeid, dialog ogmmgsbrytninger.”
(K06:32)
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Pa grunnlag av dette ser vi at departementet freentttalog som et verktay for a
fremme elevenes verdigrunnlag og kulturforstaedea et overordnet prinsipp for

hele skolens virksomhet.

Gjennom NOU 1995:9, blir ogsa viktigheten av dialdgget, som den gang het
religion, presisert. Utredningen "ldentitet og digl er gitt av et utvalg oppnevnt av
Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet, eg ble avgitt i mai 1995. |
utredningen star det: "Det er viktig at faget letirsted for dialog, med religion og
etikk som sentrale felt”. Utvalget begrunner padeanmed at dialog er en del av en
akademisk tradisjon, og de understreker at relgfaget i skolen ma inneholde
kunnskapsstoff fra kristendomskunnskap, religiolesgkap, filosofi og etikk, men at
faget ogsa ma bidra til "en kritisk holdning i mmted et mangfold av religigse,

filosofiske og livssynsmessige strgmninger” (ibid).

Med dette ser vi at dialog er et ngkkelbegrep geede to grunnsteinene i
religionsfaget i den videregdende skolen, badehidid til religionskunnskap og
delen som omhandler filosofi og etikk. Elevene sKalge direktoratets fordringer,
ga inn i dialoger med medelever i den hensikt &gra og forme egne holdninger,
som igjen kan legge grunnlag for identitetsdanndisiket er en av oppleeringens

primeere formal.

1.3 Avgrensing

Oddbjarn Leirvik skjelner mellom det han betegrns@gdvendig dialog og
eksistensiell dialog (Leirvik 2001). Mens fgrstnevdreier seg om den ngdvendige
samtalen i et flerreligigst samfunn, som handlerfoneksempel fellesskapslgsninger
og religionspolitikk, dreier sistnevnte seg om amtale med forventninger om det a
kunne bli rikere i mgte med den andre. | forbindeted dialog slik det framstar i
lzereplanen, er det trolig den eksistensielle dijo@es som har stgrst relevans i

klasserommet. | dette arbeidet vil jeg forholde rtiledet Leirvik omtaler som
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eksistensiell dialog, altsa som en samtale mell@nmasker, hvor man deler sine

subjektive meninger med andre, men er apen foullestorandre pa dem.

| forhold til premissleverandarer har jeg, blantge, valgt & forholde meg til
filosofene Jirgen Habermas og Emmanuel Lévinagétdan begrunnes i de litt
ulike premissene de legger til grunn for dialogeette kan for eksempel forankres i
forholdet mellom dialogens deltakere, for mens Hiaiaes mener at totalt
symmetriske relasjoner er en forutsetning for séialog, hevder Lévinas at den
ideelle dialog forutsetter at man anerkjenner dgiremetriske forholdet, hvor det han
betegner som jeget alltid star i ydmykhet til dedr&, og underkaster seg den andre
uten & kunne kreve gjensidighet tilbake. De todtkernes forstaelse av dialog kan
ogsa tilbakefgres til ulike etiske tradisjoner.Kdlteoretiske og empiriske
fortolkninger og anvendelsesomrader utfordrer djatoog fundamentet for den, og
pa grunn av at de to filosofene jeg benytter iedatbeidet, representerer to ulike
former for dialog, mener jeg at de kan veere ins&aete utgangspunkter for

problematisering og diskusjon.

Det finnes et enormt materiale av teori som omhamothde Lévinas og Habermas sitt
arbeid. Pa grunn av tidsperspektivet og oppgavegeensede omfang, er det derfor
helt nadvendig & begrense det teoretiske tilfasget ligger til grunn for dette
arbeidet. Jeg har i hovedsak valgt & forholde niégvinas’ og Habermas’
hovedverk, innenfor den delen av etisk tradisjam ssnhandler kommunikasjon.
Dette er imidlertid kompleks lesing, og for a férsig fortolke innholdet, er det ogséa
nadvendig a fordype seg i sekundeerlitteratur, altedentasjoner av de utvalgte
premissleverandgrenes arbeid. Jeg har da bengttetrnonografier og aktuelle
artikler. For & forsta de ulike etiske tradisjonemar jeg ogsa brukt litteratur som
presenterer dem, og innenfor den metodiske delejefayjort et utvalg av aktuell
litteratur som i hovedsak omhandler kvalitativ forgstradisjon, siden det er denne

metoden jeg kommer til & forholde meg til.

Videre kommer jeg til & rette meg mot religion-etikkfaget i den videregaende

skolen i dette arbeidet. Det kan begrunnes i aedpé dette trinnet jeg gnsker a vie
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mitt arbeid senere i livet. Det kan ogsa forankmskritikerne hevder at en god
dialog stiller krav til bade alder, identitetsutitilg og modningsniva hos deltakerne.
Dermed kan det veere mer fruktbart & snakke omgliads elever pa det
videregaende trinnet, fordi det er sannsynlig atatenadd et hgyere modningsniva
og at de i starre grad har utviklet religigs elilessynsmessig identitet, og derfor ogsa
har starre evne til & drgfte og reflektere overebdet pluralistiske samfunnet og over
aktuelle etiske utfordringer. Nevnte faktorer bidiba muliggjgre en dialogpraksis i

trad med laereplanen.

Livssyn som eget begrep er ikke eksplisitt benyttgtpgaven. Det betyr ikke at
livssyn som fenomen er holdt utenfor, men jeg htirdet veere opp til informantene i
hvilken grad de vil gjgre distinksjoner mellom gaétin og livssyn. Jeg har brukt
religion og etikkaltsa faget, som referanse i intervjuene. Dettef@edare hvorfor
begrepene og fenomenene religion og etikk frensstdydelig i empirien.
Informantenes bruk av religion star neppe i motshlisssynsbegrepet, og sekuleere
livssyn kan i denne sammenheng nok forstds soranari innenfor et omfattende

religions- og livssynsbegrep.

1.4 Forskningsomradet

Det er tidligere skrevet en del om dialog som bliisk begrep, men det er gjort lite
empirisk forskning pa dette feltet, og det finnesfdr ikke relevante arbeider som tar

for seg dialog i forhold til klasserommet.

En annen masteravhandling har imidlertid blitt ctfwarallelt med mitt. Med
utgangspunkt i arbeider av Sidsel Lied og Helge&wérgfter Ingvild Atland Valle
hvorvidt en klasseromsdialog anses for & veere tielsattert eller dialogorientert.
Dette arbeidet ble publisert i sluttfasen av migttearbeid. Jeg har valgt & ikke trekke
inn Valles analyse og konklusjoner i arbeidet, radallfgre mitt eget

forskningsprosjekt pa selvstendig grunnlag. Jeg dgtte fordi konklusjonene i de to
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arbeidene synes a veere basert pa noe ulike pexspeky synes a vaere

kompletterende snarere enn motskridende.

1.5 Oppgavens disposisjon

For & svare pa oppgavens problemstilling, og dglgéhde spgrsmalene jeg stilte

innledningsvis i oppgaven, vil jeg disponere fralistien pa falgende mate:

Etter denne innledende delen, vil jeg presentengetie som ligger til grunn for
arbeidet. Her vil jeg presentere filosofene Jungabermas og Emmanuel Lévinas i
skrevne rekkefglge, med utgangspunkt i de etigddidjonene de kan forankres i.

Rekkefalgen for presentasjonen er tilfeldig.

Deretter vil jeg presentere og diskutere den mekadiilnsermingen som er benyttet i
dette arbeidet. Her vil jeg redegjgre for og begeude valgene som er tatt, og drgfte

troverdighetsaspektet ved arbeidet

| kapittel fire vil jeg legge fram de empiriske fugne jeg har gjort, basert pa
informantintervjuene. Materialet i analysen vilfti@nnet kunne gi et bilde av
nyansene som opptrer som falge av intervjuenejssg dil jeg bygge videre pa i det
siste kapittelet. | kapittel fem vil jeg drafte empiriske funnene i lys av den utvalgte
teorien, for til slutt & kunne belyse problemstijen og konkludere og oppsummere

arbeidet.
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2. Teori

Jeg vil her gjgre rede for Jurgen Habermas’ og Enumlalévinas’ etiske posisjoner.
Mens Habermas dialogiske perspektiv kommer tiylkigjennom diskursetikken,

kan Lévinas dialogbegrep forankres i naerhetsetikk.

Habermas'’ filosofi er i utgangspunktet en moraitaevrkantiansk type hvor

normative spgrsmal har kognitiv karakter. Normeiigghet avgjares i forhold til

om de kan universaliseres, og dette ma avgjgree &erarte giennom en praktisk
diskurs hvor total likeverdighet forutsettes. Fabdrmas kan dialog forklares som en
herredgmmefri samtalg¢labermas 1999) hvor konsensus avgjares i forfeléas

tvangfri aksep{Habermas 1999).

Lévinas mener at etikk i sum handler om mgtet nedahdréog det ansvar det
palegger den enkelte. Han retter fokus mot denesrainsikt, som er totalt blottet for
makt, som dialogens igangsetter. Videre anerkjebhéeinas asymmetrien i
interpersonelle forbindelser, og at det ikke er fomen drgfting av hvilke mulige
konsekvenser de nevnte forskjellene i utgangspunkiterlig kan fere til (Bergem
2005:78).

Det er disse noe ulike premissene for dialog, sgreert av Emmanuel Lévinas og
Jirgen Habermas, som danner grunnlaget for deetiske forstdelsen som ligger til

grunn for dette arbeidet.

2.1 Habermas diskursetiske posisjon

Diskursetikk, sammen med tenkningen som liggerrhbakneskerettighetene, danner

grunnlaget for det vi kaller universalistisk etiklet vil si etikk som er tenkt & veere

2 Den andrevil i denne oppgaven skrives som den andre.
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gyldig for alle mennesker. Ordet "diskurs” betyeatig "tale” eller "samtale”, men
kan oversettes med dialogbasert drgftning. En disitikk er altsa en etikk som
handler om hvordan \igr handle (Glebe-Mgller 1996:5). Det er neerliggende &
trekke parallell fra diskursetikken til Kants etikkikeverdighetsprinsippet i
diskursetikken, ligger ogsa bak en av formulerirggam det kategoriske imperativ
(ibid:179), og diskursetikken er basert pa grungéegle regler som kan betraktes
som forsgk pa & presentere moderne formulering&iaats kategoriske imperativ.
Felles for disse er ogsa at ingen av dem sier nokrkt om innholdet i normen, men
at det er prosedyren som fagrer frem til normenééordling, som vektlegges. Denne
formen for etikk, som kalles prosedyral etikk, bggga overbevisningen om at
dersom man bare sikrer de rette prosedyrene fioné felles normer, vil man ogsa

oppna noe som alle kan akseptere som rettferdig.

Som sagt er oppfatningen om at alle menneskekevrdrdige, utgangspunktet for
diskursetikken, og pa det grunnlaget har alletiledtbli hart og respektert for det de
hevder og star for (Bergem 2005:66). Diskursetikkaagker a ta hensyn til at det er
mange involverte parter i en moralsk situasjongeq gnsker a sikre at alle disse
partene kommer til orde. | fglge Habermas kan n#atil en upartisk begrunnelse av
handlingsnormer ved & falge prinsippet om at "eneioi moralsk forstand gyldig
dersom den etter hvermanns oppfatning kunne békst av alle” (Habermas
1996:198). Prinsippet om likeverdighet knyttes s@mmed prinsippet om retten til &
bestemme over sitt eget liv, for hvis andre bestenower oss, er vi ikke likestilte
med den eller de som bestemmer (Bergem 2005:6gediHabermas har utformet
premissene for den moderne diskursetikken, og teanstar som en viktig nalevende
representant for denne retningen. For han vil atogbasert drgfting av ulike

moralske standpunkter, gi bedre innsikt i hva deet a gjgre, og Habermas sier:

"Det finnes ingen sikret vei fra diskursivt vunmtsikt til handling.
Moralske vurderinger forteller oss hva vi bar gjgog var vilje
pavirkes av gode grunner. Det viser seg i form e darlige

samvittigheten vi rammes av nar vi handler mot bediende”
(Habermas 1996:202).
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Vi kan altsa bade utvikle var innsikt i et saksfathog arbeide oss fram til enighet
om hvordan saken eller problenter Igses gjennom diskursetikk, slik den
presenteres av Habermas. "Nar vi vet hva som ealsioriktig a gjgre, vet vi nemlig
at det ikke finnes noen gode, epistemiske grurmed handle annerledes”(ibid), sier
Habermas, likevel understreker han at dette ikkieiidrer at andre motiver likevel er
sterkere (ibid).

Moral utvikles i falge diskursetikken gjennom briytgy og diskusjon med andre
mennesker, dermed fremstar vare moralske oppfansmm et sosialt fenomen, altsa
ikke noe man kan utvikle helt pa egen hand. Diskikken representerer Habermas’
moralteori, og filosofisk tilhgrer den de moralteorsom tar utgangspunkt i Kant
(Eriksen og Weigard 1999:95). Videre er det Me#&adlbergs og Durkheims teorier
om moralutvikling i individ og samfunn som har levée empiriske premissene for
Habermas moralteorier. Disse teoriene hevder allevihar en intuitiv erfaring av en
moralsk dimensjon i tilvaerelisen (ibid:97). Habesnpaesiserer ogsa at moralen har
en kognitiv basis, fordi det man anser som uretnfsringer reaksjoner som skyld,
skam eller harme, avhangig av om det man anseuseitner noe man selv eller
andre har begatt (ibid). Tilsvarende vet man nam sev har begatt noe som i egne
og andres gyne er feil. Dette viser at moralen bgsat intersubjektivt grunnlag, og
at den hviler pa et system av felles normativedatminger som deles av hele
samfunnet (ibid:98). For at en dialog skal kunnegere ma den imidlertid

tilfredsstille bestemte betingelser.

2.1.1 Diskursetiske betingelser

Diskursetikken hviler pa grunnsetningen om at llr@ormer kan gjgre krav pa
gyldighet, som alle bergrte parter godkjenner (diten godkjenne) i en praktisk
diskurs (Johansen og Vetlesen 2000:167). Som salgtt €n grunnleggende
dimensjon i diskursetikken at alle mennesker enécdige (Henriksen og Vetlesen
2006:170). Malet med et argument er a overbevisieudjonsdeltakerne, dermed ma

alle argumentene veere gyldige. Den som forsgkeegbevise sine tilhgrere om at de
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er rasjonelt utilregnelige vesen, og at deres aeguen derfor er utenfor interesse, vil
begéa en performativ motsigelse (Eriksen og Weid®@p:101). Allerede ved & begi
seg inn i en argumentasjonsveksling med noen, harimplisitt akseptert den andre
som prinsipielt likestilt med seg selv (ibid:10Rket betyr at alle har rett til & delta i
diskusjoner og draftninger om saker som angar @den,til & bli hart. Prinsippet om
likeverdighet er imidlertid knyttet sammen med pifapet om selvbestemmelse: vi er
likeverdige bare i den grad vi sikrer hverandréeretil & bestemme over vart eget liv
(Henriksen og Vetlesen 2006:180). Moral og makgtydningen tvang, er dermed
motsetninger for diskursetikken, og for Habermasegtopp den etiske diskursen et
sted der makten vi utgver i forhold til hverandég, minst mulig spillerom, og "det
beste argumentet” (Habermas 1999) skal veere desteemaktfaktoren i diskursen.
Gjennom kommunikasjon kan aktarene fa anlednirg ditafte handlingsforslagene
pa en slik mate at bade en selv og andre kan wimsikt i saken. Habermas sier at
"rasjonelle diskursers kommunikative karakter, kteempelvis sgrge for at alle
relevante bidrag far en sjanse og at kun det badpements tvangfrie tvang
bestemmer deltakerngseller nei” (ibid:204). Pa denne maten blir ikke den moralske
aktgren det enkelte menneske alene, men menneskegjennom fellesskap og

dialog med andre har funnet frem til gode lgsnirsgen de deler.

Etter diskursetikkens eksempel, skjer dialogemaiefkjennelsen om at alle er pa lik
fot. Med dette forutsettes det at aktgrene gir geurfior sine handlinger, men ogsa er
villige til & hgre pa andre og la seg forme av s@@pfatninger. Kommunikasjonen
ma altsa skje med utgangspunkt i at man er villi§ prave om man har rett, og ikke i
at man vil bevise at man har rett. Det forutsedtedeltakerne gnsker a bilegge sine
konflikter gjennom gjensidig forstaelse, og ikkedalem ved bruk av tvang eller ved

a innga kompromisser (ibid:206).

Videre er apenhet en forutsetning for diskursgen@m apenhet kan aktgrene
danne seg en oppfatning pa totalt samme grunniega Bolde noe skjult, er i falge
Habermas med pa a gjgre den etiske dialogen miadreftig, og & holde noe

utenfor diskursen er & betrakte for skjult maktets® (Henriksen og Vetlesen
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2006:181). Idealet i diskursetikken er nettoppettikke skal finnes noen andre
maktfaktorer i diskursen enn det Habermas omtaler %raften i de bedre
argumenter” (Habermas1999). | den ideelle diskuksemalle direkte og indirekte
parter delta, pa denne maten er enhver ytringetilgglig for alle deltakerne. Videre
kan enhver problematisere pastander, og uttrykie @hsker, holdninger og behov,
og det forekommer heller ingen manipulasjon avadeltne (Johansen og Vetlesen
2000:168). Med dette ser vi at diskursen er batentig og apen, og det er pa

grunnlag av det at Habermas karakteriserer enipkadtiskurs som "herredgmmefri”.

2.1.2 Kommunikativ handling og herredegmmefri dialog

Diskursetikken bygger pa det Habermas kaller komikaitiv handling, det vil si at vi
prover & skape forstaelse og innforstatthet oni felkesskap. Malet i slik diskurs er
knyttet til selve kommunikasjonen. Habermas leggéet pa at normer ikke egentlig
skapes i diskursetikken, men at vi snarere prgeenane vi har med oss fra vare
ulike tradisjoner og kulturelle, livssynsmessigereligigse bakgrunner. Habermas
legger videre vekt pa at vi mennesker ikke delerrsa "livsverden”, men at vi kan
trekke pa ressursene i bakgrunnen var, uten a behawgumentere for hele denne
bakgrunnen. Gjennom diskurs kan normens gyldigise¢tgoedre, felles og mer

rasjonelt grunnlag.

Habermas hevder at vi alle — daglig og rutinemessgvirker hverandre gjennom
samtaler og gjennom det han betegner som krafterbedre argumenter (Kallenberg
1999:12). Derfor er det en forutsetning at deltakaren praktisk diskurs ikke er med
for & fremme egne interesser, men at de er raggooglrimelige og villige til & la seg
pavirke og overbevise av et bedre argument. Degsa kunne begrunne egen atferd

og Iytte til andres begrunnelser.

For a sikre upartisk vurdering av moralske spgrédméHabermas utviklet
Diskursprinsippet "D”: "Kun de normene kan gjgrakipa gyldighet som i praktiske
diskurser ville kunne fa tilslutning fra alle betedr(Habermas 1996:208), og han

papeker at den tilslutning som kommer i stand uddsursbetingelser, ikke ma



21

forstas som en rasjonelt motivert overenskomstanmetgoistiske aktarer, men som
en enighet som er motivert med epistemiske gru(ibigl). For a kunne operere med
"D”, trengs imidlertid en argumentasjonsregel sargiehvordan moralske normer
kan begrunnes. Pa grunnlag av dette er Universalisprinsippet, "U”, inspirert av
"D”. Dette prinsippet uttrykker et krav om at nonnmed veere universaliserbare, og

sier at enhver norm ma oppfylle falgende betingdtsea veere gyldig:

"Nar falgene og bivirkningene som sannsynligvissigpved en
allmenn overholdelse av den omstridte normen filfrédsstille hver
enkelts interesser, kan godtas av alle uten tvaggdermas 1999:139)

Upartisk meningsdannelse kommer til uttrykk i detimsippet (ibid:112), fordi det
tvinger hver og én til & se saken fra perspektiVde andre bergrte. Habermas sier at
han har innfart "U” som en argumentasjonsregel abiia gjgr det mulig & komme til
enighet i praktiske diskurser, der hvor saker kagyaes ut fra lik interesse blant alle
berarte (ibid:113). Med dette ser vi at dialogerd, mtter Habermas eksempel, er
"felles, tvangfri aksept” (Habermas 1996:209), @ er etter Meads eksempel at
Habermas sikter titleell rolleovertakelsesom omfatter det & innta perspektivet til

den generaliserte andre (Eriksen og Weigard 1999:10

Habermas hevder at det gjennom argumentasjon,kgfiuyan av "U”, vil skapes en
intern konkurranse om bedre argumenter. Samtidign&iet om gjensidig forstaelse
knytte deltakerne sammen. Pa grunn av argumentseeBevisningskraft, er det
neerliggende & anta at denne konkurransen kanilflaéale rasjonelt akseptable og
overbevisende resultater. Det kan imidlertid hexsieighet om hva som er a betrakte
for et godt eller darlig argument. P& grunnlag ewtdhr Habermas utarbeidet
bestemte trekk ved selve argumentasjonsprosessdreliias1996:210). Fglgende
oppsummerer han som de fire viktigste trekkenetn@@n som vil kunne levere
relevante bidrag far utelukkes fra deltakelse, siti gis samme mulighet til & delta;
(b) alle skal gis samme mulighet til & bidra; (ejtdkerne ma mene det de sier og (d)
kommunikasjonen ma veere fri for indre og ytre tvadigse reglene for
argumentasjonen styrer drgftingen i dialogen, fordikten for dem er ikke &

motivere til umiddelbare handlinger, men a rettigggbre utsagn (ibid).
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| skolesammenheng vil bruken av en diskursetisidiining bade kunne utvikle
elevenes evne til & formulere sine egne standpuyradamtidig som de far trening i a

lytte og vurdere andres argumenter.

2.1.3 Kritikk

Diskursetikk, slik Habermas representerer denpfétet tale mye kritikk. For det
farste har enkelte hevdet at diskurser om morapkesmal er umulige a
giennomfare i praksis fordi det alltid vil veere naom ikke lar seg pavirke av gode
argumenter. Det vil ogsa veere en risiko for at na@wver makt i en slik diskurs, og
da er heller ikke resultatet en fglge av tvangbmiknunikasjon. For det andre har det
blitt rettet kritikk mot diskursetikken, fordi gjaomfaringen av en etisk diskurs ikke
ngdvendigvis innebaerer at vi kommer fram til entgBeskursetikken har ingen
mulighet til & etablere noe mellomstandpunkt sde\al kunne slutte seg til, og i
falge Henriksen og Vetlesen (2006:184), viser tlelea kommer til kort pa noen
omrader der det er vanskelig & oppgi sine egnsyinastandpunkter i matet med

etiske spgrsmal, eller der to likeberettigede etjstinsipper star mot hverandre.

Mange mener at kravene for diskursen er for ideBlét er sa mange andre faktorer
enn saklig argumentasjon som spiller inn og bestentdat som skjer i samfunnslivet.
Ragnvald Kallenberg hevder derimot at dette eraamig misstolkning av Habermas
og at innvendingene er urimelige og uholdbare.@ettikke moralisering fra
Habermas' side, mener han, det er rekonstrueriaieberg papeker videre at
Habermas legger vekt pa at vi ikke har noe valgvngér inn i ansvarlige og
tillitsfulle samtaler om at ytringene er faktiskitioare, normativt riktige og subjektivt
oppriktige (Kallenberg 1997:2). Den tyske filosabfessoren Albrecht Wellmer, har
ogsa rettet kritikk mot diskursetikkens strammaenfalisme og universalisme (Eriksen
og Weigard 1999:114). Han hevder at universaligspninsippet stiller for hgye krav
til borgernes kognitive og moralske kompetansedatirsom er reelt, slik at man

vanskelig kan utlede klare konsekvenser.

Diskursetikkens styrke er at den tar innover segaodet mange erfarer, nemlig at
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vare moralske oppfatninger utvikles gjennom brygrig diskusjon med andre
mennesker. Til sitt forsvar hevder Habermas aedibisjoner ikke ngdvendigvis er
fullt ut virkeliggjort, men at de er virksomme. Hanoverbevist om at vi vil komme
frem til etisk samstemmighet, bare vi er villigedtiytte til hverandres argumenter og

respektere hverandres fornuftige oppfatninger.

Diskursetikken star i motsetning til enhver form paternalisme, der mennesker i
makt av sin formelle autoritet eller sin overledrugnskap tar beslutninger.
Paternalistisk praksis kan veere problematisk fdedi ikke opererer ut fra
forutsetningen om at alle star pa lik fot (Henriksgy Vetlesen 2006:181). Allikevel
har mange kritisert Habermas for & undervurdererélelle asymmetrien i
menneskelige relasjoner, og pa grunnlag av dettsgersmalet om samtaler noen

gang kan bli herredgmmefrie, blitt stilt.

Styrken ved denne typen dialog er at den gir mekaresed ulik bakgrunn
muligheten til & mgtes og legge fram forslag titdilengsregler som alle kan enes om.
Pa den andre siden vil mange si at slike diskursemoralske spgrsmal i praksis er
umulig & gjennomfare. Det finnes som nevnt alltbém som ikke lar seg pavirke av
gode argumenter, og det vil ogsa vaere en risikaKuilt maktutgvelse slik at
resultatet allikevel ikke er et resultat av hermadeefri dialog (ibid.183). Det kan
veere vanskelig a ga utover sin egen horisont dg seg i andres sted, og hvis man
knytter dette opp mot den amerikanske psykologemwénace Kohlbergs stadieteori,
som mener at veksten i moralsk innsikt forutsedtepsykologisk modning, en
utvikling fra et konkret og situasjonsbundet tineér abstrakt og prinsipporientert
stadium, kan man tenke seg at diskursdeltakelsgsketter egenskaper ved den
deltakende som tilsvarer Kohlbergs postkonvensjersthdium (Christoffersen og
Selvik 1995:68)

For & sikre et niva av refleksjon som innfrir kraeeil det han kaller det "moralske”,
det vil si en refleksjon som overskrider spgrsmatet'det gode" og heller stiller
spgrsmal om hva som er "det rette", er detekstralig eller prinsipporientering en

ngdvendighet for Habermas (Vestgl 2005:37). Dmgtegner en overgang hvor man
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distanseres fra den primeaere livsverden og trer @mdiskursiv utforming av etiske
begrunnelser med universell gyldighet (ibid). Péngitag av dette kan man spgrre seg
om dette er et ideal som blir for krevende for skoHabermas motargument er at
selv om vi ikke alltid fgrer denne typen dialogetite etter dens forutsetninger, kan

man male den etiske diskursen mot idealet om hemeaefri samtale.

Ut fra dette kan det hevdes at dialogpraksisen meecedgmmefri samtale, ikke bare
er en hjelp for & fa var moralske demmekraft titéikle seg og oppna mer
fornuftighet, men den kan ogsa veere til hjelp rérgjelder a kritisere det moralske
innholdet og det moralske som er gitt til grunnbeslutninger som ikke er i
overensstemmelse med dens idealer. | denne samnuarhpapeker Henriksen og
Vetlesen (2006:183ff) hvor viktig det kan veere felsie mellom det ideelle og det
reelle kommunikasjonsfellesskapet. Det som skjiemi herredgmmefrie samtale, er at
den gyldigheten vi regner med at normene har, ag\sdar for gitt i hverdagen, blir
satt pa prave. Dermed kan normene gjennom disksies pedre, felles og mer
rasjonelt grunnlag, og ut fra det kan herredgmnsaimtale ha en viktig rolle i
etikkundervisningen. Dialogen virker opplysendedeg fremmer toleranse hos

deltakerne.

Man kan ogsa reise innvendinger mot herredemmafntale ved at gjennomfaringen
av en deliberativ etisk diskurs ikke ngdvendigweet til at man kommer fram til
enighet. Man kan knytte denne innvendingen oppeksémpelvis abortsparsmalet i
etikkundervisningen. Diskursetikken har ingen midigtil & etablere noe
mellomstandpunkt som alle vil kunne slutte sedP#l.grunnlag av dette kan det synes
som om herredgmmefri dialog kommer til kort delikeberettigede etiske prinsipper
star mot hverandre. Man kan ogsa tenke seg atrdiskikan veere uholdbar der det er
vanskelig & oppgi sine egne livssynsstandpunktestet med etiske spagrsmal. Et
annet problem ved etisk samtale kan veere at detreskelig a oppfylle den i

handling, og at det blir en etisk filosofering sikke far falger i det praktiske liv.

Hay etisk bevissthet fgrer ikke automatisk til megral, og det kan synes som om en

herredgmmefri dialog star ovenfor en begrensnimgiafigjelder muligheten for &
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komme til enighet i enhver sak. Men det trengeei&kbety at man trenger & avvise
dens anvendelighet. Den svenske etikkprofessorean@exell har presentert et
begrep om velbegrunnet uenighet (ibid.184). Dedtgréypet er med pa & fremme bruk
av herredgmmefri dialog i skolens etikkundervisnuig det understreker at partene
som er uenige har oppnadd starre forstaelse aahter gijennom a delta i en
diskurs. Velbegrunnet uenighet fremmer toleransamares synspunkter, den
deliberative samtalen kan sikre innsikt i hvordadra mennesker opplever sin
situasjon og vurderer mulige lgsninger. P4 denrtemriéan den herredgmmefrie

samtale veere et nyttig verktgy i etikkdidaktikken.

Selv har Habermas delvis gnsket a vise at en dailsae formene for kritikk ikke
treffer diskursetiken, men primeert har han inngeteorien ma reformuleres for a
kunne sta seg mot slike innvendinger (ibid.). Etekbevder ogsa at diskursetikk, slik
Habermas representerer den, har sterkere intemsjkredt av a veere et ideal enn en

norm.

2.2 Levinas og naerhetsetikken

| ethvert mgte med et annet menneske, kommunigeréor det farste gjennom ord,
men vi kommuniserer ogsa oss selv. Det talte @entil en side av
kommunikasjonen, men for eksempel innholdet, stemogetonen baerer ogsa et
menneskes signatur. Disse er til enhver tid medl fadige det den andre mottar.
Uansett eerend og uansett hva som blir sagt, fideesgsa en dypere dimensjon i det
som medkommuniseres, fordi ved & mate en annemag mate et ansikt og dets
ordlgse budskap. Lévinas legger vekt pa at ansk&etstar innenfor noen
bestembarhet, og pa grunnlag av det er ansiktt tottet for makt (Henriksen og
Vetlesen 2006:221). For ham er ansiktet av enrapnngen enn ordene, kategoriene
og begrepene, dermed plasserer Lévinas den etsidelsen, altsa mgtet med den
andre, utenfor og forut for fornuften. Tilbake sa@siktet som etikkens og ansvarets
igangsetter (ibid:227).
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| folge naerhetsetikken er den handling god, sore ikjkter fra den absolutte

fordring og tar ansvar for den andre. Moralensekilinnes i de konkrete sosiale
forbindelser, altsa i selve tilveerelsen. Den mémaf®rdringen mater oss dermed i det
vi mgter et annet menneske. Som mennesker erbargog trengende vesen og det
pahviler oss til enhver tid ansvar for den andrett®er vilkar i tilveerelsen som vi
ikke kommer utenom, og det a befinne seg i en sjdmamed et annet menneske vil si
a befinne seg i en moralsk situasjon. | falge Hesem og Vetlesen (ibid:219) er ikke
kiennetegnet pa en moralsk situasjon at vi ngdpiglopptrer moralsk i

betydningen "moralsk godt”, men at vi ma gjare agymellom godt og ondt. Disse
valgene blir vi stilt overfor hver gang noen herdenseg til oss som mennesker, og
den moralske henvendelsen kan en ikke fraskriveebegvideresende. For Lévinas
stammer den moralske fordringen fra og utstedefeavandre gjennom ansiktet, vi

kan verken veere herre over det eller dets appéillkra

2.2.1 | mgte med den andre

| falge Lévinas har vi var opprinnels®én andreJeget er utvalgt til & baere ansvar
for den annen, uten krav om gjenytelse (Aarnes 11992For det a se inn i den
andres ansikt, er for Lévinas a utsette seg foudetlelige, og den andre sprenger i
fglge ham vitenskapens og erkjennelses orden {@@if). "The | as | is the servant

of the You in Dialouge”, sier Lévinas (1998:150).

Lévinas legger vekt pa at mennesket er bestent trekk: behov og begjeer, og i
falge han kan det bli et problem hvis forholdetléh andre bestemmes ut fra vart
eget behov eller begjeer (Henriksen 2004:529). Deineavil altsa fremsta ut fra hva

vi mgter ham med, derfor er det viktig & se batifehovet og begjeeret og vaere apen
for det som er radikalt annerledes eller virkelgt,n mgte med den andre (ibid). Pa
denne maten kan den andre bestemmes ut fra se@gelvunngar & se det nye i lys
av det gamle og bedgmme det som en ny variasjoletavi allerede kjenner. Ved a
redusere den andre til det samme som vi allerestenky fra for, utgver vi en form for

metafysisk vold, hevder Lévinas (ibid). Pa samméeraétrykker vi var begrensning
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og sneverhet nar vi forsgker a integrere det vemati bekrefter at vi ikke er apne
for det Lévinas omtaler som totalitet, det vil st dom ikke allerede er eksisterende,
veletablerte systemer og forstaelsesrammer, ogysinipg av dette presenterer

Lévinas den andre som grunnleggende tankefigurinbé\sier:

"Det totale naerveers aktualitet utelukker eller cqpitseg all
forandring. Den logiske unntagelse blir, konkrétfdrestilling:
gjenopptagelse av nuet i fortiden ved erindringgriaregripelse av det
fremtidige ved fantasien (innbilningskraften). Eppsamling som
kulminereri selvbevisstheten eller subjektivit€tgnevinas 1972:24)

| fglge Lévinas er det i forholdet til den andreblii den vi er og evner & tilegne oss
nye perspektiver. | kraft av oss selv utelukkerka, vi ikke veere noen ting, mener
Lévinas, og i motsetning til Habermas mener hatiabg ikke handler om a sette i
gang en kognitiv prosess, men at den andre st#lgn et forhold til en selv som er
forut for enhver kognitiv prosess. Dette er en wy@aass for jeg’et, og en uvant tanke
for den som har forbundet eksistens med selvbégsstannhet med subjektivitet og
frihet med det & veere et subjekt (Aarnes 1992118)ge Lévinas vil det moralske
mgte oss i den andre. Den andre representerer del@éundamentale
utgangspunktet for hvordan vi lever og forholdes tilsverden. Maten vi forholder
oss til den andre, er med andre ord ikke tilfeldgblir gjort mottakelige og
ansvarlige, og den andre gjgr meg til den jeged,at den andre henvender seg til
meg og utfordrer min grunnleggende mottakelighehim eller henne, og pa denne
maten gjar den andre meg til noe jeg ikke er i s&lyg, og ikke kan erfare ut fra meg
selv (Henriksen 2004:530). Selve identiteten ezsdevfor den andre, hevder Lévinas.
Det vil si at jegets identitet er & veere uerstatieforpliktelsen overfor den andre, det

er forpliktenhet overfor den andre se@midentiteten (Aarnes 1992:13).

Lévinas’ teorier bygger pa et asymmetrisk forhokellom aktarene, ved at man alltid
skal sta i ydmykhet til den andre. Pa denne mateiletemulig for Lévinas a spille pa

dobbeltheten i forstaelsen av subjektet. Pa dersidea kan subjektet betraktes som
et individuelt utgangspunkt, pa den annen sidendin gjort til et subjekt ved a bli

stilt, eller a stille seg selv, under en annen.
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Malet med dialog, er i fglge Lévinas at alle skaldamme anerkjennelse, og at
mennesker med ulik religigs, kulturell og livssyrssig utgangspunkt skal
respekteres og integreres som likeverdige i deasotellesskapet, og i tilgangen til
det sosiale fellesskapets goder. Allikevel er idktte en korrekt gjengivelse av
Lévinas bilde av den andre, for som sagt tar ikkesheorier utgangspunkt i et
etablert subjekt som kan tilbakefgres til det lgeien andre utsettes snarere for en
form for totalisering og for Lévinas brukes den @nsom en mer fundamental
kategori, som ligger forut for enhver kunnskapsngelsasert bestemmelse av den
andre (Henriksen 2004:531).

"| Lévinas forstaelse av annerledeshet, er vi gmmsvarlige overfor
Den annen som en annen, og Vi kan ikke trekkears$ré eller
definere oss selv som betydelige for ham eller éenwvert i mot er det
Den andre som gir oss den grunnleggende meningdrnvére
tilvaerelse, ved & aktivere var mottakelighet, \adrsvar og var
forstaelseshorisont for hvem vi kan veer@id:532)

Ut fra dette forstar vi Lévinas’ sterke gnske omméerstreke at vi, i mgte med en
annen, ikke kan eller bar regne med at vi kjeneehélt og fullt. Hvis vi gjer oss til
et subjekt for den andre, vil han pavirke og ermé®gjennom a aktivere var

mottakelighet.

| relasjon til andre tar Lévinas utgangspunkt i dedres nakne, uforbeholdne og
vergelgse ansikt, og for han uttrykker dette etilskkasis. Subjektet far tilgang til det

moralske gjennom den andres eksistens:

"This face is the same, exposed in its nakednessedh the
countenance it gives itself, all its weakness caimesigh, and at the
same time its mortality emerges; to the point whe@n want to
liquidate it entirely.” (Lévinas 1999:104)

Behov og begjeer kan ikke i seg selv skape en dpeas®n mener Lévinas, og hvis
vi ikke kan skape en slik situasjon far vi helleke tilgang til en felles verden der vi
blir i stand til & mgte den andre. Jan-Olav Hemiké2004:536) hevder at det ser ut

som om Lévinas mener at det sanne mgtet med dee, akger ved at subjektet er
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"tgmt” for seg selv og sine behov eller begjeerv®elskriver Lévinas ansiktet som et

mgtested for det han betegner S6ods ord

"There is, in the face, the supreme authority tbatnmands, and |
always say it is the word of God. The face is tloei$ of the word of

God. There is the word of God in the other, a nenthtized word.”
(Lévinas 1999:104)

For Lévinas er Gud den som avtegner sin profibrepi den andres ansikt. A elske
Gud er a elske den andre, og det sant menneslkégageares i mgtet mellom et jeg
og et du som ikke kan objektiviseres. Det er dendcendente dimensjonen ved
mgtet som gjer at dialogfilosofien hos Lévinas &g mot et gudsbegrep, altsa
gjennom sporet av det uendelige i den andres ahg&kinas understreker imidlertid
at dialog, slik han representerer den, ikke maeksies med tilfeldig mate eller
umiddelbar identifikasjon med en annen. Derimotdes\han at dialog forutsetter
kunnskap om avstand og forskjell mellom jeg ogialog blir, i fglge Lévinas,
paradoksalt nok realisert i det han kaller "avstarsneerhet” ("the distance of

proximity”)(Lévinas 1999).

2.2.2 Kritikk til etikken om den andre

En utfordring med naerhetsetikken, slik den skildresa betydningen av den andres
ansikt, kan veere paternalisme. Paternalisme skszasoen tolker andres behfor
dem, og at de er overbevisst om at tolkningen esgmens egen. Slik kan
enkeltpersoners rett til selvbestemmelse overkjargsnan sitter igjen med en
bedreviter-holdning, mens man i virkeligheten haddédres beste som motiv. Man
kan ogsa stille spgrsmalstegn ved om overgrep kagas nar all vekt i
neerhetsetikken legges pa at den andre er trengeadinne maten fremstar
relasjonen mellom aktgrene som ekstremt asymmetiisikriksen og Vetlesen
(2006:228) understreker imidlertid at dette snaegren styrke enn en svakhet ved
neerhetsetikken, fordi den tar utgangspunkt i @b mennesker er sare og
avhengige vesener, med den konsekvens at relagjtinrear asymmetriske. Videre

hevder de at ubalansen i for eksempel leerer- agettesjonen kommer fint fram i det
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neerhetsetiske perspektivet, fordi hjelpen til dasintrengende skal ha som mal at

han eller hun blir mer autonom i sin tilveerelsedib29).

2.3 Dialog i undervisningen

Diskursetikkens styrke er at den er rettferdig, tsainglen gir mulighet for at
mennesker med helt ulike oppfatninger kan mgtds@ge frem forslag til
handlingsregler som alle kan enes om (Henrikseviaitpsen 1997:182). | et
multikulturelt samfunn er det spesielt viktig & pkaen felles verdi-plattform for at
spesielle grupper ikke skal oppna privilegier sawira grupper opplever som
diskriminering, undertrykkelse og tvang. Diskurs k& grunnlag av det veere et
velegnet verktay i verdidebatten i religion- odkketi skolen. Videre er det ogsa mulig
a revidere normer som er diskursetisk begrunniet, &ita de opp til ny behandling.
Dermed trenger man ikke a fgle seg forpliktet ¢ihden gang for alle. En innvending
mot diskursetikken, kan imidlertid veere at den stattar ma vaere villig til & sgke
etter lgsninger som flere kan godta. Det innebadridke alle kan veere faktiske
deltakere i en diskurs, fordi det er en forutsegrahaktgrene har det som kalles
kommunikativ kompetansat de har evne til & ga i seg selv og innremmes dizal

feil og kan overskride sin egen horisont og setteisandres sted (ibid:183).

Lévinas tilbyr ingen pedagogisk teoriinnsikt somidaelbart kan omsettes i
undervisning, men beskrivelse av moralens oppramelg vekten pa interpersonale
mgter, gjar det mulig & omsette den i pedagogiakgis. Det er naerliggende a
betrakte Lévinas teorier i sammenheng med en uishéngssituasjon, spesielt i
forhold til faget religion og etikk, ved at denrarhen for neerhetsetikk gnsker a
overvinne bestemmelsen av ulike former for sosiakeahet. Malet er at alle skal ha
samme anerkjennelse, og at mennesker med ulikas]igulturell og livssynsmessig
utgangspunkt skal respekteres og integreres s@wdiklige i det sosiale fellesskapet,

og i tilgangen til det sosiale fellesskapets goder.
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Lévinas snakker om den appell som ligger i denesdnsikt, og han er opptatt av at
vi i vart mgte med andre mennesker stilles ovesfoetisk fordring som vi ikke har
bedt om & fa. (Bergem 2005:77). Slike etiske fomgkr er ikke konstruerte, men en
reell del av vart hverdagsliv. | det vi mgter ehenmenneske stilles vi overfor valg,
og i den andres ansikt gjenkjenner vi umiddelbart sarbarheten som vi deler med
vare medmennesker. Et slikt mgte vekker var etigkgssthet og appellerer til var
ansvarlighet, og det som gir mal og retning for méralske tenkning og handling, er
tolkningen av appellen i den andres ansikt. Ddikevel ingen selvfglge at vi viser
ansvar og svarer positivt pa denne appellen, fer ikke utelukkende gode og

uselviske.

Selv om vi mennesker lever i et sosialt fellessttapvi er underlagt de samme
grunnvilkarene, framstar vi som unike individer.ribe forskjelligheten skaper
asymmetri i mellom oss, og som nevnt tidligere Exdgévinas vekt pa det a
anerkjenne denne asymmetrien i mellom menneskatebgr ogsa med utgangspunkt
| det asymmetriske forholdet at Lévinas’ etikk kgare seg gjeldende i en
undervisningssituasjon (Henriksen 2004:536). Avligimetsforhold preger hele var
tilveerelse, og forholdet mellom leerer og elev kasoaieres med et barns sarbarhet
overfor den voksne (Bergem 2005:78ff). Med detigeemer vi det asymmetriske
forholdet mellom dem, og det innebeerer videre eddem aldri vil kunne veere et rent
objekt for eleven, dermed er eleven ngadt til & afipfseg selv som subjektet, altsa
som underordnet. Ut fra dette perspektivet blielam, i kraft av & veere en annen,
selve symbolet pa at det eksisterer noe utenfoesketotalitet. Laereren kan apne for
det som skal tilegnes, derfor trenger eleven laarésgennom dette blir lsereren

konfrontert med en etisk fordring han ikke har bemuit

Neaerhetsetikken understreker at var veeremate oghadidiinger er av avgjgrende
betydning for andres livsutfoldelse (ibid). Tilétt som andre har til oss, blir pavirket
av var vaeremate overfor dem, og med dette vil elewdillitt til lsereren, bli styrket

eller svekket som fglge av de erfaringer eleven igmte med laereren. Appellen fra
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elevens ansikt vil daglig aktualisere spgrsmaletanerens ansvarlighet, og den

utfordrer laereren til & sette seq i elevens stad:@0).

Habermas’ tanker om dialog slik den framstar gjenmiiskursetikken, kan knyttes
opp mot sosialetiske eller samfunnsetiske dimemsjanens Lévinas’ dialogiske
tenkning, med sine religigse aspekter, kan kngigsmot eksistensiell etikk. Jirgen
Habermas og Emmanuel Lévinas befinner seg dermedealike omrader, og
dialog, slik Lévinas og Habermas representerer kimmderfor betraktes som to

ganske ulike varianter av det samme.
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3. Metode

| dette kapittelet vil jeg farst gjgre rede for kiativ forskning som tilnaerming til
dette arbeidet, deretter vil jeg redegjgre forpegrunne, valget av intervju som
forskningsmetode. Jeg vil sa greie ut om valgehformanter, far jeg beskriver
gjennomfgringen av, og arbeidet med intervjueneyt seibeidet med analysering av
det empiriske tilfanget. Til slutt vil jeg droftaNditet, far jeg kort reflekterer etisk

over egen intervjuforskning.

3.1 Valg av metode

Med utgangspunkt i oppgavens problemstilling ogansdkelsenes formal har jeg
valgt a bruke kvalitativ metode i arbeidet med appmn. Det kunne veert bade
hensiktsmessig og interessant & benytte observasjprmetode i arbeid med
problemstillingen, men denne metoden alene vike igitt svar pa spgrsmal som
hvordan leererne oppfatter begrepet dialog, og lkevaener er forutsetningene for
dialogen. Ideelt sett kunne observasjon i komborasjed intervju, gitt et enda bedre
grunnlag for & kaste lys over gitte problemstillingen pa grunn av arbeidets omfang

og tidsbegrensning, finner jeg dessverre ikke giagam for det.

Ved a benytte kvalitativ metode i arbeidet med @weq, kan jeg fa flest mulig
opplysninger ut av fa informanter, og pa denne méga jeg som forsker ogsa fa
starre informasjonsdybde, og intervjusituasjoné@pne for a skyte inn med
oppfalgingssparsmal, be om utdypninger eller katideee informasjonen som blir
gitt under intervjuet. | fglge Holme og Solvang 98976) er et kjerneelement i
undersgkelser basert pa kvalitativ metode, & sgapelag for teoribygging. | mitt
arbeid konkretiserer jeg teori, ved at jeg har uswlet et utvalg leerere for a finne ut
hvordan de forholder seg til begrepet dialog, fodse hvordan de korresponderer

med eller avspeiler seg i Jirgen Habermas’ og Emeldrévinas’ filosofiske tanker
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omkring dialog. Kvalitativ metode vil derfor vaereds egnet for a avdekke leerernes

holdninger, tanker og meninger.

Siden jeg skal undersgke hvordan leerere oppfadtgepet dialog, er det
hensiktsmessig for meg a veere helt sikker pa abtgeg@spondenten forstar
hverandre, det er derfor en fordel a kunne vadridksibel under gjennomfarelsen.
Kvalitativ metode er preget av fleksibilitet og &prfior at man kan endre
undersgkelsesopplegget underveis. Dette vil veessengky for meg i mitt arbeid. Jeg
gnsker ogsa a oppna neerkontakt med respondenti&rat,jeg er sikker pa at deres

bidrag kommer fram og videreformidles pa en gruradjckorrekt mate.

3.1.1 Intervju som forskningsmetode

| folge Holme og Solvang (ibid:87), kan man brukalkativ forskning "der

forskeren sgker a sette seg inn i den undersgktesjen og se verden fra denne
synspunkt”, dette er i trdd med min hensikt foredqdbt, og det er av samme grunn jeg
har valgt a benytte meg av semistrukturert dybeéeijit som metode for empirisk
tiifang. Denne maten a jobbe pa sgrger for atvjuer og informant far et personlig
mgte, samtidig som fleksibliteten og den Igse uptguiden sgrger for at intervjuet
blir ustrukturert (ibid:80). P4 denne maten kanijsgprst mulig grad sikre at jeg far
innhentet all informasjonen jeg trenger for & sy@®ppgavens problemstilling. Jeg
holdt muligheten apen for & ga tilbake til undeedsé&senhetene a be om a fa mer

informasjon, hvis noe av datamaterialet skulle gisg & veere mangelfullt.

Siden jeg har valgt & forholde meg til det semidtrerte dybdeintervjuet som
metode for undersgkelsene, har jeg utarbeidettervjnguidé. Denne tar
utgangspunkt i tre hovedpunkter. For det fgrstgdgeom en beskrivelse av klassene
som informanten er leerer for i religion og etikéy tiet andre ber jeg dem greie ut om

sin forstaelse av dialog og for det tredje berifggrmantene gjare rede for dialog,

3 Jfr. vedlegg 1
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slik de har erfaring med det fra undervisningerdeve har jeg satt opp en rekke
underpunkter, for a sikre at vi kommer inn pa i@aene jeg har behov for a fa

besvart i arbeidet med denne oppgaven.

Grunnen til at jeg ikke har for mange hovedpungtintervjuguiden, er at jeg gnsker
at informantene selv skal styre samtalen. Detlieakl viktig & standardisere
intervjuene til en viss grad, slik at de kan leggennlag for sammenligning. | alle

fire intervjuene ble hovedstrukturen pa intervjugn fulgt, men bruken av
underspgrsmalene ble tillempet i samtalen, og aehwe ulikt hvordan de ble brukt.
Intervjuguiden ble testet i to prgveintervjuer edgigert og tilpasset i etterkant av

dem.

3.2 Valg av informanter

Generalisering og representativitet er ikke formaled tilneermingsmaten for
undersgkelsene som ligger til grunn for dette adteiMalet er snarere a fa en dypere
forstaelse av informantenes dialogbegrep, og jeglédor kunnet basere meg pa et

begrenset antall intervjuer.

Jeg valgte a intervjue fire personer i farste omygatover dette holdt jeg muligheten
apen for & utvide, men jeg fant materialet jeg leddteressant nok, og har derfor

kunnet basere arbeidet pa fire intervjuer.

Nar det gjelder kriterier for mitt valg av informtan, har jeg valgt en viss spredning i
forhold til ulike aldersgrupper, geografisk tilnighiet og kjgnn, i den grad det er
mulig med fire informanter. Etter min mening ertoitvalg av informanter innenfor
det som hos Harvard-professor Janet Schofield hetegom det "vanlige” (Studying
What Is) (Schofield 1993:208). Dette innebaereegtijevisst ikke har sgkt etter
informanter som skiller seg ut i en eller annenirgg, eller representerer saerlig

innovativ praksis eller har jobbet saerlig med dialo

Informasjon om informantene fremgar av tabellemeste side.
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Tabell 1
Kulturell Ar
Informant | Alder | Kjgnn Undevisningsfag Skole Variasjon i
i elevmasse skolen
Kristine 37 |Kvinne| Norsk Mellomstor Liten
Religion og etikk By (erfaring fra stor)| 10
Ingrid 42 |Kvinne| Engelsk
Samfunnsfag Stor by Stor 14
Religion og etikk
Nils 62 | Mann| Norsk
Historie Liten by Stor 33
Religion og etikk
Bjorn 61 | Mann| Norsk
Religion og etikk Liten by Liten 36

3.3 Gjennomfaring og bearbeiding av intervjuer

3.3.1 Gjennomfgring og transkribering

Intervjuene ble anonymisert og transkribert etteteavar utfgrt. Datatilfanget ble

skrevet ned i fulltekst i et Word-dokument, umidutet etter de utfgrte intervjuene.
Jeg transkriberte alle intervjuene fullstendig ogrett, men uten a vektlegge mer
diskursive aspekter siden dette ikke var fokusiior analyse. | to av intervjuene
opplevde jeg at andre personer kom inn og avbtetvjuet, og da noterte jeg dette i
tekstdokumentet, slik at jeg kunne ta det til e¢tigring dersom det skulle gi falger for

intervjuene.

Intervjuene ble gjennomfart over en to-ukers pegioohai 2008, og transkribering av

datamateriale ble satt i gang umiddelbart etter hvaundersgkelsene. Informantene
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visste lite om dette prosjektet i forkant av infaene, de visste imidlertid at jeg
gnsket a rette fokus mot leereres oppfatning awgliateligion og etikk i den
videregaende skolen. Intervjuene ble utfart pdeutilasser. Ett av dem ble gjort over
telefon, to pa informantenes arbeidsplass og dt ever en kaffe pa et bakeri. Jeg
benyttet meg av diktafon, slik at hele samtalenoneinformant og intervjuer ble tatt
opp. | tillegg hadde jeg penn og papir foran mél,a jeg hadde mulighet til &
notere relevante observasjoner underveis, slikane reaksjonsmater enn det som

ble sagt.

Informantene deltok frivillig pa intervjuene, og dar inneforstatt med at de kunne
trekke seg underveis hvis de allikevel ikke villdtd pa undersgkelsen. Informantene

ble som tidligere nevnt anonymisert direkte ettaiarsgkelsen.

3.3.2 Analyse av datatilfang

Det er innholdet i datamaterialet som er intereiskarmitt arbeid med dette
prosjektet. Jeg har derfor forholdt meg til innlsaldalyse og ikke diskursanalyse i
dette arbeidet. Det betyr ikke at forhold ved sdentgom diskurs er utenfor interesse,
men det er likevel informantenes meningsytringen ar veert vesentlig, og ikke
betingelsene for hvordan disse kommer fram. Anailygen av datamateriale ble
pabegynt ved at jeg startet kodingen av matersateks etter at alle intervjuene var
ferdig transkribert. Word-dokumentene ble koddikeutekstfarger, etter ulike
kategorier, og det er de ulike kategoriene sontdridm i analyseprosessen som har
lagt grunn for disposisjonen i analysedelen. Difaaiget fra de ulike informantene
ble ordnet og strukturert ved at de ble tolket aij gpp mot hverandre etter kategori.
Informasjonen som var relevant for a belyse diadagbpet ble skilt fra materialet
som ikke kunne knyttes til dette begrepet, og ety denne prosessen dukket det

opp mgnstre som la grunnlag for disponering av laéddysedelen og draftingsdelen.
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3.4 Validitet

Det hersker uenighet med hensyn til bruken av Ipsgnrealiditet, framfor for
eksempel troverdighet eller gyldighet. Jeg veldigteavel & forholde meg til begrepet
validitet, da bade Kvale (2006) og Dalen (2004 giette i sine framstillinger om
kvalitativ metode. Jeg tar imidlertid forbehold @tordet har en annen betydning

innenfor kvantitativ forskningstradisjon.

Metoden som er benyttet i dette arbeidet, har \Vikketstrekk med "grounded
theory” (Robson 2002:90). Min analyse skiller smgllertid fra grounded theory pa
to mater. Grounded theory er en omfattende mefodsgi,den har som hensikt &
beskrive noe ved a generalisere teori pa grunniateinnhentede datamaterialet
(ibid). Tidsbegrensingen og det begrensede omfamgeppgaven har derfor gjort at
jeg har brukt en mindre omfattende analyse ensalater vanlig for denne metoden.
Til forskjell fra klassisk grounded theory har jegsa gatt inn med definert fokus i
form av begrepet dialog. | selve analysen harijegyél lagt vekt pa & kategorisere

informantenes ytringer uten a legge teoretisketdetser av begrepet til grunn.

A gjennomfare et forskningsintervju er en balansskumellom forskers intensjon og
respondentens mulighet til & pavirke samtalenbéialet med dette prosjektet har jeg
gatt inn med dialog som et overordnet begrep grijifasen la jeg vekt pa & la

informantene fylle dette med innhold.

| dette prosjektet har jeg lagt vekt pa a undersakerens oppfatning av dialog og
hvordan leereren redegjar for dialog i undervisnmd@et har derfor aldri veert min
hensikt & undersgke i hvilken grad det leereregkkttr, faktisk realiseres i
undervisningen, likesom jeg heller ikke har undetrsmn leererens beskrivelse
stemmer overens med elevenes oppfattelse av sitigas|Dette er heller ikke
hensikten, derfor ser jeg det som uproblematigsleter lserernes egen beskrivelse

som utelukkende legges til grunn for denne undetisgk.
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Colin Robson (2002:483) legger vekt pa at forskestéler kritiske motspgrsmal til
egen analyse. Han viser til faren for a lete ditkreftelse pa det man allerede tror,
og sier at dette kan forhindres ved blant annettakirsgke a avkrefte sine egne
forutinntatte holdninger (ibid:485). Nar jeg i agsgn har lagt vekt pa a gi
beskrivelser som er tett pa empiri, ikke i formdinekte sitater, men ved a la
respondentenes egne meninger fa stor plass i @kalyitelet, gir dette leseren en

mulighet til & etterga mine konklusjoner kritisk.

3.5 Etiske refleksjoner

Som nevnt tidligere var alle de fire informantenedpa dette prosjektet helt frivillig.
De visste ikke s& mye om arbeidet fgr de lot segvjue, men jeg hadde fortalt at
tilfanget skulle benyttes i forbindelse med magtpgave, og at jeg ville undersgke
lzereres forstaelse av dialog i undervisningenirffegmerte ogsa informantene om at
de, videre i arbeidet, ville bli behandlet anonybt var viktig for meg a legge til
rette for en intervjusitasjon som ikke trigget "fisk korrekte” svar eller var preget
av mulige tanker pa mulige falger av utsagnenetill#gebet en situasjon hvor
informantene sa langt det er mulig skulle komme syetpunkter som ikke var

taktisk motivert.
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4. Empiri

| dette kapittelet vil jeg gjare rede for funnenetervjuene. Jeg vil farst oppsummere
informantenes beskrivelse av klassene, far jegrgjie for leerernes forstaelse av
hensikten med dialog i religionsfaget. Deretteljeg greie ut om deres definisjon av
dialogbegrepet, far jeg presenterer eksempler pdedeurderer som god dialog og
hvilke forutsetninger de mener ma ligge til grunndialogen. Til slutt vil jeg gjare

rede for leerernes rolle i dialogen i religion- digkfaget.

4.1 Leerernes beskrivelser av klassene

Ingrid er lzerer i en stor by pa @stlandet, og marnie religioner og livssyn er
representert i hver klasse. Minst en tredjedelennles elever har innvandrerbakgrunn
og i tillegg har enkelte elever en norsk og en latsisk forelder. Ingrid forteller at
elevene i disse klassene ofte grupperer seg etberde har sin opprinnelse fra, og at
de ulike gruppene ofte holder seg litt for seg sehklasserom med aspekter av
segregering, legger i falge Ingrid ikke grobunndérstor apenhet i forhold til etiske
og religigse spgrsmal, men hun opplever at elevisee respekt for hverandre. Det er
viktig at klassefellesskapet er tuftet pa respelener hun, spesielt i klasser hvor

elevene har sveert ulikt religigst og kulturelt utgspunkt.

Bjarn er leerer i en mindre by pa @stlandet, ogskypor dette omrade er at det er
sveert homogent med hensyn til religigse tradisjdaeroverveiende andel av Bjgrns
elever er etnisk norske, og det er fa elever medandrerbakgrunn pa skolen og enda
feerre pa studiespesialiserende. De aller flestertei hans klasser er medlemmer av
den Norske Kirke, og det er gjengs at tilknytningiereligionen er ganske svak.

Bjgrn mener at hvis hans klasser ikke hadde varosigene, kunne det ha
forandret hans rolle som leerer. Den ville veert ptey en annen setting og han tror

at det muligens ville ha veert litt "skarpere frafiteklasserommet ved et slikt tilfelle.
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Nils er ogsa leerer i en liten by pa @stlandet, mantsetning til byen hvor Bjgrn
holder til, er dette et omrade med ganske storlandeandrere. Allikevel er det kun
tre muslimske elever i klassen han er leerer fder&bestar klassen av tre elever som
har en viss tilknytning til humanetisk tenkning elgver som tilharer ulike
konfesjoner av kristendommen. Nils synes det eitigbd ha det han omtaler som
"fremmedreligigse” i klassen, men han opplever aftde er ganske tause i forhold til
egen religion. Han sier at disse elevene gjerrssta@r a gjare seg mest mulig til
“kristen-tilhgrere”, og at de kan oppleve det sdmuf hvis de far direkte sparsmal i
forhold til religion. For & unnga slike situasjomdeier Nils a alliere seg med elever
som tilhgrer andre tradisjoner enn luthersk kridten, slik at han kan bruke dem som
en ressurs i undervisningen. Da forteller gjermeeehe litt om for eksempel

hjemmiljg og praktisering av tro.

Kristine er leerer i en mellomstor by pa @stland®tn hun har ogsa erfaring fra en
stgrre by. Der hun er leerer na er det kun et @aeeli hver klasse som har
innvandrerbakgrunn. Majoriteten i hennes klassetmisk norske og tilhgrer ulike
konfesjoner av kristendommen. Kristine oppleveeiki det er sa stor apenhet om
religigs tilknytning blant elevene. Hun sier atdiaun vet at noen av elevene er litt
mer religigse enn de andre, sa er det fordi huridtiavite det andre steder enn pa
skolen. Kristine mener det er positivt & ha elexwed ulik religigs tilknytning i
klassen, hun sier at det har bidratt til gkt apenke noen med for eksempel
muslimsk eller buddhistisk bakgrunn har fortalt simreligion i klassen. Da er det
stgrre mulighet for at elevene som er kristne dgsa bekjenne sin tro. Kristine sier
at hun opplever at elever som er kristne, i mirgteal gnsker a uttrykke religigs

tilknytning enn elever som tilhgrer andre tradigion

Leererne er enige om at apenhet er viktig for aelapgod dialog. Det er imidlertid
sveert forskjellig hvor stor grad av apenhet infanteae opplever at det er i klassene
de underviser, og det er ogsa varierende i hvitjed de mener det er viktig eller
nadvendig at elevene er apne i forhold religigsiomeésning. Ofte er elevene mer

tilbakeholdne i forhold til religigs eller livssymessig oppfatning, enn i forhold til
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etiske eller moralske holdninger, og nar det gjetdéigigs oppfatning, mener bade
Ingrid og Nils at &penheten varierer ut fra hvilkeligion eller hvilket livssyn

elevene fgler seg knyttet til.

Kristine beskriver at de fleste av hennes eleVWegter ulike konfesjoner av
kristendommen. Hun synes hun har opplevd stor aerdassen nar elever med en

annen bakgrunn enn den kristne har fortalt omedigion:

"Nar noen muslimer i klassen har fortalt om sinigibn, s& synes jeg
det har blitt en stgrre dpenhet og kanskje muligbeselv ogsa a
bekjenne sin tro som kristen. (...) De elevene sdkristne opplever
jeg at i mindre grad @nsker & uttrykke det ennndeslimer eller
buddhister gjar.”

| hennes klasser er det i stor grad minoritetselsgem apner seg, og dermed er de

viktige bidragsytere til starre apenhet i klassarah

Selv om Nils er laerer i et omrade som har ganskesstdel av innvandrere, opplever
han at de "fremmedreligigse” ofte er ganske tadsehold til sin egen religion. Det
hender allikevel at han avtaler med enkeltele\idr as han far lov til & bruke dem i

undervisningen.

Bjarn har opplevd at elevene ofte kan veere gangikenade om sin egen religion.
Omradet han er leerer i, er imidlertid preget aglavene har svak tilharlighet til
religion, derfor er det sjelden han opplever avete er gladende opptatt av dette og
derfor stater han heller ikke pa spesielt markstdadpunkter hos elevene. Allikevel
sier han at elevene gjerne blir sveert interesseglagion- og etikkfaget, og at det pa
dette grunnlaget er et veldig interessant fag &rwisk i. Til tross for at elevene i
Bjarns klasser sjelden representerer spesielt markmndpunkter, synes han det er
viktig & legge opp til stor apenhet i klassen. ldanes at elevene skal fa lov til &
mene akkurat hva de vil, og videre hevder haneategie pleier a veere forholdsvis
frittalende og apne, om ikke i forhold til persapieligigs overbevisning, sa i forhold

til etiske standpunkter:
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"Nar det gjelder synspunkter pa etiske sparsmasymgspunkter pa
religigse ytringer som man ser rundt omkring i samniet, der har de
mange synspunkter. Men akkurat nar de kommerttipdeate, da er
man nok mer tilbakeholdne.”

Bjorn synes det er greit at elevene er litt tildaXdne i forhold til personlig tro. Det

er ikke ngdvendig a "flagge” religigs eller livssynessig overbevisning, mener han,
allikevel opplever han at alle blir mgtt med redpednsett hva de sier, og at det
derfor finnes rom for apenhet av religigs og livesyessig art ogsa. Men nar det
kommer til synspunkter pa etiske spgrsmal og mdigiytringer som elevene ser rundt

omkring i samfunnet, sa har de mange synspunkeeddr han.

Ingrid opplever at det kan veere vanskelig a leggeti klasseromsdiskusjoner i
religionsklassen. Hun hevder at det som oftestogrgpenhet i klassen i forhold til
etiske og moralske spgrsmal, men hun understrekdieshar sin bakgrunn og sitt
stasted, og at dette fgrer til at alle har siit éngrid forteller at elevene i hennes
klasser ofte grupperer seg etter nasjonalitet @eaene ikke er sa veldig apne i
forhold til egen religion eller eget livssyn. Sédgger Ingrid vekt pa forholdet
mellom de ulike religionene, hun mener at det gtie med dialog er at elevene kan
fa kunnskap om ulike religioner, da denne kunnskd@a legge grobunn for
toleranse hos elevene. Dermed gnsker ikke huneifoddus mot elevenes personlige
forhold til tro.

For Bjgrn er det viktig at elevene gjennom dialeg loppleve at det de tror er veldig

forskjellig, egentlig er ganske likt.

"Det synes jeg er en ganske fin effekt av dialagnan ikke graver seg
ned i forskjellene, men man opplever at andre msereut fra sine
forutsetninger, tenker egentlig ganske likt sonser.”

Ut fra dette ser vi at konteksten leererne hadsitfige virke i, gir dem et noe ulikt
utgangspunkt for undervisningen, og dermed ogsarfeidet med dialog. Dette kan
veere med pa & farge deres forstaelse av begrepedten de arbeider med dialog i

skolen pa.
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4.2 Hensikten med Dialog

Et viktig element i religionsfaget i den videregderskolen, at det ikke bare er tuftet
pa et kunnskapsperspektiv (K06: 171), men at ded d@r et holdningsdannende
aspekt. | fglge leererne er det blant annet detteggar religionsfaget til et spennende
arbeidsfelt. Ved a legge opp til dialog i religifaget kan man sette i gang verdifulle
samtaler hvor alle kan bidra. Samtalene kan bet@enkle forskjellene i livet, men

ogsa de riktig dype tingene.

For Kristine bergrer de mest verdifulle samtaleaestm har med de "riktig dype
tingene i livet” & gjgre. Hun mener at hensikterdrdlog er a sette i gang
tankeprosesser rundt de viktige spgrsmalene saortatilopp i religionsfaget. P&
denne maten kan elevene bli reflekterte, sier Kuistine mener ogsa at
holdningsaspektet ved faget kan bidra til at marstdrre toleranse for andre
mennesker. Gjennom dialog kan elevene lzere om aneineesker, og videre kan
dette bidra til bade toleranse og selvrefleksj@avder hun. Bjgrn mener at en av de
viktigste hensiktene med dialog er a reflekterer @gme synspunkter, videre mener
han at det er viktig at elevene far mulighet ihd&gne standpunkt gjiennom dialog. Pa
grunnlag av dette ser vi at de to har et til dele$ syn pa hensikten med dialog, men
mens Kristine fokuserer pa bade det & vende segmunoot andre mennesker og
vende seg innover i seg selv, legger Bjgrn i hoakedskt pa det som gar pa selvet,

og betrakter selvrefleksjon som den viktigste hdrsi med dialog.

Informanten Nils vektlegger begge disse dimensjeneg papeker at det er like
viktig at man vender seg innover i seg selv ogralighet til & reflektere over egne
holdninger og verdier, som at man kan vende segeuing fa innsikt i andres

synspunkter.

Informantene legger stor vekt pa det & skape tader&os elevene. Bjgrn viser til
opplevelser hvor det er mennesker med forskjedligjionsbakgrunn til stede, her er
det sveert viktig med dialog, sier han: "dette mghsgidig forstaelse og det at man

rett og slett skjgnner hvorfor andre tror og meswn de gjgr’For ham er
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religionsfaget farst og fremst et kulturfag, og hawderstreker at det a kjenne til egen
og andres kulturer blir mer og mer viktig. Han meaevi mennesker trenger a ha
innsikt i religion for & forsta de ulike dimensjorgeav kulturen var, for eksempel

kunst, sprak og litteratur.

Videre papeker Bjgrn at bade toleranse og forstdmlwiktige perspektiver som kan
fremmes gjennom religion og etikk i den videregaeskblen. Han synes det er viktig
at ulike grupper kan leere om hverandre slik at ksanfa innsikt i hvordan andre
tenker. Bjgrn tror at dialog kan bidra til bade r@épet og toleranse hos elevene, at
dialog kan fgre til tankevirksomhet og refleksjamskan veere med pa & nyansere
allerede radende oppfatninger hos elevene. Speasigier Bjgrn at det er viktig at
elevene far et mer nyansert bilde av "fenomener lsamvirke litt fierne”, han trekker
fram islam som et eksempel og sier at mange eleveet medietegnet bilde av denne
religionen. Han forteller blant annet at han hértilbakemelding fra elever som har
sagt at religionsundervisningen har bidratt tiydde opp i deres egne fordommer.
Han har erfaring med at elevene, gjennom dialog f&aanledning til & tenke og
reflektere over utsagn og holdninger, og pa denéiemkomme fram til at det de

trodde var ganske enkelt og greit, i virkelighetanskje er mer sammensatt.

For Nils assosieres dialog med det a "leere pa earamate”, en mate han betegner
som bade mer morsom og mer aktiv. Han referer tigsalet samtale, og i en slik
samtale mener Nils det er essensielt at eleveere dgde kan bidra med viktige ting.
De far mulighet til & veere aktive og Nils synesadst gir leereren en bedre mulighet
til & se hvor elevene star i forhold til etiskefidgsofiske temaer. Dermed far laereren
ogsa innsikt i hva som er elevenes behov, menerHhemsikten med dialog er for
Nils at elevene far mulighet til & bryte ned enfodetlommer, og finne ut at verden
ikke er sa firkantet som farst antatt. Altsa atatjekan bidra til & nyansere allerede
eksisterende oppfatninger hos elevene. | forholeligionsfaget tenker Nils at dialog
kan bidra til bAde kunnskap og neerhet. Det er @édetmentene han betrakter som de
viktigste formalene med religion og etikk i skolé&qunnskapstilegnelse er

selvfglgelig viktig, mener han, men det aller \gjstie tror han er det & bli kjent med
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seg selv. Han viser til at religion og etikk kanrgeaen dgrapner til det han betegner
som "fase to” i livet"Fase to” dreier seg om det a veere voksne, tenkemahmesker,
og Nils synes det er viktig at elevene forberedersa a komme ut i den store verden
og i stgrre grad bli selvgdende. Han mener desstitieereren, gjennom dialog, gis

anledning til & komme mye neermere elevenes hve@axdialog sier han:

"Det far faget litt mer ned pa jorden (...). P& demessiden er det jo
relativt teoretiske ting, da. Pa den andre sidenletr jo deres beinharde
hverdag.”

Nils sier videre at han synes det er bade viktigwagrt spennende a fa neerhet til det
som opptar og interesserer elevene, og han bridgdeigdsom et verktgy for & oppna
det.

Kristine anser dialog som en dgrapner for & kundealtil gkt toleranse hos elevene,
men for a fa til en slik dialog, og for at elevesi@l ha toleranse for hverandre, mener
hun at det kunnskapsmessige er fundamentalt gioakdialog ma elevene vite litt

om alle religioner, samtidig som de ma vite noedam troen de selv har, for a forsta
hverandre. Videre sier hun at kunnskap er viktigdfskape toleranse, "fgr man kan
komme til den dialogen, sa er man ngdt til & helemskapsmessig plattform”.
Dermed legger hun kunnskap til grunn for dialogtt®&an betraktes i

sammenligning med Ingrid. For henne er kunnskagpeétivet det desidert viktigste

i religionsfaget. Hun legger vekt pa a skape nysigjeet, slik at elevene far et gnske
om & laere mer om religionene. Hun retter fokus kmanskapsdimensjonen, fordi

hun mener at kunnskap er kilden til toleranse, wgitnener at det er spesielt viktig at
elevene har kunnskaper om andre religioner i kidsgear flere religioner lever side

om side. | tillegg opplever hun at elever blir meeressert i sin egen religion etter a
ha leert om den. Dette tror hun kan skyldes aticelgn er nedarvet, og at man
kanskje ikke stiller s3 mange spgrsmal rundt nedtirwerdier, som for eksempel
religion, far man kommer i litt mer voksen aldepeSielt noen av muslimene har blitt
mer interessert i sin egen religion etter at rehgundervisningen har tatt det opp, sier

hun.
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Nils har ogsa erfaring med at elever blir mer ie$sert i sin egen religion etter a ha
lzert om den i religionstimene. Han sier at han sytees elevene er overraskende
uvitende om sin egen religion, og at leereren hag mgr kunnskaper om religionene
enn det de som slutter segq til religionen ofte hagrid og Nils har til dels samme
erfaring nar det dreier seg om elevenes kunnskapezgen religion, ogsa Ingrid
synes at elevene kan relativt lite om religionersldéter seg til. Videre mener Ingrid
at kanskje den aller beste maten & lezere om enoreldier et livssyn, handler om a
lytte til en tilhgrer som forteller om sin egen.thogrid understreker at dialogens
hensikt, etter hennes mening, farst og fremstlara om andre. Det a ta til seg
kunnskap om andre religioner og livssyn. Hun melegfor at det a lytte er viktige
egenskaper i det man gar inn i en dialog. Vedté kan man laere om andre
religioner, pa denne maten kan man speile seg nmdensnakker med og finne
likheter og forskjeller. Ingrid mener at det ertigka innse at det er veldig mye i
religionene som er likt, og at elevene ofte bliemasket nar de innser dette. Hun er
kritisk til at noen mener at det viktigste i enlder @ komme med argumenter. Det
viktigste formalet med religionsfaget, er etterridg mening a fa kunnskap om
samfunnet, deretter mener hun det er viktig a keli tolerant og se at vi mennesker,
til tross for ulike religioner, er ganske like. Hhavder videre at dette understreker at

vi farst og fremst er mennesker, uavhengig av iaiig

Ut i fra dette ser vi at informantene har et naktdibkus i sen beskrivelse av
hensikten med dialog. Kristine og Nils mener begpéialog har til hensikt & bidra til
bade gkt refleksjon og toleranse. De to leerernadeter pa at dialogens deltakere
stimuleres til & vende seg innover og reflekterer@gne holdninger og synspunkter,
samtidig som de vender seg utover og far mulighétskape et bredere
toleranseperspektiv. Ingrid har pa sin side eksfekus pa kunnskapsperspektivet i
religion og etikk i skolen. For henne er kunnskapédukilden til toleranse, og det er
denne egenskapen hun gnsker a oppgve gjennom.dsalodidig jobber hun med a
gjere religionene spennende for elevene, slik atstierst mulig grad skal bl
nysgjerrige pa de ulike religionene. | motsetnihéngrid, mener Bjgrn at

hovedhensikten med dialog er a reflektere over égidninger. Gjennom dialog
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mener han at elevene stimuleres til a ta egne tarkd, samtidig som de er ngdt til &
forholde seg til andres meninger — det er pa demiten han gnsker a oppgave
toleranse. Med dette ser vi at selv om informantegaer et noe ulikt bilde av det de

mener er hensikten med dialog, er de enige ona&iglideelt sett fremmer toleranse.

4.3 Leererens definisjon av dialogbegrepet

Kristine definerer dialog i undervisningen som amsale hvor leereren ikke star med
noe "fasitsvar’, men er en likeverdig part. Hun meat dette er en sveert viktig bit i
undervisningen, likevel fremhever hun at det erskalig a fa til pa grunn av leererens
rolle, som alltid vil veere preget av den posisjohan faktisk er i. Dette vil jeg

komme tilbake til under avsnittet diaererens rollemen Kristine mener uansett at det
er viktig for dialogen at laereren unngar & stitlg en posisjon som utgjar det hun
betegner som "et hakk over”. Bade Bjarn og Nilsdéktor grad Kristines

oppfatning av dialog. Nils definerer dialog somsamtale, hvor bade lzereren og
elevene er Iyttende, mens Bjgrn betegner dialogeosamtale mellom parter som
har respekt for hverandre. Denne respekten troehaelt grunnleggende i dialogen.
Han forteller at han har en del erfaring med rehgidialog utenom
religionsundervisningen, og han understreker, lpfrlje med Kristine, at der er det
heltavgjgrende at man ikke plasserer seg pa et niva idieehold til den man

snakker med. Videre hevder ogsa han at det erduifigier ved at det er en dobbelthet
der, "som leerer er du jo i en annen posisjon eavesle, men nar det gjelder
synspunkter, livssyn og tro, s& ma man ha respektén man snakker med,
uavhengig av hvilken rolle man har”. P4 denne mégaker Bjgrn at forskjellene

mellom leerer og elev jevnes ut.

Ingrid forteller at hun trekker parallell mellomdat dialog og det a Iytte, videre
understreker hun at hun er veldig lei av ordetodjaHun @nsker ikke & bruke det
ordet, men foretrekker heller begrep som nysgjeFay henne er dialog

ensbetydende med det a lytte og veere nysgjerrig.ddgosierer dialog med det a ta
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til seg kunnskap, for eksempel ved & lytte til anen person som forteller om sin

egen religion. For henne er det viktigere & leereaadre enn om seg selv.

Med dette ser vi at Ingrid gnsker a distansererselgegrepet dialog. Hun sier hun er
lei av ordet, og at det for henne baerer forventoimgen slags argumentasjon, noe
hun gnsker a ta avstand fra. Hun vil ikke gi noefinisjon av begrepet dialog, men
sier at hun assosierer det med ord som lyttingysgjerrighet. De tre andre
informantene er imidlertid mer samstemte i defonigin. Bade Nils, Kristine og Bjgrn
betegner dialog som en samtale, og de mener vidgrartene i en slik samtale ma
veere likeverdige. Nils understreker ogsa at leerar@weere lyttende, mens Kristine

legger vekt pa at det i en slik samtale ikke finnesn fasitsvar.

4.4 God dialog

Til tross for at de ulike informantene har en nbike generell oppfatning av dialog, sa
er Kristine, Ingrid og Bjgrn enige om at de harlepd spesielt gode dialoger utenfor
klasserommet, saerlig pa ekskursjoner. Pa dettedaned det Nils som skiller seg
sterkest ut, han fremhever klasseromssituasjomerdgomest vellykkede

opplevelsene han har hatt med dialog i undervisring

Ingrid mener at ekskursjoner kan legge seerlig gagatinlag for dialog. For henne har
det aller mest vellykkede i religionsundervisningeert en ekskursjon til en
synagoge. Siden hun har mange muslimer i klassee]ler hun at hun var litt spent
pa hvordan de ville oppleve dette besgket, spdsielt alle besgkende i synagogen
matte baere kippa. Det er viktig for Ingrid at alevene bruker kippa i synagogen, at
elevene pa denne maten viser respekt for jgdertte Besgket ble imidlertid
vellykket, blant annet fordi representanten frazgyogen var apen. Elevene far
anledning til & stille sparsmal, og pa denne mafmiever Ingrid starst mulig
apenhet nar elevene er pa ekskursjon. Samtidiggeephun ogsa at elevene blir litt
"fenget av religionen” nar de far et sa neert fodhlden som det de gjar gjennom en

ekskursjon.
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Kristine er enig med Ingrid i at ekskursjoner kagde godt grunnlag for dialog, hun
forteller at hun har opplevd at elevene apner segei starre grad pa ekskursjoner,
enn det man ofte far til i klasserommet. Hun haslepd at klassen har veert pa
ekskursjon og at representanten for trossamfuraegrka skape sveert gode dialoger i
klassen ved & gi av seg selv og fortelle om sigimde overbevisning. Om slike

opplevelser forteller hun:

"Fordi at det star mennesker der, som forteller dem sin
overbevisning, sa tenker jeg at da har de lysi i litt selv, tilbake”,

Det er i slike situasjoner hun har sett den alierste &penheten hos elevene. Bjgrn
beskriver ogsa at han har hatt sveert gode opptvelsd slike besgk. Han har
imidlertid ogsa opplevd at besgk i ulike religissenfunn, ikke har veert sa vellykket.
Han forteller at blant annet kommunikasjonsproblehae fort til at det som var ment
som utgangspunkt for dialog, ikke egentlig blir nalialog. Ogsa fordi han har
opplevd at representanten fra det religigse sanstumissliker spgrsmalene elevene
kommer med, og dermed omdefinerer eller unngaaéegya dem. Pa grunnlag av
dette har Bjgrn na funnet et sted han tar elevestbpé hvert ar, fordi han vet at der
blir han og elevene mgtt med apenhet, samtidig”sakhayden er stor” og

"kommunikasjonen fungerer”.

Til tross for at Bjgrn fremhever ekskursjoner sgrasselt gunstig i forhold til dialog,
papeker han at den mest vellykkede opplevelsemaahatt med dialog, var i
klasserommet. Dette var i en time hvor han hadd#® seg en assistent som skulle
prove seg litt som leerer. Rettsoppgj@ret ettereamdrdenskrig ble bergrt som tema,
og samtalen tok for seg utfordringer ved at menaeble dgmt for forbrytelse mot
menneskeretten, selv om de hadde forholdt segskillbv, og i denne dialogen
beskriver Bjgrn at hans synspunkter virkelig biemdret ved at medlserer og elevene

sa pa temaet med helt andre gyne enn han selv.
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"Jeg provde & klamre meg til det synspunktet jeddea— at kanskje vi
har noen normer i 0ss, vi mennesker. Men assistenie og elevene
mente at, nei, det har vi nok ikke, (...) men je@sylet ble en veldig
fornuftig dialog, den vi hadde, og det ble en diggmm jeg tror betydde
noe. At vi fglte at na er vi inne pa noe som vigkkhaker.”

Bjogrn hevder at dette muligens gav enda mer mdoinigan enn for elevene, fordi
han mgtte denne utfordringen fra de andre deltakiedralogen, som han ble tvunget
til & ta pa alvor. For Bjgrn dreier de mest intsagge dialogene seg om nettopp

eksistensielle spgrsmal, slike som ikke er hdéltige for oss.

Pa lik linje med Bjarn er Nils opptatt av spgrsis@in er av eksistensiell art. Han er
spesielt opptatt av spgrsmal som er viktige foveste, og han viser til en spesiell
skoletime han husker som verdifull i forhold tiatbhg. Det var i en samtale om
malsetting og hva elevene sa pa som viktige verdiegn av elevene kom opp med at
hans mal var a bli rikest mulig. Nils fortellergstte utsagnet farte til en engasjerende
verdidialog som hele klassen ble revet med i. @afomunnet ut i at klassen satt en
del verdier opp mot hverandre, verdiene represengtisveert bredt spekter, "alt fra
Porsche pa den ene siden til god helse pa den,d&mineopp”. Dette utgjorde en
sveert god time, sier Nils. Videre forteller hardat egentlig var ganske tilfeldig fordi
det var et resultat av at den ene eleven gikkapdss hardt”, og dermed la grunnlag

for en god dialog.

Som sagt fremhever Ingrid, Bjgrn og Kristine ekskamer som en kilde til dialog i
religionsfaget. Kristine opplever at ekskursjorsemn for eksempel besgk i ulike
kirkesamfunn, har apnet opp for en friere dialognktor dette kan skyldes at elevene
i en slik kontekst opplever en toleranse som dligyifor a tarre & ga inn i dialoger

som er bade friere og mer apne. Bjarn fortelldvaat har hatt positiv erfaring med
ekskursjon til et religigst samfunn de siste aréten mener at slike religionsmater
blir viktigere og viktigere, spesielt i mgte methara. Han sier at elevene veldig ofte
har et medietegnet bilde av islam, og at ekskuesjbar bidratt til at elevene far et
mer nyansert bilde av religionene og at de forstdor eksempel islam er en sveert

sammensatt religion. Allikevel understreker Bjgtoimm et slikt mgte er vellykket,
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avhenger av hvor apen representanten fra trossaetfen, og at det er viktig at

representanten svarer pa elevenes spgrsmal, ldiledst ingen "virkelig” dialog.

4.4.1 Temaer egnet for dialog

Som nevnt tidligere er religion og etikk bade emkskapsfag og et
holdningsdannende fag, og i fglge Kristine, NilsB)grn er det i forhold til
sistnevnte perspektiv at dialog er spesielt egmet werktgy. De mener at dialog er et
viktig verktay farst og fremst i forhold til etikleden i faget. Ingrid er den som i
sterkest grad skiller seg fra de andre, ved atrhemer at kunnskap om religionene i
stegrst grad kan legge grobunn for de mest innhi&kelslialoger. Noen av de mest
fruktbare dialogene har hun opplevd i sammenlikmradlom religionene. Hun synes
det er sveert viktig & se forskjeller og likheterdloma religionene, og for henne er

kunnskapsaspektet det desidert viktigste i religametikkfaget.

Ingrid og Nils sine betraktninger om hvilke temaem egner seg best for dialog i
undervisningen, star i sterk kontrast til hveranflse mens Ingrid har gode erfaringer
med dialog rettet mot de ulike religionene som temaner Nils at de ulike
religionene er aller minst egnet for dialog. Haer sit nar det gjelder dette temaet, sa
er mulighetene begrensede. "Her stopper det velidggmed faktakunnskaper”, sier
han. Han synes det er mye vanskeligere a leggdilapalog i forhold til for

eksempel jgdedom som tema, enn nar det angar spgkemal. Allikevel hender det
at han benytter dialog som et verktgy nar han aréskekke paralleller mellom de
ulike religionene. Nils uttrykker imidlertid at &kdelen helt klart er en god arena for
dialog og han forteller at dialog ofte kan veeragesi innfallsvinkel til moralske
temaer, for eksempel i forhold til spgrsmal somdeher galt & drepe. Han sier at
slike temaer bringer elevene inn pa diskusjoner gEntil begge ender av
livsskalaen”, altsa fra abort til eutanasi. P4 demdten belyses spennvidden, og man
far mulighet til & fare en dialog om hvorvidt drapgalt under alle forutsetninger.
Nils synes ogsa dialog er et hensiktsmessig verfkizg definere ulike begreper, og

han sier at det er spennende a bruke dialog fefidete grensene mellom begreper
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som for eksempel etikk og moral. Han sier at elevaite lar seg fenge av de litt
ytterliggaende, vanskelige temaene, gjerne somellearkan ha rot i virkeligheten, og
han har ogsa god erfaring med a knytte dialog opptemaer som opptar elevenes
hverdag, som for eksempel russetid. Pa denne mksger han engasjement i

klassesamtalene.

Kristine fremhever ogsa etikktimene som en godafendialog, og hun tilbakefarer
de mest fruktbare dialogene hun har opplevd nieti hvor klassen har hatt etikk. Her
opplever hun at elevene viser toleranse overféedyn, og det faktum at laereren
ikke sitter med noen form for fasitsvar, gjor eleeenda tryggere, mener hun. Dette
tvinger dem til & gjare seg opp en mening i endastgrad. Hun forteller at temaer
som selvbestemt abort og dadsstraff har apnetidéwgkr hvor elevene ter a vaere
veldig apne. Kristine tror at elevene ikke har lilay terskel for & uttrykke sine
verdimessige holdninger som de har for & uttryldligimse oppfatninger. Hun sier at
hun opplever at elevene tar & veere veldig apnetiadar om etiske temaer, og hun
tror det kan skyldes at elevene selv ikke fglateat like stor grad ytrer personlige
holdninger i samtaler om etiske spgrsmal som eksempel spgrsmal om religigst

eller livssynsmessig stasted:

"Innenfor etikkundervisningen (...) opplever jeg Evene tar a veere
veldig apne. Og da er de jo egentlig, sdnn egentiég at de vet om det
selv, sa er de jo apne i forhold til egen tro, ellbvert fall i forhold til
egne verdier, men det blir litt sdnn indirekte, (for)de sier liksom ikke
direkte "jeg tror pa Jesus”, eller "jeg er muslim’'imen det ligger
liksom(...) i bunnen.”

Bjorn sier at de mest interessante dialogene fordn@ier seg om eksistensielle
sparsmal, slike temaer som ikke er helt tilfeldigeoss. Pa lik linje med Kristine og
Nils, mener han at dialog er best egnet i arbeiut etikk, men han nevner ogsa at
han har god erfaring med dialog nar klassen haidebmed religionens plass i
samfunnet. Dette temaet blir gjerne sett i sammeginged lokale forhold, og Bjgrn
sier at dialog er et verktay som kan fa eleveng itiinse at religionen kanskje har en
litt starre plass, eller spiller en litt starreleplenn det man har tenkt over pa forhand.

Pa samme mate tenker han at dialog kan veere & viktktgy i arbeid med hvilken
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rolle religion spiller i elevenes egne liv, sangidiom han vil stimulere til at elevene
gker forstaelsen for andres mater a leve pa. Bjaderstreker at det i landskap hvor
mennesker fra ulike kulturer og med ulik bakgruewver side om side, lever det ogsa
mange missforstaelser. Bjgrn mener at kunnskapliben menneskers levesett kan
bidra til starre forstaelse. Dermed mener hanalbdiom for eksempel ulike levesett
eller pakledning kan veere med pa & "avmystifiserizin mener derfor at slike temaer
er spesielt godt egnet for dialog i undervisnindggters er Bjgrn opptatt av a sette av
tid til temaer innenfor etikken som interessererehe, og han sier at han synes det er
spesielt viktig & sette av tid til samtaler og disjoner som fgles betydningsfulle for
dem. Med dette mener Bjgrn at temaer som egnegaeitg forhold til dialog, ofte

ikke er gitt pa forhand. Snarere tvert i mot, memam at de gode dialogene ofte
kommer nar de kommer, og da ma man bare ta seg tthu om pa det gvrige
opplegget for timen. "Sanne gode samtaler, de kakke gjagre unna pa tredve

sekunder”sier Bjarn.

Ingrid mener som sagt at dialog er mest egnet sakiay i forholdet mellom
religionene, spesielt i forhold til "islam-debattengrid viser til at det er veldig mye
som er problematisk i forhold til islam i Norge, agdialog kan veere med pa bryte
med en del fordommer hos elevene. Dette er spegily i forhold til islam, fordi

dette er en religion som preger samfunnet vadrirstgrad enn andre religioner. Hun
bruker ofte dialog nar klassen skal diskutere elfanmenligne de forskijellige
religionene. Ingrid beskriver at hun ikke gnskéokusere pa elevenes meninger, men
at de heller ser pa de store linjene. Hun synesrdgteert viktig & se pa forskjeller og
likheter mellom de ulike religionene. | forhold dtikk trekker Ingrid fram

diskusjoner rundt Palestina-spgrsmal som vellykkei er imidlertid opptatt av
"siviliserte” samtaler, og at det ikke skal oppségativ stemning i klasserommet.
Som nevnt tidligere assosierer hun dialog med digteieller a ta til seg kunnskap
gjennom a lytte, og pa grunnlag av det mener hulieddg som verktay er mest egnet
i forhold til religion som tema. Ingrid fortellet det kan vaere sveert hensiktsmessig a
lytte til for eksempel en muslim som forteller om eeligion. En trenger ikke & si sa

mye selv, mener hun, men ved at man lytter til arsdim forteller om sin religion,
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kan elevene gjennom dialog tilegne seg kunnskd&#edenne maten kan elevene laere
om religioner som de kanskje ikke visste sa myepérforhand, og Ingrid forteller at

elevene ofte blir overrasket over de mange likhek&ene i de ulike religionene.

Ut fra dette ser vi at informantenes meninger oitkbvemaer i religion og
etikkfaget som egner seg best i forhold til dialegtodelt. P& den ene siden hevder
Ingrid at dialog egner seg spesielt godt i forhdlde ulike religionene som tema, pa
den andre siden hevder de tre gvrige leerernek&ktleten er den mest fruktbare
arenaen med tanke pa dialog. Pa grunnlag av dattenlan si at Ingrid foretrekker
dialog i forhold til fagets kunnskapsdimensjon, siéhls, Bjgrn og Kristine

begunstiger dialog i forhold til holdningsdimensgoni religion og etikk.

4.4.2 Arbeidsform egnet for dialog

Informantene ble spurt om hvilken arbeidsform detiekker nar de skal legge opp
til dialog i religion og etikk i skolen, og de uékeererne hadde noe ulike
betraktninger av hvordan de mener det er mest kisnsssig & arbeide med dialog.
Kristine forteller at hun gjerne bruker ulike caggpgaver som utgangspunkt for
dialog nar klassen har etikk. For & legge oppigilody i undervisningen, mener hun
det er viktig at leereren kommer med for eksempsbhier, artikler eller case-
oppgaver, som kan veere utgangspunkt for en saomalktiske, religigse eller
verdimessige spgrsmal. "Man ma ta utgangspunkej man kan ikke bare starte en
dialog sann: na skal vi snakke om det, likso@ét er viktig at en eller annen
problemstilling ligger til grunn for arbeidet medhlbg, tenker Kristine. Dette bar
etter hennes mening vaere noe som er handterligadgjsk for elevene. Hun forteller

at hun ofte benytter en samtaleform hun omtaler 'soafé-diskusjon”.

Nils synes ogsa det er viktig & ta utgangspunét eksempel en historie, for a skape
dialog i klasserommet. Han bruker ofte slike metddea skape dialog, og han sier
at elevene spesielt lar seg engasjere av littrligggiende” historier eller hendelser,
gjerne med rot virkeligheten. Han synes at klasasdiskusjoner er en velegnet form

| arbeidet med dialog. Nils viser til en samtaledgpere art, med trygge elever som
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tar a veere litt personlige. Han mener at de godlegine ofte kommer av seg selv,
som et resultat av at elevene "tenner” litt pa bweres utsagn. Nils knytter begrepet
dialog opp mot en fellesdiskusjon i klassen, og im@mer at det i denne
sammenhengen ligger utrolig mye god undervisnihet ia stille de riktige
spgrsmalene til elevene. Pa grunnlag av det, aieahen personlig
klasseromssamtale med en spgrrende leerer, eredhadeeidsform i forhold til

dialog i religion- og etikkfaget.

Ingrid opplever ogsa at diskusjon er velegnethédd til dialog, og det er en
arbeidsform hun ofte benytter. For & skape engasjeoy for & dra i gang en slik
samtale, slutter Ingrid seg til Nils’ synspunkt atrdet er viktig & ta utgangspunkt i en
historie. For Ingrid kan dette dreie seg om akeuallisartikler, og hun har ogsa hatt
positive opplevelser med diskusjoner som tar utgpagkt i TV-innslag som hun har
vist for klassen. Hun har ogsa opplevd fruktbaskasjoner som resultat av at ulike
religigse representanter har veert pa besgk i klasdenne sammenhengen forteller
hun at det har hendt at samtalen har blitt garigfesset. Dette opplever hun
imidlertid ikke som negativt, for hun mener at &lpe skal fa lov til & mene og ytre at
ting er litt rare og annerledes i forhold til hva sklv er vant til. Hun mener at dialog

som verktgy kan veere aller mest relevant i forhibfellesdiskusjoner i klassen.

Bjarn er enig med de andre informantene i at klasssesamtalen er en arbeidsmetode
som passer godt for & skape dialog, men i motsgtiliNils, Ingrid og Kristine, ser

han det ikke som en ngdvendighet a ta utgangspenkbestemt historie, case eller

en aktuell sak. For ham er ikke hovedformalet matbden det som blir sagt hayt i
klasserommet, men det som skjer inni elevene. Bjgnes at noe av det viktigste

med religionsfaget er a reflektere over egne symisign, og han legger stor vekt pa at
klasseromssamtaler kan stimuletevene til a tenke gjennom egne standpunkter. Han
sier at slike samtaler ofte begynner med det halalemsom "veldig lettvinte
synspunkter”, men at det gijennom samtalen oppstieksjon som gjgr at man

kommer fram til at samtaletemaet kanskje er endgdaner komplisert. Pa denne

maten mener Bjgrn at dialog kan veere med pa adnéfpeller til og med endre,
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elevenes egne oppfatninger. Han synes det er \Akigmulere elevene til & tenke
gjennom ting selv. Malet med denne undervisningséor er a gke
toleranseperspektivet og fa elevene til a fa stimnstaelse for hvorfor andre tror og

mener som de gjar.

Informantene er med dette enige om at klasserokssjin er den best egnede
arbeidsformen i befatning med dialog, men de haoetulikt perspektiv pa hvordan
den ideelle klasseromsdiskusjonen bgr veere. Keistegunstiger diskusjoner i
mindre grupper, mens de andre leererne ser forrspierumssamtale hvor bade
lzereren og elevene skal kunne delta. Videre heidstine, Nils og Ingrid at det er
hensiktsmessig & ta utgangspunkt i for eksemppt@sliemstilling, case eller en
aktuell sak for a skape en god dialog, mens Bjggnenat dette ikke er ngdvendig da
formalet med dialog er det som skjer i hodet gveine i det dialogen utvikler seg fra
a veere det han omtaler som en "samtale med vetitig synspunkter”, til & bli

dypere og mer reflektert.

4.5 Leererrolllen

For Nils er leererens viktigste rolle i dialogerkase et trygt klasserom. Han sier at
det a gjgre klassen trygg pa diskusjoner hvor elever a utlevere seg litt, er noe av
hovedjobben for en religionsleerer. Dette menerkaamskje gjennom trygge samtaler
i klassen. Da er det viktig at elevene er sikrényg@randre, slik at ikke noe av det som
blir sagt er "latterlig eller oppleves som komisEamtidig mener han at det a vaere
lyttende er viktig for en religionsleerer, spesidtirhold til temaer som dialog. For

han er det viktig & ha evne til & gripe an nar e djalog skapes i
klasseromsdiskursen. Han tenker at grunnlagetddrdiplog ofte legges i den
generelle aktiviteten i undervisningen, og at ma@nha evne til & stoppe opp og legge

opplegget for timen til side, til fordel for en gddlog.

For & legge opp til god dialog i undervisningemvar Nils & lage spennende

situasjoner, gjerne med utgangspunkt i histori@m Fhener han har en viktig rolle i
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det a finne fram til de interessante historienedfekape engasjerende

undervisningssituasjoner.

Kristine mener at leererens rolle i dialogen, eesieven likeverdig part, samtidig
synes hun det er viktig at leereren regulerer klassgsamtalen, at man har litt
kontroll over det hele, uten & virke styrende hfud til samtalen. A ha kontroll uten &
veere styrende betrakter hun som gunstige leereregaasi forhold til dialog, hun
mener det er sveert viktig at elevene ikke fglermegset eller konfrontert, men at de
opplever at alle partene i dialogen er likeverdigetross for dette ser hun leererens
makt i form av sin rolle, som en utfordring, spédierdi dialogen i religion- og
etikkfaget ofte bergrer temaer som handler om dalge "Har man en samtale med
et menneske som har levd lenger, sa vil jo denreopen ha mye mer a (...) kunne

kanskje bidra med,” sier hun.

Bjgrn hevder pA samme mate at enhver dialog i skadleszere preget av respekt for

leereren i kraft av hans rolle:

"Hvis det skal bli dialog sa ma det jo bli en satetanellom parter som
har respekt for hverandre. Det tror jeg er helt gnleggende i
dialogen.(...) Det er helt avgjgrende at man ikkespdger seg pa et
niva over i forhold til den man snakker med, selvdet vel alltid vil
veere med en respekt for leereren, i kraft av bake,yalder og farge pa
skjegget, antakelig. (...) Men nar det gjelder dehrsiaakker om, om
synspunkter, livssyn og tro, s& ma man ha respekiehh man snakker
med, uavhengig av hvilken rolle man har.”

Bjarn opplever at samtalene i klasserommet kawebdig apne og direkte, og han
mener at han har god erfaring med dialog i religiomervisningen. Kristine tror
heller ikke at leererrollen er et hinder for dialaghdervisningen, men at det er viktig
at leereren, selv om han besitter flere kunnskapeetevene, ikke trenger a gjgre sin
kunnskap til noe fasitsvar. Det er nettopp detie $&r pa som noe av det mest

spennende ved religionsfaget, at det er veldigdisgsvar.

Kristine mener at det er fullt mulig & fri seg ftat hierarkiet som faktisk finnes

mellom elev og laerer, hun mener ogsa selv a haewgplet noen ganger, spesielt har
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hun opplevd dette nar elevene tar et perspektiv iedklarer a reflektere godt og blir
selvstendige pa den maten. Utfordringen, menettikeiser at det er ulike
modningsnivaer pa elevene, ogsa i tredjeklassédefiegaende, og pa grunnlag av

det far man kanskje ikke alle elevene med segogeéan.

At hierarkiet i klassen opplgses, opplever leerepesielt nar de erkjenner at elevenes
holdninger gjgr noe med deres egne. Kristine hptema & mgte seg selv litt i dgra
nar elevenes bidrag far henne til & revurdere égidninger. "Da tenker jeg at, oi,
sann har ikke jeg tenkt pa det, men det var joeddig all right mate a tenke pa det
pa,” sier hun. Kristine opplever slike episoder sveerétie og hun sier at dette gjar
henne sveert ydmyk som leerer. Derfor mener hunrdekig a ikke kjare for hardt

pa det hun betegner som "den autoritataerer hele tiden, spesielt ikke i forhold til

temaet dialog.

Ingrid legger til rette for dialog i religionstimenved blant annet & bruke mye
diskusjon. Diskusjonene kan gjerne omhandle detodmtaler som de litt vanskelige
temaene. | forhold til lzererens rolle, ser hunsieg at hun ma veere den personen som
starter en dialogisk prosess, spesielt ved a misedgsse for andres religion. Hun ser
seg selv som en aktiv part i denne dialogen, floudi tenker at det er viktig a vise
elevene at hun er sveert interessert i religiordd?e maten gnsker hun a vekke
elevenes nysgjerrighet og deres engasjement. Keindgsa a skape engasjement
gjennom diskusjoner. Det er denne arbeidsformerdmger som den mest relevante i
forhold til dialog. Leererens rolle vil da veere grstdiskusjonen og sgrge for at alle
som deltar fgler at de blir hgrt. Farst da blir eledialog, mener hun. Selv om Ingrid
ser seg selv som en aktiv part i en klasseromssiisiuforteller hun aldri hva hun
mener om ting. Hun forteller at hun heller aldrikmer med bastante meninger eller
forteller elevene for eksempel hvilket politisk fpdaun stemmer pa. Dette begrunner

hun i at det reflekterer det hun tradisjonelt fér

Som nevnt tidligere synes Ingrid det er viktig &itgangspunkt i noe konkret i
arbeidet med diskusjoner, for eksempel et klassslbeswk, en aktuell avisartikkel

eller et TV-klipp. | slike sammenhenger er det olgséerens rolle a finne fram til godt
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materiale som kan legge grunnlag for gode disk@sjog dermed god dialog. Ingrid
mener at det er opp til laereren a legge seg panigd elevene og veere en likeverdig
part i dialogen. Allikevel ser hun det, pa lik Bnjned Kristine, som en ngdvendighet
a ta en styrende rolle i dialogen, spesielt fordi har opplevd at klasseromssamtaler
ofte kan bli styrt av tre — fire elever. | slikeugisjoner prater disse elevene hele tiden,

mens veldig mange andre elever blir veldig stille.

Kristine har ogsa opplevd at enkelte elever tatiadinover fellesdiskusjoner i
klassen. For & unnga dette pleier hun & organidi&rat elevene fagrst snakker i
mindre grupper, for deretter a styre en plenumsalampa denne maten tvinger hun
alle elvene til & gjgre seg opp en mening, ellex tielta aktivt i dialogen. | en slik

situasjon vil hun selv veere en aktiv part i dialogaten a virke konfronterende:

"Da kan laereren sette seg ned og veere litt medgtafdr &
ufarliggjere det litt. Da tror jeg det kan bli eretre dialog etterpa, for
da kanskje flere tar & si... & veere med i dialogen.det er jo kanskje
der utfordringen ligger.”

Kristine mener at maten laereren legger opp tilogjah, vil veere avgjarende for hva
som kommer ut av den, samtidig synes hun det eskedig & invitere elevene inn i

denne dialogen.

"Det er det som er kiempevanskelig, det er jo akkdet som er
problemet. Og det er der jeg tenker at (...) hvisallein elev som ikke
har sagt sa veldig mye fgr, som kommer med noey, dét viktig a fa
den eleven til a fgle at det den sier er viktig) (kke nadvendigvis
riktig, men viktig.”

A statte opp, det er etter Kristines mening leereapgave, samtidig understreker
hun viktigheten av at leereren virkelig lytter tdtcelevene sier. Man skal veere
veileder, man skal motivere elevene til & si noe ogeforsgke a fa elle elevene inn i
samtalen, mener Kristine. Hun tenker at dette kapméas ved at laereren stiller de
riktige spgrsmalene underveis. Hun tror at hviseie leerer a sette ord pa det de
mener, sa blir det mye sterkere fordi nar vi mekeebgrer at vi sier noe sa far vi
mulighet til & reflektere over det selv. "Nar jegrbr at jeg sier noe, s& ma jeg liksom

ta det litt innover meg,” sier Kristine.
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Pa grunnlag av dette ser vi at Kristine i stor ggadseg selv som er aktiv part i en
klasseromsdialog. Hun er imidlertid usikker pa auim Imener at det ideelt sett er
riktig. Aller helst forteller hun at leereren bgrneeen mentor som stiller seg selv
utenfor klasseromsdialogen, eller at lzereren praweere en aktiv part samtidig som
hun skjermer seg selv. Bjgrn sier at mens hanreasa@mmenhenger bidrar med
kunnskap, leerestoff og undervisning, er det magigvimed likeverdighet i

situasjoner der man snakker om for eksempel etipgesmal. Kristine beskriver at
hun i situasjoner hvor laereren gar aktivt inn iatign, fgler at hun og elevene er
ganske naere. Nar elevene spgr henne om hva hum,raegser hun det som et ganske
godt tegn, "da tenker jeg at vi er ganske naerendoide tar & sparre om det, da har vi

jo en ganske apen dialod)gvder Kristine.

Til tross for dette ser Kristine det som laerergmsgave a prgve a veere lite personlig,
i alle fall skal hun ikke veere privat, men detteesy hun er en veldig vanskelig
ballansegang. Dette mener hun kan forankres iioelsfagets karakter, som i stor
grad dreier seg om identitet og verdier, og hwevehe spgr om hennes religigse

tilknytning, sa svarer hun aldri pa det fgr patshutav skolearet.

Bjarn forsgker a forholde seg objektiv til dialogedasserommet, ved at han for
eksempel stiller elevene kritiske spgrsmal. Hanenelet er viktig a stille kritiske
spgrsmal i stedet for bare & dosere, og sier atdégekan legge til rette for dialog i
undervisningen ved & vise elevene respekt, sangatighan fokuserer pa det a sette
av tid til de gode samtalene. For ham er Sokraigslfedlig, Bjgrn synes han var
veldig klok, og han mener det er fruktbart a fdhges eksempel med & veere det han
betegner som "en slags fadselshjelper for egnestanRet a veere med & stimulere
folk til & tenke gjennom ting selv, er fruktbafbrhold til dialog, mener han, og for
han er det opp til leereren a ta denne rollen. Daemian at man kan oppleve at
elevenes synspunkter kan bli sveert reflektertdiaddgen kan veere med pa & endre
elevenes oppfatninger. Samtidig beskriver Bjgraat lider av det han kaller for
"leerersjuken’ som gar pa at han liker & prate. Han sier at hafritelig engasjert i

samtaler, og at han ma ta seg selv i nakken far &Bominere. Han praver allikevel
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a veere bevisst pa a la dialogen ga sin gang medrelemens han selv trekker seg
tilbake. Noen ganger bringer han ogsa fram syndeunior a skape litt starre

forstaelse for dem,

"Det er jo ofte at elever har litt sdnn fordemmertuddning overfor
grupper som de synes er litt rare (...) der er detvihat jeg gar langt i
a forsvare de gruppene som det da gar ut over gipder spesielt
Jehovas Vitner.”

Nils beskriver at han ser leereren som en aktivigdaisseromsdialogen, og at han
nok lar sine meninger og synspunkter skinne igjemrmaen han opptatt av at det skal
veere pa en veldig forsiktig mate. Allikevel undegker han at elevene er
overraskende lite interessert i han som persontrbrehan kan skyldes at elevene har

en oppfatning av at religionsleereren ofte er "fgmdiefinert”.

| motsetning til Bjgrn og Nils er Ingrid sveert ogtitav a holde seg objektiv i enhver
dialog i klassen. Hun sier at hun aldri fortellEevene hva hun mener om ting, og at
hun aldri kommer med bastante meninger. Dette skyikke at hun tror at det ville
lagt faringer for elevene, men at det kan begrunhga hun generelt tror pa, "jeg
forteller aldri elevene hva slags parti jeg stemrf@reksempel’sier hun. Ingrid tror
ogsa at forholdet mellom elev og leerer uansettagite farget av de ulike rollene, men

at hun, ved a lytte til elevene, kan leere mye aa.de

I motsetning til dette mener Nils at det er legitahlaereren uttrykker sine meninger.
Han fgler at han pa den maten legger til rettelfaiog, ved at det bidrar til trygghet i
klassen og at elevene videre fgler at de ogsa ikihrger av seg selv. Pa lik linje

med Kristine, mener han at det er viktig at dditetakhgyde, derfor prgver han

gjerne a vise elevene at han er litt mer rampeteden bildet elevene kanskje har av
en religionslaerer. Han legger ogsa vekt pa laerdy&esde rolle i en dialog, og sier

at det ligger utrolig mye undervisning i & stille ktte spgrsmalene. Dette er en
metode han bruker i forbindelse med dialog og kakér seg at dette ogsa er en mate

a lede samtalen pa. P4 lik linje med Bjgrn, trekiaar parallell til Sokrates’ filosofi.
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Bjarn tror at dialog har mye a bidra til i forhditreligionsfaget, derfor er det viktig &
ta seg tid, mener han. Han mener at faget kart kigplgp med tiden, og at det
derfor er ekstra viktig & stoppe opp nar de godeaane kommer. Nils legger ogsa
vekt pa at de gode dialogene kommer nar du mirestdet, derfor ser han det som en
viktig egenskap, at religionslaereren har evne kildne veere tilstede nar han ser at
det virkelig skapes et eller annet. Nar en slikasfon oppstar, velger Nils & legge
opplegget for timen til side, og heller bli i datuasjonen, uten at han nevner noe om

det til elevene.

| fglge Ingrid er leererens rolle a vise interesgagsgjerrighet for ulike religioner, og
pa denne maten gnsker hun a stimulere til det samasielevene. Ingrids syn pa
lzererrollen kan ses i sammenheng med at hun fadupérkunnskapsdimensjonen i
faget, og videre at hun betrakter de ulike religio®m som best egnede tema i arbeidet
med dialog. | en dialog vil hun som laerer inntgpassiv posisjon, hvor hun er totalt
objektiv og ikke lar elevene fa innsyn i hennesspalige overbevisninger og
holdninger. For Nils vil det motsatte veere ideahsn er bade aktiv og subjektiv i
klasseromssamtalene, og han mener at han ma statugksempel og by pa seg selv
for & forvente at ogsa elevene skal gjgre det saforehan er leererens oppgave a
skape et trygt klasserom og innta en lyttende r8ljern er enig med Nils i at lsereren
bar veere aktiv i klasseromsdialogen, men Bjgrntfek&er a stimulere til refleksjon
ved a stille kritiske spgrsmal. Pa denne matdrarrobjektiv selv om han er aktiv,

og det & veere en "fgdselshjelper for egne tankermtter hans mening leererens rolle.
Kristine gnsker & innta en passiv og objektiv josis arbeidet med dialog, men hun
synes det er vanskelig. Hun sier at lsereren idedlitogr vaere passiv, men hun vet at
hun ofte overskrider denne grensen selv, fordilatirblir engasjert. Dermed hender
det at hun deltar aktivt i dialogen. Det viktigeeteetter hennes mening & understreke
at det ikke finnes noen fasitsvar i dialogiske pes®r. Det & innta rollen som

likeverdig samtidig som man er styrende, er eteamies mening ideelt for en laerer.
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4.6 Dialogens forutsetninger

Informantene er enige om at dialog forutsetteries &penhet i klassen. For at denne
apenheten skal forekomme, understreker Kristintighiketen av at elevene lytter til
hverandre og er tolerante overfor hverandre. Deiktig a skape et klasserom hvor
ikke noen elever sitter og fniser av det andre, siederstreker hun. | tillegg ma det

veere en viss takhgyde i klasserommet for & kunapesgode dialoger:

"For en god dialog sa synes jeg det ma veere takbgyd), jeg synes
toleranse er kjempeviktig, men det ma ogsa veehetale for & kunne
komme med egne meninger. Ogsa ma det veere trygiyiete er
trygge pa hverandre (...), og elevene er trygge pérka (...) i en
klassesituasjon, sa kan det bli en god dialog. Ref)tror jeg er
kjempeviktig”
Kristine har opplevd bade stor og liten trygghetipgnhet i klasser hun har hatt i
religionsfaget. Klassemiljget kan ofte ses i fodhtil rollene de har seg i mellom,
mener hun. Dessuten synes hun det er en fordehbmisar hatt elevene tidligere,
slik at de kjenner hverandre litt fra for. Kristappsummerer de tre faktorene
takhgyde, toleranse og trygghet som forutsetnifgegod dialog i religionsfaget i

skolen, og disse tror hun at leereren i stor gradidra til.

Bjgrn mener at det er en forutsetning for dialoghah har respekt for hverandre.
Spesielt nar det gjelder synspunkter, livssyn ogrtra man ha respekt for den man
snakker med — uavhengig av hvilken rolle man hHarafbg er en samtale mellom
parter som har respekt for hverandre”, sier Bjgor.han er respekt helt
grunnleggende for enhver dialog, og han sier atraknnesker til enhver tid har krav
pa respekt. Samtidig understreker Bjarn at detktigvd skape trygge rammer der
elevene tgr a settet seg ned og veere litt eerlide diler Bjgrns oppfatninger i
forhold til respekt og trygge rammer i klassen, kaeber mot & skape et trygt
klasserom, da han mener at det er en forutsetoingidlog. Han er ellers opptatt av &
skape dialoger som elevene kan relatere segédiingji forhold til egen hverdag eller
I forhold til egen religion — der det er aktuelidére understreker Nils at det er helt

grunnleggende at dialogens parter er likeverdigle, am det selvfglgelig ogsa vil
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ligge et stort aspekt av undervisning i en klagsshialog. Han beskriver at det kan
veere en utfordring a skape total likeverd melloavehe og leereren, men at det ikke

byr pa noen problemer, fordi elevene sjelden esisfiénteressert i ham som lzerer.

"Jeg vil jo si at elevene er overraskende lite resert i meg som
person (...), det er veldig sjelden at de spgr satva’tror du, leerer?”
(...). Jeg blir ikke utfordret i noen seaerlig gradisal. De tenker kanskje
at nar du farst er religionsleerer sa er du litt saferdig definert.”

Nils mener derfor at han som leerer godt kan déitiatd dialog med elevene, uten at
det vil veere gdeleggende. Han tror tvert i motedtkdin bidra til starre apenhet hvis
han som laerer viser at han er litt "rampete”. Datfir elevene at det er legitimt,

samtidig som det bevitner om toleranse og takhgitiessserommet.

Etter Ingrids synspunkter & bedgmme, er det aeakeWtter, en viktig forutsetning
for dialog. Hun fokuserer pa at partene i en diadteglt sett skal innta en passiv og
lyttende posisjon, selv om alle deltakerne skad tdlde blir hgrt. Ingrid sier at det er
umulig a fa alle til & delta i en samtale, meneategn forutsetning at alle faler at de
kan komme til orde hvis de har noe de gnskerRosihenne er ikke det vesentlige at
elevene tar standpunkt og fremmer egen overbegsmen at de respekterer
hverandre. Slik mener Ingrid at respekt er dersgtdorutsetning for dialog. Like
fullt pApeker hun viktigheten av apenhet, ved alodjens deltakere skal ha lov til &
ytre skepsis eller uenighet i forhold til andresnimger. Hun mener at dialog dreier
seg om det & "ta leerdom gjennom a Iytte”, og at ikk@& ngdvendigvis trenger a si
noe selv. Nettopp fordi Ingrid legger vekt pa & deltakerne i en dialog skal fale at
de blir hgrt, mener hun det er viktig at en persanen styrende rolle i de store
klasseromsdiskusjonene, da kan ordstyreren sgrge fieltakernes interesser

ivaretas pa best mulig mate.

Med dette ser vi at Ingrid legger vekt pa det telyen dialog. For at elevene skal
veere villige til & lytte, er det en forutsetningdat har respekt for hverandre. Nils og
Bjorn understreker ogsa at respekt er en viktigtémtning for dialog, Bjarn papeker

at alle har krav pa respekt, men han tror ogsé gbd dialog forutsetter trygge
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rammer. Nils deler denne oppfatningen, og hanatidet er viktig at deltakerne i
dialogen er likeverdige som mennesker. Kristinesoppmerer trygghet, toleranse og

takhgyde som det hun mener dialog i klasserommetdetter.

Funnene i intervjuene kan systematiseres og frexseem i tabellen pa neste side.
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Tabell 2
Kategori Kristine Ingrid Nils Bjorn
Hensikten Selvefleksjon | Kunnskap om | Selvrefleksjon
med dialog Toleranse andre Kunnskap Selvrefleksjon
Toleranse Bryte fordomm
Definisjon Samtale uten | Lytte Samtale Samtale med
Veere
fasit nysgjerrig Lyttende leerer | respekt for allg
og elever
God dialog Ekskursjon Ekskursjon Klasseroms- | Klasseroms-
samtale Samtale
Temaer egnet De ulike
for dialog Etikk Religionene Etikk Etikk
Temaer minst De ulike
egnet for religionene
dialog
Arbeidsform Klasseroms- Klasseroms- | Klasseroms-
"Café-
egnet for diskusjon™ Diskusjon diskusjon Samtale
dialog
Leererens Passiv mot Objektiv Aktiv Aktiv
posisjon Aktiv Passiv Subjektiv Objektiv
Objektiv
Veere
Leererens Likeverdig interessert Skape trygghet Stimulere til
rolle Styrende Fremme Lyttende refleksjon
Nysgjerrighet
Dialogens Takhgyde Respekt Respekt
forutsetninger | Toleranse Respekt Trygghet Trygghet
Trygghet Likeverd




68

5. Drgftning

| denne delen vil jeg studere funnene i analysgrdrafte dem med henblikk pa
utvalgt teori. Jeg vil farst gjare rede for de altlalogtypene som ble avdekket
giennom analyse av datatilfanget, bade slik leerigleglt sett betrakter dialog, og
hvordan de, i falge deres egne beskrivelser, bédiaod arbeider med dialog i
undervisningen. Videre vil jeg redegjgre for spadden i funnene og begrunne for

de kontekstuelle variasjonene, som til en viss geadforklare variable funn.

Jeg vil sa drafte de empiriske funnene i lys agdtirHabermas’ og Emmanuel
Lévinas’ premisser for dialog, for jeg vil oppsummeg greie ut om dialog, slik det

framstar i spennet mellom teori og virkelighet.

5.1 Undersgkelsens dialogtyper

Som det framgar av analysekapittelet og tabelt Aeeet ganske nyansert mangfold i
det bildet som tegnes av leerernes dialogforstaBkseinnhentede materialet er rikt.
Ved a spisse materialet tar jeg ikke med hele rikaden som kommer til uttrykk

gjennom materialet, men de tydeligste trekkenebhtivektlagt.

Det veksler litt hvordan leererne grupperer sege siyn, og dette kan vi for eksempel
se ut fra kategoriel@erernes posisjontabell 2 pa forrige side, hvor Ingrid, Bjgrn og
Kristine framstar som en gruppe ved at de forhaeer objektive i dialogen i
klasserommet, mens Nils skiller seg fra de andm ftan mener at han legger til
rette for dialog i klassen ved selv & bidra medeagtfiieksjoner. Han velger ogsa a
delta aktivt i dialog med elevene, og dette deser med Bjarn og til dels Kristine,

her er det altsd Ingrid som stikker seg ut, veulattil en hver tid forholder seg
passiv i klasseromsdialogen. Kristine deler Ingsgs pa at laereren ideelt sett bar

innta en slik posisjon.
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Dette materialet kan leses som variasjoner innegtfarangfold, men det gar samtidig
an a lete etter mer giennomgaende spenninger psgkier, og det er dét jeg legger

hovedvekt pa i den videre drgftingen.

Ingrid trekker parallell mellom dialog og argumes)tan, og i samsvar med dette,
gnsker hun heller & bruke ord som & lytte ellegjgysighet, fremfor dialog, og med
sin forstaelse av begrepet, er hun den som skiigitydeligst fra de andre
informantene. Gjennom intervjuet, gir Ingrid allleg uttrykk for at dialog er et viktig
element i undervisningen. Hun legger imidlertid tvyek at dialog dreier seg om a lytte
til andre, og fatte interesse for et tema ved agjgyrigheten gker nar man harer pa
noen med erfaringer og kunnskaper, fortelle. Irggfadklaring kan knyttes opp mot
forstaelsen av at det a fa kunnskap om andre, &difnpkt toleranse, er hensikten
med dialog i undervisningen. Pa grunnlag av dettelkgrids forstaelse av dialog
knyttes opp mot Bakhtin, som hevder at dialog egemnleggende kvalitet i all
menneskelig interaksjon (Dysthe 1995:210). Bakttiderstreker at til og med en
monolog har dialogiske elementer, fordi den forttéseat en lytter (ibid), og det kan
veere neerliggende & betrakte Ingrids meninger olagd@p mot denne forstaelsen,

da hun faktisk foretrekker & benytte ortjete fremfor ordetdialog.

De tre andre informantene, representerer en noengionm for dialogsforstaelse.
Bade Kristine, Bjarn og Nils definerer dialog somsamtale, og de hevder videre at
selvrefleksjon er en av de viktigste hensiktene diatbg. De fremhever ogsa etikk
som det best egnede temaet for dialog. KristingrBpg Nils legger dermed vekt pa
at elevene (og leereren) i en dialogisk prosessveitale seg innover i seg selv, og
reflektere over egne holdninger, mens for Ingridiatog et verktay for & vende seg
utover mot verden, og ta leerdom av andre mennatikeat de kan berike ens
forstaelses- og kunnskapshorisont. Hun mener igiaeskunnskap er det best egnede
fagomradet for dialog. Bade Kristine, Nils og Bjgrevder at etikkdelen er den best
egnede arena for dialog i undervisningen, de eyeeom at de moralske og

eksistensielle spgrsmalene, kommer aller best ifidiadogisk perspektiv.
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Pa grunnlag av dette kan vi sa langt oppsummehnevedtyper for dialog i
materialet, hvorav Ingrid alene representerer aenpslen, og Kristine, Nils og Bjgrn
sammen representerer den andre. Dialogtypene kggmes av at fgrstnevnte har
som formal & vende seg utover mot andre mennesiegrs sistnevnte vender fokus

innover i personen selv. | sistnevnte er reflekgbhovedpoeng.

5.1.1 Idealet

Informantene i undersgkelsen ble bedt om & fortetidaererens rolle i dialogen, og
forskningsdataene viser at de fire leererne haewjpfatninger av hvilken posisjon
de, ideelt sett, bar innta. Kristine mener at djaloskal veere preget av likeverdighet,
derfor ser hun det som en utfordring at leererehdddéa i en slik dialog, fordi hun
mener at det alltid vil veere et slags hierarkirhfddet mellom elev og leerer. Kristine
mener dermed at likeverdighet er idealet, men @rka, i kraft av sin rolle, ikke

alltid kan veere en likeverdig part. Aller helst teereren stille seg utenfor
klasseromsdialogen, mener hun. Hun understrekeltentid at det er mulig a bryte
med hierarkiet som eksisterer mellom leereren ogeeke, og at hun selv tror hun har

opplevd det ved enkelte anledninger.

Bjarn har til dels samme oppfatning av leererrolldralog, som Kristine. Han
beskriver at han i andre sammenhenger bidrar medruisning, men nar det kommer
til situasjoner som for eksempel etiske spgrsnmalgeviktigste likeverdighet mellom
han selv og elevene. Som Kristine legger han desyieunetri til grunn for dialog.
Han understreker ogsa at dialogen alltid vil beeed seg respekt for laereren, i kraft
av hans rolle. Bjgrn mener imidlertid at det er ignfibr en laerer & ga aktivt inn i en
likeverdig dialog, sammen med elevene, men haresieereren, i dette bildet, bar
forholde seg objektiv. Han streber etter a la djatoga sin gang med elevene som
aktagrer, mens han selv gjgr som sitt eget forbiekrates, og stiller kritiske

spgrsmal som kan legge grobunn for refleksjon.

Ingrid synes det er sveert viktig & forholde segkiiy i forhold til enhver dialog i

klassen, med dette mener hun at hun aldri fortellrene om hva hun star for eller
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tror pa. Like fullt forholder hun seg alltid passiklasseromssituasjoner, og med dette
representerer hun den rake motsetningen av Nds.h&m er lsereren en aktiv part i
klasseromsdialogen, og han forteller at han oftpdasonlige meninger og
synspunkter skinne igjennom. Han mener at man rfgr gi fa, og tror pa at hans
apenhet kan legge grunnlag for et mer apent og &dssemiljg, og at han pa denne
maten legger til rette for dialog. Han understreMéikevel at han er oppatt av at en

del av hans holdninger skal komme frem pa en védtatigiktig mate.

Med dette ser vi at Ingrid, Kristine og Bjgrn syteeseren bgr veere objektiv overfor
sine klasser, det vil si at de holder sine pergentiverbevisninger og holdninger
utenfor klasserommet. Bjgrn velger allikevel & gvainn i dialogen, men da som
en "spgrrende Sokrates”. Nils star pa motsatt sigehevder at det & bidra med egne
meninger, er dialogfremmende. Nils synes ogsaratrése kan veere en aktiv part i
klasseromsdialoger, og han deltar i slike samfadik linje med elevene. Dette er
stikk i strid med Ingrids meninger, som velgeriiesseg helt utenfor i en slik
situasjon. Kristine er enig med Ingrid i at detzdre passiv og stille seg utenfor
klasseromsdiskusjonen, er et ideale, men hun péjpeidiertid at hun ofte er en

aktiv part i virkeligheten. Dette kommer jeq tilleatl i neste avsnitt.

5.1.2 Klasseromsvirkeligheten

Idealene for dialogen vil i folge leererne veere swer, men i den levende
klasseromssituasjonen hender det at det uforutsigte og at man dermed ma bryte

med sine prinsipper, eller det som er & anse sometie.

Kristine skildrer dette misforholdet mellom teog praksis, ved at hun forteller at
selv om hun mener at leereren bar forholde seg\pessiklasseromsdialog, er hun
usikker pa om hun selv klarer a vaere det. Hun beskseg selv som en aktiv part i
klasseromsdialogen, men hun hevder at hun ideglbgele gjort det annerledes.
Dette begrunner hun i at leereren har en makt i frmein rolle og alder som gjar at
den kanskije vil ha en del mer a bidra med enn aleVeor & avverge at elevene skal

fale leereren som en del av et asymmetrisk fortamidpr at de skal unnga a fale seg
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presset eller konfrontert ved at leereren er i tedsé i en slags fasit, mener hun det er
viktig & understreke at her finnes ikke rett efsl, samtidig som hun mener & kunne
avhjelpe den faktiske asymmetrien, ved a unngdlé stg pa det hun betegner som

"et hakk over elevene”.

Bjarn beskriver ogsa at han trekkes mellom teo@dsis, ved at han foretrekker at
lzereren forholder seg objektiv i forhold til klassmsdiskusjoner, det vil si at han
ikke bidrar i form av utsagn som kan avslgre haasinger og holdninger. Samtidig
synes han at dette er prinsipper det kan veere seaskelig a holde. Han forteller at
han lider av det han omtaler som "laerersjuken”. iigeimnebzerer at han liker a prate,
og at han samtidig blir fryktelig engasjert i sal@taBjgrn forteller at han i slike
situasjoner kan falle for fristelsen til & ga aktivn i dialogen, og at han virkelig ma
ta seg selv i nakken for ikke & dominere. Han mifodeeere sveert bevisst pa a la

slike dialoger ga sin gang med elevene.

Begge laererne understreker at de har opplevd asegtselv i dara, ved at det a
observere klasseromsdiskusjoner har fart til ategles bidrag har fatt dem til & endre

mening eller revurdere sine egne holdninger.

5.1.3 Spennvidden i undersgkelsesmaterialet

Pa grunnlag av overstaende ser vi et spenn i upkielsesmaterialet med Nils og
Ingrid som hver sine ytterpunkter. Dernest kan Bj@g Kristine plasseres et sted i
mellomsjiktet, men absolutt naermere Nils enn Ingndrid er den som gjennom
datamaterialet skiller seg sterkest ut, men heartesidssituasjon stikker seg ogsa ut,
I forhold til de andres, ved at hennes skole hatat religigst og livssynsmessig
mangfold blant elevene. Det er en faktor det karewaktig & ta i betraktning, men

dette vil jeg komme tilbake til i den pafglgenddede
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5.1.4 Kontekstuelle variasjoner

Det er viktig & nevne at de ulike informanteneserdre pa noe ulike omrader. Det
betyr at det ligger noe ulike premisser til gruonderes arbeidssituasjon, og denne
bar man ha i mente fgr man trekker konklusjonédoadégrunn av det innhentede

materialet.

Ingrid er den av leererne som i sterkest grad aeberced det flerreligigse og
flerkulturelle klaserommet. Det betyr at hun hardl hensyn a ta i sitt daglige virke

med religionsklassene.

De kontekstuelle variasjonene kan veere med p&yé fatigionsleereren i bade
holdninger og virke. Det er naturlig & tenke segratervisningen kan arte seg
forskjellig i en klasse med mange kulturer og rieligr representert, i forhold til
klasser med kun etnisk norske elever som er medégmBen Norske Kirke. Det er
ogsa viktig for en laerer & ha fleksibilitet til &ine omstille seg nar situasjonen

krever det.

Nar felleskulturen i klasserommet er preget avalisme, slik det er i Ingrids klasser,
er splittelse en mulighet. Det er derfor viktignangfoldet kan utfolde seg innenfor
visse bestemte rammer. Skolen kan betraktes saw da viktigste enhetsskapende
faktorene i samfunnet. Det er derfor viktig at demidler grunnleggende verdier og
er et sted der elevene kan gve seg pa & mgte rkena@sandre religioner eller
kulturer, i en dialogisk and. Dette er ogsa leemeghs misjon, slik det kommer fram
av innledningskapittelet. Det er hele tiden leeres@m representerer opplaeringen
(Bergem 2005:80), og for elevene vil det derforeargjgrende hvordan laereren
legger opp til denne dialogen i klasserommet. S$ghar Ingrid beskrevet av
hennes klasser til en viss grad er preget av sagj@y og som leerer fgler hun at det
er viktig a ta hensyn til det, slik at elevenegiasser i det flerkulturelle

klasserommet ivaretas.

Kristine, Nils og Bjgrn, som er leerere i klassemser mindre preget av pluralisme,

vil ikke mgte de samme utfordringene som Ingrid sté@nfor. De trenger ikke &
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forholde seg til de samme problemstillingene somredel av Ingrids hverdag, og
mest sannsynlig vil deres virke som leerere i retighg etikk, ogsa veere preget av
det. Bjgrn forteller at han tror at han som religilzerer matte tenkt litt annerledes i en

klasse med stgrre grad av innvandrere.

5.2 Empiriske funn i lys av Habermas’ og Levinas’
dialogbegrep

Funnene i min undersgkelse har bergringspunkterldedas’ og Habermas’
teoretiske framstilling av dialog. Funnene kan delfidra til & belyse forholdet

mellom teoretiske og mer praktiske tilnaermingedi@log.

5.2.1 Diskursetiske funn

Diskursetikken fokuserer pa direkte trekk ved sdentaog det er ved hjelp av disse at
dialog kan veere et verktgy for @ komme til enighsstker. Ingrids forstaelse av dialog
bryter med diskursetikken, ved at dialog, slik holker det, i starre grad handler om
a Iytte enn a delta i en diskurs. Videre har disktikken gnske om a fremme gkt
innsikt hos deltakerne, og dette star i motsettildggrids tanker om hensikten med
dialog. Ingrid forteller at hun misliker argumentass-dimensjonen ved dialog, og at
forventningene om argumentasjon er en av grunrieaehun ikke gnsker a benytte
dialog som begrep. For henne gjgr argumentasjoektetplialogen til en
konkurransesituasjon, og det vil hun helst unngé.Habermas er det
argumentasjonen som legger grunnlaget for den hagisespraksis som leder til
normer som er i stand til & vinne allmenn tilslomiHabermas betrakter nettopp
konkurransen som fruktbar, fordi den kan sikreeabddre argumentene legges fram,
og derfor kan det vaere neerliggende a hevde adiagriiser dialog slik Habermas

representerer den.

Pa grunnlag av dette ser vi at Ingrids dialogpésspstar i kontrast til Habermas'. Vi

sa ovenfor at Nils’ forstaelse av dialog var dem ssterkest grad skilte seg fra
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Ingrids, og hvis vi fokuserer pa hans forstaelsdialog, vil vi se at den langt pa vei

kan veere representativ for Habermas’ teoretiskegfiarstaelse i skolen.

Som nevnt tidligere er det en grunnleggende dinoensjliskursetikken at alle
mennesker er likeverdige, dette er en forutsetfongialog, slik Habermas
presenterer den. Nils er ogsa den av informantemei sterkest grad anerkjenner
viktigheten av likeverdighet som en forutsetningd@log. Han hevder at det er helt
grunnlaggende at dialogens parter er likeverdigie, @ han understreker at det

selvfglgelig ogsa vil ligge et betydelig elementuandervisning i en klasseromsdialog.

Nils kan ogsa betraktes i lys av Habermas, vedatiégger vekt pa apenhet og
aerlighet i dialog. Nils velger selv a innga sondettaker i dialogen, fordi han mener
at alle ma bidra for at man skal komme til eniglest dialog. Dette vil veere i trad
med Habermas’ tanker om at enhver skal kunne dettalialog, og han er videre
opptatt av at samtalen skal preges av apenhett\ale: som har noe a bidra med,
skal avlegge sine argumenter, slik at ingentingléstkilbake eller forblir usagt i
dialogen. Dette kan Nils forhindre ved a se seg sein en aktiv part, samtidig som

han forutsetter at alle deltakerne er pa lik fot.

Det er ogsa fruktbart & sammenligne bade Kristm8jarn i forhold til Habermas
teorier om dialog, og et fellestrekk ved dissetateahar rettet fokus mot det a la seg
pavirke gjennom samtaler. Jeg nevnte ovenfor &b dEformantene begge har hatt
erfaring med det & endre sin egen overbevisninggja det som kan sammenlignes
med det Habermas omtaler som "den tvangfrie tvateghedre argumenter”
(Habermas 1999), altsa gjennom reflekterte utsemyrlévene i gode
klasseromssamtaler. Om dette sier Habermas at det@l a la seg overbevise om at
var virkelighetsforstaelse var feilaktig, ved hjelpny refleksjon og informasjon.
Begge de to informantene fremhever ogsa selvrgfieksom selve hensikten med

dialog.

| forhold til leererens rolle i dialog i klasseromimirteller Kristine at hun ser for seg

at lzereren har en styrende rolle. Da kommer vpiatrekk ved hennes forstaelse av
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dialog, som ikke anerkjennes av Habermas. Han teggle pa at kraften i det bedre
argument skal veere diskursens eneste maktfaktdotalgikeverd skal prege
dialogen, og det innebaerer videre at ingen karaiantstyrende rolle, verken overfor

eller fremfor noen andre.

Bjarn betrakter leererens rolle som en "fgdselskyelpr egne tanker”. Med dette
mener han at det kan veere verdifullt om leereretairen spgrrende rolle, for a
stimulere til refleksjon hos elevene. Slik jeg fargdet, kan dette veere en rolle som
samsvarer med diskursetikken, men utfordringert kvia man bevisst gnsker a holde
seg utenfor dialogen, kan man risikere a holdakidbargumenter eller informasjon
som i prinsippet burde veert lagt pa bordet. Vedsipielt & velge a ta avstand fra a
bidra i den dialogiske prosessen, bryter man vadatdetningene for diskursetikken,

siden den hevder at alle skal kunne delta.

Kristines holdninger samsvarer ogsa med diskuisetikved at hun ideelt sett ser for
seg at leereren forholder seg passiv i klasserotoggia. Det som imidlertid gjer at
hun stiller seg selv i en annen posisjon enn Bjerrat hun hevdet at hun reelt sett ser
seg selv som en aktiv deltaker i dialogen i klassenet, samtidig som hun mener at
hun ideelt sett ikke burde gjare det. | hvilkendghan kan sies a vaere pa linje med
Habermas, vil dermed avhenge av om vi tar utgarmggpwet hun anser som ideelt,
eller slik hun sier hun opptrer i klasserommelgeé maten hun anvender dialog i

klasserommet, kan hun i sterk grad ses i sammenhedgHabermas.

5.2.2 | mgte med den andre

Man kan trekke paralleller mellom Ingrids og Léwhsyn pa dialog. Ingrid legger
vekt pa subjektets Iyttende rolle i magte mellom nesker, og det er ogsa dette
Lévinas legger vekt pa i sine teorier om dialog. fr/am er matet med den andre et
sentralt bilde, og han mener videre at det forphkle ansiktet til den annerledes

andre, kan berike ens erfaringer.
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Det er nettopp pa denne maten Ingrid betrakteodjaled at man kan ta inn over seg
andres kunnskaper og erfaringer ved a mate demgitedil deres forstaelse av et
tema. Videre hevder Lévinas at gjensidig respekivbare utgangspunktet for disse
mgtene mellom mennesker, og det er ogsa respeid Ingtegner som forutsetningen

for dialog.

Lévinas legger vekt pa a anerkjenne asymmetrieflomeahennesker, og denne
anerkjennes ogsa hos Ingrid. Det er med utgangspdek asymmetriske forholdet at
Lévinas’ etikk kan gjgre seg gjeldende i en undsivigssituasjon (Henriksen
2004:536). Det innebeerer at leereren aldri vil kuvesee et rent objekt for eleven,
dermed er eleven ngadt til & oppfatte seg selv sdnjektet, altsa som underordnet.
Man kan allikevel stille spgrsmalstegn ved om deretydelig forskjell ved at
Lévinas er opptatt av a ta vare pa asymmetriensrivagrid er opptatt av a leeaw

den andre. Ingrid er laerer og har et sterkt fokukunnskap. Hun snakker om
hvordan man kan utvide kunnskap om, og kjennskageth andre, mens Lévinas er
filosof, og snakker om grunnleggende mellommennagkéllits- og ansvarsforhold.
Allikevel kan man absolutt se likhetstrekk ved lidgrg Lévinas’ syn pa dialog, pa
grunnlag av at begge legger vekt pa a ta leerindpauforbeholdne mgtet med den

andre.

Det som imidlertid gjar det vanskelig a plassegithhelt opp mot Lévinas, er at
Ingrid, pa samme tid som hun anerkjenner asymnmetrielasjonen mellom seg og
elevene, kan anklages for a undergrave den. Med aetner jeg at hun velger a
holde seg helt passiv og objektiv i dialogsituasjpnstedet for a utnytte den
ressursen som asymmetrien i fglge Lévinas er. Dietga grunnlag av asymmetrien
at elevene trenger henne som leerer. Det kan intidikenkes at vi her har med to
ulike dialogtyper a gjere, for i et klasserom kap& den ene siden snakke om dialog
mellom lzereren og elevene, og pa den andre sidewilsmakke om dialog mellom
elevene. Det er i forhold til dialogen mellom elegeat Ingrid viser tilbakeholdenhet
0g streber etter passivitet og objektivitet, mems ihrealiteten anerkjenner

asymmetrien i dialogen mellom seg selv og elevene.
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5.3 Dialog mellom teori og virkelighet. Konkluderende
perspektiver

Vi ser at Nils’ forstaelse av dialog har likhet&kemed den vi finner hos Habermas.
Det samme gjelder til en viss grad for Kristine maket vil veere avhengig av om hun
handler etter det hun beskriver som idealet etter eet hun beskriver at hun faktisk
gjer. Bjgrn kan langt pa vei se ut til & definei@aly slik Habermas ogsa gjer det,
men nar det kommer til prinsippet om & forholde sijgktiv i dialogen i
undervisningen, bryter Bjgrn med Habermas’ diskiske tradisjon. P4 denne maten
stiller han seg i en posisjon parallelt med Habarm@en utenfor rammene for
diskursetikken. Ingrid har fellestrekk med tankéhkévinas, og det vil derfor veere
grunnlag for & plassere henne i denne enden aaeskahllikevel sammenfaller
hennes forstaelse ikke helt med Lévinas’, da hke &nerkjenner det asymmetriske

forholdet mellom seg selv og elevene, til det fulle

Vi ser altsa at leerernes oppfatning og anvendeiskadogbegrepet kan anses a
gjenspeile de filosofiske perspektivene. Sprikellone de utvalgte teoretikernes
forstaelse er imidlertid ganske stort, og det matswvogsa avstanden mellom Ingrid
pa den ene siden, og Nils, Bjgrn og Kristine paatedre. Det skal imidlertid veere
sagt at Ingrid, som tidligere nevnt, er i en undegmngssituasjon som skiller seg fra
de andres, og pa grunnlag av det kan man reflekiereom Lévinas’ dialogfilosofi
samsvarer pa en seerlig mate med undervisningalidtiske klasser, mens Habermas

diskursetikk lettere lar seg gjennomfare i de nmdretlige klassene.

At Lévinas dialogfilosofi kan veere egnet i plurtiike klasser, kan ogsa ses i
sammenheng med at den er preget av eksistensiitigender. Det kan veere
neerliggende & tenke seg at det kan oppsta st¢eresse for grunnleggende tros- og
livssynsspgrsmal i klasser preget av pluralismegtagn Iyttende holdning derfor vil
vaere viktig i et pluralistisk klasserom. Men Ingeidikke kun en omsorgsperson,
skolesituasjonen gjgr at hun ogsa har som oppgakal@ overfare kunnskap. Det er

dermed mulig & modifisere det nevnte perspektivet.
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Videre viser undersgkelsene at det i de mer dghdtlassene er et sterkere fokus pa
etikkdelen av faget som dialogens sted. | de eiglegtlassene er det andre aspekter,
som argumentasjon og rasjonalitet, som triggesj ftisse er mer naerliggende for

elevene og leereren.

Det har veert rettet kritikk mot diskursetikkensatéz, fordi enkelte hevder at det
symmetriske forholdet som ligger til grunn for disgetikken, ikke finnes mellom
elev og leerer. Selv om den formaliserte oppdragelskolen bgr kunne betraktes
som et dialogisk og likeverdig forhold mellom leeogrelever, vil enkelte hevde at
dette forholdet alltid vil veere asymmetrisk. | @edirbeidet har jeg lagt til grunn at
diskursetikk lar seg gjennomfgare i skolen, meddittmatte innebaere. | motsatt fall
vil ingen av informantene i dette arbeidet, kurenedg avspeile i Habermas

diskursetiske filosofi.

Med utgangspunkt i problemstillingen "Hvordan farsbg anvender lzerere i religion
og etikk begrepet dialog, sett i lys av dialogfaetsen hos filosofene Emmanuel
Lévinas og Jurgen Habermas?”, som ble stilt i idniegen, kan fglgende svar

oppsummeres pa grunnlag av dette arbeidet:

» De fire informantene har sprikende oppfatning ogeawlelse av begrepet
dialog.

» Leerernes oppfatning og anvendelse av dialogbegkepegjenspeile de
filosofiske perspektivene hos Habermas og Lévinas.

« Med sitt fokus pa etikk, representerer tre av lesr@n dialogtype som trigger
aspekter som argumentasjon og rasjonalitet, ogksonknyttes opp mot
Habermas’ dialogfilosofi.

« En av informantenes forstaelse av dialog skillgrissterkest grad fra de
andres. Hennes dialogforstaelse kan betraktefolwtil Lévinas’

eksistensielle dialogperspektiv.
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Gjennom denne studien har vi erfart at dialog ftamgragmatisk i praksis, ved at
man finner trekk av bade Lévinas og Habermas i B&sse framstar ikke
ngdvendigvis direkte, men i modifiserte former. tBdéan sammenlignes med
forholdet mellom pedagogikk og virkelighet, sonpegget av pragmatiske synteser
ved at ulike leeringsteorier og didaktiske retningtdr mot hverandre i teorien, men
utfyller hverandre i praksis. Her framstar detlgkihjer i teorien, men de overskrides

i praksis. Det samme ser ut til & skje med dialog.

Dette arbeidet gir et bilde av hvordan leerere aiele forstar og anvender dialog, og
det reiser ogsa spgrsmal om hvorvidt konklusjoraette arbeidet tegner et riktig
bilde av klasseromsvirkeligheten. Det kan veerere@gsant a etterprave og utvide
denne studien, ved a undersgke hvordan dialogbetgoepandles i undervisningen i
religion og etikk. Det kan ogsa veere interessastté fokus mot hvordan de ulike
laereplanmalene og ferdighetene som omhandler ditdmmstar i klasserommet.
Sparsmalet om hvordan lzereplanens krav om diakigseges i undervisningen,

kunne dermed lagt grunnlag for videre forskning.

Som sagt har min studie hatt et begrenset omfargoderfor ikke kunnet dekke en
slik bredde. Men studien reiser perspektiver fdeve forskning som forhapentligvis
kan utdype var forstaelse av dialog som redskapefiteksjon, toleranse og forstaelse

i skolen.
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Vedlegg 1, Intervjuguide

Kan du fortelle litt om deg selv?
» Alder, kjgnn, bosted
* Hvor lenge har du undervist i religion og etikk?
» Hvilken utdannelse har du i faget?
e Hvor har du tatt utdannelsen din?
» Arbeidsplass

Kan du fortelle litt om klassene du underviser i réigion og etikk? (De siste
klassene du har undervist)
* Hvor mange klasser
« Omtrent hvor stor del er etnisk norske og hvor neamay
innvandrerbakgrunn?
« Hvor mange religioner/livssyn er representert edialigionsklasser?
« Hvordan er miljget i klassene? (Diskusjoner, saentd@penhet...)

Husker du en episode der du opplevde at det var gatlalog i klasserommet?
Hvordan oppfatter du egentlig begrepet dialog?
» Hvalegger du i begrepet?
* Hva mener du er hensikten med dialog?
» Hvatror du dialog kan bidra til i faget?
» Hvilken betydning har dialog for religion- og etfget?

Hva mener du er de viktigste formalene med religionog etikkfaget?
* Hva tenker du om dialog slik det framstilles i KO6?
« Pa hvilken mate kan dialog bidra til & na formalered undervisningen?
« Hvordan mener du at laereren kan bidra til at koampstmalene som behandler
dialog direkte, realiseres?
« Kan du tenke deg noen situasjoner der dialog kdrakil & na de gvrige
kompetansemalene i faget (Veere et verktay)?
-Ja: Hvordan? Beskriv og forklar.
-Nei: Hvorfor ikke? Beskriv og forklar.
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Pa hvilke mater kan laereren legge til rette for di¢og i religionstimene?
* Husker du en episode hvor dialog gjorde noe medaks?
* Hva tror du dialog kan gjgre med elevene?
» | forhold til hvilke temaer i religionsundervisniag tenker du deg at dialog
(som verktgy) er mest relevant?
0 Hvordan tenker du deg din (leererens) posisjondl&ndialogsituasjon?
» | forhold til hvilke arbeidsformer i religionsundasningen tenker du deg at
dialog (som verktgy) er mest relevant?
0 Hvordan tenker du deg din (leererens) posisjondl&dialogsituasjon?



