KAPITTEL 10

Utforskende skriving
i skolens religions- og
livssynsfag

Av Anne Kathrine Hundal, Ingvild Mestad og
Heidi Kristin Holmen

Innledning

Jeg kjenner jeg blir helt rod i ansiktet. Det koker innvendig som om jeg har satt
ovnene pa full styrke, og alt vannet fosser over. Hoye aggressive stemmer roper
mot meg. Jeg kan kjenne spyttet til en av de treffe meg i oyet. Hjernen min far
lyst til & sla de folkene rett ned i bakken, men hjertet mitt holder meg tilbake.
Kan de ikke bare holde kjeft og stikke av, tenker jeg. Men det gjor de ikke. De

bare star der og hisser seg opp enda mer.

Tekstutdraget over er hentet fra en elevtekst som er skrevet med utgangs-
punkt i en bestemt scene i TV-serien Skam". Teksten er skrevet som en
jeg-fortelling, og eleven som har skrevet, har provd 4 forestille seg hvor-
dan karakteren William kan ha tenkt i den korte stunda rett for og rett
etter at han sldr ned en annen person med ei flaske. Utdraget viser hvor-
dan karakteren star i et etisk dilemma, og gjennom a ga inn i en rolle
prover eleven som har skrevet elevteksten, ut et standpunkt som bryter
med det som kan forventes & vere det sosialt aksepterte.

I dette kapitlet vil vi vise hvordan utforskende skriving kan brukes som
et verktoy for a utvikle elevenes egne stemmer, serlig i tilknytning til

17 Skam er en norsk, nettbasert dramaserie for ungdom produsert av NRK P3.

191



KAPITTEL 10

KRLE-faget i skolen. I den forbindelse er vi opptatt av hvordan lereren
kan legge til rette for at elevene far prevd ut standpunkt og posisjoner i
undervisningssituasjonen. I dreftingen introduserer vi begrepene uenig-
hetsfellesskap (Iversen, 2014) og safe space (Jackson, 2014) for a vise hvilke
rammer denne type aktivitet krever. I vart kapittel har vi valgt temaer
hentet fra etikkdelen av KRLE-faget. Vi ser derimot ingen hinder for a
bruke en lignende inngang til andre deler av faget.

Skam-teksten er skrevet i norskfaget pa skolen, men véar pastand er
at den like gjerne kunne veart skrevet innenfor rammen av KRLE-faget.
Under fagets hovedomrade etikk og filosofi er en av malformuleringene
etter 10. trinn at elevene skal «reflektere over filosofiske temaer knyttet
til identitet og livstolkning, natur og kultur, liv og ded, rett og galt»
(Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 7). De skal dessuten «reflektere over
etiske sporsmal knyttet til mellommenneskelige relasjoner, familie og
venner, samliv, heterofili og homofili, ungdomskultur og kroppskul-
tur» (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 7). Begge malformuleringene
har handlingsverbet d reflektere til felles. Refleksjon betyr ifolge Bo
og Helle (2008) saksrettet tenkning, for eksempel ved at et tema «blir
gjenstand for inngdende ettertanke» (s. 257). Skriveoppgaver som tar
utgangspunkt i tekster fra ulike medium, for eksempel en TV-serie
som i eksemplet over, skaper etter var mening en god arena for nett-
opp refleksjon. Slike oppgaver er en utforskende form for skriving som
ikke bare gjor elevene mer aktive i sin egen lering, men de kan ogsa
bidra til dypere forstaelse. Noe som er sentralt i utforskende skriving, er
imidlertid at det finnes noe a utforske. Dersom laereren stiller autentiske
sporsmadl, det vil si spersmal han selv ikke vet svaret pa (Dysthe, 1995),
apnes det for at elevenes egne stemmer far komme fram. Et spersmal
som «Hva tror du hovedpersonen kan ha tenkt?» er i sa méte et autentisk
sporsmal.

I Leereplanverket for kunnskapsloftet gis KRLE et dobbelt formal. Pa
den ene siden skal faget gi kunnskap om religion, livssyn, etikk og filo-
sofl. Denne kunnskapen skal ifolge leereplanen gi elevene felles referanse-
rammer og gi grunnlag for dialog pa tvers av religion og livssyn. Pa den
andre siden skal KRLE bidra til elevenes personlige utvikling og danning
gjennom dialog, undring og refleksjon (Utdanningsdirektoratet, 2015).
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Det betyr at det uttrykkes eksplisitt i fagplanen at faget har et person-
lig og subjektivt element som knyttes opp mot den enkelte elevs utvik-
ling og danning (Haslund, 2014). Et slikt formal legger foringer for den
didaktiske praksisen i skolen. Slik vi ser det, ma det bety at KRLE-faget
skal gi plass til elevenes egne stemmer. Det kan for eksempel bety at det
skal legges til rette for at elevene far prove ut egne tanker og trening i 4
ta ulike posisjoner bade alene og i dialog med andre elever. Olga Dysthe
(1995) bruker, med henvisning til Mikhail Bakhtin, begrepet det flerstem-
mige eller det dialogiske klasserommet om leringsmilje som vektlegger
interaksjon mellom elever og leerer og mellom elevene. Bade skriving og
samtale blir sentrale verktoy i en slik sammenheng. Jon Smidt beskriver
det flerstemmige klasserommet som et sted der «de ulike stemmene som
elever og leerer barer med seg, kan metes og brytes og sammen danne
ny innsikt» (Smidt, 2004, s. 25). Vi hevder at en utforskende inngang til
KRLE-faget kan gi plass til elevenes egne stemmer og ivaretas av ulike
arbeidsmater. I dette kapitlet vil vi seerlig se pa potensialet som ligger i
elevenes skriving i KRLE.

Metodisk tilnaerming

Med Leaereplanverket for kunnskapsloftet ble skriving innfert som en av
fem grunnleggende ferdigheter, noe som innebaerer at det skal skrives
i alle fag pa fagets premisser (Utdanningsdirektoratet, 2012). Hva det
betyr & skrive pa fagets premisser, er derimot ikke apenbart. Norskfaget
har tradisjonelt veert det faget som har drevet skriveopplering. Men a
overfore norskfagets skriving til de andre fagene ivaretar ikke nedven-
digvis fagenes egenart. Det kan likevel vere fruktbart a tenke tverr-
faglig om skriveopplegg, og i dette kapitlet er det nettopp skriving som
gjerne betraktes som fagspesifikk for morsmalsfaget, vi vil belyse fra et
KRLE-faglig stasted.

Elevtekster og observasjoner fra konkrete undervisningsopplegg som
er provd ut i ungdomsskolen og i leererutdanningen, utgjer materialet
som vil stette opp under diskusjonen. Fra hvert vart stasted har vi provd
ut og gjort erfaringer i fagene vi underviser i pa leererutdanningen: norsk,
RLE og pedagogikk. Her har vi fungert som deltakende observatorer
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(Johannessen, Christoffersen & Tufte, 2016). I tillegg har vi prevd ut spe-
sifikke, tverrfaglige undervisningsopplegg i en ungdomsskoleklasse. Da
har vi fungert enten som deltakende observaterer ved & gjennomfere
selve undervisningsekta, eller som tilstedeveerende observatorer som ikke
deltok i samhandlinga (Johannessen mfl., 2016). Tekster som er samlet
inn, samt observasjonsnotater, har i neste omgang blitt analysert med det
malet a kunne si noe om utforskende skriving som et verktoy for a utvikle
elevenes egne stemmer i KRLE-faget.

Et begrep som benyttes nir man kombinerer ulike metoder for a
besvare ett og samme forskningsspersmal, er triangulering. Metodetri-
angulering er et forsek pé & sikre en grundig forstaelse av det aktuelle
fenomenet (Denzin & Lincoln, 2000). Ifelge Denzin (1989) er det fire
grunnleggende typer triangulering: 1) Datatriangulering innebaerer bruk
av flere ulike kilder til data i en studie. 2) Forskertriangulering betyr at
flere ulike forskere deltar i studien med hvert sitt forskerblikk. 3) Teoritri-
angulering gar ut pd at flere teoretiske perspektiver danner utgangspunkt
for tolkning av ett sett med data. 4) Metodetriangulering innebeerer at
flere ulike metoder benyttes for a studere et enkelt fenomen. I var studie
har vi i et begrenset omfang benyttet datatriangulering. Den viktigste
innsikten har derimot kommet gjennom forskertriangulering ved at vi
har bidratt med hvert vart forskerblikk.

Sosiokulturelt perspektiv pa lzering

Tanken om det flerstemmige klasserommet kan knyttes til et sosiokul-
turelt syn pa leering. Denne leeringsteorien, og serlig den rollen spraket
spiller for barns leering, er en sentral teoretisk forankring for véart pro-
sjekt. Den russiske psykologen Lev Vygotskij, som regnes som opphavs-
mannen til sosiokulturell leeringsteori, viste hvordan spréket spiller en
sentral rolle i et barns sosialiseringsprosesser. Barnet utvikler identitet,
interesser, kompetanse og egne synspunkter i samspill med andre, og i
disse prosessene er spraket avgjorende (Siljo, 2016). I var sammenheng
er Vygotskijs forstaelse av forholdet mellom talesprak og skriftsprak
seerlig relevant. Vygotskij var opptatt av talespraket, men mente samti-
dig at skriftspraket star i en serstilling fordi det er forskjellig fra bade
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indre tale og muntlig sprak. Skriving er tale uten samtalepartner rettet
til en fraveerende eller tenkt person, eller ingen spesiell (Vygotskij, 2014,
s. 161). Skriving krever dobbel abstraksjon; abstraksjon fra talens sprak-
lyder og abstraksjon fra samtalepartneren. Skrevet tale ma forklare situ-
asjonen fullt ut for a veere forstaelig og er derfor langt mer bevisst enn
muntlig tale (Vygotskij, 2014). Det har imidlertid vert en lang debatt
knyttet til hvorvidt talespraket er overlegent i forhold til tenkning,
eller om det tvert imot er skriftspraket som er det beste verktoyet til
a klargjore og skjerpe tanken (Dysthe, 1995). I den vestlige verden har
skriftkulturen hoy status, og det er den som har pavirket talen. I tillegg
gjor skriving det mulig 4 skape avstand til innholdet, og dermed mulig-
heter for refleksjon. Diskusjonen om skriftsprakets overlegenhet eller
underlegenhet i forhold til tale er blitt betegnet som «the great divide»
(Dysthe, 1995).

Vygotskij var opptatt av sprak, men hadde ikke begreper knyttet til hva
det er i spraket som utgjor et bindeledd mellom selvet og andre. En som
har bidratt med begreper som kan vere tjenlige nar vi skal forsta dialoger
og uttrykksformer, er Mikhail Bakhtin (Dysthe & Igland, 2001). Bakhtin
kaller spraklig aktivitet en ytring, og denne kan vare bade skriftlig og
muntlig og ma forstas bade i forhold til personen som avgir den og i for-
hold til konteksten hvor den finner sted (Wertsch, 1991, i Imsen, 2014). Et
annet sentralt begrep hos Bakhtin er voice (stemme), altsa den snakkende
bevisstheten bakom ytringen. Det er noen som vil formidle noe ut fra et
bestemt perspektiv. Stemmen blir bade den plattformen vi snakker ut fra,
og den vi lytter med. Nar vi henvender oss til andre, forholder vi oss ikke
bare til var egen stemme, men tar ogsa hensyn til den vi snakker til. Det
sentrale i Bakhtins teori er at ndr vi «lytter» til en ytring, blir det viktig a
lytte til alle «<stemmene» som gjor seg gjeldende i den. Hvem er det som
snakker, og hvem er ytringen adressert til? Bade Bakhtin og Vygotskij
legger vekt pa sprikets betydning, Vygotskij som grunnlag for intellektu-
ell utvikling og Bakhtin som element i en kulturell dialog (Imsen, 2014).
I sa mate kan vi si at teoriene deres utfyller hverandre.

I et sosiokulturelt perspektiv er ikke leering begrenset til skolen, men
del av mange aktiviteter. Like fullt har skolen en sentral rolle og er en
vei inn i samfunnets kollektive kunnskaper og innsikter. Undervisningen

195



KAPITTEL 10

kan risikere & bli abstrakt og innholdet vanskelig & koble til det eleven
kjenner igjen fra sin hverdag. Dette innebeerer at leereren far en avgjo-
rende posisjon i forbindelsen mellom elevenes referanseramme og erfa-
ringer, og de matene & forsta verden pa som er relevante i institusjonelle
og mer akademiske sammenhenger (Siljo, 2016). Vi skal ta med oss det
sosiokulturelle perspektivet videre nar vi na dreier diskusjonen mer spe-
sifikt over til skriving.

Utforskende skriving

I skolens fagskriving har det etter hvert blitt vanlig a skille mellom «skrive
for & leere» og «leere a skrive». Uttrykkene stammer fra Writing across the
curriculum (WAC) og Writing in the Disciplines (WID), som er etablerte
trender i internasjonal skrivepedagogikk. I Writing Across the Curricu-
lum forstas skriving forst og fremst som en méte a forstd og tilegne seg
faget pa, altsa skrive for a leere. I Writing in the Disciplines ligger fokuset
pa det enkelte fagets skrivekultur og fagterminologi (Hertzberg, 2006).

Det som er kjernen i WAC-trenden, blir i Hertzberg (2006) omtalt
som eksplorerende skriving. Skrivinga skal forst og fremst stotte elevenes
leering. Motsatsen, «a leere & skrive», benevnes som fagspesifikk skriving,
som igjen kan sies a veere kjernen i WID-trenden. Denne todelingen mel-
lom eksplorerende skriving og fagspesifikk skriving tilsvarer langt pa vei
skillet mellom tenkeskriving og presentasjonsskriving (Dysthe, Hoel &
Hertzberg, 2010; Hoel, 2008). Tenkeskriving inneberer skriveoppgaver
som primeert har funksjon som stette for tanken, og slik skriving har som
regel ikke noen andre mottakere enn skriveren selv (Hoel, 2008). Presen-
tasjonsskriving har til hensikt at noen skal lese teksten, og skriveren ma
ta hensyn til blant annet rettskriving, sjanger og kontekst. Slik skriving
vil gjerne veere noe ulik fra fag til fag ettersom hvert fag har ulike tekst-
kulturer (Hoel, 2008).

For a leere et fag er vi avhengig av de spraklige ressursene vi har tilgang
til gjennom a snakke, skrive og lese, jamfor det sosiokulturelle synet pa
leering. Laering forsterkes ndr man ma reformulere det som skal lzeres, og
skriving er i denne sammenhengen en viktig vei til kunnskap. Skriving
kan brukes til a reformulere leerestoff, men ogsa til a lagre kunnskap og
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bekrefte at laering har skjedd. Skriving kan dessuten vaere et redskap for
refleksjon, for eksempel ved at elevene reflekterer over egen laering.

Hertzberg (2006) lister opp ulike oppgaver som kan regnes som enten
eksplorerende/utforskende skriving eller fagspesifikk skriving. Oppgaver
der elevene skriver for en tenkt mottaker, er i sa méte en form for eksplo-
rerende skriving, mens sakalte empatioppgaver i historie eller KRLE
nevnes av Hertzberg som eksempel pé fagspesifikk skriving. Forskjellen
pa disse to er ikke nedvendigvis veldig stor. I den forstnevnte simulerer
eleven leserrollen gjennom & se for seg en tenkt mottaker av teksten. I
den andre ma eleven simulere bade leser- og skriverrollen ved a tenke seg
inn i situasjonen til en annen person (Hertzberg, 2006). Oppgaven som
resulterte i elevteksten det ble referert til i starten av dette kapitlet, kan
betraktes som en empatioppgave. Elevteksten er ogsa en fiktiv, skjennlit-
tereer jeg-fortelling. Skjonnlittereer skriving og personlig orientert skri-
ving (f.eks. i form av dagboktekster) har tradisjonelt hatt en stor plass
i morsmalsfaget, bade i Norge og i andre land (Berge mfl., 2005; Smidt,
2006; Igland, 2007; Solheim & Matre, 2014). Det er narliggende & tenke
at skjennlitteraer skriving og personlig orientert skriving ogsa kan ha en
sentral plass i skolens religions- og livssynsfag, KRLE, men da forst og
fremst som en utforskende form for skriving. Med andre ord kan skri-
ving som normalt regnes som fagspesifikk skriving i norskfaget, ogsé ha
en framtredende plass i KRLE.

De siste drene har vi fatt en sterkere bevissthet om at fagleerere i alle fag
i skolen er spraklarere (Berge, 2005; Brevik & Gunnulfsen, 2012; Mestad,
2014). Dette har sammenheng med en okt forstaelse for at evnen til a
beherske spraket pa ulike omrader i samfunnet er en forutsetning for &
kunne delta som aktiv samfunnsborger. For den brasilianske pedagogen
Paulo Freire er literacy, eller skriftkyndighet’, en forutsetning for a kunne
ta del i samfunnsforandringer. For ham er det et viktig poeng at han med
skriftkyndighet ikke forst og fremst tenker pa den tekniske og mekaniske
dimensjonen av lese- og skriveferdigheten, men lesing og skriving som en
kreativ og kritisk prosess. Hans egne erfaringer viste at denne ferdigheten

18 Skriftkyndighet som norsk oversettelse av literacy ble forst tatt i bruk av Kulbrandstad (2003).
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ga mennesker storre makt over sin egen situasjon og en bredere tilgang til
verden (Freire & Macedo, 1987).

Utforskende skriving i KRLE

Na som vi har gjort rede for skriving generelt og utforskende skriving
spesielt, skal vi gd videre med & knytte utforskende skriving seerlig til reli-
gion, livssyn- og etikkfaget. I KRLE-fagets laereplan stilles det hoye krav
til elevenes evne til & gjore selvstendige vurderinger knyttet til fagets inn-
hold. Dette kommer til uttrykk i laereplanens beskrivelse av de spraklige
ferdighetene det forventes at elevene tilegner seg. Nar det brukes verb som
«tolke», «drefte», «reflektere over» og kunne «diskutere», kreves det elever
som klarer & se faget utenfra og forholde seg selvstendig og vurderende
til det faglige innholdet (Utdanningsdirektoratet, 2015). I beskrivelsen av
den grunnleggende ferdigheten «a uttrykke seg skriftlig i KRLE» star det
blant annet: «Skriving klargjer tanker, erfaringer og meninger og er en
hjelp til & tolke, argumentere og kommunisere. Skriving i KRLE inne-
beaerer ogsa & mote ulike estetiske skriftuttrykk og gjere bruk av disse»
(Utdanningsdirektoratet, 2015). Det er interessant at skriving i KRLE her
knyttes direkte til det vi forstar med utforskende skriving. Dette betyr at
det forutsettes i laereplanen at elevene far utviklet sin spraklighet innenfor
KRLE, og at de gjennom undervisningen far mulighet til a utforske egne
posisjoner og a trene pa a gjore egne vurderinger, bade nar det gjelder
sporsmél knyttet til religion og livssyn og etiske spersmal (Mestad, 2014).

Camilla Stabel Jorgensen har i sin avhandling undersokt hvordan og
hva elever skriver i RLE", og hvordan skriving bidrar til elevenes danning
(Jorgensen, 2014). Hun finner i sitt materiale forholdsvis fa skriveopp-
gaver som har som utgangspunkt at elevene skal tenke selv eller gjore
selvstendige vurderinger. I hoveddelen av oppgavene som elevene far i
skolen, blir de bedt om & hente ut informasjon fra bestemte kilder, som
oftest leereboka. En av konklusjonene i avhandlinga er at tekster basert pa
slike oppgave i liten grad gir rom for den danninga av eleven som lerepla-

nen forutsetter. For at elevene skal gé inn i en danningsprosess gjennom

19  Navnet ble endret til KRLE i 2015.
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skriving i KRLE, er det tre forhold som synes avgjorende: Elevene ma
skrive med utgangspunkt i et mangfold av kilder, for eksempel tekster,
ekskursjoner, filmer o.1., de ma vere folelsesmessig engasjert i det de skri-
ver om, og de ma ha god kunnskap om potensialet i ulike skrivesjangre
(Jorgensen, 2014, s. 348).

Lereplanen har altsa hoye ambisjoner for elevenes skriving innenfor
faget KRLE. Samtidig kan det synes som om skriving av utforskende og
vurderende tekster far forholdsvis liten plass i den faktiske praksisen i
klasserommet (Jorgensen, 2014). Dette kan handle om en uklar forstaelse
av fagets formadl. Kunnskap om religion, livssyn og etikk er et viktig mal
med faget, men det er ogsa viktig at elevene i motet med dette fagstoffet
far mulighet til a utforske egne posisjoner.

I norsk kontekst har Lars Laird Iversen vert opptatt av at det ligger
en serlig mulighet i KRLE-faget for denne typen utforskning. Han ser
skolen, og da spesielt KRLE-faget, som en treningsarena for demokratisk
praksis (Iversen, 2014). Ifolge Iversen er ikke, slik en lett kan tro, demo-
kratiet bygd pa enighet om verdier, det Iversen kaller et verdifellesskap.
Det som kjennetegner et godt fungerende demokrati, er tvert om at en
klarer & skape samfunn der en lever sammen med uenighet. Iversen kal-
ler dette uenighetsfellesskap (Iversen, 2014). Et uenighetsfellesskap finnes
mellom mennesker som arbeider sammen innenfor bestemte rammer,
uten at de nodvendigvis deler verdier. Det vil si at de gjerne er uenige i
sentrale verdispersmal. Iversen poengterer at for at noe skal kunne kal-
les uenighetsfellesskap, med trykk pa bade ‘uenighet’ og ‘fellesskap’, ma
dette fellesskapet vere preget av rom for flerstemmighet, jamfor Dysthe
(1995). En kan innvende at dette betyr at fellesskapet tross alt ma dele
noen grunnleggende verdier om hvordan vi som deltakere skal opptre
overfor hverandre. Her skiller Iversen mellom prosessverdier og substan-
sielle verdier (Iversen, 2008). Uenigheten Iversen er opptatt av, vil vere
om de substansielle verdiene, mens et uenighetsfellesskap forutsetter at
deltakerne er enige om hvordan en snakker sammen pa tvers av ulike
posisjoner.

Nar Iversen trekker inn skolen og KRLE-faget, er det fordi den nor-
ske skolen nettopp er et slikt uenighetsfellesskap (Iversen, 2014). Den
er en av fa arenaer i vart samfunn der mennesker samles, med ulik
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bakgrunn, ulike verdier og forskjellige meninger, om et felles prosjekt.
Elevene utgjor uten tvil et fellesskap, men i dette fellesskapet finnes det
mange ulike stemmer og ulike posisjoner. Dette gjor skolen godt egnet
som demokratisk gvingsarena. I skolen er det ogsa mulig & preve ut posi-
sjoner uten at det far direkte folger for livet utenfor (Iversen, 2014). Denne
tanken om elevfellesskapet som et uenighetsfellesskap utfordrer den tra-
disjonelle KRLE-undervisningen. Er det mulig a gi plass til flerstemmig-
heten i religions- og etikkundervisningen og utfordre den tradisjonelle
enstemmigheten?

Et slikt ideal om klasserommet som uenighetsfellesskap krever at det
sosiale klimaet i klasserommet er slik at elevene tor & prove ut og dpne opp
om sine verdier. I Europarddets dokument Signposts — Policy and practice
for teaching about religions and non-religious world views in intercultural
education trekkes klasserommet som safe space fram som et ngkkeltema
(Jackson, 2014). Her defineres et trygt klasserom som et rom der elevene
uttrykker sine synspunkter og posisjoner apent, selv om disse kan sta i
konflikt med det leereren eller medelevene stir for (Jackson, 2014). Det
betyr at klimaet i klasserommet er preget av respekt, toleranse og aner-
kjennelse. Konseptet klasserommet som safe space kan synes som et ideal
som er vakkert, men helt umulig & realisere. Mange elever vil oppleve det
som risikofylt a veere apne om egne verdier og standpunkt, serlig der-
som de opplever seg som en minoritet (Von der Lippe, 2012; Schihalejev,
2009). Det er derfor vanskelig & forestille seg klasserom helt uten makt-
strukturer som setter grenser for apenheten. Tross denne innvendingen
tror vi tanken om klasserommet som safe space kan fungere som et ideal
a arbeide mot. Idealet gir oss ogsa noen redskaper som kan hjelpe oss nar
vi skal tilrettelegge for arbeidsméter som utfordrer elevene til a utforske
egne tanker og meninger.

I arbeidet som er gjort gjennom Europaradet, trekkes det fram noen
sentrale forhold som ma vaere pa plass for a fi til trygge klasserom i reli-
gions- og etikkfaget. Det er sarlig tre forhold som nevnes. For det forste
forutsetter selve ideen at elevene er aktive i undervisningen, og at under-
visningen utfordrer elevene til & ta standpunkt eller utforske egne menin-
ger og verdier. Tryggheten trengs nettopp fordi dette er aktiviteter som
kan oppleves som risikofylte, og mange vil vegre seg for a veere 4pne nar
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tema knyttet til religion og verdier kommer opp. For det andre stiller
arbeidsmaten krav til leereren. Hun ma ha et gjennomtenkt forhold bade
til sine egne verdier og sitt livssyn, og til hvordan hun gjennom sin posi-
sjon pavirker undervisningen og elevene. Nar lereren er tilrettelegger,
slik det forutsettes ved bruk av de metoder vi er opptatt av, kan en fort
tro at laereren er tilbaketrukket og neytral. Slik er det ofte ikke. Leere-
ren er avgjorende for om et klasserom blir opplevd som enstemmig eller
flerstemmig. Bevisst eller ubevisst legger leereren foringer for hva som er
akseptabelt & hevde. Det er ogsa viktig a understreke at selv om leereren
er tilrettelegger, betyr det ikke at vi ikke trenger a stille faglige krav til
henne. Forskning viser at nettopp denne maten a arbeide pa krever at
leereren har et sterkt faglig fundament (Jackson, 2014).

For det tredje krever denne type arbeidsmater klare rammer for akti-
viteten. I Signposts trekkes det fram at klare regler for hvordan elevene
samhandler, gjor klasserommet tryggere og bidrar derfor til apnere sam-
taler mellom elevene (Jackson, 2014). Strukturerte settinger kan gi storre
frihet til a prove ut standpunkt og perspektiver. Dette har vi seerlig sett i
systematiske utprevinger av filosofisk samtale. Tydelige regler for hvor-
dan samtalen skal gjennomfores, gir elevene trygghet og sterre frimo-
dighet til 4 hevde meninger som ikke ngdvendigvis deles av de andre
elevene.

Det er mange mater a arbeide pa i klasserommet som kan bidra til
at elevene utvikler evnen til 4 leve i et uenighetsfellesskap. Apenbare
arbeidsmater er klassediskusjonen og ulike typer samtaler, men ogsa
skriving kan ha en sentral plass i dette arbeidet. Iversen skriver folgende
i sin bok Uenighetsfellesskap:

Seerlig det a uttrykke seg skriftlig dpner for d kunne arbeide i spenningen mellom
flerstemmighet og endelig retningsvalg. A skriftliggjore deler av diskusjonsproses-
sen kan veere en teknikk for midlertidig a skille vire roller fra ensrettende autenti-

sitetsidealer og dpne for friere ideutveksling (Iversen, 2014, s. 113).

Skriving har nettopp sin styrke i at den gir god plass til utpreving. I en
tekst er det rom for a prove ut ulike roller og ulike posisjoner. Tekster kan
veere resultat av spontan tenkeskriving, eller de kan vaere gjennomarbei-
dede tekster der en virkelig anstrenger seg for a gjore sine argumenter
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klare og overbevisende. I KRLE ber det veere stort rom for slik skriving.
Mye tyder pa at skolen ikke utnytter de mulighetene som ligger i a la
elevene trene pa a finne sin egen stemme gjennom skriving. Vi vil derfor
presentere noen mulige mater & arbeide med utforskende skriving i KRLE
pa. Vi tror dette kan gjores bade i arbeid med religioner og etikk og ver-
dier. I dette kapitlet har vi likevel lagt vekten pa det siste.

Tekstbasert skriving

Eksemplet vi viste til i starten av kapitlet, er i tillegg til a veere en empa-
tioppgave ogsa en form for tekstbasert skriving, som vanligvis knyttes til
undervisning i skjennlitteratur. «Tekstbasert skriving skjer nar elevene
blir utfordret til & ga inn i den littereere teksten og i sin «responsskri-
ving» beskrive ved 4 leve seg inn i hendelsene og i folelsene og tankene
til en eller flere av tekstens figurer» (Skardhamar, 2011, s. 88). Malet med
slik skriving vil i en norskfaglig kontekst forst og fremst vaere 4 komme
dypere inn i den littereere teksten. Skardhamar (2011, s. 88) framhever
ogsa tekstbasert skriving som en intellektuell og kreativ ovelse som gir
rom for folelser og fantasi, og som stimulerer empati.

Skriving gir i tillegg alle elevene mulighet til & sette ord pa tankene
sine. I et klasserom vil det ofte vere enkelte elever som tar ordet hyppig
i klassesamtaler, mens andre forblir tause. Nér elevene far mulighet til
a skrive, gjerne som en del av et undervisningsopplegg som innebaerer
bade lesing, skriving og muntlighet gjennom samtaler i grupper eller hel
klasse, kan de i storre grad oppleve klasserommet som safe space. Dysthe
(1995) hevder at elevdeltaking og diskusjon ikke nedvendigvis innebeerer
at sa mange stemmer blir hort. «Den potensielle flerstemmigheten i klas-
serommet blir ikke utnyttet, den er ofte taus» (Dysthe, 1995, s. 211). Videre
peker hun pa tre sentrale kjennetegn pa det hun kaller dialogisk undervis-
ning, som er en forutsetning for a oppna det flerstemmige klasserommet.
Disse tre er autentiske sporsmadl, opptak og hoy verdsetting. Autentiske
sporsmal er, som vi allerede har nevnt, spersmél som lereren ikke har
svaret pa, for eksempel «Hva mener du om dette?». Dysthe hevder at
«autentiske muntlige spersmaél og skriveoppgaver understreker at elevene
er viktige medspillere i undervisningsdiskursen, og at leering er en aktiv
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prosess» (Dysthe, 1995, s. 214). Opptak inneberer a inkorporere elevens
svar i neste spersmal og er kanskje mest knyttet til samtale. Opptak far
eleven til & reflektere videre over det han selv har sagt. Man kan tenke
seg opptak praktisert ogsd i skriftlige sammenhenger, for eksempel ved
at elevene skriver logg som lereren stiller nye spersmal til. Dagens nett-
baserte dialoger i form av chat gir ogsa gode muligheter til & praktisere
opptak. Det tredje kjennetegnet er hoy verdsetting. «Nar laereren under-
streker betydningen av det en elev sier, ved a la det inngd i den videre
samtalen, signaliserer hun meget sterkt at elevens ideer og tanker er ver-
difulle» (Dysthe, 1995, s. 215). Dysthe hevder dessuten at leeringspotensi-
alet kan gke ved a binde sammen skriving og samtale. Vi hevder at man
ved & knytte skriving til samtale samtidig bygger opp klasserommet som
safe space. Det kan oppleves som tryggere a ta ordet muntlig nar man har
formulert tankene skriftlig forst.

Det Dysthe (1995) kaller det dialogiske klasserommet, i motsetning til
det monologiske, er et ideal som mange laerere prover a oppna, og i den
forstand ingen ny innsikt. Likevel viser ny forskning, jamfer Jorgensen
(2014), at KRLE-faget ikke nedvendigvis utnytter potensialet som ligger
i elevenes skriving. Spersmalet da er om elevene fér tilstrekkelig mulig-
het til & utvikle sin egen stemme. I siste del av dette kapitlet skal vi pre-
sentere et konkret, tverrfaglig undervisningsopplegg vi har gjennomfert
med studenter i leererutdanningen samt ei elevgruppe i ungdomsskolen.
Det er utprevinga fra ungdomstrinnet det forst og fremst refereres fra.
Opplegget kjennetegnes av skriveoppgaver formulert som autentiske
sporsmal.

Utforskende skriving med utgangspunkt

i novella «Den korte sommaren» av Ray
Bradbury

Novella «Den korte sommaren» («All summer in a day») av Ray Bradbury
er en skjonnlitteraer tekst vi har brukt som utgangspunkt for utforskende
skriving pa ungdomstrinnet. Tematikken i novella dreier seg blant annet
om annerledeshet, utestenging, mobbing og relasjoner, og er slik sett
ideell for & «treffe» elevene der de er. Handlinga i novella foregér i en

203



KAPITTEL 10

underjordisk by pa planeten Venus, og Margot og de andre barna vi meter
i teksten, er ni &r gamle. Slik sett skapes en viss distanse fra elevenes egen
hverdag selv om hendelsesforlgpet likevel vil vere gjenkjennbart. «Nar
skriveoppgaver knyttes til en litteraer tekst, kan elevene utfolde seg i en
forhdndsdefinert rolle der de ikke selv er i sentrum. Poenget er ikke eleve-
nes selvutlevering, men deres innlevelse og tekstforstaelse» (Skarohamar,
2011, s. 88ft.).

Skriveoppgaver som kan gis til novella, kan vere knyttet til overskrifta
(Hva tror du teksten kommer til 4 handle om?) eller bildet som illustrerer
teksten*® (Hvem er jenta pa bildet?), begge som forlesingsstrategier som
skal foregripe lesinga. Underveis i (hoyt)lesinga kan man legge inn lese-
stopp og la elevene gjette hva som skal skje videre. Det er ogsa mulig a
stille refleksjonsspersmal (Hvorfor er Margot sa mye alene, tror du?) eller
identifikasjonsspersmél (Hvordan ville du felt det om du matte flytte til
en annen planet?).

Teksten nedenfor er en elevs gjetting pd hva novella kommer til a
handle om, med utgangspunkt i tittelen (Den korte sommaren) og et
bilde som viser konturene av ei jente med ei sveer sol i bakgrunnen. Jentas
hode er boyd, og den ene hdnda holdes mot hodet.

Jeg tror novellen kommer til & handle om en jente som kanskje ikke har det sa
bra. Siden hun henger litt med hodet ser hun veldig trist ut. Det virker som hun

bare gar og tenker.

Eleven tolker bildet og overskrifta og prover a forestille seg hva situasjo-
nen er. Sa langt er det lite ved dette opplegget som kan knyttes direkte til
KRLE, selv om novellas tema er relevant nok i faget. I novella blir Mar-
got, som er annerledes fordi hun har bodd pa jorda, stengt inne i et skap
rett for sola skal komme fram for forste gang pa sju ar. Novella slutter
apent ved at det siste vi far hore, er at barna apner dora til skapet der de
har stengt Margot inne. En dpen slutt kan stimulere elevene til & dikte
videre. Hva tror du skjer nér barna slipper Margot ut? Det er ogsa mulig &

20 Teksten kan finnes i laereverket Saga. Pa Lesesenterets nettsider ligger et ferdig utarbeidet under-
visningsopplegg som er knyttet til novella, se http://lesesenteret.uis.no/getfile.php/Lesesenteret/
NyGIV/Novella%20Kort%20Sommer%20m%2ostrategier.pdf

204



UTFORSKENDE SKRIVING | SKOLENS RELIGIONS- OG LIVSSYNSFAG

la elevene prove ut rollen som en av hovedpersonene, enten Margot eller
William, som er den gutten som leder an i utestenginga av Margot. Elev-
teksten nedenfor er svar pa spersmélet «Forestill deg at du er Margot.
Hva tenker du i det gyeblikket du skjenner at du har gatt glipp av sola?»:

Jeg blir trist og tenker at det er 7 dr til neste gang jeg far muligheten til 4 se sola
som jeg har ventet sa lenge p4 4 fa se. Sint blir jeg ogsa, pa de som stengte meg
inn i skapet. Jeg tenker pa hvor heldige de var de som fikk se sola. De som ikke

hadde ventet forgjeves i 7 ar. Dette var alt jeg ville.

Elevene som deltok i dette undervisningsopplegget, kunne velge om de
ville ga inn i rollen som enten Margot eller William. En annen elev har

gatt inn i rollen som William:

Margot, herer jeg noen sier. Ja, hvor er Margot? tenker jeg. Sa sier noen andre
at hun er inne i det skapet som vi laste henne inn i. Jeg far dérlig samvittighet.
Hun hadde jo rett, mens vi tok feil. Na skjenner jeg godt hvorfor hun lyser opp
hver gang noen nevner sola. Jeg skylder henne en unnskyldning. Jeg angrer vel-
dig pa hvordan jeg behandlet henne, jeg var kanskje bare sjalu pa at hun husket
sola s mye bedre enn det jeg selv gjorde. Hun var den som virkelig trengte &
se sola. Bare pa grunn av oss og vér teite idé om & stenge henne inne, fikk hun

ikke sett sola.

Novella «Den korte sommaren» er filmatisert, og filmen, en kortfilm
pé under en halvtime, ligger apent tilgjengelig pa YouTube og kan lett
sokes opp om man bruker originaltittelen All summer in a day. Filmen
er ganske tro mot handlinga i novella, men skiller seg klart fra teksten
pé ett punkt. Filmen slutter ikke der novella slutter, men fortsetter etter
at Margot er sluppet ut. De avsluttende scenene i filmen vil av de fleste
oppleves som sterke, og en ny tematikk blir tydelig idet Margot blir
inkludert og omsluttet av de andre, mens William et oyeblikk er den
som er alene. Til slutt aksepterer Margot Williams benn om tilgivelse.
I vart opplegg fikk elevene se filmen etter at de hadde jobbet med tek-
sten. Skriveoppgaven de fikk i etterkant, var: «Velg en scene du la spesielt
merke til. Skriv ned dine tanker om denne scenen.» Teksten nedenfor er
ett av svara:
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Da jenta tok blomsterbuketten fra gutten. Jeg synes det var rart at hun tok den.
Det var akkurat som om hun syntes hun fortjente den buketten. Litt rar akkurat

den scenen.

Opplegget som er skissert, har blitt provd ut pa studenter pa leererutdan-
ningen og elever i ungdomsskolen. En vesentlig forskjell mellom disse to
gruppene er at mens studentene kjente oss, kom vi utenfra og var frem-
mede for elevene. Med studentene la vi i tillegg til skriving opp til sam-
tale i grupper og hel klasse, mens vi i elevgruppa kun la opp til skriving
og noe samtale to og to. A skrive kan oppleves som tryggere enn samtale,
jamfor det vi tidligere har omtalt som safe space. Utforskende skriving
er likevel en aktivitet som krever ovelse. Elevene vil i starten gjerne vaere
pé leting etter det rette svaret, og de vil kanskje ha problemer med a
stenge av «sensuren» og skrive fritt. Nar elevene har blitt trygge i situa-
sjonen, kan man la skrivinga innga som en av flere aktiviteter i et opp-
legg slik at det dannes «en kommunikativ kjede av handlinger» (Liberg,
2008). I et undervisningsforlop gjennomferer man gjerne en rekke ulike
handlinger som star i dialog med hverandre. En innledende leseaktivi-
tet etterfolges kanskje av en skriveaktivitet, som deretter gar over i en
diskusjon, altsa ulike aktiviteter, men om samme tema. Pa denne maten
forsterkes laering.

Vi observerte i ungdomsskoleklassen at samtlige elever var aktive nar
de fikk muligheten til & skrive. Tekstene tyder likevel pa at situasjonen
nok var noe uvant og utrygg i og med at vi ikke var leererne de var vant til
a ha. Likevel baerer tekstene i seg kimer til egne stemmer, stemmer som
ville veert «tause» dersom samtale hadde veert eneste form for interaksjon.

Oppsummering

Vi skal ga tilbake til tekstutdraget vi innledet med. Laereren som gjen-
nomferte opplegget, viste en scene fra Skam og ga en skriveoppgave i
etterkant. Oppgaven var formulert som et autentisk spersmal. Etter var
mening er Skam en serie som kan fungere som en utmerket inngang til
en rekke tema som er sveert relevante i et fag som KRLE. Alle sesongene
handler om mellommenneskelige relasjoner. Klippet som ble vist i det
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omtalte opplegget, er hentet fra sesong 2. I sesong 3 er psykisk sykdom og
homofili to tema som peker seg klart ut, mens sesong 4 blant annet har
religion som et stort og viktig tema. A bruke Skam eller andre serier og
filmer som utgangspunkt for utforskende skriving i KRLE kan veere et
svar pa det Iversen (2014) etterlyser som et uenighetsfellesskap og eleve-
nes utpreving av egne stemmer. Det kan ogsa vere svar pa det Jorgensen
(2014) hevder er avgjorende for at elevene skal ga inn i en danningspro-
sess gjennom skriving i KRLE: at elevene ma skrive med utgangspunkt i
et mangfold av kilder, de ma veere folelsesmessig engasjert i det de skriver
om, og de ma ha god kunnskap om potensialet i ulike skrivesjangre (Jor-
gensen, 2014, S. 348).

Sist, men ikke minst, tror vi at man ved a stille autentiske spersmal,
ogsa i skriftlig form, i storre grad oppnar et klasserom som er kjenneteg-
net av flerstemmighet.
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