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Trosopplæring som livsstil?
En analyse av læringssyn i Trosopplæringsplanen

Av Mor ten Holmqvis t

Abstract
The article is an analysis of the different understandings of learning found in Curriculum for Con-
firmation. The analytical tools used in identifying these views are three metaphors of learning i.e.
learning as acquisition, participation and knowledge-creating. These metaphors differ fundamen-
tally on how learning and knowledge take place and henceforth give different views on how to un-
derstand Confirmation. The article also tries to show how Curriculum can be understood as a
cultural artifact and how views of learning are mediated by cultural artifacts.
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Innledning

Trosopplæringsreformen, som ble innført i
2003, markerer et nytt syn på konfirmasjon
og læring. Tidligere var konfirmasjonen en
avslutning av dåpsopplæringen, men etter
reformen skulle dåpsopplæringen være en
del av en livslang trosopplæring. Med refor-
mens utvikling har det også skjedd en end-
ring i synet på læring.  Hva slags
læringssyn, og hvordan dette kommer til
syne gjennom Trosopplæringsplanen, vil
denne artikkelen forsøke å gi svar på. 

Med reformen har vi fått en ny kirkelig
læringsplan; Trosopplæringsplanen Gud gir
– vi deler (TOP-2010). Planen har erstattet
tidligere læringsplaner, og nå skal TOP-
2010 fungere som et redskap for fornyet
trosopplæring (TOP- 2010:3). Samtidig står
TOP-2010 i en historisk sammenheng med
de foregående planene: Plan for konfirma-
sjonstiden 1978 (PKT-78), Plan for konfirma-

sjonstiden 1998 (PKT98), og Plan for
dåpsopplæring 1991 (PFD).  Alle planene er
produkter av sin samtid. De preges av ulike
interesser fra utvalg og høringsinstanser,
og av den bredere samfunnsmessige kon-
teksten. Derfor er det gode grunner for å
analysere TOP-2010 som noe mer enn et
nøytralt dokument som formidler en av-
grenset kunnskap. Planen er et menings-
ladet dokument. Læreplaner er i seg selv en
representasjon av kontekst, farget av poli-
tikk, makt, ulike kunnskaps- og læringssyn
(Da Silva 1999). Sagt med andre ord er læ-
replanene kulturelle verktøy med egne
stemmer. 

Denne artikkelen springer ut fra fors-
kningsprosjektet LETRA, Learning and
Knowledge Trajectories in Congregations,
ved Det teologiske Menighetsfakultet,
hvor et av delprosjektene undersøker kon-
firmanters læring og kunnskapsbaner. Del-

© 2012 iko-forlaget

PRISMET
Artikkelen er bedømt av redaksjonsuavhengig fagfelle

Årgang 63, hefte 1, s. 195-208

ISSN 0032-8847

Hefte1_12.book  Page 15  Thursday, February 16, 2012  4:22 PM



[ 16 ]  Pr ismet  forskning

prosjektet har konfirmanters læring som
hovedanliggende, og derfor er ikke Plan for
dåpsopplæring tatt med i analysen. Læring
og kunnskapsbaner i Den norske kirke er
et forskningsprosjekt som er finansiert av
Kirkerådet og Det teologiske Menighetsfa-
kultet. LETRA analyserer læring og kunn-
skap ut fra sosiokulturelle læringsteorier.
Med disse perspektivene har jeg valgt å
analysere TOP-2010 som en medierende ar-
tefakt, og se nærmere på hvilke læringssyn
som blir mediert. Mediering og artefakt er
sentrale begreper innen sosiokulturell læ-
ringsteori, utviklet av den russiske psyko-
logen Vygotsky. Teoriene har i senere tid
blitt videreutviklet av blant annet ameri-
kanske psykologer som Michael Cole og Ja-
mes Wertsch, samt professorene i
pedagogikk Yrjö Engeström (Finland) og
Roger Säljö (Sverige). Innenfor religionspe-
dagogikk har professor Geir Afdal arbeidet
spesielt med sosiokulturelle teoriperspekti-
ver (Vygotsky 1978; Cole 1996; Wertsch
1998; Daniels, Cole, and Wertsch 2007; Säl-
jö 2006; Afdal 2011; Engeström 2001). I teo-
riavsnittet gjør jeg rede for begrepenes
teoretiske bakgrunn og for hvordan jeg
bruker dem i analysen.

Spørsmålene jeg ønsker å besvare med
analysen er hvilke læringssyn som finnes i
planene, og hvordan planene som kulturel-
le artefakter medierer ulike læringssyn.
Læringssyn mener jeg finnes både ekspli-
sitt og implisitt i planene. 

Jeg gjør først rede for metodene og teo-
rien jeg har brukt for å tilrettelegge for og
gjøre analysen. Videre gir jeg en kort over-
sikt over historiske sammenhenger jeg me-
ner er viktige for hvordan TOP-2010 har
blitt utviklet. Dette er ikke en historisk ana-
lyse i tradisjonell forstand, men ment som
en klargjøring av artefaktens historisitet,
altså hvilke kontekster den er knyttet til.
Deretter analyserer jeg læringssyn i PKT-78
og PKT-98. Læringssynene fra disse plane-
ne mener jeg er ført videre i TOP-2010,

TOP-2010 står dermed i nær sammenheng
med de foregående planene. Til slutt kom-
mer analysen av TOP-2010, samt en drøf-
ting.

Det er ikke gjort tilsvarende analyser av
Trosopplæringsplanen. Relevante fors-
kningsbidrag for denne artikkelen er Britt
Ulstrup Engelsens analyser av planer for
menighetspedagogisk virksomhet i Den
norske kirke (Engelsen 1998). Her er både
kunnskapssyn og didaktiske implikasjoner
av PKT-78, PKT-98 og PFD analysert og
drøftet. Videre har Bernd Krupka forsket
på konfirmantplaners effekt på konfirman-
tarbeidet (Krupka 2010), og Tapani Inna-
nen har sammenlignet hvordan planer
oppleves av konfirmantarbeidere i fire nor-
diske land (Innanen 2010). Per Aadnanes
sin artikkel Konfirmasjonen - frå katekumenat
til ungdomsarbeider er ikke en analyse av pla-
ner, men den viser på en god måte den his-
toriske utviklingen av konfirmasjonsarbeid
og konfirmantplanene (Aadnanes 2004).

Metode

Analyseenheten er altså Trosopplæ-
ringsplanen, sett i relasjon til foregående
konfirmantplaner. TOP-2010 blir analysert
som en medierende artefakt, og dette er
styrende for valg av metode og analysestra-
tegi. Analyseenheten er forstått sosiokultu-
relt. Begrepsbruken skiller seg fra
tradisjonell sosiologi i den forstand at ana-
lyseenheten må forstås i relasjon til en stør-
re kulturell sammenheng (Matusov 2007:
326). 

For å få en utvidet forståelse av Trosopp-
læringsplanen, har mitt materiale bestått av
alle foreliggende konfirmantplaner: Plan
for konfirmasjonstid fra 1978, Plan for kon-
firmasjonstid 1998 og Trosopplæringspla-
nen fra 2010. 

I artikkelen bruker jeg intervjuer med
sentrale aktører som har utviklet de ulike
planene. Intervjuene har ikke blitt analy-
sert på linje med planene, men jeg har valgt
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å inkludere intervjuene for å få fram den
historiske sammenhengen for disse plane-
ne. Fra et sosiokulturelt perspektiv er kon-
tekst sentralt for forståelsen av sosiale
fenomen (Matusov 2007), og derfor blir
den historiske sammenhengen av vesentlig
interesse. 

Utvalgskriteriene for informanter be-
stod av følgende: 1) Informantene var med-
lem av sentrale utvalg som utarbeidet
planene. 2) Informantene var godt kjent
med de interne og sentrale debattene
rundt planene. En innvending mot disse
kriteriene er at alle medlemmer i alle ut-
valg blir like aktuelle. For å begrense utval-
get lot jeg informantene selv komme med
forslag på aktører for intervju etter såkalt
snøballstrategi (Miles and Huberman 1994:
28). Snøballstrategi var nødvendig fordi det
kun var utvalgsmedlemmene som kjente
til de interne debattene. Metodologisk er
dette i tråd med Flyvbjerg sin forståelse av
samfunnsforskning som en kontekstavhen-
gig aktivitet (Flyvbjerg 2001: 47). Kontek-
sten for informanter er uløselig knyttet til
hvordan virkeligheten blir tolket. Blant
mine informanter var utvalgskomiteene en
del av en kontekst som kun de kjente til. Jeg
begynte med utvalget som utformet PKT-
78, og derfra fikk jeg råd om videre infor-
manter. Intervjuene ble gjennomført i peri-
oden fra desember 2010 til mai 2011. Jeg
har intervjuet tre personer som arbeidet
konkret med PKT-78, en person som arbei-
det med PKT-98 og en person som arbeidet
med TOP-2010. Én informant var deltaker
i utformingen av alle tre planene. Intervju-
ene hadde semi-strukturell karakter, og de
ble tatt opp digitalt og transkribert. I analy-
sen av intervjuene har jeg valgt å vektlegge
utsagn som kan belyse konteksten for pla-
nene, eventuelle motsetninger og debatter,
og hvordan læringssyn har vært forstått. 

Det analytiske begrepet er læring. Ana-
lysen er teoretisk styrt ved å bruke lærings-
teori som identifiserer tre ulike metaforer

for læring. Metaforene representerer ulike
læringssyn: læring forstått som monolo-
gisk, dialogisk eller trialogisk: gjennom til-
egnelse, deltakelse eller gjennom å skape
ny kunnskap (Sfard 1998; Paavola and Hak-
karainen 2005).

Teori

Jeg bruker teori på tre ulike nivåer i denne
artikkelen. På ett nivå bruker jeg teori for å
utvikle designet for analysen. Da er det
nødvendig med en bredere teoretisk rede-
gjørelse av et sosiokulturelt rammeverk.
Her bruker jeg de sosiokulturelle begrepe-
ne mediering og artefakt for å forstå plane-
ne som noe mer enn læringsdokumenter.
Videre bruker jeg teori for å operasjonalise-
re analysen. Til slutt bruker jeg teori for å
drøfte funnene fra analysen. 

Læring er et omdiskutert begrep. Innen-
for pedagogisk forskning har debatten uli-
ke fronter om hvordan læring skal forstås
(Bråten 2002). Fra begynnelsen av 1900-tal-
let og fram til i dag kan de fleste læringste-
orier samles inn under følgende tre
paradigmer: adferdspsykologi, kognitiv
psykologi og sosiokulturell læring. Para-
digmene representerer fundamentalt ulike
syn på læring. Det viktigste skille i dag går
mellom et kognitivt perspektiv og et
grunnleggende sosialt perspektiv (Bråten
2002: 11).

Ut fra denne debatten skrev den ameri-
kanske matematikkprofessoren Anna Sfard
en innflytelsesrik artikkel om læringsmeta-
forer (Sfard 1998). Sfard identifiserte ulike
læringssyn gjennom to metaforer: læring
gjennom tilegnelse og læring gjennom delta-
kelse (aquisition metaphor og participation
metaphor). I tilegnelsesmetaforen forstås
læring og kunnskap som et innhold man
tilegner seg. Kunnskap blir noe som define-
res gjennom pensum, innhold eller kjerne-
tekster. Kunnskapen kan avgrenses og
overføres uforandret fra ulike kontekster.
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Læringsbegreper som faller under tilegnel-
sesmetaforen kan være kunnskap, konsepter,
idé, fakta eller innhold (Sfard 1998: 5). En
slik forståelse kan også kalles et “standard”
læringssyn (Afdal 2008: 7). Læring som til-
egnelse er standarden og utgangspunktet
for forståelsen av læring. Læringsforståelse
og virkelighetsforståelse er også nært knyt-
tet sammen. Argumentet er at i læring som
tilegnelse ligger en ofte implisitt dualistisk
ontologi. Følgelig innebærer det et radikalt
skille mellom den som lærer og virkelighe-
ten, en ontologisk tradisjon som går tilba-
ke til Descartes (Afdal 2008; Paavola and
Hakkarainen 2005).

Den andre metaforen for læring kalles
læring gjennom deltakelse (participation).
Her blir læring og kunnskap forstått som
sosial praksis. Læring og kunnskap er
grunnleggende situert og forstås kontek-
stuelt. Kunnskap kan ikke uten videre over-
føres fra en kontekst til en annen. Læring
skjer ved å bli deltaker i praksisfellesskap
(Sfard 1998), (Lave and Wenger 1991) og
(Wenger 1998). Begrepet kunnskap endres
fra et substantiv til å bli et verb: å kunnska-
pe (eng: knowing). Læring og kunnskap er
hele tiden i bevegelse og forstås som sosial
relasjon (Säljö 2006). Et slikt læringssyn har
en innebygget monistisk virkelighetsforstå-
else (Afdal 2008: 12). Det radikale skillet
mellom individ og kultur bygges ned, kul-
tur tar på en måte bolig i individet (Vygot-
sky 1978). At man forstår læring som noe
som skjer i fellesskap og i sosiale relasjoner,
betyr ikke man befinner seg innenfor et so-
siokulturelt paradigme. Selv om man om-
taler læring som prosesser mellom lærer,
elev og tekst, er paradigmet tilegnelse så
lenge man tenker kunnskap som noe kan
overføres uavhengig av kontekst (Sfard
1998: 6).  

Læring som medierende 
artefakt-skaping 

En plassering av læringsbegreper i to ulike
metaforer er ofte klargjørende, men er litt
grovkornet som analytisk verktøy. 

I min analyse har jeg valgt et analyseap-
parat med tre læringsmetaforer. Modellene
bygger på metaforene til Sfard, men er mer
operasjonaliserbare. De finske utdannings-
forskerne Sami Paavola og Kai Hakkarai-
nen skrev i 2005 en artikkel de kaller den
tredje metaforen: kunnskaps-skaping (the
knowledge creation metaphor). Kunn-
skaps-skaping befinner seg innenfor sosio-
kulturell epistemologi, men med andre
perspektiver enn det strengt situerte synet
hos eksempelvis Lave og Wenger (Paavola
and Hakkarainen 2005: 536). Metaforen
om kunnskaps-skaping innebærer et læ-
ringssyn hvor ny kunnskap skapes i en tre-
leddet prosess mellom individ, kollektiv og
artefakter. Dette er kunnskapsskaping som
er typisk for det komplekse senmoderne
samfunn hvor ny kunnskap, nettverk og
autonomi er noen av kjennetegnene (Paa-
vola and Hakkarainen 2005: 536). Både læ-
ring som tilegnelse og læring som
deltakelse kommer til kort i et senmoderne
kunnskapssamfunn. Læring forstått kun
individuelt eller kun som kollektiv praksis
blir begrensende og passivt. De fanger ikke
opp læringsprosesser som skaper ny kunn-
skap. Paavola og Hakkarainen forstår læ-
ring som enten monologiske, dialogiske
eller trialogiske prosesser (Paavola and
Hakkarainen 2005: 539). I analysen bruker
jeg Paavola og Hakkarainen sine begreper
for å identifisere ulike læringssyn i planene.
Tabellen viser de ulike læringssynene, og
deres ulike epistemologiske status.  
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(Tabell 1. Læringssyn )

Sosiokulturell forståelse av 
artefakt og mediering

Mediering og artefakter er sentrale begre-
per i sosiokulturell teori. Begrepene brukes
forskjellig i de ulike fagdisiplinene. En sosi-
okulturell forståelse kommer fra Vygotskys
arbeid om menneskelig kognisjon. Men-
neske og kultur er knyttet sammen, og de
kan ikke analyseres separat. All handling
og forståelse blir mediert gjennom psykolo-
giske tegn, for eksempel språk, eller gjen-
nom verktøy (en hammer, bøker eller
lignende). Tegn og verktøy faller inn under

samlebetegnelsen artefakter, som medierer
virkeligheten. Slik sett opphever de medi-
erende artefaktene det Kantianske skillet
mellom individ og sosiale strukturer (En-
geström 2001). Psykologene Michael Cole
og James Wertsch har begge videreutviklet
Vygotskys forståelse av tegn og verktøy.
Cole har arbeidet med kulturpsykologiske
perspektiver på artefakter. Artefakter er
ikke kun gjenstander, men bærere av sym-
bolsk mening utviklet gjennom menneske-
lig praksis. I forlengelsen av Wartofsky
forstår Cole artefakter på tre ulike nivåer:
primære, sekundære og tertiære artefakter
(Afdal 2011: 10). Primære artefakter er red-

Læringsmeta-
for

Læringssyn Subjektet for 
læring

Hvordan læring 
og kunnskap 
skjer

Læringsteori

Læring gjennom 
tilegnelse

Monologisk Individet Læring skjer 
gjennom indivi-
duell tilegnelse 
av kunnskap. 
Kunnskap er 
ikke kontekstav-
hengig

Kognitivt fokus

Læring gjennom 
deltakelse

Dialogisk Fellesskap Læring skjer 
gjennom inter-
aksjon i ulike fel-
lesskap. Læring 
og kunnskap er 
knyttet til kon-
tekst

Sosiokulturelt 
fokus. Sosialise-
rings-teori

Læring gjennom 
kunnskaps-ska-
ping

Trialogisk Prosess mellom 
individ og felles-
skap

Læring forstått 
som en treleddet 
prosess mellom 
individ, felles-
skap og artefak-
ter. Læring en 
innovativ kunn-
skapsprosess 
hvor det foregår 
en nyskaping av 
kunnskap gjen-
nom medieren-
de artefakter   

Sosiokulturelt 
fokus
Aktivitets-teori 
Praksis-teori
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skaper i direkte bruk. Redskapene kan
være fysiske, som for eksempel en kniv,
men redskapet kan også være ord. Sekun-
dære artefakter er representasjoner av de
primære. “Secondary artifacts play a cen-
tral role in preserving and transmitting
modes of action and belief. They include
recipes, traditional beliefs, norms, constitu-
tions, and the like” (Cole 1996: 121). Lære-
planer vil altså være en sekundær artefakt.
Tertiære artefakter er imaginære og vil
omfatte for eksempel spill, lek, kunst eller
forestillingsverdener. 

Artefakter er ”levende” gjenstander, ut-
viklet gjennom ulike menneskelige aktivi-
teter. Når de innføres i nye aktiviteter og
kontekster, skapes en dialogisk dynamikk
mellom artefakt og den praksisen som red-
skapet brukes i.  Denne dynamikken kan
kalles mediering.

Men medieringsprosessen er ikke fast-
låst. Det er en stadig bevegelse mellom ar-
tefaktene og vår forståelse (Säljö 2006;
Afdal 2011). Kontekst blir dermed et vesent-
lig poeng. Menneskers forståelse og læring
er uløselig knyttet til hvordan tegn og arte-
fakter tolkes. Meningsdannelsen skjer i en
dynamikk mellom den historiske mening
artefakter har med seg inn i sosiale aktivite-
ter. Videre skjer det en meningsdannelse
når de brukes i sosiale aktiviteter, og en
tredje mening oppstår for den enkelte ak-
tør i aktiviteten.

James Wertsch skiller mellom implisitt
og eksplisitt mediering (Wertsch 2007: 181-
189), og ulike egenskaper ved mediering
(Wertsch 1998). Eksplisitt mediering be-
skriver prosessen der artefakter fremstår
som tydelige og kjente redskaper, mens im-
plisitt mediering er mer skjult og indirekte.
Det interessante med implisitt mediering
av språk innebærer at vi kan bruke språk
som vi selv kanskje ikke helt forstår eller
behersker. Et eksempel han bruker fra
Rommetveit er hvordan en mann leverer
bilen på verksted, med beskjed fra sin mer

bilkyndige kone, at forgasseren må skiftes.
Mannen vet ikke hva en forgasser er, men
formidler tegnet ‘forgasser’ videre til bil-
mekanikeren som gjør jobben (Daniels,
Cole, and Wertsch 2007: 187). 

Wertsch har også definert ti ulike egen-
skaper ved mediering (Wertsch 1998; Afdal
2011). Jeg vil gi en kort redegjørelse for
egenskapene som jeg opplever er relevante
for denne analysen. En sentral egenskap i
forhold til TOP-2010 som medierende arte-
fakt er hvilke mulighetsbetingelser (affordan-
ces and delimitations) medieringen gir.
Her kan det være snakk om hvordan språk
eller fortellinger gir gode muligheter for
trosopplæring. Men mediering kan også
sette begrensninger for læring. Videre er
egenskapen mestring sentral, altså hvordan
aktørene opplever å mestre artefakters me-
diering. Mestring er ikke forstått som kon-
troll, men som mestringsopplevelse, at noe
oppleves relevant eller meningsfullt.  Mest-
ringsopplevelse kan også knyttes til makt og
autoritet i den forstand at artefakters medi-
ering kan gi makt eller endre maktforhold.

For å oppsummere noen av de sentrale
teoretiske aspektene: Fra et sosiokulturelt
perspektiv kan ikke artefakter forstås som
løsrevet fra tid og rom. De er tvert imot
knyttet til de menneskelige aktivitetene de
oppstår i. Kontekst og aktivitet blir sentrale
begreper. Aktørers handlinger må forstås
igjennom medierende artefakter.  

Historisk kontekst
for Trosopplæringsplanen

Men vi har to former for konfirmasjon
og mangfoldige for konfirmantunder-
visning. Vi vet ikke riktig om konfirma-
sjon, slik den er, bør føre frem til
nadversamfundet eller ikke. Vi står her –
som ellers – spørgende og leter efter den
beste vei til å besvare og øke arven fra
fedrene. (Welle 1935: 44)
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Forståelsen av konfirmasjon har vært sen-
tralt for utviklingen av TOP-2010. Som ar-
tefakt står planen i en historisk
sammenheng, og innenfor disse historiske
rammene har det vært pågående endringer
gjennom spenninger og motsetninger (En-
geström 2001). Konfirmasjon har gått fra å
være et katolsk sakrament til å bli lovpålagt
luthersk opplæring innført som statspietis-
tisk program i 1736. Konfirmasjon ble fri-
villig først i 1911. Videre har konfirmasjon
endret seg fra å være en dåpsbekreftelse til
å bli en velsignelseshandling. Konfirma-
sjon var en gang en adgangsrite til natt-
verdbordet, eller en samfunnsmessig
overgangsrite til det voksne liv. Gjennom
en snart tre hundre år gammel konfirma-
sjonshistorie har både sentralkirkelige ved-
tak og større samfunnsmessige prosesser
sammen lagt føringer for dagens Trosopp-
læringsplan.   

Den første konfirmantplanen kom ikke
før i 1978. PKT-78 var radikal i sin samtid,
og representerer en milepæl i historien for
konfirmasjonsundervisning (Aadnanes
2004: 29). Opptakten til PKT-78 var blant
annet forholdet mellom skole og kirke.
Historisk har det vært tette bånd mellom
skole og kirke. Den allmenne skoleloven
ble innført i 1739 på grunn av et påtvunget
behov for å lese Luther og Pontoppidan til
konfirmasjonen ( Jensen 2006: 106). Kris-
tendomsfaget var formelt sett kirkens
dåpsopplæring fram til den nye skoleloven
av 1969. Denne skoleloven endret drastisk,
formelt sett, forholdene mellom kirke og
skole. Hva skulle konfirmasjon inneholde
når man ikke kunne forholde seg til skolen
som arena for dåpsopplæring (Hareide
1971; Elstad 2007; Aadnanes 2004)?

Konfirmasjonsliturgien har også vært i
stadig bevegelse. Etter 1911-loven ble det
åpnet opp for tre ulike liturgiske varianter,
og på den måten ulike forståelser av konfir-
masjon. Variasjonene var store innenfor bi-
spedømmene (Holsvik et al. 1935: 224).

Det endelige valget for liturgisk variant lå
på konfirmanten selv, og konfirmasjon ble
på den måten et individualistisk prosjekt
(Elstad 2007).

Konfirmasjonsundervisningen ble en-
dret med innføringen av PKT-78. Fram til
denne planen var det praktisk talt åpent
hvordan den lokale prest gjennomførte un-
dervisningen. PTK-78 kom med tydelige
føringer ned på detaljnivå for hva og hvor-
dan undervisningen skulle foregå. Det ble
et fokus på hele konfirmasjonstiden, ikke
kun konfirmasjonsdagen (Krupka 2009).
PKT-78 vektla viktigheten av å trekke kon-
firmanter inn i gudstjenesten. 

En sentral aktør for PKT-98 summerer
opp de innovative valgene i PKT-78:

PKT- 78 var den første planen noensinne.
Før dette bestod planleggingen av at presten
tok bibelen under armen og gikk inn til kon-
firmantene. Gjennom PKT-78 ønsket man å
stake ut en kurs hvor det ble planlagt under-
visning og ikke tilfeldig hva som skjedde,
ikke kun undervisning, men at man samlet
seg rundt sosiale og koselige ting også.  Og
at man skulle gå på gudstjeneste. Dette var
en kjempegod intensjon for sin tid. Før det
så gikk ikke konfirmanter til gudstjeneste.
PKT-78 var epokeendrende for sin tid.

Det gikk 20 år før planen ble revidert til det
som ble kalt PKT-98. Flere viktige prinsip-
per ble videreført: konfirmantens tilhørig-
het og deltakelse i menighetens liv, bruk av
varierte samværs- og arbeidsformer, og
oppmerksomhet på konfirmantene selv
(PKT-98:5). Planen ble vedtatt av Kirkemø-
tet i 1997. Ønsket om en ny plan kom sann-
synligvis fra grasrota. I mine intervjuer
pekte flere aktører på endringer i det prak-
tiske konfirmantarbeidet.  PKT-78 beskrev
en annen virkelighet. På 1970 og 80-tallet
utviklet konfirmantarbeidet seg mer mot
et moderne kirkelig ungdomsarbeid (Aad-
nanes 2004: 30). Pedagogiske endringer på
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1990-tallet preget også forståelsen av un-
dervisning og læring i kirken. Flere peda-
goger fra skolen involverte seg i kirkelig
undervisning. I utformingen av PKT-98
kommer de nye pedagogiske grepene tyde-
lig fram. Planen er betraktelig mindre de-
taljstyrt, og den har et eksplisitt pedagogisk
fokus. Begrepet disippelpedagogikk stammer
fra PKT-98.  Engelsen trekker spesielt fram
to grunner for endringene i den nye pla-
nen: endringer i ungdomskulturen og inn-
føring av Plan for dåpsopplæring (Engelsen
1998: 33). 

Kirkemøtet vedtok i 1991 Plan for dåps-
opplæring, PFD. Dette var et avgjørende do-
kument for revideringsprosessen av
konfirmantplanen. Nå fantes det et offisielt
læredokument som representerte andre
syn enn PKT-78, og dette økte behovet for
at konfirmantplanen kunne være på linje
med PFD. På den måten markerte PKT-98
et tidsskille: med PFD og PKT-98 hadde
Den norske kirke for første gang offisielle
dokumenter som uttrykte en helhetlig tro-
sopplæring fra 0 til 15 år. 

I kjølvannet av PKT-98 foregikk de poli-
tiske prosessene som førte fram til enda en
ny plan: Trosopplæringsplanen. I stortings-
meldingen Til et åpent liv i tro og tillit (NOU
2000:26) argumenteres det at siden Stortin-
get plasserte dåpsopplæringen hos kirken,
og ikke i kristendomsfaget, har staten an-
svar for å utløse midler slik at kirken kan
klare den oppgaven (NOU 2000:26: 50). 

Den teologiske diskursen rundt barn og
ungdom var i endring. Barneteologien en-
dret synet på barnet fra objekt for trosopp-
læring til subjekt (Hegstad 2008: 87-91).
Konfirmasjon går fra å være hovedfokus
for undervisningen til å bli del av en mer
helhetlig tenkning. Eksempler på denne ut-
viklingen er blant annet PDF og PKT-98,
men dette ble også gjenspeilet i sentrale
strukturer.

Det at Konfirmasjonsutvalget ble nedlagt,
reflekterer tenkingen om konfirmasjon.
Man begynner å se konfirmasjon som en
del av en større helhet. Tidligere var konfir-
masjonstiden kirkens ene offisielle tiltak for
ungdom, men nå skulle man tenke under-
visning og ungdomstiltak under en bredere
kontekst. Det fører til at Kirkens Konfirma-
sjonsutvalg nedlegges og Kirkens Undervis-
ningsråd opprettes. Det er denne tenkingen
som føres videre i Trosopplæringsreformen.
Sentral aktør PKT-78 nr. 3

Ellers må IKOs rolle som en sentral aktør
for en helhetlig trosopplæring nevnes. IKO
begynte allerede på 1970-tallet med denne
tenkningen, med “Undervisningsprogram
for hjem og kirke” (Engelsen 1998: 14).

IKO sitt initiativ gjennom UPRO gav oss
dåpssamtalen, som gav oss 4-årsboka, som
gav oss utdeling av bibler til 11-åringer i
samarbeid med skolen. En del av bærebjel-
kene som ble til i trosopplæringen. IKO har
spilt en viktig rolle her. Dette var starten på
en systematisk tenkning rundt trosopplæ-
ring. Sentral aktør TOP-2010

Analyse av 

planene

Læringsplanene analyseres her som kultu-
relle artefakter, og hva slags læringssyn de
medierer.

Konfirmantåret (1968) lå der som en arv og
var som forløper til vårt arbeid. Planen ble
gradvis gjennomført gjennom forsøk, den
ble prøvd ut fra ca. 1974. På skolens område
var det mye planarbeid. Derfor måtte kir-
ken også ha en plan. Mange har nok prakti-
sert før, men det var ikke nedfelt i noen
plan. Sentral aktør PKT-78 nr 1

Læringssynet i PKT-78
Fra et nåtidig perspektiv kan PKT-78 frem-
stå som litt autoritær og gammeldags.
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PKT-78 ble skrevet i en tid hvor mye peda-
gogikk hadde fokus på mål-middel-tenk-
ning. Dette har vært kritisert som det
instrumentalistiske mistaket (Engelsen
1998: 31). Et eksempel på en mål-middel-
pedagogikk presenteres tidlig i planen. Pla-
nen tydeliggjør hva som er kirkens oppga-
ve, og hvordan oppgaven skal løses: 

Kirkens oppgave er å hjelpe konfirmantene
til å leve som kristne i forsakelse og tro, til-
bedelse og tjeneste. (PKT-78:11)

For å løse denne oppgaven vil kirken, så
langt den kan, gå inn i de unges livssitua-
sjon, og ut fra Guds ord:

Forkynne evangeliet om Jesus Kristus, un-
dervise i de sentrale trossannheter, gi hjelp
til personlig andaktsliv, veilede i etiske spørs-
mål og gi hjelp til kristen livstolkning, vise
personlig omsorg for konfirmantene, føre
dem inn i menighetens kristne fellesskap,
vekke til ansvar for hjem, menighet og sam-
funn, og legge til rette praktiske tjeneste-
oppgaver, samarbeide med hjemmene og
søke å knytte dem til menighetens liv (PKT-
78: 11).

Eksempler på PKT-87’ eksplisitte lærings-
syn:

En mål-middel-pedagogikk har et monolo-
gisk læringssyn. Læringen er individuell,
og man vektlegger viktigheten av å kunne
gjengi kristendommens innhold. Læring
gjennom tilegnelse av et bestemt innhold
er det synet på læring som uttrykkes ekspli-
sitt:  

“Fra en side sett kan konfirmasjonstiden be-
traktes som avslutningen på den grunnleg-
gende dåpsundervisning. Det er av
avgjørende betydning for de unges forhold

til evangeliet at kirken makter å gjøre rede
for sentrale punkter i den kristne tro.” (PKT
1978:10).

Kunnskap blir forstått som noe man kan
definere som innhold, og dette innholdet
er det helt vesentlig at konfirmantene blir
fortrolige med:

Det er vesentlig at konfirmantene er
fortrolige med det sentrale innhold i kirkens
lære. 

Det tydeligste språket for et monologisk
læringssyn i PKT-78 vises i sidene 32-35. En
kjerne av kunnskap blir identifisert. Kjer-
nen er det som skal læres bort. Kunnskap
kan avgrenses og automatisk gis videre. Ut
fra tilegnelse-metaforen for læring blir det
identifisert atten kjerneemner. Konfir-
manttiden er relativt kort. Det er få under-
visningstimer og lav kunnskap hos
konfirmantene. Derfor presenteres en læ-
ringsstrategi for hvordan man kan koble et
kjerneinnhold med visse kjerneproblemer.
Sammenhengen blir presentert som et ved-
legg i planen. Læringsstrategien blir tydelig
utlagt på side 61-80. Her følger et detaljert
opplegg for konfirmasjonsundervisningen
med kjernespørsmål, kjerneord fra Bibelen
og kjernetekster fra Bibelen.

Men PKT-78 medierer et annet syn på
læring som skiller seg fra det monologiske,
og som finnes implisitt i planen. 

PKT-78 var etter datidens forhold på fle-
re måter radikal og nyskapende. Det var
den første læreplanen for konfirmasjon, og
den vektla to nye fokusområder: fokus på å
føre konfirmanten inn i menighetens liv1,
og endring fra konfirmasjonsdag til konfir-
masjonstid. PKT-78 fikk utvidet konfirma-
sjonstiden fra tre måneder til åtte måneder.
Her trer deler av et nytt læringssyn fram.
Læring forstått dialogisk og situert. Mono-
logisk og dialogisk læring har grunnleg-
gende ulike forståelser av læring. Dette er

1. Et fokus planen har fra Konfirmantåret fra 1968. 
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et eksempel på at læreplaner ikke er enhet-
lige, men dokumenter skapt gjennom
kompromisser. 

Mer overraskende er hvordan et dialo-
gisk syn blir mer eksplisitt noen få år etter
PKT-78. Håndboken til PKT-78, Konfirma-
sjonstiden: Plan og Praksis (1983), forfattet av
noen av de samme aktørene som i PKT, går
langt i å uttrykke et annet læringssyn. I
håndboken blir det uttrykt et læringssyn
som plasserer læringsprosessene dialogisk,
altså som en sosial praksis, og kontekstav-
hengig.  

Eksempel på dialogisk læringsprosess:

Tradisjonelt har vi imidlertid arbeidet med
et snevert læringsbegrep. Vi har tenkt kunn-
skapsformidling gjennom bevisste lærings-
tiltak, dvs. formell læring. Og læring foregår
altså ikke bare når den er planlagt. Til en-
hver tid «skjer» det læring, enten vi liker det
eller ikke. Kvantitativt sett er det den infor-
melle læring som dominerer. Det meste av
det vi lærer, lærer vi altså ikke gjennom be-
visste læringstiltak, men ved den læring som
ikke er planlagt. (Pettersen, Ulltveit-Moe,
and Wagle 1983: 21) 

Denne spenningen mellom et monologisk
og dialogisk syn ble også trukket fram i et
av intervjuene:  

Det var ganske lange diskusjoner på hva
som skulle være innholdet til konfirmasjon.
For hva betyr det for en 15-åring at han skal
forsake og bekjenne? Hva gjør det med ung-
dom som er i en vanskelig brytningsfase
som menneske? Hva kan vi forlange av en
15-åring? Det var jo Pontoppidans måte å
tenke trosopplæring på, en katekismeorien-
tert tenking. Bare se på noen av lærebøkene
som kom på 70-80 tallet. For å sette det på
spissen: Brytningen her gikk jo på om du
skulle lære katekismen eller skulle hjelpe
disse unge menneskene å begripe troen?
Sentral aktør PKT-78 nr 2

(Tabell 2 Læringssyn i PKT-78)

Læringssynet i PKT-98
PKT-98 er en opplagt annerledes plan. Den
ble revidert ned til 32 sider. Sammenlignet
med PKT-78 sine 110 sider blir PKT-98 et
lite hefte. Tekstendringen kan tolkes som
en endring i læringssyn. Når læringsproses-
sene forstås mer ut fra konteksten, er heller
ikke detaljstyringen nødvendig2. En dialo-
gisk forståelse av læring kommer til syne i
forordet:

Det læringsfellesskap disiplene fikk oppleve,
er et godt forbilde. De fikk bli kjent med Je-
sus ved å være sammen med ham, få under-
visning, gjøre egne erfaringer og delta i
arbeidsfellesskapet (PKT-98:6)

2. Samtidig med utgivelsen av planen så ble det utgitt en håndbok som skulle leses som en ressurs med prak-
tiske tips. I motsetning til PKT-78 som fikk en håndbok flere år senere, Konfirmasjonstiden Plan og praksis 
(1983).

Monologisk syn uttrykt eksplisitt: Dialogisk syn uttrykt implisitt:

Kristen kunnskap avgrenset til sentralt 
innhold
Avgjørende betydning for de unge å kun-
ne gjøre rede for dette sentrale innholdet
Det sentrale innholdet ble fastlåst til at-
ten kjerneemner

fokus på konfirmasjonstid
åpne opp gudstjenesten
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Eksempler på eksplisitt læringssyn i PKT-
98:

Ord som læringsfelleskap og delta i ar-
beidsfellesskap plasserer læring innenfor et
praksisfellesskap. Dette er på linje med
Lave og Wenger sin forståelse av læring
som en sosial praksis, og deres legitim peri-
fer deltaker-begrep. Lærlingene er perifere
deltakere, de er noviser, men like fullt en
del av praksisfellesskapet fordi de er legiti-
me deltakere på vei på sentrum av praksis-
fellesskapet – en prosess som skjer ved
hjelp av en mester. Dette er et syn som
PKT-98 synes å være inspirert av:

Modell-læringen har også sin plass i kon-
firmasjonsopplæringen (PKT-98:12)

Læring gjennom deltakelse blir uttrykt
når læring forstås gjennom relasjoner og
læringen knyttet til kontekst.  

Personlige relasjoner, og stedet – fellesskapet – er
avgjørende for hva som læres. Dette er ve-
sentlige elementer i denne Plan for konfir-
masjonstiden (PKT-98:10) 

PKT-98 har et nytt uttalt pedagogisk fokus:
disippelpedagogikk.

I prosessen var det først et fokus på så-
kalt Tomas-pedagogikk. Fortellingen om
disippelen Tomas skulle være et bilde på
konfirmanten. Konfirmanten skulle forstås
som Tomas, delaktig i fellesskapet, men
samtidig tvilende. Dette ble endret gjen-
nom høringsarbeidet fra 107 høringsinstan-
ser.

Det mest epokegjørende: vi prøvde Tomas-
pedagogikk. Ca. halvparten av høringsin-
stansene syntes det var glimrende, den an-
dre halvparten var veldig kritisk. Det var for
smalt. Derfor endret vi det til disippelpeda-
gogikk. Den pedagogiske ideen eller prin-
sippet var at å lære i kirken skulle være mer
som å gå med, gjøre erfaringer, høre, se, ta
på, bidra, skape selv og så lære gjennom det.
Det å være en disippel er å gjøre ting.

Den gamle PKT var mer å lytte, å lære og
notere ned. 78-planene var veldig skoleun-
dervisning. Sentral aktør PKT-98

PKT-98 har også flere læringssyn. I planen
ligger det implisitt en dreining bort fra et
dialogisk læringssyn.

Begrepet praksisfellesskap fra Lave og
Wenger konnoterer nok, i denne sammen-
heng, disippelfellesskapet eller menighet
som lærende fellesskap. Utfordringen er at
et situert læringssyn gir konsekvenser for
hvordan man forstår læring og kunnskap.
Disse konsekvensene følges ikke opp i pla-
nen. Sagt på en annen måte: Når læringen
forstås situert, er det vanskelig å fastholde
kjernetekster eller et kjerneinnhold. En si-
tuert forståelse er nettopp opptatt av man
ikke kan fastlåse kunnskap til noe uforan-
derlig, kunnskap er noe som er i prosess og
som skjer i relasjon mellom mennesker
(Säljö 2006).

PKT-98 har som andre planer flere syn
på læring: 

Alle som har deltatt i dåps- og konfirma-
sjonsopplæringen skal ha arbeidet med tros-
bekjennelsen, Fader Vår og budene, og være
fortrolige med gudstjenesten. De skal også
kjenne Joh 3,16; Matt 28, 18-20; Joh 14,6;
Matt 22, 37-39 og Matt 7,12 

Videre gir PKT-98 eksempler på ’sentralt
innhold’. Dette går fra side 23 til 26. Her
blir slått fast hva som er sentralt innhold for
dåps- og konfirmasjonsopplæring, og hvil-
ke kunnskapsområder konfirmanten må
ha arbeidet med. Det individuelle monolo-
giske synet trer også fram her gjennom at
læringens fokus er rettet mot konfirman-
ten, og ikke hvordan menigheten som fel-
lesskap også lærer:

Sentralt innhold: 1.trosartikkel, 2.trosartik-
kel, 3.trosartikkel, Fader Vår og trekk av frel-
seshistorien (PKT 1998: 23)
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Temaområder: Konfirmanten og Gud,
Konfirmanten i menigheten og Konfirman-
ten i Guds verden (PKT 1998:23-25)

Dette er et monologisk læringssyn, fordi
man forstår kunnskap som noe man kan
avgrense og innholdsbestemme. Det situ-
erte læringssynet, som deler av planen helt
klart uttrykker, står da i kontrast til et mo-
nologisk tilegnelsessyn. 

(Tabell 3 Læringssyn PKT-98)

Læringssynet i Trosopplærings-
planen av 2010

TOP-2010 fremstår annerledes enn de to
foregående konfirmantplanene på flere
måter. Planens visuelle formspråk medie-
rer noe mer enn en tradisjonell læreplan.
Format, bilder, font og lay-out konnoterer
en intimiserende og personlig stemning i
retning av livsstilsbrosjyrer. TOP-2010 for-
midler menneskene i trosopplæringen,
gjennom ulike praksisfortellinger. Innled-
ningen bærer en signatur fra kirkerådsdi-
rektør Jens Petter Johnsen, i motsetning til
PKT-78 og PKT-98. Bortsett fra formsprå-
ket står TOP-2010 i en klar sammenheng
med de andre planene. Samtidig er TOP-
2010 en plan av sin samtid. Resultatet ble
en plan med kontrasterende syn. Det viser
spenningen fra konteksten TOP-2010 har
blitt utviklet i, og gir planen som verktøy
meget ulike stemmer.  Analysen viser at
det er tre ulike syn. Disse trer fram på ulike
måter i planen. Det monologiske synet blir
uttrykt gjennom begreper som:

– Innhold og sentrale dimensjoner.  Kapit-
tel 3 og 4 og 5 gir konkrete føringer
for trosopplæringens innhold, og ka-
pittel 6 angir sentrale dimensjoner. 

– en oversikt over kjernetekster og kjerne-
tiltak (TOP 2010:4).

– Denne troslæren utgjør en kjerne av
tanke- og handlingsmessig innhold som
trosopplæringen bygges rundt
(TOP2010:9) 

Vedleggene i planen på side 45-61 bærer i
ulik grad preg av et monologisk syn. Her
blir læringsprosesser mer eller mindre låst
fast gjennom et utvalg av undervisnings-
metoder. Vedlegg 2, hvor det presenteres
kjernetekster, er det tydeligste eksemplet
på monologisk læringssyn (TOP 2010: 46-
47). 

Både det dialogiske og trialogiske læ-
ringssynet kan identifiseres i kapittel 2
(TOP 2010: 6-11). Det dialogiske synet
kjennes igjen i språket fra PKT-98 (TOP-
2010:5). Her trer disippelfokuset fram, og
med det det dialogiske læringssynet. Vide-
re blir læringssyn tematisert og diskutert i
planen. Hvem som er lærer, og hvordan fel-
lesskapet lærer sammen, blir diskutert
(TOP 2010:7). Her pekes det i planen mot
et annet læringssyn enn det monologiske,
et læringssyn som kan plasseres både
innenfor det dialogiske og det trialogiske
synet. 

Eksempler på dialogisk forståelse av læ-
ring blir uttrykt gjennom begreper som: 

– Menigheten er et lærende fellesskap der
barns, unges og voksnes perspektiver ut-
fyller hverandre på tvers av alder. (TOP
2010:5)

– Vi lærer om gudstjeneste og vi feirer
gudstjeneste sammen. Slik knyttes lær-
dom og kunnskap om troen sammen med
deltakelse og opplevelse.  Felles samtale
og refleksjon rundt livets gode og
vanskelige sider kan hjelpe barn og
unge til å mestre tilværelsen og fun-

Dialogisk syn ut-
trykt eksplisitt:

Monologisk syn ut-
trykt eksplisitt:

- Disippel-fortellin-
gen som modell for 
læring
- Kontekstfokus:
stedet – fellesskapet 
er avgjørende for 
hva som læres

- Sentralt innhold
- Individuelt lærings-
fokus
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gere i samhandling med andre. (TOP
2010:10)

Et trialogisk læringssyn er ikke uttrykt ek-
splisitt i planen, men det finnes begreper
som kan tolkes i retning av et slikt syn.
Samtidig som dette er det vevd inn tekst
som har monologisk syn – igjen vises fler-
stemmigheten: 

– Trosoppplæring i den enkelte menig-
het skal utvikles ut ifra lokale behov og
forutsetning. (TOP2010: s.4)

– Kap 6. Her er samspill og relasjoner
med andre områder enn det kirkelige
lagt til grunn for læringen: 
Tiltakene som utformes kan bringe
inn familienes trosuttrykk og skape
gjenkjennelse og formidle anerkjen-
nelse (TOP 2010:27).

Ett nytt grep som skiller TOP-2010 fra fore-
gående planer er bruk av fortellinger. For-
tellingene er praksisfortellinger fra lokale
menigheter. Her uttrykkes den narrative
vendingen i teologi, og fortellingene medi-
erer læring og ulike læringssyn.

På side 6 er fortellingen om konfirman-
ten Chris sidestilt med Joh. 6, 5-13. Begge
fortellingene blir forklart som eksempler
på læring gjennom deltakelse. Altså: Læ-
ring skjer gjennom aktivitet i et gitt prak-
sisfellesskap, disippelflokken rundt Jesus og
konfirmantarbeidet i kirken. Utfordringen
er hvordan selve TOP-2010 bruker fortel-
lingene. Leseren får en forklaring av TOP
på hvordan fortellingene skal forstås: utde-
ling av brød er trosopplæring. På tross av
flere tusen års forskjeller, ulik alder, språk,
klima og samfunnsmessige endringer, så
skjer det samme. Læringen blir dekon-
tekstualisert, vi kan altså låse fast læringen.
TOP-2010 viser videre hvordan begge for-
tellingene peker på det samme: ‘sentrale
anliggender’ for fornyet trosopplæring.
Igjen blir læring løftet ut som det samme,

uavhengig av tid og rom; det ‘sentrale’ er
slått fast. Men videre i utleggelsen av de to
fortellingene blir læring forstått som delta-
kelse, hvis man ser bort fra at de er kanoni-
sert til det sentrale. Dette kommer til syne
gjennom utsagn som “trosopplæring skjer i
møter mellom mennesker og i menneskers
møter med den treenige Gud”, og “legge til
rette for at tro kan praktiseres”. Her er læ-
ring forstått som aktivitet eller praksis som
er situert, altså knyttet til konteksten. Våre
‘møter’ og vår ‘praksis’ skjer alltid et sted, i
tid og rom. Men videre finner vi utsagn
som sier klart hvordan læring skjer. Poen-
get er at når vi ser på læring eller kunnskap
som noe vi kan avgrense, forstå og planleg-
ge, da vet vi også når læring skjer. Dette sy-
net blir igjen utfordret av siste bombepunkt
i TOP-2010: “hvem som er «elev» og hvem
som er «lærer», varierer i samspillet mel-
lom dem som er delaktige i læringsproses-
sen” (TOP 2010:7). Tolkningen av fortel-
lingen viser et monologisk syn. 

Men andre fortellinger i TOP-2010 me-
dierer en mer trialogisk læringsforståelse.
Her vises læring gjennom utvikling eller
forandring av medierende artefakter. Et ek-
sempel er fortellingen på side 8 om barne-
korets utforsking av kyrieleddet: 

Barnekoret arbeidet med å utforske
bakgrunn og betydning av ulike deler av
høymesseliturgien.  En eldre gudstjeneste-
deltaker takket barna etter gudstjenesten
fordi de hadde fylt kyrieleddet med mening for
henne. Hun hadde sittet i kirken i alle disse
årene uten å legge noen spesiell mening i
ordene hun sang. Denne søndagen hadde
barna vært lærere for henne! (TOP 2010:8)

Den trialogiske prosessen består av bar-
na og den eldre gudstjenestedeltakeren, de
er alle med i aktiviteten gudstjeneste. Her
skjer det utvikling av ny kunnskap, i dette
tilfellet kyrieleddet. Barna utforsker arte-
fakter som de møter i høymesseliturgien.
De må forholde seg til høymessens artefak-
ter, og hva disse artefaktene medierer.
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Gjennom et kreativt arbeid skjer det noe
hos en tredje part, den eldre gudstjeneste-
deltakeren: kyrieleddet blir fylt med me-
ning. På en måte kan man si at kyrieleddet
blir et nytt kyrieledd – i hvert fall er medie-
ringen ny. 

Trosopplæringsplanens læringssyn: 
Mot en trialogisk forståelse av læring 

Gjennom ulike høringsrunder så kom det
tydelig kritikk: Det var for lite konkret, for
lite fokus på innhold. Det var frustrerende
lite konkret for flere. Noen ville bli fortalt
hva vi skal gjøre. Og at Trosopplæring må
ha et innhold, ikke bare aktiviteter eller sosi-
alisering. Vedlegget som heter kjernetekster
og kjernetiltak kom med etter dette, og var
ikke i utgangspunkt tenkt å være med. 
Sentral aktør TOP-2010

Utgangspunktet var å lage en plan med en

mer helhetlig ideologi. Det skulle være en
teologisk ideologi preget av en ny teolo-
gisk forståelse av barn og unge som egne
subjekter i kirken, og planen skulle åpne
opp for lokale initiativ og aktiviteter, ikke
servere et ferdig innhold som kun skulle

kopieres. Men planer blir aldri enhetlige
dokumenter. De gjenspeiler kompromiss,
ulike stemmer og aktører, og er et speilbil-
de på menneskenes oppfatninger – som
sjelden er enhetlige (Engelsen 1998: 126).
Flerstemmigheten trer også fram i TOP-
2010. Planens forfattere forsøkte å presen-
tere et enhetlig læringssyn, men TOP-2010
har gjennomgående kontrasterende syn:
læring blir forstått monologisk, dialogisk
og trialogisk. I utgangspunktet represen-
terte planen et mer dynamisk læringssyn
som kunne forstås som læring gjennom å
skape ny kunnskap, altså trialogisk. Lærin-
gen skulle skje gjennom utvikling av lokalt

(Tabell 4 Læringssyn i TOP-2010)

Monologisk syn uttrykt 
eksplisitt:

Dialogisk syn uttrykt ek-
splisitt:

Trialogisk syn uttrykt 
implisitt:

Innhold og sentrale di-
mensjoner.  
kjernetekster og kjernetil-
tak 
kjerne av tanke- og  hand-
lingsmessig innhold

 lærende fellesskap. Barns, 
unges og voksnes perspek-
tiver utfyller hverandre 
Slik knyttes lærdom og 
kunnskap om troen 
sammen med deltakelse 
og opplevelse. 

Utvikling fra lokale behov.
Samspill og relasjoner 
med andre områder

Monologisk syn uttrykt 
implisitt ved bruk av for-
telling:

Trialogisk syn uttrykt im-
plisitt:

Joh. 6,5-13 sidestilt med 
praksisfortelling om kon-
firmanten Chris
Monologisk læringssyn: 
Læringen er dekontekstu-
alisert og fryst fast. Sam-
me læring uavhengig av 
tid og rom.

Barnekoret utforsker li-
turgi og gir ny mening for 
eldre gudstjenestedeltaker
Trialogisk læringssyn:
Ny kunnskap gjennom ar-
tefaktskapende prosess. 
Ord som artefakt åpnes og 
gir nye muligheter.
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materiell fra lokale aktiviteter, uten et fast-
låst ‘pensum’ eller innhold. I intervju med
en av de sentrale aktørene ble planens ide-
ologi forstått som å skape ny kunnskap
knyttet til kontekst. Trosopplæring skulle
vokse fram gjennom og aktivt skape læ-
ringsarenaer. Her knyttes læring til kon-
tekst: den lokale menigheten, ungdoms-
arbeidet, konfirmantarbeidet osv. Samtidig
fantes det et ønske om å skape lokalt mate-
riell, noe som kan forstås som medierende
artefakter. Det var et bevisst valg å ikke ut-
vikle en ferdig læringspakke med et ferdig
innhold. Men læringssynet fikk ikke gehør
i de ulike høringsprosessene for planen. I
møte med et praksisfelt som tvert imot øn-
sket å få den ferdige metoden eller det kon-
krete innholdet, måtte dokumentet endres
kraftig. Behovet for et definert menings-
innhold ble også etterspurt i evalueringen
av TOP (Hauglin, Lorentzen, and Mogstad
2008: 205).

Oppsummering

TOP-2010 formidler tre ulike læringssyn.
Et monologisk syn, der læring handler om
å tilegne seg et avgrenset kunnskapsinn-
hold. Et dialogisk syn, der læring er grunn-
leggende knyttet til læringssituasjonen, og
er som en sosialiseringsprosess inn i et
praksisfellesskap. Til sist et trialogisk syn,
der læring skjer gjennom ny kunnskaps-
dannelse hvor artefakter blir nytolket eller
skapt. Det siste synet er minst eksplisitt.  

Et sentralt spørsmål er hvordan TOP-
2010 medierer de ulike læringssynene. Iføl-
ge Wertsch bringer medieringsprosesser
ulike egenskaper for læring. En viktig egen-
skap er mulighetsbetingelser for læring. Me-
dieringsprosessen kan altså lukke eller
åpne for læring. Et trialogisk læringssyn
hevder å være mer dynamisk og åpnende
for læring. Det betyr ikke at et monologisk
eller dialogisk syn er uten verdi, men pro-
sessene er forskjellige. Monologisk læ-
ringssyn vil snevre inn i den forstand at det

låser fast innhold gjennom kjernetekster
eller kjernepraksis. Så langt mener jeg det-
te har vært en utfordring som kommer til
syne i PKT-78. Planen medierer et skole-
preget undervisningsopplegg. Samtidig er
PKT-78 heller ikke en ren skoleplan. Når
planen gjør et grep med utvidet konfirma-
sjonstid, så medierer PKT-78 et ønske om å
trekke konfirmantene inn i gudstjenesten.
Her åpner planen opp for arenaer for læ-
ring som er kvalitativt annerledes enn sko-
leundervisning. 

PKT-98 fremstår mer dynamisk og fel-
lesskapsrettet med sitt disippelpedagogiske
fokus og dialogiske læringssyn. Også her
utfordrer trialogisk læringsteori. Dialogis-
ke læringssyn åpner for mer læringsbeve-
gelse, men det blir ofte en passiv
sosialiseringsprosess inn i eksisterende nor-
mer. Folkelig sagt så kan dette synet medi-
ere ”kom som du er, og bli som oss.” Slik
tolker jeg også disippelfokuset i PKT-98.
Planen får en slagside, fordi disippelpeda-
gogikken medieres gjennom et ”enveis-
språk”. Her er det stort sett konfirmanten
som skal inn i fellesskapet, det handler om
hva han eller hun skal lære for å bli med i
dette fellesskapet. En slik mediering reiser
også spørsmål om makt og autoritet.  Pla-
nen formidler få ord om at menighetsfel-
lesskapet også lærer av konfirmanten. Jeg
savner en refleksjon om muligheter og ut-
fordringer konfirmantene gir menigheten. 

TOP-2010 derimot formidler lærings-
prosesser som kan være både åpnende og
lukkende for læring. Den barneteologiske
vendingen som tydelig preger TOP-2010
har flyttet noe av fokus vekk fra en ensidig
forventning om at det kun er konfirman-
ten som lærer. Planen medierer dette gjen-
nom fortellinger fra praksis: barnekoret
som gir mening til kyrieleddet og konfir-
mantsamlingen i lavvoen (TOP-2010: 10-
11). Men TOP-2010 kan lukke for lærings-
prosesser når den prøver å gi ferdige ”pak-
keløsninger” gjennom kjernetekster og
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kjerneinnhold. 
Videre mener jeg språket i planens tekst

kan være utfordrende fordi det fremstår for
idylliserende. TOP-2010 medierer en tros-
opplæring som virker fri for alle de utfor-
dringene man møter i barnearbeid,
konfirmantarbeid og samarbeid med ulike
profesjoner og utvalg. På den måten kan
TOP-2010 fremstå litt virkelighetsfjern.

Avslutningsvis vil jeg fremheve at TOP-
2010 er mer enn en ny læreplan for dåps-
opplæring. Dåpsopplæringen som blir me-
diert gjennom TOP-2010 fremstår som noe
jeg vil kalle en livsstil – en livsstil som utfol-
des i kirkelig regi og heter Trosopplæring.
Med reformen fra 2003 blir ikke konfirma-
sjon en avslutning for kirkens dåpsopplæ-
ring. Dåpsopplæringen har dermed tatt en
radikal ny vending. Konfirmasjon har fram
til Trosopplæringsreformen alltid vært kir-
kens avslutning på dåpsopplæringen (Aad-
nanes 2004: 21). Konfirmasjon kan ikke
lenger forstås som en enslig søyle i kirkelig
dåpsopplæring. Den er en del av en større
helhet som bærer navnet Trosopplæring.
Planen forstår dette som livslang læring
(TOP-2010:5.) Trosopplæring som livslang
læring medieres også gjennom den visuelle
kulturen som TOP-2010 er en del av: inter-
nettsider, filmer, logoer på t-skjorter, pen-
ner og kopper. Trosopplæring i
begynnelsen av 2000-tallet er mer enn tra-
disjonell katekisme. Det er happeninger og
opplevelser. Man ønsker å skape en livsstil.
Læringen som medieres gjennom TOP-
2010 er langt på vei trialogisk og kan kalles
’Trosopplæring som livsstil’.3
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