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Sammendrag

Artikkelen analyserer tros- og livssynsundervisning gjennomfert i laarerutdan-
ningens obligatoriske praksisopplaaing ved Universitetet i Stavanger (UiS
2008-2009. Undervisningen inngikk i det ordinaae valgemnet Religion, livssyn
og etikk (RLE), og var samtidig integrert i FoU-progekiet Religionsunder-
visning og mangfold (ROM). Malsetningen i ROM var a prgve ut en bestemt
religionspedagogikk med tanke pa handtering av religigst mangfold i skole og
lagerutdanning. | lagerutdanningsdelen av progektet etablerte fem laarer-
studenter, to praksislaaere og to faglaxere et praksisfellesskap som arbeidet
individuelt og kollektivt i lys av akgonsforskningsprisipper. Hver deltaker
utviklet sitt didaktiske utprgvingsprosjekt med forankring i den valgte teorien,
stettet av praksisfellesskapet. Praksisfellesskapets samhandling ble bl.a. doku-
mentert giennom bruk av audio- og videoopptak. Spgrsmalet som stilles er pa
hvilken mate den pedagogiske teorien som ble prevd ut avdekket behov for
bestemt fagkunnskap i undervisningen, og hvordan elevene responderte pa
denne RLE-undervisningen. Funn i videomaterialet som indikerer at valg av
religionspedagogisk teori pavirket behovet for bestemt fagkunnskap i under-
visningen, analyseres naarmere.

Innledning

Spersmal om hvordan man kan leve sammeni et flerreligigst samfunn med evne
til dialog pa tvers av tros- og livssynsgrenser, er aktuaisert de siste arene i
politisk og mediebasert debatt. Det blir pekt pa hvordan verdenssamfunnet blir
utfordret av et gkende tros- og livssynsmangfold, og man framhever betyd-
ningen av dialog og toleranse. (OSCE, 2007). At slike utfordringer tas pa alvor,
kommer blant annet til uttrykk gjennom forsgk pa & endre samfunns-
institusioner. | Norge ble en offentlig utredning igangsatt av Kunnskaps-
departementet i 2006 for a endre formalsparagraf for barnehage og opplaging.
Utviklingstrekk som ble lagt til grunn var endringer i det norske samfunnet siden
1970-&rene. "Pa mange mater er gkt pluralisme et stikkord. Demografiske
endringer har fert til sterre kulturelt, religigst og etnisk mangfold. Det norske
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"vi” er blitt sterre og mindre homogent.” (NOU, 2007:6, s. 16). Den nye for-
ma sparagrafen fremhever at skolen skal bygge pa verdier som ” menneskeverdet
og naturen, pa andsfridom, nestekjagleik, tilgjeving, likeverd og solidaritet,
[...]"(8 1-1, Opplazingsloven, 2008). Innsikt i kulturelt mangfold og respekt for
den enkeltes overbevisning, er danningsoppgaver som tilskrives faget Religion,
livssyn og etikk (RLE). Fagets plassering og funkson i skole og utdanning
forankres i sparsma om toleranse, diadlog og demokratiforstaelse. | formal for
faget heter det at kunnskap om religioner og livssyn er vesentlig ettersom barn
og unge i dag "mgter et mangfold av kulturpavirkninger og verditradisjoner.”
(K08, s. 31).

Fa klasseromsstudier er gjort av RLE-undervisning i skole og utdanning, og
vi vet lite om i hvilken grad malene for faget er ivaretatt. Nar det gjelder
empiriske studier i grunnskole, er et unntak Lied (2004) som har studert elev-
ytringer i form av tegninger, multimodale uttrykk og skriftlige verbaltekster.
Hennes studier viser hvordan elever bruker fortellinger fra ulike religioner og
livssyn som de meter i faget i sitt identitetsarbeid og sin livstolkning. Et annet
studium er gjort av Von der Lippe (2010) som har gjort en diskursanalyse av
klasseromsdialoger i ungdomsskolen. Nar det gjelder forskning i lagrerutdan-
ningens RLE-undervisning, har Flornes (2007) studert effekten av selvorganisert
lagring og laaringssamtaler pa studenters laging. Ingen kjente klasseromsstudier
er sdlangt gjort av lagrerstudenters RLE-undervisning i praksisopplaging.

FOU-progektet Religionsundervisning og mangfold - Tilpasning og utvikling
av en fortolkende og kulturbevisst religionspedagogikk (ROM) hadde som
hensikt & prave ut en fortolkende kulturbevisst tilnaarming i norsk utdannings-
kontekst. ROM-prosjektet var finansiert av forskningsradets program PRAKSIS-
FOU 2005-2010, med mal om & gi ny kunnskap om handtering av tros- og livs-
synsmessig mangfold i laaerutdanning og skole. Artikkelen knyttes til utpreving
av teorien | norsk lagerutdanning. To praksislagere, fem studenter og to
faglaaere i RLE ved UiS deltok i denne delen av ROM. Med stette i akgons-
forskningsprinsipper (Carr & Kemmis, 1986; Elliot, 1991) ble sykliske ut-
pravinger og tilpasninger av den religionspedagogiske tilnsamingen gjort av et
etablert praksisfellesskap med disse ni som medlemmer (Wenger, 1998). Alle
var aktive aktarer i bade forsknings- og undervisningssammenheng.

Hver enkelt deltaker i praksisfellesskapet utviklet et didaktisk progekt med
utgangspunkt i egne religionsfaglige interesser. Lagrerstudentene som deltok var
i deres 3. eller 4. studiedr, knyttet til det valgbare fordypningsemnet RLE (60SP)
ved Universitetet i Stavanger, 2008-2009. Praksislaaerne arbeidet pa en lokal
praksisskole og hadde ansvar for praksisopplaaingen i ROM, mens faglagerne
underviste i fagdidaktikkdelen av RLE-studiet pa universitetscampus. Bade fag-
lagrerne og praksislarerne utforsket ogsa den religionspedagogiske teorien i sin
praksis som lagrerutdannere. Selv om ansvaret for utarbeidelsen av de didaktiske
prosiektene 1a pa hver enkelt deltaker, mettes alle ni til seminarundervisning
hvor vi diskuterte vare siste aksjoner. Nar vi mgttes, preget Wengers teori om
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praksisfellesskap var praksis og vi var eksplisitte pa a utvikle felles mal-
setninger, forpliktelser og et gryende felles repertoar (Ibid). Nar det gjelder
studentenes didaktiske progekter, ble de farst ferdigstilt som skriftlige inn-
leveringer (hast 2008) og operasionalisert i obligatorisk praksisoppleaing (var
2009).

Hovedlinjene i den teoretiske tilnaaming som ble prevd ut, er at mangfoldet
som finnes i klasserom og lokale skolekretser ikke synliggjeres tilstrekkelig ved
aundervise om religioner og livssyn kun fra et tradisonsniva. Undervisning som
bare beskriver religioner og livssyn pa et overordnet niva, vil kunne bli lite
nyansert og overse tros- og livssynspluralitet innenfor hver enkelt tradigon. En
fortolkende kulturbevisst tilneaming opplaser ikke tanken om tradigonenes
eksistens, eller ignorerer undervisning om kjennetegn ved disse. Malet er afatil
en veksling i undervisningen mellom dette nivaet og forhold knyttet til den
lokale kontekst hvor undervisningen utspiller seg. Undervisningen ma knyttes an
til elevenes egne forstaelser og livsverden, og aler helst starte i deres egne
interesseomrader og forforstaelser. For & kunne starte undervisningen i elevenes
verden ma lager vise senditivitet overfor enkelteleven og den sammenhengen
eleven lever i (Jackson, 1997; Skeie, 1998). Med henvisning til Geertz (1973)
tenkes det at undervisningen ma planlegges, giennomfares og vurderesi forhold
til “"thick descriptions’ og etnografiske undersgkelser av den kontekst
undervisningen foregar i. Dette vil kunne gi kunnskapen en mer dynamisk
karakter, og gjere at undervisningen kommer naamere elevenes fortolkninger og
interesser (Jackson, 2009; Skeie, 2010).

Det var saalig kjernebegreper utviklet av professor Robert Jackson som ble
gjort til gjenstand for utpreving. De didaktiske utviklingsprosgektene var for-
ankret i disse begrepene, og meningsinnholdet i begrepene ble forsekt utfordret
og utvidet. Begrepet representasion peker pa den maten tros- og livssyns-
tradigoner blir viet oppmerksomhet generelt og hvordan tradisonene blir
beskrevet spesielt ved hjelp av ulike redskaper. Begrepet refleksivitet peker pa
sin side pa de mgter som foregar mellom individuelle forstaelser i elevgruppen,
og mellom enkeltelevenes tros- og livssynsmessige oppfattelser og lagestoffet.
Tanken er at det i tros- og livssynsundervisning forekommer mgter mellom ulike
forstaelser som gjensidig pavirker hverandre. Til slutt legger tilnaamingen vekt
pa den fortolkning som oppstéar i slike mater og den edifikasjon (nyforstaelser i
vid forstand) elevene vil kunne utvikle gjennom refleksiviteten og fortolkningen.
Fortolkningene og nyforstéelsen skal imidlertid ikke styres i en gitt retning.
(Jackson, 1997, 2004).

Forskningssparsmalet som stilles i artikkelen er pa hvilken mate den
religionspedagogiske tilnsamingen som ble provd ut avdekket behov for
bestemt religionsfaglig kunnskap i undervisningen, og hvordan elevene
responderte pa RLE-undervisning forankret i en fortolkende kulturbevisst til-
naaming. For & svare pa sparsmalet analyseres og diskuteres utdrag fra tre av
studentenes didaktiske undervisningsopplegg.
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Metode

RLE-undervisningen som analyseres ble gjennomfert i to syvendeklasser, hvor
den farste giennomfaringen ble observert, dokumentert og reflektert over av
praksisfellesskapet, og deretter forsgkt utbedret i en ny gjennomfering. (Lewin,
1946; Kolb, 1984). Nar slik pedagogisk praksis skal studeres, er en feltmetodisk
tilneaming naturlig, sier Fuglestad (2007). Skal en studere pedagogisk praksis
kvalitativt, ma en ikke bare velge seg ut et bestemt felt & studere det i, men en
ma ogsa delta der praksisen utspiller seg. En inngdr som forsker i refleksiv sam-
handling. " Praksissituagioner er samhandlingssituasionar, og den metoden som
eignar seg best til & framskaffa data om samhandling, er deltakande observasjon.
Som forskar set ein det prosessuelle, samhandlinga, mellom akterar i fokus.”
(Ibid, s.22). Fossaskaret (1997) sier at i kvalitativt orientert tradision der en er
opptatt av det prosessuelle og relagonelle, ma handling forstas som sam-
handling om den i det hele tatt skal kunne forstas.

Alvesson & Skoldberg (2009) papeker at i refleksiv kvalitativ forskning
anerkjennes forskeren som aktivt til stede i forskningsprosessen og |
genereringen av kunnskap, mens Hammersley og Atkinson (1996) beskriver de
refleksive vilkér for empirisk feltforskning og sier: "Det er viktig a forsta at
forskning er en aktiv prosess, hvor man beskriver verden gjennom selektiv
observasjon og teoretisk tolkning av det som observeres, ved a stille bestemte
sparsma og deretter tolke svarene, ved a ta feltnotater og skrive av lyd- og
bildeopptak, i tillegg til a skrive forskningsrapporter.” (Ibid, s. 48f).

Pedagogiske praksissituasioner kan en produsere data fra pa ulike mater
(Aase og Fossaskaret, 2007). Til grunn for min artikkel ligger analyse av video-
opptak fra RLE-undervisning. Elevenes foresatte fikk utlevert samtykkeskjema
der de bekreftet om de ville la barna sine filme eller ikke. Ca. 20% gnsket ikke
at deres barn skulle deltai opptakene, eller leverte ikke skjemaet tilbake. Klasse-
rommet ble derfor ryddet slik at 3 — 5 elever falt utenfor kameravinkelen.
Gjennomsnittlig figurerer 11 — 14 elever i opptakene. Videoopptakene strekker
seg over 12 RLE-timer. Praksisfellesskapets etterarbeidsmeter i forlengelsen av
timene ble ogsa dokumentert med ca. 6 timer filmopptak.

Det er klart at et klasserom med flere voksne observatagrer og et paskrudd
kamera preger undervisningssituasjonen. Pa eksakt hvilken méte er imidlertid
ikke godt & si. En av praksislaerne sier det slik: " Jeg vil mene at elevene opp-
farte seg stort sett som de pleier. Noen er litt trege og tilbaketrukne, mens andre
altid er veldig til stede.” (Etterarbeidsmgte, 05.02.09). Videodataene ma ses
som frembrakt i en sosial situagon preget av samhandling. | mine videoopptak
figurerer studenter, elever, praksislaaere og faglagere i en felles religionsfaglig
undervisningskontekst der videomaterialet er et produkt av vare refleksive
samhandlinger. Kvalitativt forskningsmateriale fremkommer alltid i dlike
refleksive sammenhenger og er kontekstavhengig, sier Alvesson & Skjoldberg
(2009, s. 8). Knyttet til en slik forstéel se argumenterer Von der Lippe (2010) for
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en hermeneutisk tilnaaming til etnografisk materiale samlet inn gjennom
videoopptak. Hennes forskning stetter seg til Raab & Tanzler (2009) som
omtaler sine videoanalyser som videohermeneutikk med fokus pa nakkel scener
og hendelser som velges ut pa grunn av deres unike og samtidig representative
karakter.

| videohermeneutikken forholder man seg til ngkkelscenene med en
malsetning om a frembringe " non-reductive and extensive interpretation of the
data in all recognizable details and aspects.” (Ibid, s.87). Innenfor video-
hermeneutikken knyttes den fortolkende virksomheten til det empiriske video-
materiale forstatt som tekst. Denne teksten forstds ikke som en naturlig
representasgon av virkeligheten, som avbildet virkelighet, men som tolket
alerede fra innsamlingen av. Utvalget av de sekvenser som filmes, kameraets
bevegelser og den zooming som foregdr, er resultat av tolkninger av det som
foregar og ma ses som en del av analysen som gjeres (Munthe, 2006).

Videohermeneutikken sees ikke som annerledes enn annen hermeneutisk
tolkning her i artikkelen. Eksisterende dokumentasonskrav i vitenskapelig
forskning gjer at alle data kan ses som tekster, sier Fuglseth (2006). Nar en
transkriberer en dialog eller en observasion, objektiveres denne som tekst, sier
han. Innenfor hermeneutisk tenkning hvor den hermeneutiske spiral star sentralt,
vil enhver leser altid baare med seg forforstaelser og spersmal til en tekst som
pavirker de svar og den forstael se teksten vil kunne gi. Derfor ma den som styrer
kamera og senere transkriberer det som observeres, trekke seg selv inn i
tolkningsprosessen og vaae transparent pa dette. ”Vi ma altid kunne presentere
var eigen hermeneutiske sirkel anten vi forskar pa tekstar, samfunn, institusjonar
eller enkdtindivid. Ja, ut frd hermeneutisk teori kan vi argumentere for at
forskarar har plikt pa seg til & studere samanhengen mellom dei svara dei meiner
kjeldene gjer, og spersmaladei tiller til kjeldene.” (1bid, s.144)

Tre ngkkelscener er transkribert og gjort til gjenstand for nsa'mere tolkning
og diskusion. Méten jeg har frembrakt mine hovedkategorier pa er at jeg forst
har analysert gjennomferingen av studentenes didaktiske progekter vertikalt
(within-case). Det betyr at hver enkelt students undervisning ble analysert pa let
etter kjennetegn og saatrekk ved denne (Miles & Huberman, 1994, s. 90). |
denne fasen fant jeg at bestemt religionsfaglig kunnskap fremstod som
betydningsfull for den samhandlingen som foregikk i klasserommet, enten denne
fagkunnskapen var tydelig til stede eller var pafallende fravaaende. For a under-
sake pa hvilken mate bestemt fagkunnskap preget samhandlingen mellom lagrer-
elev og mellom elevene begynte jeg a lete etter menster pa tvers av de tre
studentprosjektene (cross-case) (Ibid, s. 172). Her fant jeg ferst at det var ulike
typer religionsfaglig kunnskap som spilte en viktig rolle for samhandlingen i
nekkel scenene, samtidig som jeg sa at den fagkunnskapen som var til stede eller
var savnet, hele tiden var forbundet til karakteristika ved den pedagogiske til-
naa'mingen som ble pregvd ut i ROM.
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Religionsfaglig kunnskap var for det ferste betydningsfull for méten
studentene vurderte elevenes faglige bidrag i undervisningen og evnet a
inkludere dem i undervisningen. For det andre fant jeg flere eksempler i
materialet pa fagkunnskaper som ikke bare knyttet seg til laarebgker, men ogsa
til kunnskap om lokalmiljg og elevene i klassen. Det siste mgnsteret jeg sa var at
det a delta i samhandlende lagringsprosesser i RLE-undervisning krevde faglig
forkunnskap, ikke bare hos den som ledet undervisningen, men ogsa hos
elevene. Funnet av dette siste mansteret medferte at jeg gikk et skritt lenger i
analysen og sa neamere pa ulike betingelser for elevenes deltakelse i under-
visningen. Det som avtegnet seg da, var at deres muligheter til faglig for-
beredelse viste seg som en betydningsfull faktor og likeledes at de oppfattet
temaet som relevant. Graden av faglig utfordring som |a til ulike arbeids-
oppgaver, viste seg ogsa a gi utslag pa elevenes motivasjon for deltakel se.

Tre hovedkategorier er konstruert i tilknytning til ngkkelscenene, og det er
disse ngkkelscenene som na vil analyseres neamere. Sentrale funn vil bli |aftet
frem og til Slutt diskutert i lys av den evne og vilje elevene viste til adeltafaglig
I undervisningen:

¢ Inkluderende vurdering
o Kontekstualisering av fagkunnskap
e Undervisning som samhandling

Inkluderende vurdering

Kategorien inkluderende vurdering ble analysert frem fra RLE-undervisning
med fokus pa ritualer. Undervisningen beveget seg mellom religigse og ikke-
religigse ritualer og mellom kjente ritualer fra elevenes egen livsverden og
ukjente ritualer fra andre kulturkontekster. Gjennom a starte i elevenes liv og gi
kjent innhold til det abstrakte begrepet ritual, var malet at undervisningen skulle
skape forutsetninger for a laare om et ukjent overgangsritual fra en annen kultur-
kontekst. Ngkkelscenen foregar idet tavla er fylt av mange assosiasjoner til
ritualbegrepet i et tankekart. Frem til na har studenten ryddet elevenes innspill i
religigse og ikke-religigse ritualer og i ulike faglige kategorier som kalender-
ritualer og overgangsritualer. Etter 19 minutter ber han elevene skrive om et
ritual de kjenner. "Det kan veae dap, bryllup, begravelse, konfirmasion eller
liknende.”, sier studenten. Det er da falgende ytring kommer fra en elev som
alerede har bidratt med péske som eksempel pa et religigst ritual: "A, jeg vet
om et ritual, 1d.”

1 Student Hvadet er? Det har jeg ikke engang hart om.
2 Siri Id, har du ikke hart om 1d? Det er en muslimsk feiring.
3Student Ahja, ja, jakjempebra
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4Trond  Ah, Ramadan.

5 Siri Ja, det visste jeg.

6 Student  Ja, dette er kjempegode eksempler paritualer som foregar i andre religioner.

7 Student  Dere skal fa utdelt ark av meg na. Sa velger dere ut et ritual som dere skriver litt
om, og sa skal jeg gi dere noen stikkord som jeg vil at dere skal svare pa. Eller
noen sparsmal som jeg vil dere skal svare pai forbindelse med det ritualet som
dere skal skrive om (Skriver dem opp patavla).

8 Student  Jeg vil altsa at dere skal svare pa hva som skjer i rituaet, hvem som utfarer
ritualet, hvor det foregar og hvilken betydning det har for den som utfarer det.

(Videoopptak 7A, 03.02.09)

Studenten formulerer pkt. 8 som fire punkter pa tavlen, og etter at elevene har
arbeidet individuelt med disse spersmalenei 8 minutter, henvender han seg igjen
til klassen. Farst gir elevene en beskrivelse av bursdag som ritual og deretter av
jul. Sa henvender studenten seg til en gutt som er sikh og inviterer ham til a si
noe om ritualet han har skrevet om, Holy. Gutten ansker ikke & bidra med sin
fortelling, som han for @vrig ikke har skrevet noe videre om. Nar ale elevene
inviteres til & bidra pany, rekker Siri opp enivrig hand igjen og leser:

9 Siri Ja, Id er et rituale som man utferer i slutten av Ramadan. Det er festen etter
Ramadan. P& festen har man masse god mat. Id er et ISamsk riuale. Far |d faster
man i en maned i lgpet av Ramadan. Pa kvelden slutter fastingen. De som
utferer ritualet er muslimene selv. De minste faster ikke. Ritualet foregar hvor
som helst. | hjemmet sitt eller i rettslokaler. Ritualet foregdr i Ramadan, og
Ramadan betyr faste. Og betydningen av ritualet er at man tenker pafattige.

(Videoopptak 7A, 03.02.09)

Det scenen viser (pkt. 1 og 3), er hvordan en religionslagers manglende fag-
kunnskaper kan medfgre at gode innspill fra elevene ikke gis den plass de
fortjener i undervisningssituasonen. Selv. om studenten kjenner til Id som
rituale, og farst og fremst ikke oppfatter det eleven sier, bekreftes det senere at
mer kunnskap ville gjort at han nok hadde viet mer tid pa ritualet nar det ble
spilt inn (Etterarbeidsmate, 05.02.09). Selv om jeg velger a vektlegge tids-
aspektet og sparsma om inkludering i min analyse, er det verdt 8 kommentere at
en lagrer som ikke har tilegnet seg sa sentral kunnskap om Islam, vil kunne sta i
farefor amiste sin faglige legitimitet i klassen.

| pkt. 3 er studenten rosende, men ikke inkluderende pa en méte som gir
oppmerksomhet til den kunnskapen Siri bringer inn og derigjennom anerkjenner
denne kunnskapen som viktig. | tillegg distribueres ikke kunnskapen videre til
de andre. Hva Id og Ramadan er, lar han std ukommentert og unnlater dermed &
sikre at begrepene gis faglig innhold. N&r ngkkelscenen ses i sammenheng med
de andre ngkkelscenene (cross-case), tydeliggjeres det at elevers deltakelse vil
kunne bli vurdert ulikt avhengig av hvilken fagkunnskap RLE-laareren besitter.
Ogsa de andre studentene i ROM stoppet nemlig opp og viet mer tid og
oppmerksomhet pa faglige innspill de selv var fortrolige med, enn n&r de var
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usikre. En kan s at det ble bedrevet bade inkluderende og delvis ekskluderende
vurderinger av elevenes faglige innspill pa bakgrunn av studentenes faglige for-
kunnskaper.

Nekkelscenen viser ogsa spor av den religionspedagogikken som ble prevd
ut. Sentrale kjennetegn er at elevene selv far gi innhold til begrepet ritual ut fra
egen livskontekst, og at det ryddes i faglige forstaelser tilpasset elevenes eget
stasted. Som et forsvar for at det ikke ble gitt en lengre utleggelse av Id fra
studenten som ledet undervisningen, papeker en medstudent at det tross alt var
elevene som skulle beskrive et kjent ritual i denne utprevingen (Etterarbeids-
mgte, 05.02.09). Hun argumenterer med at Siri ik fikk anledning til &inkludere
seg selv, og at hun i tillegg fikk anerkjennelse fra sine medelever for sin
kunnskap. | materidet finnes flere eksempler pa elever som hgstet positive
tilbakemeldinger fra sine medelever pa grunn av faglige bidrag i undervisningen
(Etterarbeidsmgte, 05.02.09).

Til slutt kan vi ved a studere scenen se at valg av pedagogisk tilnearming var
i samspill med og pavirket behovet for bestemt religionsfaglig kunnskap. Scenen
kan forstas dlik at studenten var mer opptatt av a forberede seg i pedagogisk
forstand, enn av a forberede seg pa a baae spesifikk fagkunnskap om ritualer inn
I timen. Med en annen pedagogisk tilnsaming ville studenten kanskje intuitivt
ha forberedt seg grundigere pa det sistnevnte og fremstatt som tryggere faglig
sett. Men pa samme tid kunne undervisningen hans da ha blitt mer lukket til
hans normative utvalg og forstael ser.

Kontekstualisert fagkunnskap

Den neste ngkkelscenen som analyseres, er knyttet til et didaktisk progekt hvor
en student dro veksler pa sin dramapedagogiske kompetanse. Denne studenten
ville arbeide med begrepet tilgivelse. Begrepet ble knyttet til Kristendommen
som hovedomrade i K08, og anskueliggjort med eksempler fra et tradisonsniva,
et lokalt niva og fra elevenes egen livsverden. Det farste elevene gjorde var
dramapedagogiske gvelser knyttet til avvisning og imgtekommenhet. Deretter
ble en fortelling om en jente pa elevenes alder lest. Fortellingen forankret spers-
ma om tilgivelse i en gjenkjennelig familiekontekst. Sa ble elevene utfordret til
a finne likheter og ulikheter mellom tre ulike artefakter. Et bilde av Tone
(hovedpersonen i fortellingen som var lest), et bilde av tidligere biskop Baasland
i Stavanger og et eksemplar av Bibelen ble vist fram. Den sakalte ”"Baasland-
saken” var beharig dekket i bade lokale medier og i riksmediai 2008.

1 Student Naskal jeg gi dere oppgaven. Hva har disse tre tingene til felles? Dere skal skrive
det ned og dere skal tenke selv og skrive det ned individuelt, ikke sant. Dere skal
ikke snakke med naboen n3, fordi vi skal snakke om det etterpd. Det er viktig for
meg og for dere, a skrive ned det dere kommer pa. Det dere mener de har til
felles. Tone, biskop Baasland og Bibelen. Hvilke tema har detil felles? Hvilke
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budskap har detil felles? (Stillhet...) Det er ikke farlig om dere finner dette litt
vanskelig. Skriv ned det farste dere tenker pa og bruk litt tid. (Stillhet...)Vi bruker
10 min. Alleforslag er gode forsag. For & hjel pe dere kan dere tenke hva
novellen handlet om.

2 Student  Skal jeg gi dere noen stikkord til. Synes dere det var vanskelig? Jeg kan gi dere
noen stikkord til. Som jeg sa, hva handler denne om (henvendt til bilde av Tone
frafortellingen) og hvavil den fortelle oss. Hvordan mette han (henvendt til bilde
av biskop Baasland) sin gutt nar han forstod at han hadde gjort s mye galt? Hva
sa han til ham? Hva har han sagt om han i media?

(Videoopptak 7A, 20.01.2009)

Etter at alle elevene har fatt jobbet ferdige med skrivearbeidet, fortsetter
studenten:

3 Student Ok. Dasier jeg stopp. Hvavil du si? (Henvender seg til Erling)

4 Erling Det handler om atilgi.

5 Student Ja, det handler om atilgi. Det har du rett i. Men pa hvilken méte handler denne
fortellingen om tilgivelse? (Peker pa bilde av Tone)

6 Erling Eemh!

7 Student Det har vi sagt s mange ganger nd, kan du si, slik at du bare vet det... hehe.

8 Erling Jal

9 Student Jasant! Det handler om hvordan faren meter jentasi, ikke sant.

10 Student  Hmm, Hva handler denne om? Husker du denne saken? (Peker pa bilde av
biskop Baasland)

11Erling  Atilgi sennensin.

12 Student  Ja, han har sagt at han har tilgitt sennen sin, selv om han syns det er dumt. Jal!

13 Student  Hvahandler denne om da? (Peker pa Bibelen igjen)

14 Tore At allekan bli tilgitt

15 Student  Alle kan bli tilgitt. Sier denne noe om det? (Peker pa Bibelen)

16 Tore Jal

17 Student  Hvavil dusi?

18 Adtifa Jeg har skrevet omtrent det sasmme. Eller jeg har bare skrevet tilgivelse,
begynne pa nytt og fa nye sanser.

19 Student  Ja, kjempebra stikkord.

(Videoopptak 20.01.2009)

Etter noen flere tolkninger leses lignelsen om ”Den bortkomne sgnn” (Luk. 15,
11-32).

Det som gjar dette til en nakkelscene, er at den viser hvordan studenten
kontekstualiserer tilgivelsesbegrepet pa flere nivA Hun starter med drama-
avelser som gir elevene erfaringer av a bli avvist eller imgtekommet. Deretter
pendler (Jackson, 1997) studenten undervisningen i retning av en fortelling og
en lokal hendelse som anskueliggjar begrepet i elevenes livsverden og i en lokal
kontekst. Ikke far elevene har fatt bearbeidet hva tilgivelse vil kunne innebaare
pa disse nivaene, laftes undervisningen i retning begrepets betydning i kristen-
dommen.
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Det & forankre undervisningen i elevenes egen verden og la denne kaste lys
pa tros- og livssynsmessig tradisonsstoff, er influert av den religions-
pedagogiske tilnaamingen som preoves ut. Her forsgker studenten a sikre en
representasion av kristendomsfaglig kunnskap pa ulike kontekstuelle niva.
Ngkkelscenen viser at dette krever fagkunnskap som knytter seg til de ulike
nivaene. Vi ser en student som har tilegnet seg fagkunnskaper om hva som kan
vage gyldig og relevant kunnskap for elevene, hva som foregar i et lokalt medie-
og menighetshilde og hva som forbinder dette til kjernestoff i kristendommen.
Men samtidig viser scenen ogsa en forholdsvis lagerstyrt undervisning hvor
elevene ledes i retning av fortolkninger studenten har gjort av kristendommen.
Studentens tolkning av begrepet tilgivelse og eksempelet som brukes, kunne
med fordel ha vaat diskutert og dpnet for alternative tolkninger.

En siste interessant pendling som studenten foretar, er at sparsma som har
med tilgivelse & gjare, igjen forankres til elevenes egen livsverden. Elevene
settes til slutt i gang med a dramatisere en egen fortelling om tilgivelse hvor de
selv har hatt behov for tilgivelse eller har fatt dette. Her gis elevene den hele og
fulle regien. Et interessant funn som avdekkes nd, er at andre elever enn de som
tidligere har markert seg, tar styringen. Jeg kommer tilbake til dette funnet i den
avsluttende diskusonen om deltakel se og elevrespons.

Undervisning som samhandling

Den siste ngkkelscenen eksemplifiserer undervisning som samhandling (Wadel,
2005). Scenen er knyttet til et utviklingsprosjekt som fokuserte pa undervisning
om hinduisme gjennom et Ganesh-mantra. Arbeidet med mantraet og andre
estetiske uttrykk ble forankret i konkrete kompetansema (K08), og studenten
vektla at det 1a viktig kunnskap om hinduismen innbakt i mantraet. Etter farste
giennomfering overfor 7A, reviderte studenten operasonaliseringen av student-
progiektet pa to viktige punkter. For det farste endret hun betingelsene for
elevenes mulighet til & tolke mantraet som ble spilt, og for det andre endret hun
sine egne betingelser for & lede de fortolkende prosessene.

Introduksgonen av gkten var sveat kort ved farste gjennomgang i 7A. Umid-
delbart etter at studenten har presentert seg ved navn, blir elevene fortalt at de
skal f& hare et musikkeksempel. Elevene blir bedt om atenke etter hva de harer,
finne ut hvem som er utevere, hvordan musikkstykket blir utfert og hvilke
musikkinstrumenter som brukes. Deretter skrus mantraet pa. Selve avspillingen
varer i 2.5 minutt, og uten neamere innramming, er min tokning at dette virker
lenge for elevene. De fremstar som usikre og det er mye latter. Elevenes respons
etter avspillingen gér i svaat ulike retninger og har liten relevans i forhold til
sparsmalene de utfordres pai forkant. Elevene mangler tolkningsnekler som kan
knytte mantraet til hinduismen. Det neste som gjgres er at elevene gis en
oppgave der halve klassen skal knytte ett ord til mantraet, mens den andre
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halvdelen skal tegne det de assosierer mens mantraet spilles to ganger til.
Innspillene fra elevene har igjen fa faglige forankringer i de kompetansema som
er valgt ut. "Religion”, "Gud”, "musikk nar de ber”, "en indre ro” nevnes. De
fleste tegningene er abstrakte, med unntak av noen figurer som sitter i lotus
(Videoopptak 7A, 13.01.2009).

Ved neste operasionalisering, i 7B, forbereder studenten seg pa a bruke
lengre tid til & innlede timen. Etter a ha presentert seg innleder hun med en
lyshildeserie hvor elevene blir fortalt at de skal ut pa en reise til India, og det
vises mange bilder. Etter at mantraet er spilt her, gis innspill med starre faglige
forankringer til hinduismen. | 7B fortolker elevene mantraet i lys av hva de
alerede vet (Videoopptak 7B, 16.01.2009). Far mantraet spilles for andre gang,
gis ogsa en mer komplisert oppgave. Elevene skal knytte flere assosiasjonsord til
det de harer, og tegningene skal forankres i deres kunnskap om tradisonen. Ord
som: "Munk”, "OM”, " dlappe av”, "begnn”, "meditagon” spilles inn, og tegning-
ene som vises frem er av "meditagon”, "rgkelse’, "personer i lotus stilling”
m.m. (Videoopptak 7B, 16.01.2009).

En annen ting som ble gjort annerledes overfor klasse 7B, er at studenten
forberedte seg faglig pa de mest sannsynlige tolkninger som ville gis av et
Ganesh-bilde. Farste gang bildet ble vist, var studenten i liten grad forberedt pa
hva dette ville fare til av innspill og assosiasjoner, og hun ble bokstavelig talt
bombardert av elever som syntes at " bildet var rart,” at " Ganesh sa fet ut”, at her
var "mange forskjellige farger” osv. (Videoopptak 7A, 13.01.2009). Innspillene
var overfladiske, og det ble vanskelig a lede tolkningsprosessen mot kunnskaps-
messig innhold i bildet. Studenten beskriver det slik:

Utfordringen i mate med en slik mengde av innspill er & balansere dem dlik at elevene
sitter igjen med en form for forstéelse for hva som er faglig viktig, og hva som ikke er
det. Mye av det elevene kom med var hentet fra populaamusikk og tv-serier, og er pa
sett og vis relevant i forhold til emnet, men man trenger & trekke linjene fra det
allmenne og kulturelle til det religionsspesifikke.

(BA oppgave, 2009, s. 21)

Ved andre gjennomfgring har hun starre beredskap til & gjere bruk av de
assosiagoner som gis, og har forberedt seg bedre faglig til a lede fortolkningen.
Hun har tilegnet seg mer kunnskap om den betydning og funkson Ganesh har i
kunstneriske fremstillinger. Ngkkelscenen illustrerer dette:

10le Hvaer det guden Ganesh stér for?

2 Student Han ber detil nar noe er vanskelig. Da ber de for hell og lykke. Han er en slags
lykkegud, kan en gjerne si. Er det noen som kan tenke seg hvorfor han er det?

3Trude For hanklarte &leve videre selv om han ble kappet hodet av!

4 Student Det kan godt vaare. Er det noen som kan tenke seg en annen ting ogsa kanskje?
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5Gro Han fikk lov til &leveigjen. Men det er en annen ting jeg tenkte asi. Eh, jeg er
ikke sikker, men blomsten han holder i den bakerste handen (en lotus) kan vaae for
sann fred og snn. Og i den andre bakerste handen (en fork) og i den fremste (en
aks) er for at han skal holde vakt. Men der hvor han viser handen ser det ut som
om han har et merke i midten.

6 Student Skal vi tadisse hendene. Skal vi se, datar vi denne ferst. Hva holder han i den?

7 Gro En sann for & holde vakt. Og for avise hva de brukte for & hogge av hodet, tenkte
I€g.

8 Student  Ja, gksen som hodet ble hogget av med. Og hva er det merket dere ser inni her

9 Geir Det er en tatovering.

10 Oddvar Det er det der merket som ser ut som et tretall med noe bak der. Det der
hindutegnet.

11 Student Ja, kjempebra. Det er OM-tegnet. Etter en stund skal dere fa se det nar jeg blaser
det opp.

12 Student Det var gksen og det var OM-tegnet, og sa sa du noe om den blomsten der
(henvendt til Gro).

13 Flere  Det er et fredstegn.

14 Student Et fredstegn ja, og sd kan det ogsa veae et symbol pa Paravati. Gudinnen som var
moren til Ganesh.

15 Student Og sa siste har en den her i den fjerde handen (henvender seg til forken).

16 Gro  Det er dentil & holde vakt med

17 Student Ja, og sd er det samtidig et symbol pa Shiva

(Videoopptak 7B, 16.01.2009)

Scenen er et eksempel pa hvordan studenten evner a lede undervisningen i
samhandling med elevene i henhold til de kompetansemal det ble arbeidet med.
Studenten og elevene viser evne til @ samtale om hinduismen og til & knytte dette
til ulike uttrykk fra kunst og musikk (K08, kompetansemal 5-7 trinn). Gjennom
a studere scenen ses ogsa samspillet mellom behov for spesifikk fagkunnskap og
den valgte pedagogiske tilnsamingen. Scenen kan tolkes som at studenten for-
soker alaelevene mete fagstoff i refleksive sammenhenger, hvor de far tolke det
de mater egen forkunnskap og utvikle sin forstael se pa egne premisser. Nakkel-
scenen viser at det adeltai slike former for fortolkende samhandlinger fordrer at
bade lager og elev far forberedt seg grundig slik at de evner & trekke ut relevant
RLE-faglig innhold i stoffet de meter. Studenten tar elevenes perspektiv i
forkant av sin andre gjennomfgring, og pa bakgrunn av sin nyervervede elev-
kunnskap fra 7A forbereder hun seg bedre faglig til timen. | tillegg viser bade
denne scenen og de foregdende at ogsa elevene trenger riktige rammebetingel ser
hvis malet er faglig deltakelse. Det er dette elevperspektivet artikkelen forfalger
i den avrundende diskusjonen.

Elevenes forutsetninger for faglig deltakelse

Studentenes utpreving av den fortolkende kulturbevisste tilnaarmingen pavirket
pa flere mater elevenes deltakelse og samhandling i undervisningen. Det farste
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trekket jeg finner gar igjen i scenene, og som har med elevenes vilje og evne il
deltakelse a gjgre, er at den tiden elevene blir gitt til a forberede seg, er
avgjerende. Ved & studere scenene i lys av faglig elevrespons, ser vi at der
elevene viser motivasjon til & delta med egne fagkunnskaper og erfaringer, er de
gitt tilstrekkelig med tid til a forberede seg. | den farste ngkkelscenen ser vi at
elvene blir gitt 8 minutter til a beskrive et kjent ritual, og at elevene i den andre
scenen blir gitt 10 minutter til & foreta egne tolkninger avsammenhengen
mellom en fortelling, et bilde av biskop Baasland og Bibelen. En av praksis-
laarerne poengterer at han innledningsvis syntes studentene lot elevene arbeide
vel lenge pa egenhand far de involverte dem i plenum igjen. Etter a ha fatt se
videoopptak av undervisningen oppdaget han imidlertid at elever som gelden
deltar i undervisningen hans, gjorde seg mer gjeldende nar de fikk bedre tid enn
normalt. " Jeg satt bak i disse to timene og tenkte at jeg skulle gnske at ting gikk
fortere. Men nér jeg ser det her, ser jeg at de faktisk trengte denne tiden. Sa na
tenker jeg at dette egentlig var veldig bra. [...] Det var faktisk mange som
brukte tiden godt!” (Etterarbeidsmete, 05.02.09). Funn som dette peker pa at
elever som ikke blir gitt tilstrekkelig med tid til individuell forberedelse, kan
mangle forutsetninger for a delta i faglige dialoger, og dermed for a realisere
viktige mal i skole og fag.

Et annet trekk som elevresponsen i ngkkel scenene avdekker, er at graden av
faglig utfordring er av betydning. Bidragene fra elevene som tolket Ganesh-
mantraet i 7A, var ganske begrenset. Her ble de utfordret pa bare ett ngkkelord
og bedt om a fritt assosiere i en tegningsaktivitet. Farst nar oppgaven ble mer
komplisert i 7B, ble tiden brukt godt til individuell faglig forberedelse som gav
motivasion til & deltai undervisningen med faglige bidrag. | nekkelscenen om
kontekstualisert fagkunnskap (pkt. 3 — pkt. 19) finner vi en dialog som ikke
evner a bygge videre pa tilgivel sesbegrepet satt pa dagsorden. Det gar tregt med
elevenes skriving, og studenten forsgker a hjelpe til (pkt. 2) ved & gi dem flere
stikkord. Min tolkning av nakkelscenen er at elevenes mulighet til abidrafaglig,
utilsiktet er begrenset ettersom utfordringen som er gitt i oppgaven er begrenset
av studenten. Grunnene til at det ble dik, var at tilgivelsesbegrepet er felles-
nevneren som all aktivitet i undervisningen vendte tilbake til, og at forstaelsen
av begrepet var ferdig tolket. Verken Erling i scenen eller Aatifa ble etter mitt
skjenn gitt forutsetninger til & gi nye og andre relevante bidrag til dialogen ut
over det & henvise til begrepet sik studenten hadde turnert det, og deltakelsen
ble derfor sparsommelig.

En motsatt tendens kan vi finne ved a studere den farste ngkkelscene. Her
finner vi eksempler pa elever som utfordres til & gi en utfyllende beskrivelse av
de ritualer de selv har valgt. Videomaterialet viser at elevene bruker abstrakte
stikkord skrevet pa tavla (pkt. 6) og veksler mellom a kikke pa tavla og ned pa
sine fortellinger. De utfordres til & bruke stikkord fra tavla for & gjere sine
individuelle tekster sa gode og faglig relevante at de blir ivrige pa a bidra med
faglig innhold i undervisningen. Dette kan kalles for en type inkluderende
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undervisning som kan fremmes gjennom a utfordre elevenes “higher order
thinking” (Lingard, 2007). Nar Siri ivrig presenterer sin rike beskrivelse av Id,
svarer hun i redliteten direkte pa spersmalene pa tavla. Det er kompliserte
utfordringer som er gitt, men samtidig eksemplifiserer ngkkelscenen at dette
"trigger” elevenetil grundig forberedel se og deretter utstrakt faglig deltakel se.

De tre nagkkelscenene legger pa ulikt vis opp til at elever og lagrer skal delta
aktivt i undervisningen, og i sa mate pagar undervisningen som samhandling
(Wadel, 2005). Ngkkelscenene har vist en religionsundervisning forankret i
elevenes egne interesser og livsverden. | farste omgang betad det at elevene ble
utfordret til & bidrainn i undervisningen med egne faglige forstaelser. Innenfor
ulik forberedelsestid har elevene forsgkt & gi seg forutsetninger til dette.
Nakkel scenene kan tolkes som at dette ogsa handler om at de selv far vaare med
a bestemme pa hvilken mate de ensker & delta faglig. En slik medbestemmelse
svarer pa sentrale malsetninger i RLE-faget som demokratiforstdelse og
medansvar, og et eksempel pa dette i materialet var jeg inne pai kommentarene
til den andre ngkkelscenen. Denne scenen ender med at begrepet tilgivelse
forankres pa ny i elevenes livsverden. Undervisningsforlgpet avsluttes ved at
elevene settes i gang med a dramatisere en fortelling knyttet til egne erfaringer
med tilgivelse. Tom som i liten grad har deltatt sa langt, og som av sine lagere
beskrives som generelt lite deltakende, involverer seg aktivt og tar ansvar for
oppgaven (Etterarbeidsmate, 24.01.09). Tom viser seg som bade en habil
regisser og forteller, og som en god skuespiller. Dette er kompetanser han har
tilegnet seg gjennom barneteateret. | scenen er han gitt anledning til a delta
fagligi lys av egneinteresser og kompetanser, og graden av deltakel se gker.

To andre eksempler pa det & delta i RLE-dialoger pa egne premisser gis i
overgangen mellom pkt. 8 og pkt. 9 i ngkkelscenen om inkluderende vurdering.
Her ber studenten ulike elever om a lese opp det de har skrevet om kjente
ritualer. Turid blir bedt om a lese opp det hun har skrevet av sine medelever,
ettersom de har merket seg at hun har skrevet veldig mye. Hun er farst usikker,
men velger pa grunnlag av den ytre motivasionen fra medelevene a lese. Med-
elevene sitter som "trollbundet” av fortellingen som bade er velskrevet og
tankevekkende, og medelevene applauderer henne etterpa (Videoopptak 7A,
03.02.2009). En situagion som illustrerer noe av det samme, om enn med motsatt
fortegn, er knyttet til eleven Balveer. Balveer er sikh og har skrevet om ritual et
Holy. Ettersom Balveer i andre anledninger har bidratt med kunnskap om
sikhisme, blir han bedt om alese opp hva han har skrevet. Videomaterialet viser
at han ikke har skrevet saarlig mye, og han velger atakke nei til &lese. Studenten
som leder undervisningen, gjer ikke noe nummer av dette. Dette eksempelet
viser at inkludering i RLE-sammenheng ikke trenger & handle om at elevene
eksplisitt bidrar inn i undervisningen. Tvert i mot vil det noen ganger vaae
inkluderende & ikke avkreve at den enkelte skal matte representere sin til-
herighet (mangel patilharighet) og dele sin tro (mangel patro).
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Avrunding

| artikkelen har jeg forsgkt a vise hvordan utprgvingen av en valgt religions-
pedagogisk tilneaming tydeliggjorde behov for bestemt fagkunnskap i RLE-
undervisningen for bade lager og elev. Mine analyser av ngkkelscenene viser at
studentdeltakerne i ROM-prosjektet ble utfordret i forhold til sin faglige for-
beredelse av undervisning, og at elevene ble utfordret med tanke pa sin faglige
deltakelse. Et eksempel pa hva denne forberedelsen dreide seg om for
studentene, var a bli kjent med elevenes interesser og egne problemstillinger i
RL E-sammenheng. Mine tolkninger av ngkkel scenene viser at elevkunnskap om
hva som oppfattes som interessant og relevant for den eksakte aldersgruppen og
den enkelte elev, er viktig ved undervisning i trad med en fortolkende kultur-
bevisst tilneaming. Samtidig er det | falge tilnsamingen viktig at lageren
pendler undervisningen i retning av forstéelser og sparsmd som ogsa finnes
utenfor elevens umiddelbare livsverden, til bade en lokal tros- og livssyns-
kontekst og til tradisonene. Funn i ngkkelscenene indikerer at undervisning som
falger dette prinsippet, krever ikke bare elevkunnskap, men fagkunnskap pa
ulike kontekstuelle niva.

Nokkelscenene viser videre at det a gi elevene tilstrekkelig med tid og
tilpassede faglige utfordringer er betydningsfullt. Mine tolkninger av scenene
fremhever dette som viktige faktorer for at elevene farst skal kunne motiveres il
grundig forberedelse, og deretter til & kunne delta i RLE-undervisningen pa et
faglig grunnlag. Analysene viser videre at laaere som leder slike fortolkende
prosesser, selv ma forberede seg faglig i forhold til elevenes potensielle for-
tolkninger av stoffet de presenteres for. En dlik forberedelse vil gi RLE-lageren
forutsetninger til & lede elevenes fortolkninger i retning av det kunnskaps-
tilfanget som er iboende i de artefakter som anvendes i undervisningen, og de
kompetansemdl det arbeides med. Dette krever kunnskap om de forutsetninger
elevene har til & gjere egne tolkninger, og ogsa grundig fagkunnskap om det
bildet, musikkstykket, begrepet eller trossetningen som anvendes i under-
visningen.

Mine analyser i artikkelen viser at utpregvingen av en fortolkende religions-
pedagogikk avdekket behov for denne typen religionsfaglig kunnskap i under-
visningen. Om et slikt samspill mellom pedagogisk teori og behov for bestemt
fagkunnskap vil gjelde ved bruk av andre pedagogiske tilnsarminger og i annen
fagundervisning, vil flere empiriske og fagdidaktiske forskningsprosjekter kunne
vaae med & svare pa. Det denne analysen fremhever, er at elevenes og lagernes
deltakelse og samspill i RLE-undervisning basert pa en fortolkende kulturbevisst
tilneaming, er avhengig av at begge parter motiveres til grundig faglig for-
beredelse og til a bringe inn velfunderte faglige bidrag i de pagaende for-
tolkningsprosessene.
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