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Abstract

According to the curriculum the Norwegian religious education subject should be <objective, critical and
pluralistic> (Curriculum for Religion, Philosophies of Life and Ethics 2008). In spite of this, normality
constructs in RE can lead to othering and exoticism. This article discusses pluralistic RE. It is based on find-
ings from the PhD project «<Hindu children in Religious Education in Norway. Agency, othering and con-
structs of normality>. The findings from the project provide specific knowledge of Hindu children’s experi-
ences with RE in Norway. This knowledge has raised critical questions about normality constructs and also
laid the groundwork for a larger discussion of issues related to children and RE more generally. This article
focuses on certain aspects of pluralistic RE: how to develop a pluralistic and hospitable RE and to avoid
othering and exoticism, using examples about iconography, religious practice and the significance of space.
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INNLEDNING
Opplaringsloven 2-4 slar fast at undervisningen i
RLE-faget skal vaere pluralistisk: «Undervisninga
i religion, livssyn og etikk skal presentere ulike
verdsreligionar og livssyn pa ein objektiv,
kritisk og  pluralistisk mate> (http:/ /WWW.
regjeringen.no/nb/dok/lover_regler/lover/
opplaringsloven.html?id=213315).

Denne formuleringen kom inn i Opplarings-
loven etter at den norske stat ble domt i den euro-
peiske menneskerettsdomstolen pa grunn av KRL-
faget." Et rundskriv fra Kunnskapsdepartementet
kommenterer endringene i Opplaringsloven:
«Dommen har som forutsetning at en obligatorisk
opplaring om religioner skal veere objektiv, kritisk og
pluralistisk. Det inneberer at den skal vare saklig og

upartisk og at de ulike verdensreligioner og livssyn
skal presenteres med respekt. Denne formuleringen
er tatt inn i lovteksten for 4 understreke at faget
bygger pa den samme forutsetningen. Teksten om
at religioner og livssyn skal presenteres ut fra sin
egenart, er tatt ut> (Rundskriv F-10-08, datert
30.06.2008.  http://www.regjeringen.no/nb/dep/
kd/dok/rundskriv/2008/rundskriv-f-10-08-infor-
masjon-om-endring html?id=520814)

Denne artikkelen diskuterer hvordan en
kan utvikle en mer pluralistisk didaktikk og
metodikk for RLE-faget. Den er basert pa funn fra
doktorgradsprosjektet «Hindubarnigrunnskolens
religions- og livssynsundervisning. Egengjoring,
andregjoring og normalitet> (Nicolaisen 2013).2

1 Som en folge avdommen i EMD skiftet faget i 2008 navn fra “Kristendoms-, religions- og livssynskunnskap” (KRL) til "Reli-
gion, livssyn og etikk” (RLE). Jeg gjorde feltarbeid 2005-2009. I det meste av perioden handlet det derfor om KRL-faget.
2 Artikkelen er basert pa proveforelesning holdt pa Det teologiske fakultet, Universitetet i Oslo 14.02.13.
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Mitt utgangspunkt er at hindubarnas erfaringer
med undervisningen kan bidra til diskusjon om
en mer pluralistisk religionsdidaktikk. I artikkelen
kommer jeg med innspill til utvikling av en
pluralistisk og gjestfri didaktikk og metodikk i
RLE-faget. Hvordan kan elever trenes til a forsta
og respektere andres ikonografiske uttrykk,
tro og praksis? Hvordan kan en fore dialog om
dette i klasserommet? Etter a ha presentert funn
fra prosjektet, kommer jeg med noen konkrete
forslag til en pluralistisk — og gjestfri — didaktikk.
Forslagene er utprovende og forelopig teoretiske.
I England har det vert tradisjon at en i
universitetsmiljoer har utviklet didaktikker for
religionsundervisningen, for eksempel har dette
vart gjort ved University of Warwick (Jackson
2000) og University of Birmingham School of
Education (Hull 2000). Slik jeg ser det, ligger
ansvaret for & utvikle en pluralistisk didaktikk og
undervisning flere steder. I artikkelen er fokuset
pa lererutdanning og skole. Jeg diskuterer ikke
forandring av planer eller malformuleringer.

ET PROSJEKT OM HINDUBARNS
ERFARINGER MED KRL/RLE-FAGET
I britiske religionspedagogiske miljoer diskuteres
tilnermingene «learning about> og «learning
from> de religiose tradisjonene (se for eksempel
Grimmit 2000a/b). Utgangspunktet for denne
artikkelen er imidlertid at vi kan lere av elevene,
nermere bestemt av hindubarns erfaringer og
holdninger. Jeg skal derfor kort referere noen
funn fra mitt prosjekt om hindubarn i religions-
oglivssynsundervisningen, siden det er bakteppet
for denne artikkelen.? Prosjektet handler altsi om
hindubarns erfaringer med KRL/RLE-faget. Det
har vert utallige diskusjoner om faget og mye
synsing om hva som er bra for barn og hva som er
skadeligforbarn nir de sammen skallere om ulike
religioner og livssyn. Jeg gjorde prosjektet fordi

jeg ville Iytte til og leere av barna. Jeg har observert
i KRL-timer, og jeg har intervjuet sju barn om
deres erfaringer. Barna hadde bakgrunn i den
nordindiske og i den tamilske hindutradisjonen
i Norge. Feltarbeidet, som strakk seg over fire ar,
var enrik og spennende tid, og jeg leerte mye, bade
om barna og om faget. Ogikke minst av barna. Jeg
undersokte hvordan barn med hindubakgrunn
posisjonerer seg i religionsundervisningen, hvilke
erfaringer og meninger de har.

Prosjektet
religionsundervisning. Jeg setter kritisk lys
pa normalitetskonstruksjoner om identitet,
religionsforstaelse, gudsforstielse og forholdet
mellom tro og praksis — i lys av KRL/RLE-faget.
Barnas selvforstielser var komplekse. Det indiske

handler ~om  barn  og

og det tamilske var langt framme og sammenvevd
med det hinduistiske pa ulike mater, og med
familien som omdreiningspunkt og basis.
Dette viser at selvpresentasjoner ikke alltid
samsvarer med fokuset pa religionstilhorighet
i RLE-faget. Barnas religionsforstielser og
gudsforstielser kunne ogsa divergere fra det som
ble tatt for gitt i faget. Kort fortalt kan fokus pa
klart atskilte verdensreligioner, pi monoteisme
som utgangspunkt for gudsforstaelsen og pa
religion som tro, med basis i hellige skrifter,
skille seg fra hindubarnas ofte mer overgripende
religionsforstaelse, komplekse gudsforstaelser og
fokus pa religion som praksis. Den hinduistiske
ikonografien kunne vare en utfordring og ble
ofte i undervisningen presentert som eksotisk.
Nar det gjelder undervisning om hinduisme, fant
jeg at undervisningen kunne vare bekreftende,
men ogsa at den kunne vare andregjorende og
eksotiserende. Undervisningen var bekreftende
nar barna kjente seg igjen og nar laereren
Iyttet til og lerte av barnas religiose erfaringer.
Undervisningen kunne vare andregjorende og
eksotiserende nar det handlet om gudsforstaelse

og ikonografi.

3 Selve avhandlingen: Nicolaisen 20134, se ogsa artikler: Nicolaisen 2009, 2012a/b, 2013b
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Et eksempel pa barnas overgripende og
inkluderende gudsforstaelse er nar Sumaty* sa
at hun trodde pa alle guder uavhengig av hvilken
tradisjon de horte hjemme i. At religioner kunne
vare forskjellige, var greit, poenget var ikke
likhet, men at religioner har et felles utspring
og et felles mal. Sentrum i barnas religiositet
var praksis i familiekonteksten, en praksis som
representerte kontinuitet mellom for og na,
mellom opprinnelseslandet og Norge. Barna
var generelt apne mot andre religioner, ogsa
mot andres praksis. De hadde lert hjemme &
respektere alle, men uttrykte samtidig at andre
ikke alltid hadde samme respekt for hinduisme
og hinduer. Fokuset pa egen respekt og andres
mangel pa respekt fungerte som grensedragning.
Barnas holdninger til andre religioner skilte seg
altsa fra konstruksjonen av religioner og livssyn i
faget, som handler om atskilte verdensreligioner,
om religions- og livssynsbokser som elevene
kan puttes i, og om en dikotomiserende
gudsforstaelse der monoteisme og polyteisme ses
som uoverstigelige motsetninger.

Barna kunne representere opposisjonelle
diskurser, hinduisme kunne bli eksotisert, og
barna kunne bli posisjonert som den andre,
men de framstod aldri som ofre. De fortalte at
de likte faget, selv om de kunne komme med
kritiske kommentarer; de var ivrige og flittige, og
de bidro til at undervisningen ble bra. Jeg tenkte
mye pa hvilket begrep som kunne karakterisere
derfor
begrepet egengjoring. Det henspiller pa den
andregjoringen som jeg fant en del av. Samtidig

barnas agentskap, og jeg lagde

er egengjoring ment & understreke at barna
framstod som selvstendige individer med egne
meninger pa tross av andregjorende erfaringer.
«Hvis noen ler av de (gudene) lissom, det skifter
jo ikke mitt syn pa det>, sa Anand da vi snakket
om at noen hadde ledd av Ganesh.

I avhandlingen har jeg et kritisk blikk pa

4 Navnene pa barna er fiktive.

faget. I denne artikkelen gar jeg et skritt videre, og
diskuterer hvordan en pluralistisk undervisning
kan motvirke andregjoring og eksotisering, og
om nodvendigheten av fokus pa religios praksis.
Utgangspunkt er det jeg har lert av barna, blant
annet om gjenkjennelse, respekt, anerkjennelse,
eksotisering, andregj@ring 0g egengjoring.

TEORETISK POSISJON

I prosjektet brukte jeg fortolkende antro-
pologisk metode, slik den er blitt utviklet i
Warwicktradisjonen  (Jackson 1997; 2000;
Nesbitt 2010: Jackson og Nesbitt 1993), med det
mal & forstd, ved 4 sette barnas utsagn, holdninger
0g posisjoneringer inn i meningsbaerende
kontekster. Slik sett er prosjektet innenfor den
etnografiske religionsforskningen. Det ble etter
hvert maktpaliggende for meg a gjore kritisk
forskning med det mal & avdekke det som blir
tatt for gitt og sett pi som normalt og naturlig i
KRL-faget. Jeg brukte derfor diskursanalytiske og
dekonstruktivistiske (Sendergaard 2001; Laclau
og Moufte 2001; Lenz Taguchi 2004; Jorgensen
og Phillips 2005), samt postkoloniale (Said 2001;
Bhabha 2008) perspektiver for & avdekke KRL-
normaliteten og dominerende diskurser. Disse
tre tilnermingene viste seg a vaere gode redskaper
for tenkning, analyse og tolkning. Bade for a forsta
og for a avdekke.

I denne artikkelen gar jeg videre og tar
utgangspunkt ogsa i andre teoretikere. Jeg bruker
spatial theory (Soja 2011), som er inspirert
av Bhabhas terorier om «det tredje rommet>.
Jeg bruker Ipgraves pedagogiske tilnerming
threefold dialogue (Ipgrave 2003). Ipgrave har
sin bakgrunn i Warwicktradisjonen. Dessuten
bruker jeg visuell kultur (Seland 2010), som eren
kunsthistorisk tilnarming. Jeg har dessuten blitt
opptatt av begrepet gjestfrihet, slik den franske
filosofen Derrida bruker det (Borradori 2003).
Disse tiln@rmingene blir utdypet senere. Forst
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vil jeg forklare hva jeg mener med pluralistisk og

gjestfri didaktikk.

PLURALISTISK OG GJESTFRI
DIDAKTIKK
Pluralistisk  undervisning er lovfestet. Jeg
forstar pluralistisk som et mal og et ideal, altsa
normativt. Pluralisme kan ses som en av flere
mulige responser pi mangfold og modernitet.
Nar undervisningen skal vare pluralistisk, ma
det innebaere at elevene skal utvikle holdninger
i samsvar med dette, altsa at elevene skal utvikle
pluralistiske holdninger. Ingen kan vere pluralist
i et tomrom. Alle har sin kontekst, sitt stasted,
og det betyr at elever ma fa kompetanse til a bli
pluralister med basis i den enkeltes identitetskrav.
Lars Laird Iversen (2012) analyserer i sin avhan-
dling Learning to be Norwegian elevers «iden-
tity claims.»> Han fant at den religiose identiteten
som offentlige dokumenter og planer gjerne
forutsetter, i praksis viste seg a vaere mer flytende.
Jeg fant ogsa i mitt arbeid at religios identitet
kunne vere mer kompleks og udefinerbar enn
deten ofte tar for gitt (Nicolaisen 2013:109-130).
Undervisningen skal ikke ta stilling til sannheten
i de ulike tradisjonene, men lereren bor
forholde seg bekreftende til barnas og de unges
identitetskrav. Sanger, et av barna jeg intervjuet,
forklarte at han sa alle religioner som likeverdige,
og jeg spurte om han mente at alle religioner er
sanne: «Kan, kan ikke. Det spors om at vi klarer
3 finne ut om det er sant eller ikke.» Men for
Sanger var det Viktig at han er tamil, noe som var
knyttet til familien og dens erfaringer i diaspora.
Identitet, ikke religios sannhet, var det primaere.
Et svar pa identitetskrav i RLE-undervisningen
er respekt. Jeg fant at et annet viktig element
var gjenkjennelse, at elevene kjente igjen sin
egen tradisjon i undervisningen. Ofte kunne

det handle om gjenkjennelse av religios praksis.
For hindubarna var religios praksis av storre
betydning enn dogmatikk og hellige skrifter,
og praksis var sammenved med familie, kultur,
etnisitet og sprak.

Min forstielse av pluralisme er inspirert
av. Diana Ecks sterkt personlige fagbok
Encountering God. A Spiritual Journey from
Bozeman to Banaras (1995), der hun blant
annet beskriver hvordan hennes mote med
mennesker fra andre religioner har formet og
beriket hennes kristne tro. Eck skiller mellom tre
former for respons pa modernitet og mangfold:
eksklusivitet, inklusivitet og pluralisme’ Hun
ser ikke sannhet som en eiendom noen besitter.
Ifolge Eck er sannhetskrav, enten de har sitt
utgangspunkt i en eksklusivistisk eller en
inklusivistisk  religionsforstaelse, en mulighet
for dialog og samhandling. Eck sier at hun har
en praksisorientert forstielse av pluralisme
(s. 190-199): Det handler om & engasjere seg
aktivt, det handler om forpliktelse, om respekt
for forskjeller og om interreligios dialog. Hun
diskuterer ogsa forholdet mellom pluralisme og
toleranse, og hevder at pluralisme er noe mer enn
toleranse, fordi pluralisme innebaerer at en ma
soke 4 forsta andre, ikke bare godta at de er der
(5.192-193). Hun kaller toleranse en bedragersk
og misledende dyd (deceptive virtue) fordi den
kun handler om & godta noe passivt, ikke om
nodvendigheten av & engasjere seg. «As a style
of living together, tolerance is too minimal an
expectation. Indeed, it may be a passive form of
hostility> (s. 193). Eck er pa linje med den franske
filosofen Jacques Derrida, som argumenterte mot
toleransebegrepet, som han mente var paternal-
istisk og knyttet til betingelser (Borradori 2003).
Gjestfrihet var begrepet han valgte i stedet. Mens
Eck mener at toleranse kan vere en passiv form

S Innenfor kristen religionsteologi er det mer komplekst. Her opereres det med en rekke ulike tilnerminger. Knitter (Introducing

Theologies of Religions 2002) gir en innforing i ulike tilnerminger. I interreligiose studier er en kompletterende tilnzrming &

bruke beskrivelser som handler om prosess og referanse (se Rotting 2011). Innenfor religions- og livssynsdidaktikk synes jeg

imidlertid Ecks distinksjoner er tilstrekkelige.
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for fiendtlighet, karakteriserer Derrida toleranse
som betinget, forsiktig og mistenksom gjestfrihet
(Borradori 2003:128). Han sier at toleranse
forst og fremst er en kristen dyd, en form for
nedlatende veldedighet og velgjorenhet overfor
andre, utovd av de som har makt. «Itis a discourse
with religious roots; it is most often used on the
side of those with power, always as a kind of con-
descending concession ... » (s. 127). Jeg forlater
diskusjonen om toleransebegrepet her. Ecks og
Derridas synspunkter har imidlertid inspirert meg
til & bruke begrepet gjestfrihet i min utforsking av
hvordan en pluralistisk didaktikk kan oppnas.

BETYDNINGEN AV ROM

Det skal i fortsettelsen handle om rom, om reiser
mellom rom, og om kompetanse til & forsta rom
og reiser, noe jeg utdyper og haper vil bli klarere
i det folgende. Klasserommet er noe annet enn
religionssamfunnets rom, og det ma det vare. Det
er ogsa noe annet enn hjemmet. Undervisningen
skal ikke forberede for «det virkelige liv>.
RLE-klasserommet er virkelig her og ni og en
del av livet. I RLE-undervisningen foregar en
diskursiv praksis om religioner og livssyn. Denne
praksisen kan framtre som like virkelig som andre
virkeligheter. En pluralistisk undervisning ma
derfor gi elevene kompetanse til & forsta ulike
virkelighetskonstruksjoner, og som en del av
det, forsta hva som skjer nar religionenes bilder,
lyder og fortellinger reiser mellom rom, mellom
«virkelige og forestilte steder> (Soja 2011).

Mine forslag til utvikling av en mer
pluralistisk didaktikk tar utgangspunkt i Edward
Sojas (2011) teorier om ulike rom (space),
Julia Ipgraves (2003) tilnerming til dialog med
barn, tilnermingen visuell kultur, slik den blir
presentert av personer fra det kunsthistoriske
miljoet i Bergen (Danbolt 2010; Seland
2010) og Warwicktradisjonens fortolkende
antropologiske tilnerming (Jackson 1997: 2000;

Nesbitt 2010). Rammen for diskusjonene er
Sojas ulike rom. Inn i rammen — eller rommene
— plasserer jeg Ipgraves dialogforstaelse, visuell
kultur og antropologisk basert undervisning,
Jeg onsker & utforske om dette kan utvikles til en
didaktisk modell som kan fremme en likeverdig,
pluralistisk og gjestfri undervisning.

Jeg bruker to temaer som eksempler. Det
ene handler om a utvide forstielsen av ulike
gudsbegrep og ikonografiske uttrykk. Mine funn
om andregjoring og eksotisering viser at det er
behov for mer kunnskap pa dette feltet. Det andre
har basis i mine funn om religion som praksis og
handler om hvordan undervisningen kan bli mer
praksisnar og gi gjenkjennelse. Jeg presenterer
disse to temaene delvis i ssmmenheng,

Forst kort om Edward Sojas (2011) teorier
om rom. Soja er samfunnsgeograf og befinner
seg innenfor the spatial turn; pa norsk er kanskje
den romlige vendingen det beste begrepet.
Han mener det har vert for lite fokus pa rom,
sammenlignet med fokuset pa det historiske
og det sosiale. Rom eller sted («space>)® har
tre dimensjoner. Det forste rommet («first
space») betegner materielle kvaliteter som
muliggjor og begrenser ulike handlinger og
praksiser. Det andre rommet («second space>)
handler om ulike forestillinger vi har om steder.
Forestillingene kan vere intellektuelle, politiske
eller mer populaere — og selvfolgelig religiose.
Forestillingene kan vare idealiserende, og de
kan ogsa vare andregjorende og eksotiserende.
Dermed kan et sted framsta som heterotopia
(Foucault 1967), annerledesstedet, som ma
forstas med utgangspunkt i at noe oppleves som
normalt og tas for gitt.

Forestillinger skaper forstaelser av et sted, og
er avgjorende nar et sted defineres. Slik oppstar
ogsa forestillinger om ulike steders kvaliteter og
betydninger. Firstspaceerenrealistisk forstielseav
sted, mens second space er en idealistisk forstielse.

6 I fortsettelsen bruker jeg bide begrepet “rom” og begrepet “sted” litt om hverandre som oversettelser av "space”.

Av TovE NICOLAISEN [21]



Third space soker & opplose motsetningen
mellom det materielle og forestillinger, mellom
realisme og sosialkonstruktivisme ved a forsta
sted som bade «real-and-imagined> /> virkelig-
og-forestilt> (Saukko 2010:165). Soja (2011:57-
58) beskriver det tredje rommet slik:

Alt sammenfoyes i det tredje rommet: subjektiv-
itet og objektivitet, det abstrakte og det konkrete,
det virkelige og det forestilte, det gjenkjennelige og
det som vi ikke kan forestille oss, det som gjentar
seg og det som skiller seg ut, bevissthet og det ube-
visste, det disiplinerte og det som gar pa tvers,
hverdagsliv og endelos historie. Alt som deler opp
det tredje rommet i atskilte spesialiserte eksklusiv-
istiske kunnskapsomrader — selv nar hensikten er
d hanskes med uendelig kompleksitet — odelegger
det tredje roms mening og dpenhet (min overset-
telse).

Dette er en multiperspektivistisk tilnerming
til rom. Det handler om en innstilling der en
forsoker & bevege seg forbi det som er kjent. Soja
henter blant annet inspirasjon fra Homi Bhabha,
et av de store navnene innenfor postkolonial
teori. Bhabhas (2008) teorier om det tredje
rommet (third space) har vart avgjorende for
min forstaelse av mulighetene i det flerkulturelle
KRL/RLE-rommet. Bhabha (2008:1-2) hevder
at vi alle befinner oss i det tredje rommet og
at dette er det eneste mulige stedet for dialog.
Selve konseptet det tredje rom er vanskelig a
definere. I folge Bhabha er det <unpresentable in
itself> (s. 157). Han peker pa at kommunikasjon
og tolkning innebarer at begge parter i en
kommunikasjonsprosess ma passere gjennom
et tredje rom for at mening skal bli konstruert.
Han kaller det ogsa et fremmed land. Det er et
sted en ma vage seg inn i, fordi det innebeerer
tilegnelsen av nye erfaringer. Det er et «sted>

der utsagn, tanker og meninger motes, blandes
og kanskje sammentfoyes til noe nytt. Sporsmalet
blir hvordan vi utnytter rommet. Fn mulighet er
kun 4 tenke i motsetninger, trekke seg tilbake og
markere grenser mot andre. En annen mulighet
er bevisst & forholde seg til tredjeromsmotet. En
kan tenke seg det tredje rommet som et sted for
synteser mellom forskjellige syn, men slik jeg ser
det, er heller ikke dette en treffende beskrivelse,
selv om dette er et element som kan spille inn i
konstruksjonen av noe nytt. Det handler om noe
nytt og overskridende som det er vanskelig & sette
ord pa. Det kan handle om at nye mater a tenke
og tale pa springer ut av meningsforskyvninger.
Det bor handle om dekonstruksjon av
normalitet. I det tredje rommet blir en opplyst
av ulike perspektiver som ses i sammenheng, av
utforskende dialog og gjestfrihet ved hjelp av ord,
handlinger og kunstneriske uttrykk. Nye tanker
kan tenkes, og nye forstaelser og nye praksiser kan
framkomme. Slik jeg ser det, rommer ideen om
det tredje rommet en gjestfri innstilling til andre.”

REISEN MELLOM KLASSEROM OG
HELLIGE ROM
Forst noen ord om hindutemplet som er
mitt eksempel. Et konkret tempel, som
Sanatan Mandir Sabha pa Slemmestad eller
Sivasubramanyar Alayam pd Ammerud, for
ovrig steder preget av gjestfrihet, er et materielt
rom og kan beskrives ut fra konkreter som
statuer, aartilamper, beholdere med vann osv.
Men hindutemplet er ogsa en idé eller en diskurs.
Det kan ses som et trygt sted, et religiost hjem og
som gudenes bolig, et motested mellom Gud og
mennesker. I diaspora kan det vere et sosialt sted
der en tar vare pa hjemlandets sprik og kultur.
Hindutemplet som sadan er en forestilling, og
det kan ogsa spesifikke templer veere. I indisk
tenkning er det slik at et helligsted kan «gjentas>

7 Oddbjern Leirviks (2006a/b) utforsking av rommet imellom — som dialogisk og etisk rom — har ogsd noe med dette & gjore,

men det ma utdypes i en annen sammenheng.
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pa nye steder. Har du ikke anledning til 4 besoke
et konkret helligsted i Varanasi, kan du besoke
duplikatet et annet sted i India (Jacobsen
2010:205-207). Dette er et eksempel pa
hvordan et spesifikt konkret helligsted ogs er en
forestilling som materialiserer seg pa nye steder.
Slik kan ogsa hellige steder dannes i Norge, som
Vesletjern i Oslo, som er blitt en tirtha, et hellig
sted, der tamilske hinduer en gang i aret utforer
hellige ritualer.

For en utenforstiende kan templet framsta
som heterotopia, som et eksotisk, fremmed
og merkelig sted, som noe rart som avviker
fra «vanlige> hus og fra egne gudshus, som
oppfattes som normale og tatt for gitt. Templet
avviker selvfolgelig fra klasserommet. Erfaringene
til de som bruker templet henger sammen med
templet som idé og diskurs, og er et sted for
tilhorighet. For den utenforstaende vil det vaere
et sted & besoke; det kan vare en reise inn i noe
fremmed. 1 religionsundervisningen, som et
tredje rom, virker alt dette sammen, og kan bli
diffust, mangetydig og uklart; og konkret, virkelig
og en forestilling, hjemlig og fremmed.

Sa til bidrag fra kunsthistorien. Kunst-
historiker Eli H. Seland (2010:158-159)
kultur og
forstielseavbilder. Hererbilderbarere avmening.

diskuterer tilnermingen visuell

Dette er viktig i undervisning om religiose bilder
(og lyd og fortellinger), for eksempel nir det
gjelder bilder og statuer av hinduguder. Det er
avgjorende hvilke sporsmal vi stiller til bildene
for & forsta. Viktig innenfor visuell kultur er
blikket, historisk og sosial kontekst og den praksis
bildene og deres betraktere er en del av. Et bilde
kan reise mellom visuelle tradisjoner, og det vil fa
ulike betydninger avhengig av kontekst. Seland
skiller mellom det fysiske bildet og den ideen
det uttrykker. Dette er en parallell til Sojas rom
en og to. Bildene og statuene av hindugudene har
sitt utspring i en religios kontekst. Elever i RLE-
faget opplever dem oftest i en ny kontekst, nemlig

klasserommet eller i lereboka, selvom noen ogsa
opplever dem i tempelkonteksten og i hjemmet.
Bildene forflytter seg dermed mellom rom.
Bildenes idé er krevende 4 forsta uten veiledning.
Dette er kompetanse en pluralistisk undervisning
ma gi.

For & tydeliggjore mitt anliggende
konstruerer jeg et konkret eksempel og anvender
ulike perspektiver pa det. Jeg begynner med en
skole som er lokalisert slik at det er mulig & dra
pa ekskursjoner til hellige hus, som hindutemplet
pa Ammerud. Et alternativ kan veere film eller
bilder fra stedet. Elevene jobber i forkant av en
ekskursjon med et ikonografisk uttrykk som
befinner seg i templet, for eksempel et bilde av
Ganesh, en gud som <«alle> er glad i, eller Shiva
som mange jenter er knyttet til fordi de lerer
klassisk indisk dans, og Shiva er den som ga
menneskene dansen. Jeg velger 4 bruke Ganesh
som eksempel. Alle barna i mitt prosjekt hadde
et forhold til Ganesh, og det ble ogsa i flere
sammenhenger trukket fram at andre (det vil
si ikke-hinduer) ikke forsto ikonografien og at
mange syntes Ganesh var en «rar> gud. Det
betod svart mye for barna at Ganesh ikke matte
bli latterliggjort.

Hvilket begrepsmessig repertoar trengs for at
elever skal kunne utforske bildet? Og for & kunne
utforske den reisen bildet gjor i ulike rom? Vikan
fa hjelp fra Julia Ipgrave, forsker ved University
of Warwick. Hun har forsket om dialogbasert
religionsundervisning og har erfaring som lerer.
Ipgrave viser hvordan dialog kan apne opp for en
utvidet forstielse av andres perspektiver (Ipgrave
2003; Jackson 2004). Ipgraves dialogdidaktikk
er gjestfri i sitt vesen og bruker elevene som
ressurser.

Ifolge Ipgrave er dialogen trefoldig (Ipgrave
2003:154). Primerdialogen handler om 4 skape
en kontekst i klassen der det er apenhet for
mangfold, forskjellighet ogforandring, enkontekst
der barnas ulike identitetskrav og egengjoring blir
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anerkjent. Bilder, lyd, fortellinger og praktiske
erfaringer kan vere elementer. Sekunderdialogen
handler om & ha apne holdninger og positiv
respons til forskjellighet, om & dele og lere av
andre, og dermed om gjestfrihet og forandring,
og om 4 se sitt eget i nytt lys. Begge disse ligger i
bunnen for tertierdialogen, som er formet og
strukturert av den verbale utvekslingen mellom
elevene. Her brukes ulike metoder, strategier og
(Z)Velser, som ordkort og systematisering avutsagn,
for eksempel et ordkort som sier: «en muslim
er en som>. Sa kan elevene velge mellom flere
utsagn, diskutere om dette ogsa passer pa andre.
Om det passer pa meg. Hvordan det relaterer til
den enkeltes livssyn. Sa kan en diskutere hvordan
en kom fram til dette standpunktet. Ipgrave
hevder at nye ideer ble dannet gjennom meter
og dialog, og at interessen for religiose sporsmal
okte. Ipgrave forteller ogsa at barns tenkning var
influert av voksenpavirkning i hjemmekonteksten
og skolekonteksten. Barna kunne vere mer apne
enn foreldrene nar det gjaldt a inkorporere andres
standpunkter, de forhandlet fram nye meninger.
Ipgrave sporet andre barns ord i ordbruken, de
ble stilt sporsmal ved og testet, men ble ikke
fullstendig integrert i spraket.

Tilbake til eksemplet med Ganesh i
klasserommet. I hvilken retning kan dialogen
foresitillegg til det mer opplagte, som fortellinger
om Ganesh og samtale om ikonografiske uttrykk
og deres betydning? Lareren kan peke pa ulike
framstillinger ogforstaelseravdet guddommelige:
Guds egenskaper i islamsk tradisjon, Guds
aspekter i hinduistisk tradisjon, treenigheten
i kristen tradisjon, eller plukke fra hverandre
dikotomien monoteisme — polyteisme. I den
forbindelse kan en for eksempel bruke Andrej
Rubljovs kjente treenighetsikon.

I neste omgang er det ideelle en ekskursjon
der elevene ser en framstilling av Ganesh i templet

og dermed far mulighet til & oppleve uttrykket
innenfor en religionsspesifikk — eller autentisk
— religios kontekst; helst bor de se hvordan
tilbedelsen skjer ved Ganeshstatuen. Ogsaidenne
fasen ma det vaere rom for undring og spersmal,
aller helsti dialogmed en som er painnsiden. Om
tilbedelsen, om hvordan og hvorfor. Et aktuelt
tema er internt mangfold i hindutradisjonen.
Anand, et av barna jeg intervjuet, papekte at
Ganeshstatuen var annerledes i tamiltemplet pa
Ammerud enn det han var vant til i templer med
nordindiske medlemmer.?

Tilbake i klasserommet vil tema for diskusjon
vare om og eventuelt hvordan forstaelsen fra det
forste motet med Ganesh i klasserommet ble
forskjovet og utvidet. Mitt poeng er at bildets
reise ma vaere forankret i elevenes egne erfaringer.
Samtalen ma inkludere refleksjon om hva som
skjer med et bilde (eller en lyd eller fortelling) pa
reise gjennom ulike rom. Altsa kompetanse om
kontekstens betydning for forstaelsen. Lareren
bor generelt sorge for & innarbeide autentiske’
ord og uttrykk fra tradisjonene i dialogen, ved a
koble erfaringsnare og autentiske begreper, og
bruke ordkort, bildekort og lydbilder. Dialog
i klasserommet ma ogsa inkludere kritiske og
dekonstruktivistiske perspektiver. Med dette
mener jeg at samtalen md inneholde en refleksjon
om hvorfor vi synes noe er naturlig og normalt,
mens andre elementer oppleves som rare og
merkelige. I forlengelsen av det kan en jobbe med
dekonstruksjon av tatt-for-gitte forstaelser.

Andre religiose uttrykk kan foreta lignende
reiser, som det kristne krusifikset, som kan vare
helt uforstaelig og ubehagelig hvis det ikke er en
del av en persons livsverden. «Hvorfor ma han
do nar han er Gud, det skjonner ikke vi?» sa
Kamelen, et av barna jeg intervjuet. <Jeg hadde
aldri hert om noen som hadde blitt spikra for>,
sa Sumaty. Hun sa ogsd om sitt eget, om Ganesh:

8 Se ogsa Nicolaisen 2007 om KRL og internt mangfold i hindutradisjonene.

9 Eksempler: avatar, inkarnasjon, karma, dukka
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«Jeg hadde aldri tenkt pa at det var rart med
elefanthodet for de andre sa det». Hun hadde
heller ikke tenkt pa at det var rart at gudene har
mange armer. Det er svert Viktig at elever — og
lererstudenter — trenes til a se hvordan vi tar for
gitt det som har utspring i var egen livsverden,
og hvordan vi konstruerer det som er annerledes
som rart og fremmed. Jeg er opptatt av at ulike
gudsforstaelser ikke framstilles i et enten-eller-
perspektiv, med monoteisme og polyteisme som
uoverstigelige motsetninger, slik jeg har observert
det i KRL-undervisning. Forstaelsen av det
guddommelige kan bli utvidet og utfordret nar
en folger ikonografiske uttrykk pa reise, slik som
jeg har skissert ovenfor.

Hva forteller moskeen og utsmykningen
der om synet pi det guddommelige? Hva
forteller kirkerommet? Hva er ideen kirke,
moské eller tempel? Poenget er & utvide elevenes
religionsfaglige kompetanse ved a gi dem
kunnskap basert pa en forstaelse av at visuelle
(og auditive og narrative) uttrykk forﬂytter seg,
og av at opplevelsen og forstaelsen av disse har
sammenheng med hvilket rom de befinner seg i.
For at en slik didaktisk innfallsvinkel skal fungere i
skolen, maselvfolgeliglererstudenterbevisstgjores
pa dette. Hensikten — det ideelle malet — er &
internalisere en pluralistisk undervisning mest
mulig fri for andregjoring og eksotisering.

Fortellinger kan vere kilde til forestillinger
omrom, som fortellingen om Muhammad og den
forste moskeen i Medina eller Jesus som tolvaring
i templet. Poenget er 4 finne fortellinger som kan
virke opplysende nar det gjelder forstaelsen av
det romlige («space>). Her kan en inkludere
den narrative dimensjonsmodellen, som Halldis
Breidlid og jeg har utviklet med utgangspunkt
i fokuset pa fortelling i KRL/RLE-faget
(Nicolaisen og Breidlid 2007; 2011)."° Modellen

gar ut pa at religionenes fortellinger har ulike

dimensjoner; den allmennmenneskelige, den
religiose og den religionsspesifikke dimensjonen.
Den religionsspesifikke dimensjonen kan for
eksempel handle om betydningen av hellige rom.

Modellen skulle vaere et bidrag til utviklingen
av en fortellingsdidaktikk som kunne brukes
i religions- og
flerkulturelle klasserom.

livssynsundervisningen i

HJEM
Bildet av Ganesh skal ogsa reise hjem. Hjemmet
er, som templet, et konkret materielt sted som
ogsa er barer av en idé for de som herer til der
eller har et hjem. Hjemmet som forestilling kan
i tillegg til de nare relasjoner ogsa inkludere
ideen om opprinnelseslandets kultur i mote med
diasporakonteksten, en idé som blir vedlikeholdt
av familiefortellingene.

Hindubarnas religiositet var forankret i
praksis i familickonteksten. Denne forankringen
er en forestilling, og den har en materiell og en
funksjonell dimensjon. Den religiose praksisen
var del av den storre kulturelle tilhorigheten til
familiens opprinnelsesland, det transnasjonale
nettverket og den norske diasporakonteksten.
Slik fungerte den religiose praksisen som
vedlikehold av identitet, kultur, sprak og familie.
Den bandt familien sammen og representerte
kontinuitet mellom for og na, og mellom der og
her; mellom India eller Sri Lanka og Norge. Det
kan handle om balanse mellom det indiske og det
norske, eller om a vaere tamil i Norge.

Hjemmet er nok et rom der religiose bilder,
fortellinger og lyd er til stede. Anand fortalte at
den indiske musikken lereren spilte pa skolen,
lignet pa den de spilte hjemme nir de hadde
religiose samlinger. Det er gjenkjennelse.

Hindubarna uttrykte det substansielle i
den religiose praksisen sarlig ved & fokusere pa
tilbedelse av og respektfull holdning overfor

10 Vi skrev om den didaktiske dimensjonstilnermingen i I begynnelsen var fortellingen. Fortelling i KRL (2000). Denne boka kom i

ny og omarbeidet utgave i 2011.
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guder. Det viste seg ogsa i forbindelse med
fortellinger og deres betydning for livstolkning
generelt. Skal religionsundervisningen bidra til
egengjoring og gj enkjennelse, ma elementer som
religios praksis i familie- og tempelkonteksten
og fortellinger om det guddommelige vere
pa plass i en form som gir gjenkjennelse og
identitetsbekreftelse.

Ved University of Warwick har Robert
Jackson og Eleanor Nesbitt i en arrekke jobbet
med antropologiske tilnerminger til religion.
I «Warwickmodellen» blir en kontekstuell
tilneerming brukt bade i forskning og i utvikling
av  undervisningsmateriell  (Jackson  og
Nesbitt 1990; 1993). Det handler om at det
enkelte individ forstds ut fra de kontekstene
som er betydningsfulle, som familie, religios
gruppetilknytning, «den store tradisjonen>.
Den store tradisjonen kan for eksempel vere
grunnleggende elementer i hinduisme eller islam.
Den antropologiske tilneermingen var ogsa basis
for mitt prosjekt om hindubarn. Jeg mener det vil
vare nyttig & bruke en tilsvarende tilnerming i
RLE for & oppna gjenkjennelse basert pa elevers
identitetskrav og praksis. Dette gjelder selvfolgelig
alle barn, ikke bare de med hindubakgrunn.

Denne metoden gir gode muligheter for a
sikre at elever og deres erfaringer blir ressurser
i undervisningen. Det er imidlertid noen
utfordringer ved a bruke elever som ressurser. En
selvsagt fare eratelevenekommerien posisjon der
de ma sta til rette (for eksempel som polyteister
med rare guder), forklare kritikkverdige forhold
(som kastemessig diskriminering), eller presses
til & framsta som eksperter pa egen religion.
Men utfordringene blir minst like store hvis
undervisningen ikke skaper gjenkjennelse, men
fremmedgjoring.

Manglende gjenkjennelse kan vare en kilde

til forvirring. Det er selvfolgeligikke barnas ansvar
a skape denne gjenkjennelsen. Ansvaret ligger
hos de som lager planene, hos lerebokforfattere,
hos leererutdannere og hos leerere. Dette handler
blant annet om representasjon av religion. Er
det leresetninger, innholdet i hellige skrifter,
eller er det folks praksis som skal vaere basis for
undervisningen? En praksisner, antropologisk
og gjestfri tilnerming vil oftest vere mer
i trdd med hjemmekonteksten og elevers
hverdagsvirkelighet, enn en
som tar utgangspunkt i dogmer, hellige
skrifter og fenomener som kaste i sorasiatiske

undervisning

kulturer. Hvis malet er at elever skal oppleve
sammenheng og mening i skjeringspunktet
mellom hjemmekontekst og skolekontekst, er en
antropologisk tilnaerming en gylden mulighet.

AVSLUTNING

Perspektiver pa rom, reiser og praksis kan veere
noen av grunnpilarene i en pluralistisk religions-
oglivssynsundervisning. I bunnen ma det ligge en
kompetanse som gjor elevene i stand til a utforske
og forsta religiose uttrykk i ulike kontekster, som
klasserommet, hjemmet, religionssamfunnet og
det offentlige rom."" Kompetansen ma inkludere
forstielsen av mangfold nar det gjelder praksis
og trosforestillinger. Dessuten ma trening i
dialogkompetanse paga kontinuerlig.

Jeg har pekt pa noen grunnleggende
elementer i pluralistisk og gjestfri didaktikk. Det
jeg har tatt opp, er elementer som har sprunget
ut av mitt prosjekt om hindubarns erfaringer
med religions- og livssynsundervisningen i norsk
grunnskole. Jeg har vart innom den romlige
vendingen, den antropologiske vendingen og den
dialogiske. Alle kan plasseres under paraplyen
den pluralistiske vendingen. Det jeg har provd
a bidra med i denne artikkelen, er et tydelig

11 Religiose motiver kan dukke opp i mange kontekster. Bide Ganesh, Buddha og Maria er blitt populzre interigrartefakter og
framstar som pynt. Nok en reise som kan vare utgangspunkt for dialog.
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fokus pa rom og pa undervisningsmetoder som
inkluderer verktoy til & plukke fra hverandre
normalitetskonstruksjoner, verktoy som kan
overskride konstruerte motsetninger 0og som
gir rom for overskridende dialog og gjestfrihet.
Mennesker reiser og forandrer seg, bilder og
fortellinger reiser, og betydninger forskyves
og skifter. Hva som var og er og blir normalt og
vanlig og eksotisk kan plukkes fra hverandre og
settes sammen pa nye gjestfrie mater. <A reise
vasker oynene>, sier et indonesisk ordsprak.

Barna jeg intervjuet, Anand, Geeta, Amrita,
Sumaty, Sanger, Kamelen og Nathen, har inspirert
de tankene jeg har presentert her. Sammenfattet
har intensjonen min vart & peke pa at noe blir tatt
for gitt, mens annet blir framstilt som eksotisk og
fremmed, og at det er problematisk i utviklingen
av et «inkluderende norsk vi>.
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