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Abstract

The insider/outsider problem in religious education summarizes the challenge of how religious
studies should present religion and worldviews in the classroom. This master thesis examines
the terms insider and outsider perspective through a cognitive and critical discourse analysis of
religious education literature published between 2008 and 2021 in a Norwegian context. The
Norwegian context is literature published for the Norwegian school subject. The terms are used
in a core element for the subject of religion and worldviews in Norwegian public junior high
school. This master thesis presents how the chosen material uses and explains the terms insider
and outsider perspective, how it is connected to the aim of the teachings, and which role the
chosen material emphasizes that the insider perspective should have in the subject of religion
and worldviews in Norwegian public junior high school. The aim of the teachings in the subject
of religion and worldviews covers whether the pupils should learn about or from religion and

worldviews and emphasizes nuances in the debate.

The chosen material shows a great variation in the use of the term and a clear disagreement on
how it is connected to the aim of the teaching. There are disagreements regarding whether the
pupils can learn from religion and worldviews, and if this should be a normative objective. In
the latest period, from 2020 until 2021, a new aim has been suggested: The pupils can learn
how to attain knowledge about religion and worldviews as a union of the dichotomic learning

from or learning about.

The master thesis shows a missing clarity in relation to whose insider and outsider perspective
the material refers to and discuss the consequences of this unclarity. It concludes on some
aspects of the insider and outsider perspectives that most of the chosen material agree on, and

finish with suggestions for a road ahead from my findings.
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Forord
I egen lektorutdanning har jeg matt begrepene innenfra- og utenfraperspektiv i en rekke ulike

fagtekster og innfaringsbgker, men fattet farst interesse for tema da jeg fikk mulighet til a velge
pensum selv. | innfaringshgker og artikler pa pensum, som altsa var valgt av emneansvarlige i
de obligatoriske fagene pa lektorutdanningen, opplevde jeg et tydelig innblikk i hva innenfra-
og utenfraperspektiv var, og en vektlegging av utenfraperspektivet. P& mitt fijerde ar pa
lektorutdanningen fikk vi frie tayler til & velge pensum selv, og jeg kom over artikkelen til Levi
Geir Eidhamar fra 2019. Artikkelen brukte ikke bare begrepene innenfra- og utenfraperspektiv
annerledes, men vektla et faglig innenfraperspektiv. Mgtet mitt med denne litteraturen viste
meg at problematikken rundt innenfra- og utenfraperspektiv er stor, uoversiktlig og preget av
uenighet — ikke bare om hvilket perspektiv som bgr dominere, men ogsa hva som ligger i
begrepene. Jeg stod plutselig pa bar bakke, uten noen klar innsikt i hva et innenfra- og
utenfraperspektiv er i en norsk religionsdidaktisk kontekst. Midlertid var jeg vel vitende om at
dette var eksplisitt uttalt i kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv.» Denne opplevelsen
skapte, og skaper fortsatt, motivasjonen min for dette prosjektet. Jeg gnsker a forsta hva et
innefra- og utenfraperspektiv er innenfor en norsk, religiondidaktisk kontekst, med mal om at
denne innsikten tydeligere kan fa frem hvordan kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv»

kan bli forstatt og anvendt i en klasseromskontekst.

Jeg har mange jeg gnsker a takke for hjelp med denne masteren, men en serlig takk gar til
Sissel Undheim for gode veiledninger fulle av interessante diskusjoner og digresjoner,
handfaste rad og behjelpelige kommentarer. | tillegg vil jeg gi en takk til medstudentene mine
for alle de gode, og vonde, timene pa lesesal: Gunnar - for de utallige samtalene utenfor dgra
pa lesesalen, all lufting av frustrasjon og alle litteraturtips. Charlotte - for all gjennomlesing,
oppmuntrende ord og motiverende samtaler. Aleksander - for et smittende humgr og gode
diskusjoner bade pa jobb og pa lesesal. En takk gar ogsa til familien min, bade den i Oslo og
den i Bergen, som har mgtt meg med talmodighet og stattende ord til tross for min manglende

tilstedevaerelse de siste to arene.

En siste takk gar til alle som jeg ikke har nevnt, men som har tatt seg tid til & spgrre hvordan
masteroppgaven gar. Dere har inspirert en rekke nye tanker ved & be meg forklare hva jeg

egentlig driver med, og slik hjulpet meg videre i prosjektet.

Bergen, 16. mai 2022 Jenny Bakkerud
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Jenny Alnes Bakkerud Masteroppgave i religionsvitenskap

1. Introduksjon

Innenfra- og utenfraperspektiv i religionsdidaktikken kan knyttes til ekskursjoner, fritaksrett,
objektiv, kritisk og pluralistisk undervisning og kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv»
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Jeg har valgt to begreper fra dette kjerneelementet, som ble
introdusert med fagfornyelsen i 2020, fordi det er her mye av interessen min for prosjektet
vaknet. Da jeg farst leste kjerneelementet opplevde jeg manglende avklaring pa hva som menes
med «perspektiv», «<innenfra- og utenfraperspektiv» og verbet «ta.» Det er kun den farste delen

av kjerneelementet som er av interesse for mitt prosjekt. Kjerneelementet lyder:

Faget skal gi elevene mulighet til & utvikle egne synspunkter og holdninger i mgte med andre
gjennom innenfra- og utenfra-perspektiver og gjennom dialog og refleksjon over likheter og
forskjeller. P& den maten skal faget bidra til at elevene utvikler interesse og respekt for
hverandre uavhengig av kulturell, sosial, religigs eller livssynsmessig bakgrunn. Faget skal
bidra til at elevene utvikler mangfoldskompetanse. Samiske perspektiver inngar. Temaer knyttet
til kjgnn og funksjonsevne inngar ogsa (Utdanningsdirektoratet, 2020).

| dette masterprosjektet har jeg har sett pa hva malet for leeringen i KRLE!-faget skal vere i
forbindelse med innenfra- og utenfraperspektiv fordi begrepene er inkludert i den nye
lereplanen fra 2020. Med malet for leeringen mener jeg de faglige diskusjonene om elevene
skal leeres opp i religion og livssyn, leere av eller om religion og livssyn, leere i mgte med eller
i reflektert mate med religion og livssyn, eller om de skal lzere hvordan man far kunnskap om
religion og livssyn. I kjerneelementet falger ingen forklaring pa hvilke forstaelser av innenfra-
og utenfraperspektiv leereren? skal legge til grunn i undervisningen. Konsekvensene av dette
kan vaere at leerere tolker begrepene ulikt, og variasjonen i norske klasserom kan bli stor. Dette
er en utfordring fordi religions- og livssynsfaget i den norske grunnskolen er preget av en rekke
seeregne debatter og problemstillinger som kan knyttes opp mot et fag med lang politisk historie,
og, som i likhet med andre skolefag, er underlagt menneskerettigheter og internasjonale
konvensjoner. Innenfra- og utenfraperspektiv i norsk religionsdidaktikk, og i KRLE-
klasserommet, forstod jeg som hvem sin kunnskap som legges frem, men i mgte med materialet

ble denne definisjonen lite dekkende. Jeg satt igjen med problemstillingen?:

! KRLE stér for Kristendom, religion, livssyn og etikk, og jeg vil heretter kun benytte akronymet KRLE, samtidig
som jeg alltid sikter mot KRLE pé& ungdomstrinnet. | lgpet av analysen bruker jeg ulike betegnelser for faget som
i dag heter KRLE. Jeg har tatt aktive valg om hvilke navn jeg bruker. Betegnelsene RLE (religion, livssyn og
etikk) og KRLE bruker jeg der det siktes direkte til denne leereplanen. For eksempel vil materiale skrevet i 2008-
2014 bruke betegnelsen RLE-faget, og da vil ogsa jeg bruke RLE-faget. | diskusjon av materialet vil jeg bruke
religions- og livssynsfaget dersom jeg diskuterer opp mot faget som tidligere het RLE og na heter KRLE, der den
historiske konteksten ikke er viktig & presisere.

2 «Lereren» viser til personen som underviser i KRLE-faget i ungdomsskolen. Dette kan veere bade en
grunnskolelerer, lektor eller annet.

3 Problemstillingen forklares i eget delkapittel 1.2.
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Hva er innenfra- og utenfraperspektiv, hvordan henger det sammen med malet for leeringen og
hvilken rolle skal innenfraperspektivet spille i undervisningen i KRLE-faget i ungdomsskolen
ifglge det utvalgte materialet?

Mengden faglitteratur om innenfra- og utenfraperspektiv er stor. Avgrensningen i min oppgave
er basert pa kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv», som jeg knytter tett opp mot
klasserommet, og endringer i leereplanen. Jeg gnsket derfor & sette meg inn i diskurser* om
innenfra- og utenfraperspektiv i religions- og livssynsfaget, ved a se pa norsk religionsdidaktisk
faglitteratur publisert med malgruppen lzrere, lektorer, lektorstudenter, andre som underviser i
faget eller det religionsdidaktiske fagfeltet i perioden etter 2008 til 2021°. Jeg skal definere hva
innenfra- og utenfraperspektiv er, hvordan det henger sammen med malet for leeringen i KRLE-
faget og hvilken rolle innenfraperspektivet bar spille i undervisningen. Jeg gjegr dette med
utgangspunkt i mitt valgte materiale og forfattere. For a gjere dette bruker jeg en kognitiv og
en kritisk diskursanalyse®. Oppgaven vil ta utgangspunkt i et stort fagfelt med band til en rekke
sentrale og store problemstillinger innenfor Dblant annet religionsdidaktikk,
religionspedagogikk’, religionsvitenskap, teologi, religionsfenomenologi, etikk og filosofi.
Debattene om innenfra- og utenfraperspektiv i religionsdidaktikken kaller jeg innenfra-
/utenfra-problemet i religionsdidaktikken. Debattene favner om mer enn bare problemstillingen
min, men jeg undersgker iszr (1) debatten om innenfra- og utenfraperspektiv og (2) diskusjonen
om 4 leere av, om, leeres opp i, leere reflekterende i mate med, leere i mate med eller leere hvordan
man far kunnskap om religion. | analysen argumenterer jeg for tydelige uenigheter og
grupperinger mellom aktgrene®, som i perioden frem mot 2021 har blitt synligere og utviklet
seg til aktgrer som forsgker & finne middelveier. Oppgaven vil 0g bergre de ulike
vitenskapsdisiplinene KRLE-faget bygger pa, og kort trekke frem hvordan diskursene kan veere

preget av disse.

I denne introduksjonen vil jeg farst presentere bakgrunnen for problemstillingen i prosjektet for

a fa et overblikk over hvordan og hvorfor problemstillingen er relevant, og hvordan jeg i denne

4 Diskurs definerer jeg veldig kort som hvordan et tema blir snakket om. Mer om diskurs i kapittel 2, 2.1.

5> Avgrensning av materiale greies mer ut om i kapittel 3, delkapittel 3.4.1 og 3.4.2.

& Mer om metode og kognitiv diskursanalyse i kapittel 2, 2.1.1.

7 Forskjellen mellom religionsdidaktikk og religionspedagogikk er mye omdiskutert, men ikke et tema for min
oppgave. | KRLEpodden trekker von der Lippe frem at skillet mellom religionspedagogikk og -didaktikk er szrlig
viktig innenfor religionsvitenskapen fordi religionspedagogikken stammer fra kirken og kirkeskolen (Aukland,
21.11.17:05:41). Begrepet religionspedagogikk er i dag mindre grad i bruk (Skeie, 2022, s. 205).

8 Aktarer betegner mine utvalgte religionsdidaktikere. Disse blir presentert i kapittel 3, 3.4.2. Aktarer er et
diskursanalytisk begrep fordi det betegner en handlende person, som er en del av diskurser og bidrar til & fare den
videre (Olsen, 2006, s. 69).
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oppgaven har svart pa den. Videre skal jeg gjere rede for problemstillingen og tilhgrende

forskningsspgrsmal far jeg avslutningsvis legger frem den gvrige strukturen i oppgaven.

1.1 Bakgrunn for problemstillingen: Innenfra-/utenfra-problemet i norsk
religionsdidaktikk

I oppgaven bruker jeg ordene religion(er) og livssyn. Jeg legger til grunn en hermeneutisk
forstaelseshorisont i mgte med religion og livssyn, der jeg tar utgangspunkt i fortolkning, at
religion ikke har en essens eller egenart, og er noe en forsker kan forklare gjennom spraklige
uttrykk og meningsbarende handlinger (Gilhus & Mikaelsson, 2012, s. 21).
Religionsdefinisjonen jeg tar utgangspunkt i er en vid religionsdefinisjon fra Ingvild Gilhus og
Lisbeth Mikaelsson (2012, s. 27): «Religion er menneskers forhold til forestillingsunivers som
kjennetegnes av kommunikasjon om og med hypotetiske guder og makter.»° Denne
definisjonen rommer om en rekke handlinger og grupper, og er gunstig i mgte med religion i
KRLE-faget, som inkluderer blant annet nyreligigsitet (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Begrepet livssyn kan bli brukt som en sekuleer motsetning til religion, men ettersom det 0g
finnes religigse livssyn blir denne skildringen lite dekkende. Livssyn beskriver menneskers
meninger, holdninger, menneskesyn, livssyn, etterlivsforstaelse, men uten at det ngdvendigvis
forankres i religion. Alle mennesker vil ha et livssyn, enten om det er religigst eller ei (Braten,
2014, s. 131).

Innenfra-/utenfra-problemet i religionsdidaktikk kan bergre en rekke debatter, slik som hva som
ligger i forkynnelse, ekskursjoner og kvantitativ vektlegging av enkelte religioner og livssyn i
KRLE-undervisningen. Noe av det mest krevende med innenfra-/utenfra-problemet i norsk
religionsdidaktikk er at det strekker seg langt mellom de ulike problemstillingene og debattene
som finnes innenfor flere vitenskapsdisipliner. For a fa frem noe av det mest grunnleggende i
problematikken har jeg avgrenset problemstillingen til tre deler. Det forste er hva innenfra- og
utenfraperspektiv kan veare. Det andre avgrensede temaet er malet for laeringen i KRLE-faget.
Valget av dette tema handler mye om materialet som ligger til grunn i analysen; et flertall av
aktgrene i materialet mitt trekker innenfra- og utenfraperspektiv frem i forbindelse med malet
for leringen, og for aktarene ligger diskusjonene sa tett opp mot hverandre at de til tider er
uatskillelige. Seerlig er det i forbindelse med innenfra- og utenfraperspektiv en rekke av

aktgrene som diskuterer hvordan perspektivene og leering om eller av religion i samspill kan

° Dette er altsa definisjonen av religion som jeg legger til grunn. Noen av aktgrene definerer religion selv, og i
tilfeller der disse definisjonene viker fra min definisjon, eller er seerlig relevant for materialet trekker jeg aktarenes
definisjoner frem i analysekapitlene.
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brukes i religions- og livssynsundervisningen. Det er searlig nar de ulike debattene knyttes
sammen at det er mulig a besvare det siste sparsmalet i problemstillingen: Hvilken rolle skal
innenfraperspektivet spille i undervisningen i KRLE-faget i ungdomsskolen ifglge materialet

jeg har valgt ut?

1.1.1 Innenfra- og utenfraperspektiv: En internasjonal debatt om vitenskapsdisiplin
Innenfra- og utenfraperspektiv er begreper som kan knyttes til internasjonale debatter', som av

Russell T. McCutcheon i 1999 ble sammenfattet i boka The Insider/Outsider Problem in the
Study of Religion. Denne debatten dreier seg om en rekke tema som favner om store deler av
de ulike akademiske studiene av religion og livssyn, slik som religionsfenomenologi, teologi,
religionsvitenskap, filosofi, idéhistorie og etikk. Debatten har jeg oversatt til innside-/utside-
problemet i religionsvitenskapen!!. Gjennomgaende for temaet er at det rokker ved noe
grunnleggende i hvordan en religionsviter som forsker forholder seg til kildemateriale om
religioner og livssyn. Det preger derfor mye diskurs i studiet av religion og livssyn. KRLE-
faget er bygget pa en rekke av de samme vitenskapsdisiplinene, i tillegg til pedagogikk, og star
kan std i et krysspress mellom disse vitenskapsdisiplinene (Kunnskapsdepartementet, 2010, s.
68). Ole Henrik Borchgrevink Hansen og Espen Schjetne (2021, s. 92) papeker at en KRLE-
leerer ma ha bred metodisk kompetanse, som blant annet dreier seg om & «kunne anlegge
innenfra- og utenfraperspektiv.» Dette kan vere serlig relevant etter innfgringen av
kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv»'? i Lareplan for Kunnskapslgftet i 202013
(Utdanningsdirektoratet, 2020).

Det tverrfaglige studiet av religion i mgte med klasserommet inneberer at leereren som oftest
vil ha bedre kjennskap til noen av vitenskapsdisiplinene faget bygger pa, enn andre. Dette gjar
at leereren kan sta i fare for & bli engyd i fremstillingen. A stille seg kritisk til diskurser leereren
selv er en del av kan styrke den faglige integriteten til lzereren, og serge for en apen og kritisk
tilneerming til faget, og de grunnsteinene faget bygger pa (Hansen & Schjetne, 2021, s. 93-94).
En av disse grunnsteinene kan vere innenfra- og utenfraperspektiv. Det er derfor viktig a
undersgke hva disse begrepene betyr i den norske religionsdidaktikken. Jeg har ikke som mal &

lgse innenfra-/utenfra-problemet, men som mal a tydeliggjere hvorfor dette er et problem, og

10 Dette er en kort introduksjon til den religionshistoriske bakgrunnen for problemstillingen. Mer utgreiende om
noen av de religionsfaglige diskursene som er relevant for oppgaven finnes i kapittel 3, delkapittel 3.5.

11 Egen oversettelse fra the insider/outsider problem in the study of religion (McCutcheon, 1999).

12 Kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv» presenteres i kapittel 3, delkapittel 3.3.3.

13 Laereplan for kunnskapslgftet 2020 presenteres i kapittel 3, delkapittel 3.3. Leereplan for kunnskapslgftet 2020
er heretter kalt LK20.
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hvorfor dette er noe leerere, religionsdidaktikere, religionsvitere, teologer, religionspedagoger

og en rekke andre bgr beskjeftige seg med.

1.1.2 Mal for leringen i KRLE-faget i ungdomsskolen: En oppblomstrende debatt
I norsk kontekst

Som nevnt kan debatten om innenfra- og utenfraperspektiv veere tett forbundet med debatten
om malet for leeringen i KRLE-faget i ungdomsskolen. Debatten mellom a leere om eller av
religion og livssyn strekker seg langt tilbake, og kan ses i sammenheng med internasjonale
debatter. Begrepene «learning from» og «learning about» ble fgrst lansert av Michael Grimmitt
og Garth Read i 1975, der «laring about», eller a leere om**, betydde & leere om tro, ritualer og
religigs praksis, og hvordan mennesker innenfor en religion eller et livssyn utforsker
eksistensielle spgrsmal. «Learning from», eller & leere av'®, betydde hva elevene leerer om seg
selv gjennom arbeid med eksistensielle sparsmal og en transcendent virkelighet i mgte med
deres egne opplevelser (Teece, 2010b, s. 187; 2010a). Geoffrey Teece (2010b, s. 188) papeker
at serlig begrepet «learning from» ofte har blitt misforstatt, og har nyanser. I mitt materiale blir
a leere av religion og livssyn og problematisert. Bakgrunnen for debatten om hva som er malet
for leringen i KRLE-faget er en internasjonal debatt, som serlig har vert fremtredende
innenfor den britiske religionsdidaktikken (Hella & Wright, 2009). Storbritannia har et ikke-
konfesjonelt, obligatorisk religions- og livssynsfag som har en del fellestrekk med det norske
KRLE-faget, og det er derfor relevant a se Grimmitt og Reads (1975) begrep opp mot de norske
a leere om og av religion. Det er likevel forskjeller mellom det britiske og det norske religions-

og livssynsfaget, som gjar at debatten ikke kan bli direkte overfart?.

A lzere av religion og livssyn er ikke entydig. En rekke av aktgrene ser pa & lzere av religion og
livssyn som en opplering i religion og livssyn, mens andre anser det som (n&rmere) a laere om
religion og livssyn. A lare i mgte med eller reflektert mgte med religion og livssyn er nyere
mal, som ikke i like stor grad er etablerte, men som likevel kommer frem i materialet mitt. A
leere hvordan man far kunnskap om religion og livssyn er det nyeste forslaget til malet for
lering i KRLE-faget, lansert av Knut Aukland i 2021. Debatten om & hva elevene skal sitte
igjen med fra leeringen i KRLE-faget er en debatt som er gjennomgaende i hele perioden 2008-

2021, men som utvikler flere nyanser i de to siste periodene fra 2014-2019 og 2020-2021.

14 Egen oversettelse fra det engelske «learning about.»

15 Egen oversettelse fra det engelske «learning from.»

16 Jeg skriver mer om hva som skiller det norske religions- og livssynsfaget fra andre lands religions- og livssynsfag
i kapittel 3, delkapittel 3.4.1.
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1.2 Problemstilling
Problemstillingen som jeg presenterte i starten av kapittelet bestar av tre spgrsmal:

1) Hva er innenfra- og utenfraperspektiv i norsk kontekst slik det kommer frem i materialet i min
analyse?

2) Hvordan henger innenfra- og utenfraperspektiv sammen med malet for leeringen i det norske
KRLE-faget i ungdomsskolen ifglge materialet jeg har valgt ut?

3) Huvilken rolle skal innenfraperspektivet spille i undervisningen i det norske KRLE-faget i
ungdomsskolen ifalge materialet jeg har valgt ut?

I arbeid med forskningsspgrsmal har jeg slatt sammen de to farste delene. Det siste spgrsmalet
er mer normativt, og blir diskutert separat. Problemstillingen dekker kun en norsk kontekst i
perioden 2008-2021. Den tar 0g utgangspunkt i at jeg har et avgrenset materiale, som jeg har
funnet gjennom en kognitiv diskursanalyse. Problemstillingen kan dermed kun besvares ut fra

det materialet jeg har funnet gjennom diskursanalysen.

Problemstillingens ferste og andre spgrsmal dreier seg om begrepsavklaring, og
sammenhengen mellom malet for leeringen og innenfra- og utenfraperspektiv. Hensikten bak
disse spgrsmalene er a se temaene i samspill, og bruke spgrsmalene for a belyse hverandre. For

a gjere dette har jeg to forskningssparsmal®’:

1) Er det enighet blant aktgrene om hva innenfra- og utenfraperspektiv er, og hvordan de henger
sammen med malsettingen for leeringen i KRLE-faget i ungdomsskolen?
2) Kan vi identifisere ideologier i denne (u)enigheten?

Forskningsspgrsmalene tar utgangspunkt i at det kan vere uenighet om hva innenfra- og
utenfraperspektiv er, og hvordan det henger sammen med malet for lzeringen i KRLE-faget. Jeg
har valgt & vektlegge uenighet fordi det handler om en opplevelse av uklare svar pa spgrsmalet
i forkant av arbeidet med denne masteroppgaven. Valget om a lete etter ideologi handler om

metoden diskursanalyse®®, der a belyse ideologier i diskurser er sentralt.

Det tredje sparsmalet i problemstillingen dreier seg om hvilken rolle innenfraperspektivet skal
spille  KRLE-undervisningen i ungdomsskolen. Jeg har valgt innenfra-, og ikke
utenfraperspektivet, pa grunn av en rekke sentrale utfordringer i KRLE-faget, slik som kravet
satt i oppleringslovens §2-4 om at KRLE-faget ikke skal inneholde forkynnelse eller
religionsutgvelse®®, og at faget skal veare objektivt, kritisk og pluralistisk (Opplaringslova,
1998, 82-4; von der Lippe & Undheim, 2017a, s. 13). Et ikke-konfesjonelt religions- og

171 alle spgrsmalene er det mitt utvalgte materiale og de utvalgte aktarene som er relevante for svaret. Utvalget er
greid ut om i kapittel 3.

18 Diskursanalyse og valg av metode er forklart i kapittel 2.

19 Mer om §2-4 i kapittel 3, delkapittel 3.3.1.
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livssynsfag, og et integrerende religionsfag, skal ifglge Wanda Alberts (2017, s. 182-183) leere
elevene religion og livssyn pa en slik mate at det ikke strider med menneskerettighetene og
internasjonale konvensjoner, og ikke veere opplaring til tro?°. Innenfraperspektivet er eksplisitt
nevnt i kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv» og er ikke til & unnga, men hvilken rolle
skal det spille i undervisningen? For & svare pa det tredje spgrsmalet har jeg fglgende

forskningsspgrsmal:

1) Skal innenfra- eller utenfraperspektiv dominere i undervisningen ifglge det utvalgte materialet?

2) Hvem sitt innenfraperspektiv bar vaere en del av undervisningen ifglge de utvalgte aktaerene?

3) Hva star pa spill for aktgrene nar de argumenterer for eller mot innenfraperspektivet som
dominerende i undervisningen?

Disse spgrsmalene henger sammen med tidligere forskningssparsmal?* fordi de krever et svar
pa hva innenfraperspektivet er, og hvordan det henger sammen med malet for lzeringen i KRLE-
faget. Det andre sparsmalene er krevende a svare pa fordi jeg gjennom analysen har opplevd
en manglende avklaring pa hvem sitt innenfraperspektiv det er snakk om. Det er relevant a se
pa hvordan aktgrene problematiserer innenfraperspektivet bade som en del av argumentasjonen

for og mot at det skal dominere, eller hvilken rolle det skal spille i undervisningen.

1.3 Struktur i oppgaven
| dette masterprosjektet undersgker jeg innenfra-/utenfra-problemet i den norske

religionsdidaktikken i et avgrenset materiale fra utvalgte forfattere i perioden 2008 til 2021.
Masteroppgaven er delt i syv kapitler, inkludert introduksjonskapittelet. Det andre kapittelet
redegjer for metoden; en hermeneutisk kognitiv og kritisk diskursanalyse, og hvorfor denne
metoden er valgt. Det tredje kapittelet forklarer materialet lagt til grunn, og kort om diskurser i
religionsfagene opp mot forskerens perspektiv. Kapittel 4, 5 og 6 er analysekapitler.
Analysematerialet er presentert kronologisk, og kapitlene er delt inn i tre perioder: (4) 2008-
2014, (5) 2015-2019 og (6) 2020-2021. Kapitlene, eller periodene, er delt inn etter endringer i
lzereplanen for religions- og livssynsfaget i norsk grunnskole. Det syvende kapittelet diskuterer
og oppsummerer analysen, og besvarer problemstillingen og forskningssparsmalene stilt i dette

introduksjonskapittelet.

20 Dette handler ogsa om arsaken til at jeg har valgt & hente materiale i en norsk kontekst. Jeg skriver mer om dette
i forbindelse med formalsparagrafen i kapittel 3, 3.4.1.

21 Hva er innenfra- og utenfraperspektiv og hvordan henger det sammen med malet for leringen i det norske
KRLE-faget i ungdomsskolen ifglge det utvalgte materialet?
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2. Metode

| dette masterprosjektet har jeg brukt en hermeneutisk kognitiv og kritisk diskursanalyse. |
falgende kapittel gjar jeg rede for hvorfor jeg har valgt akkurat denne metoden ved & farst
presentere diskursanalyse generelt, og sa kognitiv og kritisk diskursanalyse. Jeg har tatt
utgangspunkt i Teun van Dijks (2006, 2008, 2011) kognitive diskursanalyse for a utarbeide og
redegjere for hvordan min kognitive diskursanalyse har blitt brukt i analysen. Den kognitive
diskursanalysen er brukt for & hente ut proposisjoner?? fra faglitteraturen, mens materialet blir
fortolket med en kritisk diskursanalyse. Den kritiske diskursanalysen forklarer jeg med
utgangspunkt i flere aktarer, iser van Dijk (2006, 2008, 2011) og Norman Fairclough (1989).
Videre forklarer jeg en hermeneutisk tilneerming til den kognitive og kritiske diskursanalysen.

Avslutningsvis tar jeg for meg noen etiske overveielser.

2.1 Diskursanalyse
Valg av diskursanalyse som metode handlet om et gnske & behandle en stor mengde tekst, og

slik dekke store deler av faglitteraturen publisert i forbindelse med problemstillingen, men
likevel sitte igjen med et overkommelig materiale. Diskursanalyse handler om hvordan mening
skapes eller blir brukt, der «bruken skaper systemet i vel sa stor grad som systemet former
bruken» (Olsen, 2006, s. 54). Diskursanalyse henger tett sammen med faglitteraturen, som altsa
har en tydelig malgruppe, og har fert frem diskursene som blir brukt. Dette betyr at metoden
kan brukes til & fa svar pa hva innenfra- og utenfraperspektiv er, og tilrettelegge videre bruk av
begrepene i problemstillingens andre og tredje spgrsmalZ. | oppgaven gnsket jeg a svare pa
spgrsmal om hva som star pa spill. Da var bruksperspektivet viktig fordi det ser pa hvordan
bruken skaper arsakssammenhenger. Sentralt i valget av metode var 0g det kritiske kravet. Jeg
som forsker matte stille meg kritisk til diskurser jeg allerede var en del av: Den
religionsdidaktiske og religionsvitenskapelige. En kritisk holdning til eksisterende forsking var
gunstig da jeg skulle finne svar pa et «hva er»-spgrsmal®*, ved at jeg konfronterte min egen
forstaelse av begrepene fordi metoden krever annerkjennelse av at det finnes flere sannheter.
Fordi man i en diskursanalyse ser pa diskurs som noe sosialt skapt ble det sentralt med en kritikk

av makt, ideologi og hegemoni?®. Diskursanalyse ser pa hva som er konstruert og hvordan disse

22 proposisjoner blir forklart under delkapittel 2.1.1, og kan kort forklares som sma analyseenheter.

23 Det andre og tredje spgrsmalet i problemstillingen er: Hvordan henger innefra- og utenfraperspektiv sammen
med malet for leeringen og hvilken rolle skal innenfraperspektivet ha i undervisningen i det norske KRLE-faget i
ungdomsskolen ifglge det utvalgte materialet? Problemstillingen er presentert i kapittel 1, delkapittel 1.2.

24 Hva-er spgrsmalet viser til det farste sparsmalet i problemstillingen: Hva er innenfra- og utenfraperspektiv i
norsk kontekst slik det kommer frem i materialet i min analyse? Problemstillingen er presentert i kapittel 1,
delkapittel 1.2.

%5 |deologi og hegemoni er forklart i delkapittel 2.1.2.
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konstruksjonene bade opprettholder og forandrer samfunn og sosiale endringer. Sentralt for &
svare pa spersmalet om hvem som er opptatt av perspektiv?® var diskursanalysens idé om
flerstemmighet, at alle tekster har flere, likestilte stemmer. Dette handler 6g om a se pa hva som
ikke blir sagt (Hjelm, 2014, s. 135-142).

For a se pa perspektiv i nyere, norsk religionsdidaktisk litteratur?” har jeg anvendt en kognitiv
og kritisk diskursanalyse. Disse metodene har jeg valgt for & kunne se paralleller mellom de
utvalgte aktgrene og materialet; en utfordrende pastand i seg selv. @nsket om a se paralleller er
narliggende, men kan ha pavirket meg som forsker. Derfor var det viktig a skape en strukturert
diskursanalyse der jeg var kritisk til egen lesing. Kognitiv og kritisk diskursanalyse er begge
diskursanalyser, og har mange fellestrekk. De er ikke & anse som to helt adskilte metoder, men
som to metoder som anvendes til samme tid, der det i farste og aller siste del av arbeidet med
faglitteraturen var tyngre vekt pa kognitiv diskursanalyse, mens vekten forflyttet seg gradvis

mot kritisk diskursanalyse midtveis i arbeidet med materialet.

Diskursene jeg har analysert er religionsdidaktiske og norske, i form av innferingsbgker i
religionsdidaktikk og artikler?®, Den rgde traden i analysen er problemstillingen og begrepene
innenfra- og utenfraperspektiv. Fordi diskursanalyse er handlingsorientert, var det relevant a
knytte analysen opp mot leereplaner, og eksplisitt kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv.»
Dette var sentralt for a se om diskursene hadde fart til drsakssammenhenger og om de kunne
bli brukt til & utdype kjerneelementet. En hermeneutisk inngang var viktig for a anerkjenne de
eksisterende forstaelsene og diskursene innenfor omradet som pavirkende for tolkningen. Fordi
diskursanalyse brukes for & se pa hvordan mening og sosiale forhold skapes, reproduseres eller
endres er det viktig & se pa tekst som kommunikativt (van Dijk, 2008, s. 29). Nyere, norsk
religionsdidaktikk er i stor grad skrevet med en malgruppe?®. Dette betyr at det har en interaktiv
side, med et tydelig kommunikativt mal. Det kommunikative malet henger bade sammen med

valget om & belyse arsakssammenhenger, og gnsket om en kritisk tilnaerming®C.

I diskursanalysen i masteroppgaven var religionsdidaktisk faglitteratur objektet for forskning.

Malet om & nd gjennom store mengder faglitteratur krevde struktur og avgrensning, noe som

% Her viser jeg til forskningsspgrsmal tilhgrende det tredje spersmalet i problemstillingen som er presentert i
kapittel 1, 1.2.2. Forskningsspgrsmalet lyder: Hvem sitt innenfraperspektiv skal vaere en del av undervisningen
ifglge de utvalgte aktgrene?

27 Jeg forklarer hva jeg mener med norsk, religionsdidaktisk litteratur bade i kapittel 1 og i kapittel 3, 3.4.1.

2 Mer om forskjellen mellom artikler og innfaringsbeker i kapittel 3, delkapittel 3.1.

2% Malgruppen forklares i bade i kapittel 1 og i kapittel 3, iser delkapittel 3.4.1.

%0 Den kritiske tilnermingen utdyper jeg i delkapittel 2.3.
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gjennom den kognitive diskursanalysen var mulig. Den tar utgangspunkt i Teun van Dijks
modell som handler om hvordan vi sorterer tekst gjennom lesing, og sorterer ord og setninger i
et hierarki (Hjelm, 2014, s. 136). Van Dijk (2008, s. 7) trekker frem at den kognitive
diskursanalysen har blitt kritisert for a ikke forstd kompleksiteten av kognisjon. Etter
inspirasjon fra van Dijk (2008, s. 7) har en kombinasjon av kognitiv og kritisk diskursanalyse
balansert dette og latt meg skape en analyse som bade er strukturert, men som ogsa forstar
diskurser som mer enn bare kognisjon. En kritisk diskursanalyse har 0g, i sterre grad enn den
kognitive, egnet seg for a se materialet i lys av leereplanen da man i stgrre grad kan naerme seg

mer sosialt og samhandlende grunn (van Dijk, 2008, s. 7).

2.1.1 Kognitiv diskursanalyse
Van Dijk er en nederlandsk lingvistikkprofessor som anses som en av grunnleggerne av

diskursanalysen. Van Dijk har serlig skrevet om diskurs og makt i rasisme og politikk. I hans
bok Discourse and Power papeker han hvordan makt og diskurs henger sammen og ser serlig
pa reproduksjon av elitistiske diskurser i politikken (van Dijk, 2008, s. 1). | artikkelen
«Discourse studies and hermeneutics» fra 2011 forklarer han hvordan diskursanalyse og
hermeneutikk henger sammen, mens «ldeology and discourse analysis» fra 2006 i starre grad
forklarer diskursanalysens sentrale rolle i forbindelse med en rekke teoretiske tilneerminger (van
Dijk).

Van Dijks kognitive diskursanalyse legger til grunn at mennesker organiserer begreper og
konsepter i skjematisk struktur. Malet ved diskursanalysen er & kartlegge hvordan tekst
struktureres i slike skjemaer (Hjelm, 2014, s. 137). | van Dijks (2008, s. 5-6) kognitive
diskursanalyse anvendes en del begrep®! og ideer som er radende for bruken av metoden. En
makroanalyse finner temaet for en tekst, der den semantiske betydningen er i fokus og
makroproposisjonene er essensen® i teksten. Makroproposisjoner er korte beskrivelser
bestaende av ett, eller flere ord som beskriver denne essensen. Mikrostrukturen, eller en samling
av proposisjoner, betegner alle mindre ledd, slik som én, eller flere setninger, eller avsnitt. En
proposisjon er en enhet for analyse, som kan besta av ett eller flere ord, setninger eller hele
avsnitt. For a finne proposisjonene ut av teksten brukes makroregler. Makroregler er regler for
hvordan proposisjonene skal kategoriseres og analyseres. Makroreglene sgrger for at all tekst

analyseres etter like prinsipper, der malet er et overordet hierarki som skaper makroanalysen

31 Oversettelsen av begrepene er fra Kjersti Breivega (2003) sin oversettelse fra fransk og engelsk til nynorsk.

32 Breivega (2003, s. 115) bruker her «makroproposisjoner» der Titus Hjelm (2014, s. 137) viser til
«macrostructures.»

33 Egen oversettelse fra det engelske «gist» (Hjelm, 2014, s. 137).
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(Breivega, 2003, s. 115). For & finne makroanalysen ut av mikrostrukturen, eller grupperinger
av proposisjoner, brukes fortolkning. I denne tilneermingen3* tilegner forskeren proposisjonene
betydning og sorterer dem hierarkisk som en del av helheten til teksten. Makroregler er ofte
avhengig av kontekst, og slik kommer det sosiale aspektet inn (Hjelm, 2014, s. 137). Visse
proposisjoner vil ifglge van Dijk (2008, s. 4) vare absolutte & analysere, som adjektiv plassert
foran substantiv som er relevante for det som analyseres. Proposisjoner som kan vere
avgjerende for sosiale relasjoner, eller som kan fare til handling av mottakeren er og viktig a
analysere. Den kognitive diskursanalysen gjgr at jeg har analysert tett pa materialet, med sma
enheter tekst, som ord og setninger. En kognitiv diskursanalyse med slike makroregler er serlig
tett pa materialet i mikrostrukturene, og analyserer i utgangspunktet pa dette nivaet farst. Etter
dette knyttes det opp mot makroanalysen; essensen i materialet (van Dijk, 2008, s. 5). Den
kritiske diskursanalysen har veert sentral for a analysere de sma enhetene og finne de mer
overordnede tendensene®. Dette betyr at jeg i analysen har arbeidet mye med mikrostrukturen.
I slutten av hvert analysekapittel har jeg redegjort for makroanalysen i materialet, og sett pa de

overordnede diskursene i perioden®.

Makroregler i min kognitive diskursanalyse har vert sletteregelen, konstruksjonsregelen og
henvisningsregelen. Sistnevnte er ikke en av van Dijks (2008) regler, men min egen regel for
best & tilpasse analysen til a romme religionsfaglige diskurser, og se hvordan aktgrene forholder
seg til hverandre. Henvisningsregelen er altsa et analytisk grep for & fa frem nar aktgrene
eksplisitt henviser til andre, til forskjell fra implisitte henvisninger, som da er konstruksjoner. |
oppgaven er det betydelig faerre henvisningsproposisjoner enn konstruksjonsproposisjoner?’.
Sletteregelen gjaldt alle proposisjoner som ikke hadde noen relevans til innenfra- og
utenfraperspektiv, eller problemstillingen. Slike proposisjoner har jeg altsa slettet, og fjernet
fra analysen. Sletting av proposisjoner har stadig veert en prosess. Tidlig i analysen slettet jeg
fa proposisjoner, da de kunne veere uttrykk for henvisninger eller konstruksjoner som enda var
ukjente®. Slettingen foregikk i flere runder. Underveis mens jeg skrev analysen ut i
analysekapitler endret forstaelseshorisonten min seg, og noen proposisjoner ble slettet. Siste

runde med sletting ble gjort etter to kriterier. Farst lagde jeg en oversikt over alle proposisjoner

34 Altsé bade prosessen for a bruke makroreglene, finne mikrostrukturen og fortolkningen av makroanalysen ut fra
mikrostrukturen.

% Den kritiske diskursanalysen er presentert i delkapittel 2.1.2.

36 Analysen er delt i tre kapitler og tre perioder: (4) 2008-2014, (5) 2015-2019 og (6) 2020-2021.

37 Dette er trolig en konsekvens av at jeg har brukt mye innfgringsbgker, som i mindre grad enn for eksempel
vitenskapelige artikler viser til ting utenfor boka.

38 Dette henger sammen med den hermeneutiske tilnsermingen som utdypes i delkapittel 2.2.
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med streker mellom alle som jeg gjennom analysen hadde sett i relasjon til hverandre. Til slutt
ga jeg hvert avsnitt, som primert hadde én eller to proposisjoner, korte kallenavn som
oppsummerte det semantiske innholdet. Avsnitt som hadde semantisk betydning utenfor det jeg

forsgkte & svare pa ble slettet.

Konstruksjonsregelen gjaldt proposisjoner som var uttrykk for stgrre ideer, gjerne som viste til
en allmenn sannhet, eller noe allment akseptert. Konstruksjonsreglene dreide seg altsa om
proposisjoner som endrer, reproduserer eller skapte en idé, eller en allmenn sannhet.
Konstruksjonsreglene ga konstruksjonsproposisjoner som fikk navnet K etter konstruksjon, og
et nummer avhengig av hvilket nummer de var i den kronologiske rekkefalgen®°.

Konstruksjonsproposisjoner hadde tilhgrende analysespgrsmal:

1) Hva star pa spill nar aktaren konstruerer, reproduserer eller endrer en slik sannhet eller idé?
2) Hvordan henger idéen eller sannheten aktgren konstruerer, reproduserer eller endrer sammen
med det gvrige analysematerialet?

Henvisningsregelen gjaldt proposisjoner som i ulik grad viste til andre fenomener eller andre
relevante vitenskapsdisipliner*®. Som nevnt har jeg utviklet denne regelen selv med
utgangspunkt i van Dijks andre regler, og falger samme prinsipper om fortolkning og aksiomer
for hvordan jeg kategoriserer proposisjonene (Breivega, 2003, s. 115). Seerlig hva som ikke ble
sagt var viktig nar jeg benyttet henvisningsregler*:. En slik proposisjon kunne bruke begreper
som innenfor visse miljger kunne ha sosial betydning, eller begreper som var hyppig brukt av
andre forfattere. Dette kunne dreie seg om faglig forankring eller et gnske om a gi autoritet til
innholdet i proposisjonen. Henvisningsproposisjoner fikk navnet H etter henvisning, og
nummer avhengig av den kronologiske rekkefglgen*?. Henvisningsproposisjoner hadde

tilhgrende analysespgrsmal:

1) Hvem eller hva henviser akteren til?

2) Hvordan plasserer eller forholder aktgren seg til den eller det hen henviser til?

3) Hva star pa spill for aktgren nar hen forholder eller plasserer seg slik i forhold til den eller det
hen henviser til?

Bade konstruksjonsproposisjoner og henvisningsproposisjoner har fatt navn i fet skrift. Dette
er for & enklere finne dem i teksten, slik at det er lettere for leseren & spore proposisjonene. Nar

jeg har vist til proposisjoner i andre delkapitler har jeg lagt ved proposisjonen i en fotnote, slik

39 Se eksempel pa dette i praksis i kapittel 4 og delkapittel 4.1.

40 Andre relevante vitenskapsdisipliner innskrenkes primzrt av aktarene selv, i form av hvem de henviser til. For
eksempel vil en henvisning til en sosialantropolog gjere sosialantropologi til en relevant vitenskapsdisiplin dersom
aktgren knytter dette opp mot innenfra- og utenfraperspektiv.

41 Dette henger sammen med den kritiske diskursanalysen, som jeg skriver om i 2.1.2.

42 Se eksempel pa dette i kapittel 4 og delkapittel 4.1.
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at leseren slipper & huske proposisjonen. Proposisjoner i samme delkapittel har jeg ikke lagt
ved i en fotnote, men de er derfor markert i fet skrift slik at leseren lett kan finne de ved a bla
oppover dersom de har glemt dem. Alle proposisjonene finnes i kronologisk rekkefglge i
vedlegg 1. | vedlegg 2 har jeg plassert proposisjonene hierarkisk for & finne makroanalysen??,

der proposisjoner som er plassert sammen har en felles makroproposisjon.

Hensikten bak makroreglene var a finne makroanalysen i de mengdene tekst jeg gjennomgikk.
En fordel ved a anvende en slik kognitiv diskursanalyse var & se helheten og delene i samspill.
Dette la grunnlaget for den kritiske diskursanalysen der materialet i analysen ble sett opp mot

de gvrige diskursene og arsakssammenhengene.

For & eksemplifisere makroreglene skal jeg se pa et utdrag fra Bengt-Ove Andreassens (2016,
s. 49) bok Religionsdidaktikk. En innfering:

Et religionsvitenskapelig perspektiv er hovedsakelig et utsideperspektiv. Det medfgrer a ta
religion pa alvor og undersgke alle former for religigse ytringer og prosesser, men uten a ta
stilling til om religioner er sanne eller riktige, eller hva som er mest «autentisk» innenfor en
religion eller religigs tradisjon. Et religionsvitenskapelig perspektiv forholder seg til religion
som et dynamisk fenomen som alltid er i endring. Tilhengere av religigse tradisjoner vil alltid
vaere i forhandling med hverandre om hva som er autentisk, rett tro eller den opprinnelige
betydningen av ulike tekster. Slike diskusjoner vil alltid veere en del av alle religioner.

Utdraget kan i seg selv betegnes som enten én proposisjon, eller flere. | farste omgang er det
trolig gunstig a forholde seg til den som én proposisjon, der hele delen kan vere relevant som
en konstruksjon som viser til en allmenn akseptert sannhet, og derfor omfattes av
konstruksjonsregelen. Videre i analysen kan man dele opp setningene til ulike proposisjoner og
betegne de for eksempel slik:

Konstruksjon 1 (K1): «Et religionsvitenskapelig perspektiv er hovedsakelig et
utsideperspektiv.»

Konstruksjon 2 (K2): «Det [religionsvitenskapelig perspektiv. som hovedsakelig et
utsideperspektiv] medferer a ta religion pa alvor og undersgke alle former for religigse ytringer
0g prosesser, men uten a ta stilling til om religioner er sanne eller riktige, eller hva som er mest
«autentisk» innenfor en religion eller religigs tradisjon.»

Konstruksjon 3 (K3): «Et religionsvitenskapelig perspektiv forholder seg til religion som et
dynamisk fenomen som alltid er i endring.»

Sletting 1: «Tilhengere av religigse tradisjoner vil alltid veere i forhandling med hverandre om
hva som er autentisk, rett tro eller den opprinnelige betydningen av ulike tekster. Slike
diskusjoner vil alltid veere en del av alle religioner.»

43 Makroanalysen er som nevnt essensen i materialet, eller den overordnede diskursen.
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Bruk av sletting er krevende, fordi den hermeneutiske sirkelen enda er pagaende. Derfor har
bruk av sletting veert et sent ledd i analysen, der jeg sa hvilke deler av proposisjonen som var
relevant & ha med videre. Her brukes sletteregelen fordi det er snakk om et utenfraperspektiv
(utside) som ikke tar stilling til sannhet. Det kan derfor veere overflgdig & ha med interne
sannhetsdiskusjoner her. Dette kunne for eksempel passet bedre inn i en oppgave om
representasjon av religion og livssyn. Bruk av sletteregelen betyr altsa ikke at noe forsvinner,

men at det ble markert som sletting i analysenotatene, og ikke ble en del av analysekapitlene.

Ved en kognitiv diskursanalyse er en rekke lingvistiske virkemidler relevante. Dette kan handle
om bruk av adjektiv, agens** eller retorikk. Pa tross av at bruk av slike virkemidler kan ses pa
som forsgk pa a skape, reprodusere eller forandre sosiale forhold kan det ikke ses pa som en
likesidet relasjon. Denne relasjonen er meget kompleks med tanke pa handlingsorienteringen i
en diskursanalyse. Kognisjon kan fare til at proposisjoner sorteres ulikt av mottakeren, og det
er ikke ngdvendigvis slik at det fgrer til handling (van Dijk, 2008, s. 5). Som eksempel pa dette
kan man ogsa bruke et utdrag fra Andreassens (2016, s. 49) Religionsdidaktikk. En innfgring:
«Nar et innsideperspektiv brukes i religionsundervisning og i religionsvitenskap, ma det falges
av en analyse av hva dette perspektivet er et uttrykk for.» Bruk av «brukes» og «ma det fglges»
innebarer fraver av agens, som betyr at objektet «innenfraperspektiv» ikke er et agerende
subjekt. Dette gjer at setningen bygger opp til at agens ligger hos malgruppen, leseren. Bruk av
verbet «ma» i imperativ bekrefter det interaktive og formanende med setningen, og den er
derfor sentral & analysere som en konstruksjon. Dette betyr likevel ikke at det er noen garanti
for at leseren handler som en agens i setningen, eller tolker setningen som en oppfordring til
handling. Det er dermed ikke en likesidet relasjon, men det er likevel verdt a analysere fordi
det handler om potensialet for handling. Det er heller ikke en likesidet relasjon mellom min

fortolkning av proposisjonene og aktarenes reelle mening.

2.1.2 Kritisk diskursanalyse
Kritisk diskursanalyse kan spores tilbake til Frankfurterskolens kritiske teori fer andre

verdenskrig, og skiller seg fra noen andre metoder gjennom a se pa forskeren som en del av
diskursen, pavirket av sitt kulturelle og sosiale miljg gjennom interaksjon. Hermeneutikk ser
ogsa pa forskeren som en del av diskursen, og tilneermingene er slik gunstige a bruke sammen.

En kritisk diskursanalyse brukes ofte i interdisiplingre felt, fordi det ikke bare skal beskrive

4 Agens betegner subjektets handlingsrom i en setning. | setninger som allment omtales som aktive, der subjektet
utfarer verbalet har subjektet agens. | setninger som allment omtales som passive, der subjektet ikke utfarer
verbalet, men far det pafert seg, har ikke subjektet agens (Kulbrandstad & Kinn, 2016, s. 176).

14



Jenny Alnes Bakkerud Masteroppgave i religionsvitenskap

noe, men forklare noe. En kritisk diskursanalyse ser sarlig pa makt i sosiale kontekster og
forskere bruker det ofte for a belyse sosiale problemer (van Dijk, 2008, s. 86). | all tekst vil det
finnes en virkelighet utenfor teksten, og en tekst kan aldri favne om fullstendig sannhet. Dette
er et prinsipp i den kritiske diskursanalysen, og farte til at den kritiske diskursanalysen egnet
seg for & se pa hvordan tekst konstruerer og pavirker sosiale aspekter og makt. Fordi jeg brukte
religionsfaglige diskurser om forskerens perspektiv som grunnlag for en kritisk tilngerming til
proposisjonene skapte jeg en analyse som kunne se pa hva som stod pa spill for de utvalgte

aktgrene, og hvordan materialet kunne pavirke klasserommet.

I en kritisk diskursanalyse leter man etter ideologi. Begrepet ideologi i en kritisk diskursanalyse
handler om uttrykk for makt. Van Dijk (2006, s. 116) forklarer ideologi som at det trenger en
kognitiv side for & strukturere og indoktrinere en tro eller overbevisning inn i et sosialt vesen.
Ideologi inneholder kognisjon fordi det pavirker hvordan meninger og holdninger konstrueres.
Det er slik ikke noe individuelt, og ingen kan ha en privat ideologi. Ideologier kan ikke betegne
all form for overbevisning eller tro. Denne typen ideologi omtaler kun ideologier som begrenser
eller pavirker holdninger, og er aksiomer fordi det kontrollerer sosiale idéer (van Dijk, 2006, s.
116). Van Dijk (2006, s. 116) forklarer slike ideologier som forskjellige fra meninger og
holdninger gjennom et eksempel: Rasistisk ideologi kan pavirke holdninger til innvandring.
Fairclough (1989, s. 2) forklarer ideologi som uttrykk for maktstrukturer som bygger pa sunn
fornuft*®, og slik tvinger gjennom visse idéer eller allmenne sannheter. Ideologi vil i en kritisk
diskursanalyse handle om de mest grunnleggende innstillingene som begrenser meninger og
holdninger. Ideologi i en slik begrepsforstaelse er en stabil faktor, og er ikke noe som endrer
seg fra dag til dag (van Dijk, 2006, s. 116-117). ldeologier kan brukes for & reprodusere
meninger, og forsterke en overbevisning om at noen meninger er mer legitime enn andre (van
Dijk, 2008, s. 85). Denne forstaelsen av ideologi henger tett ssmmen med prosessen der jeg har
anvendt en kognitiv og kritisk diskursanalyse. Den har gitt meg mulighet til & belyse ideologier
som kan finnes i det utvalgte materialet og samtidig se pa hvordan det reproduserer eller gar i

opposisjon med eksisterende meninger og holdninger til innenfra- og utenfraperspektiv.

Overtalende sprakbruk er en strategi der ideologi uttrykkes gjennom tekst, der det
bakenforliggende finnes korrekte eller ukorrekte mater a snakke om ting. Fairclough (1989, s.
4) kaller dette for samtykke*®, som betyr at leseren aksepterer ideologien, og fayer seg etter

den. Hegemoni er nar en ideologi i slik forstand blir sa radende at ingen andre virkeligheter

45 Egen oversettelse fra engelske «common sense» (Fairclough, 1989, s. 2).
46 Egen oversettelse fra engelsk «consent» (Fairclough, 1989, s. 4).
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kommer til uttrykk (Hjelm, 2014, s. 141). Det er likevel leseren, ikke en tekst, som er ansvarlig
for a fortolke pa en slik mate at de blir uttrykk for hegemoni. Overtalende sprakbruk er en mate
a sikre at leseren fortolker som gnsket, men det er ofte avhengig av allerede eksisterende
diskurser (Fairclough, 1989, s. 83). Ideologier er mest effektive nar de er usynlige. En méate &
utfordre eksisterende diskurser pa er & belyse dem, og ha kjennskap hvordan spraket blir brukt
for a fare ideologier frem (Fairclough, 1989, s. 84). Jeg har derfor vektlagt & belyse ideologier
jeg fant i det utvalgte materialet, og har diskutert hvordan disse er uttrykk for grupperinger og

(u)enighet.

I en kritisk diskursanalyse er det sentralt med alt som ikke blir sagt. Dette kan inkludere fraveer
av kritikk, eller alternative vinklinger (Hjelm, 2014, s. 141). Bruk av kritisk diskursanalyse
kombinert med en kognitiv diskursanalyse kan veere utfordrende fordi man ogsa ma se pa hva
som ikke sies. Det er ikke ngdvendigvis transparent for leseren hva som ikke sies nar jeg har
hatt en makroregel om sletting. Det betyr at jeg har risikert & slette noe som blir sagt, slik at det
fremstar som om det ikke er sagt, nar jeg egentlig bare har slettet det. Dette gjar at all sletting
er gjort med omhu. For & sikre dette tok jeg vare pa alle proposisjoner der det var noen som
helst tvil om de skulle slettes. | tillegg forsgkte jeg a redegjere for konteksten rundt det

materialet jeg beholdt, slik at leseren tydelig ser alle delene.

2.2 Hermeneutisk inngang

Som vitenskapelig inngang handler hermeneutikk om lesing eller tolkning av tekst*” med
intensjon om & se bade deler og helhet i samspill. Friedrich Scleiermacher regnes som
hermeneutikkens far*® (Gilhus, 2014, s. 275-276). Hans Georg Gadamer forklarer
hermeneutikk som en sirkel der leseren starter med sin egen forstaelseshorisont, som mgter en
tolkning av teksten som utvider leserens forstaelseshorisont og farer til en revidert tolkning av
teksten (Gilhus, 2014, s. 277). Denne sirkelen er evigvarende, da den reviderte tolkningen vil
gi en ny forstaelseshorisont som igjen kan mate mer tekst. Gjennom historien har hermeneutisk
tolkning blitt ansett som en kunstform, slik som Wilhelm Dilthey som belyste skjaeringspunktet
mellom tolkning og forklaring (Gilhus, 2014, s. 280—281). Dette kan forklares som forskjellen
mellom humanistiske vitenskapsdisipliner, der forskeren forsgker a forsta noe, eller finne den
intenderte mening, og for eksempel naturvitenskapelige vitenskapsdisipliner der forskeren

bruker eksperimenter for a forklare kausale sammenhenger (Walstad, 2011, s. 18-19). Paul

47 Her forstas tekst i et vidt tekstbegrep som favner ogsa om muntlige ytringer og multimodale tekster (H. M.
Iversen & Otnes, 2016, s. 17-18). Materialet mitt er likevel, som nevnt, avgrenset til innfgringsbgker og artikler.

8 Det er noe omstridt hvorvidt det blir korrekt & kalle Schleiermacher hermeneutikkens far da den kan spores helt
tilbake til antikke Hellas, jf. Jesper Gulddal og Martin Maller (1999, s. 19-20; Walstad, 2011, s. 18).
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Ricoeur har sett pa det kritiske perspektivet i hermeneutikk, der sarlig tolkninger i konflikt med
hverandre er relevante. Dette bygger pa Diltheys dualistiske tilnerming til forklaring og
tolkning, der Ricoeur heller ser pa det som dualisme mellom tolkning og forstaelse (Gilhus,
2014, s. 280-281). Dette betyr at Ricoeur skiller mellom to stadier av den hermeneutiske
sirkelen. Den forste er forstdelse, som bestar av gjetning og bekreftelse. | forstaelse starter
leseren med en gjetning av innholdet i en tekst, men vil med tid argumentere for at denne
gjetningen er korrekt forstaelse av teksten, og slik en bekreftelse. Forklaring er den delen av
sirkelen der leseren har avstand fra teksten, og skiller mellom hva en tekst sier, og hva den
handler om. Dette er annerledes fra forstaelse fordi det i stgrre grad bygger pa leserens
forstaelseshorisont. Leseren forklarer hva teksten handler om med utgangspunkt i egen
forstaelseshorisont, mens det en tekst sier forstar leseren gjennom gjetning som bygger pa
argumentasjon (Halvorsen, 2013, s. 5). Fordi jeg har forsket pa diskurser jeg allerede er en del
av, og fordi mye av relevansen handler om a bedre forsta leereplanen i KRLE, LK20, har en
dualisme*® mellom a forsta og tolke veert viktig. Det jeg farst trodde en tekst handlet om bygget
pa forklaringer fra min forstaelseshorisont, som altsa bygget pa den kunnskapen jeg allerede
satt med fra diskurser jeg allerede var en del av. Forstaelsen min er hvordan jeg matte teksten

og har argumentert for at min forklaring er berettiget.

Den teoretiske inngangen har veert hermeneutisk, altsa det har vert sentralt 3 se pa
sammenhengen mellom bade delene og helheten. Hermeneutikken var relevant for min oppgave
fordi problemstillingen krevde at jeg forstod hele konteksten (Gilhus, 2014, s. 275).
Hermeneutisk tilnerming til kontekst var og sentralt fordi diskursanalysen av det utvalgte
materialet ble lest i sammenheng med leereplanen. En slik lesing er bare én av mange ulike
mater materialet kan leses pa. Hermeneutikk var en ngdvendig teoretisk tilnserming med tanke

pa at jeg farst leste noe faglitteratur far annet, og det formet min forstaelseshorisont.

2.2.1 Hermeneutisk diskursanalyse
Hermeneutikk er bade en metode og en filosofisk tilneerming til tolkning (Gilhus, 2014, s. 275).

| falgende oppgave har jeg anvendt det i starre grad som en filosofi, eller en teoretisk inngang,
der diskursanalyse er metoden. Van Dijk (2011, s. 613) papeker at all form for kognitiv
diskursanalyse vil til dels veere hermeneutisk da det legger til grunn at fortolkning er en del av
den kognitive skjematiseringen av tekst. Dette begrunner han med at semantisk betydning i en

tekst vil besta bade av eksplisitt og implisitt mening. En hermeneutisk tilneerming vil sgke bade

49 Her er det snakk om en slik dualisme som Ricoeur viser til (Halvorsen, 2013, s. 5).
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den eksplisitte og den implisitte semantiske betydningen, og vil slik vere & foretrekke i
diskursanalyser, bade kognitive og kritiske. Dette dreier seg om en anerkjennelse av at
hensikten med en diskursanalyse ikke er a finne forfatterens «sanne» mening med en tekst, men

a analysere teksten i mgte med en forstaelseshorisont (van Dijk, 2011, s. 613-614).

En viktig retningslinje i hermeneutikk er a lese en tekst ngye og flere ganger, da
forstaelseshorisonten alltid utvikler seg (Gilhus, 2014, s. 275). Nar den kognitive
diskursanalysen har fgrt til proposisjoner er det videre disse jeg har lest mange ganger. Et utvalg
tidlig i prosessen har fert til at de kan leses en rekke ganger, ogsa etter a ha lest andre tekster,
0g over en spredd periode. En annen retningslinje i hermeneutikk er at tekst er mer enn bare
ord og setninger. Kontekst er en viktig del av teksten, da det er her mye av meningen finnes
(Gilhus, 2014, s. 275). Dette gjor serlig makroreglene om konstruksjoner og henvisninger
viktig, da disse kan vise til noe utenfor teksten. I tillegg har jeg delt inn analysekapitlene
kronologisk, og derfor er konteksten og arsakssammenhengene en del av analysen. Videre er
det viktig innenfor hermeneutikken at man ikke utelukker a se pa andre kulturelle kontekster
enn den man analyserer (Gilhus, 2014, s. 278). Dette gjer at jeg som forsker aldri har kunnet
utelukke a forholde meg til et stgrre historisk perspektiv eller diskurser utenfor den norske.
Gjennom tidlig kjennskap til et bredere historisk og kulturelt perspektiv pa religionsfaglige
diskurser om forskerens perspektiv sikret jeg en utvidet forstaelseshorisont som jeg brukte for
a komme frem til en konklusjon. | tillegg var konteksten faglitteraturen var skrevet i en del av
hvordan jeg har mette teksten (Gilhus, 2014, s. 278). Serlig var dette relevant fordi norsk
religionsdidaktikk skrevet mellom 2008 og 2021%° var skrevet i en periode med tre® ulike
lereplaner i religions- og livssynsfaget, som betyr at konteksten har variert. Spgrsmalet om hva
som star pa spill er sarlig viktig ndr man analyserer hermeneutisk, da man ma undersgke hva
aktgrene har pa spill som noe som kan pavirke meningen i teksten. En hermeneutisk tolkning
vil ogsa kreve at man stiller nye spgrsmal til materialet, spgrsmal som ikke ngdvendigvis
allerede finnes et svar pa. | avslutningsfasen av tolkningen var det viktig at min tolkning ble
opplevd som mer overbevisende enn andre tolkninger, altsa en bekreftelse, ikke bare gjetning,
og at jeg ikke utelukket andre tolkninger ettersom en hermeneutisk sirkel aldri er endelig
avsluttet (Gilhus, 2014, s. 278-279).

%0 Begrunnelse av utvalg kan leses mer om i kapittel 3.
51 | zreplan fra bade 2008, 2015 og 2020.
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2.3 Etiske overveielser

Sentralt i diskursanalyse er representasjon og utvalg. Med dette menes hvilke proposisjoner jeg
stod igjen med etter den kognitive diskursanalysen, og hvordan jeg begrenset utvalget og
stemmene som ble representert. Diskurser representerer ikke ngdvendigvis virkeligheten
akkurat slik den er, men konstruerer en partisk fremstilling. Ved & bruke en Kkritisk
diskursanalyse var malet a papeke noen av disse konstruksjonenes subjektivitet (Hjelm, 2014,
s. 135). Pa tross av et gnske om a avdekke slik subjektivitet vil aldri en forsker selv veare helt
objektiv, noe som gjer metoden i seg selv problematisk. Ifglge van Dijks (2008, s. 6-7)
kognitive diskursanalyse er slik subjektivitet uunngaelig da vi alle har ideologi. Han papeker
derfor at a kunne vaere seg bevisst og apen om ideologi i mate med forskningen vil kunne skape
forskningsmateriale som kan med etiske refleksjoner bidra til & reprodusere eller rive ned
sosiale konstruksjoner (van Dijk, 2008, s. 6-7). Jeg er dermed ansvarlig for a redegjgre for
utvalget ngye, og veere dpen om hvordan jeg har valgt akterer®. | tillegg har jeg gjennom
oppgaven lagt vekt pa a synliggjere mitt standpunkt.

Hermeneutisk tilngerming til diskursanalyse kan veere empatisk, eller kritisk. Bruk av empatisk
hermeneutisk tilneerming brukes ofte i minoritetsperspektiv, eller der forskeren har et stort etisk
ansvar overfor aktgrene. Bruk av en kritisk, ogsa kalt mistenksom, hermeneutisk tilnzerming
kan risikere a bli opplevd som krenkende for enkelte grupperinger (Gilhus, 2014, s. 282). | dette
prosjektet har jeg benyttet en kritisk hermeneutisk tilnerming. Valget av den Kkritiske
hermeneutiske tilnermingen dreide seg om materialet. Jeg har kun analysert faglitteratur som
var publisert for en stor malgruppe, og slik ikke kan vare fristilt for kritikk. Materialet kan ikke
pa noen mate vere fritatt for kritikk fordi det er publisert som vitenskapelig materiale som
avsenderne selv har valgt a dele offentlig. Kritikk i akademiske publikasjoner er en sentral del
av fagfeltets utvikling. Det var derfor narliggende for meg a velge en slik kritisk hermeneutisk
inngang. Det ville veert verdig en starre etisk diskusjon om jeg var ansvarlig overfor akterene
mine dersom de ikke hadde selv valgt a publisere materialet offentlig. Det er likevel ngdvendig
med en kort kommentar. Jeg er ansvarlig som forsker for a ikke tillegge meninger til de utvalgte
aktgrene uten & argumentere for dem, og stille meg kritisk til egen fortolkning. Dette betyr at
jeg ikke har kunnet hatt et normativt mal om a finne visse ideologier, men har tatt stilling til de
diskursene som jeg faktisk fant gjennom forstaelse og forklaring i en hermeneutisk sirkel. Jeg

har 0g lagt til grunn at aktgren selv kan ha hatt andre intenderte meninger, og at det alltid vil

52 Jeg har viet et helt kapittel til materialet for a sikre at det kommer tydelig frem hvordan jeg har valgt. Se derfor
kapittel 3, serlig delkapittel 3.4.1.
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eksistere motargumenter til mine argumenter. Jeg har et forskningsspgrsmal som er til en viss
grad er normativt, og det er sparsmalet om uenighet og ideologi®. Dette har jeg med fordi det
dreier seg om & belyse de ideologiene og maktstrukturene som finnes i materialet. Det ma
likevel merkes at det er et normativt mal a gnske a se uenigheter, og dette har bygget pa mine

forkunnskaper og mine forutinntatte inntrykk av diskursene om innenfra- og utenfraperspektiv.

Som lektorstudent vil jeg etter fullfert utdannelse innta et normativt samfunnsmandat®*. Det
normative samfunnsmandatet har veert uunngaelig @ ha med inn i tolkningen min, og all tolkning
ma kunne forsvares bade forskningsetisk og i henhold til det normative samfunnsmandatet. En
kritisk diskursanalytisk tilneerming som tar innover seg aktarers partiskhet eller subjektivitet
kan imidlertid fare til at jeg reproduserer og forsterker meninger som star i strid med det
normative samfunnsmandatet. For eksempel har jeg statt i fare for a finne at aktarene alle mener
at et forkynnende innenfraperspektiv og opplering til tro bgr veere dominerende i
undervisningen, pa tross av at jeg selv opplever dette som i strid med kravene satt til KRLE-
faget av opplaringsloven, internasjonale konvensjoner og menneskerettighetene. Pa den maten
risikerer jeg a havne i spenn mellom forpliktelsene jeg har til profesjonsstudiet og de
forskningsetiske forpliktelsene til disiplinfaget og prosjektet. Pa den ene siden, ved a forfalge
normativt materiale skapt, endret og reprodusert av subjektive aktarer, risikerer jeg at det strider
mot det normative samfunnsmandatet. P4 den andre siden, dersom jeg ikke publiserer
forskningsmessige relevante funn, til tross for at det kan ha konsekvenser for min
yrkesprofesjonalitet som lektor, vil det imidlertid ga sterkt imot viktige vitenskapelige

premisser/prinsipper.

Serlig krevende ved bruk av en kognitiv diskursanalyse med fa makroregler er at mange
proposisjoner kan veere krevende a skille fra hverandre. I tillegg finnes ingen makroregler for
mer generelle proposisjoner, og mange av disse vil betegnes som konstruksjon eller henvisning.
Dette var for a sikre at jeg gjennom analysen ikke glemte et av hovedpunktene i diskursanalyse:
Handlingsorienteringen. Fordi man i en diskursanalyse hdper a se pa hva som skapes,
reproduseres eller endres gjennom diskursene er det ngdvendig a ikke la noen proposisjoner
veere ngytrale. Szrlig utfordrende ved dette var nar jeg opplevde at proposisjonene ikke kunne

fortolkes. For eksempel kunne jeg ved farste lesning ikke fortolke fglgende proposisjon fra Levi

53 Forskningsspgrsmalet er i kapittel 1, delkapittel 1.2.1 og lyder: Kan vi identifisere ideologier i denne
(u)enigheten?

5 Jf. Janicke Heldal Strays (2018) artikkel «Skolens samfunnsmandat» og Karin Flensners (2020) artikkel
«Teaching Controversial Issues in Diverse Religious Education Classrooms.»
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Geir Eidhamar (2019, s. 34) og opplevde det som krevende & betegne som en konstruksjon®:
«Innen bade det faglige utenfra- og innenfraperspektivet leerer man om religioner og livssyn.»
Ved gjentatte lesninger kan man stille spgrsmal ved om proposisjonen er meningsharende
innenfor mitt tema, noe den trolig er ved & pasta at det bade ved faglig innenfra- og
utenfraperspektiv forekommer laering om religioner. Ordet «om» kan enten betegnes som en
henvisning til en etablert diskusjon mellom & leere om, av, eller lzres opp i religion. Nar jeg har
brukt en kritisk tilneerming, kunne denne analysen veert nok. Imidlertid kan en hermeneutisk
tilneerming gjere at jeg kan stille sparsmal ved detaljnivaet i proposisjonen. Dette eksempelet
viser hvorfor det er viktig at den hermeneutiske sirkelen aldri stopper. En proposisjon vil alltid
romme mer enn man fortolker ved farste, andre og kanskje fagrtiende lesning. Dette er i seg selv
utfordrende da jeg leverer en masteroppgave med en tidsfrist. For & sikre at alle proposisjoner
ble fortolket sa langt det rakk var det kritisk at ingen proposisjoner fikk veere generelle, eller
ngytrale. Det var 0g viktig & legge til rette for nye tolkninger ved & ikke konkludere med
endelige og lukkede funn, men konklusjoner fattet basert pa mitt utvalgte materiale. Jeg som
forsker har derfor alltid lett etter andre tolkninger, og aldri vaget meg til & tro at min tolkning
er endelig eller den eneste korrekte, pa tross av at jeg kan argumentere for hvorfor jeg lander

pa den.

%5 At jeg slet med a fortolke den er ikke et argument for at den ikke var en konstruksjon, men heller et argument
for hvorfor den hermeneutiske sirkelen er viktig.
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3. Materiale og teoretisk bakgrunn
Med materiale mener jeg det utvalg av faglitteratur som er gjort, og som jeg har analysert

gjennom diskursanalysen. Materialet er hentet fra det jeg omtaler som nyere, norsk,
religionsdidaktisk faglitteratur. Nyere, norsk, religionsdidaktisk faglitteratur ble tidlig
avgrenset til & omfatte innferingsbgker og artikler skrevet av norske religionsdidaktikere etter
2008, til det norske religions- og livssynsfaget. Valget av 2008 er fordi Andreassen i sin
avhandling publisert samme ar, dekker mye av den religionsdidaktiske litteraturen i Norge i
perioden frem til 2008. 1 tillegg ble leereplanendringen for religions- og livssynsfaget i 2008°
en avgrensende faktor. Utvalg av religionsfaglige diskurser om forskerens perspektiv har blitt
til gjennom en starre prosess. Det kan likevel vare relevant at jeg tidlig i prosjektet ble inspirert
av McCutcheons (1999) bok The Insider/Outsider Problem in the Study of Religion. Denne ble
sentral i mgte med de religionsfaglige diskursene om innenfra- og utenfraperspektiv.

| folgende kapittel redegjar jeg for faglitteratur som empirisk materiale og forskjellen mellom
de to sjangrene jeg har valgt i materialet: Leerebok og artikkel. Videre forklarer jeg forbindelsen
mellom religionsvitenskap og religionsdidaktikk gjennom Alberts (2017) integrerende
religionsfag. For a vise konteksten for faglitteraturen presenterer jeg religions- og
livssynsfagets historie, med sarlig vekt pa KRLE-faget i LK20. Kjerneelementet «kunne ta
andres perspektiv, som inspirerte meg til a skrive denne masteroppgaven, er presentert med
vekt pa hvilken informasjon laerere eller andre som skal undervise i KRLE har hatt tilgang til.
I de to siste delkapitlene presenterer jeg religionsdidaktikken og utvalget av materialet, for jeg

presenterer religionsfaglige diskurser som er relevant for analysen.

3.1 Tekst som empirisk materiale

Tekst, eller faglitteratur, som empirisk materiale i diskursanalysen kan begrunnes gjennom fire
punkter. For det fgrste handler det om forutsigbarhet og tilgang. Det er mulig a forutse hvilken
faglitteratur som finnes ved at den allerede er publisert. Dette henger sammen med det andre
punktet: Stabilitet. Tekst er en stabil verdi som ikke kan endres pa eller pavirkes av forfatteren
etter den er publisert®. Det tredje punktet henger sammen med metodevalget: Diskursanalyse.
Faglitteraturen er interaktiv og publisert for en malgruppe®®. Dette henger sammen med
handlingsorienteringen i diskursanalysen®®, altsa at det skal fere til en handling. Det fjerde

punktet handler om at tekstlig faglitteratur er et rikt analysemateriale. Det finnes mye tekst

%6 Mer om denne endringen i delkapittel 3.3.1.

57 Med mindre den gis ut pa nytt i redigert opplag.

%8 Det interaktive forklarer jeg i kapittel 2, delkapittel 2.1. Malgruppen forklarer jeg i kapittel 1 og 3, 3.4.1.
% Dette er forklart i kapittel 2, delkapittel 2.1.
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publisert, og dette gjer det mulig a finne nok materiale, selv om det krever en ngye overveid

avgrensning (Silverman, referert i Andreassen, 2008, s. 157).

Saeregent med faglitteratur som empirisk materiale i denne oppgaven er at det har et meta-
aspekt. Den religionsdidaktiske faglitteraturen er bade objekt for analyse, og former min
forstaelseshorisont innenfor fagfeltet underveis. Dette er fagfelt jeg gjennom fem ar har vert
en del av og som har formet meg som forsker. Faglitteratur kan bade veere objekt for analyse;
materiale, og fungere som teori. Dette kan for eksempel ses i delkapittel 3.3.1 der Andreassens
(2016) bok fungerer som en del av den teoretiske delen i oppgaven som Kilde til religions- og
livssynsfagets historie og i delkapittel 5.1 der jeg har hentet materiale fra samme bok. Dette er
krevende fordi det gir de utvalgte akterene mulighet til & definere teorien og bakgrunnen jeg
bruker for a analysere faglitteraturen deres. For eksempel vil en aktgr som blir brukt til &
beskrive den historiske bakgrunnen ha mye a tjene pa & konstruere meninger som passer med
den beskrivelsen av leereplanen de har lagt frem som teori. Det er likevel godt begrunnet a bruke
disse forfatterne bade som aktgrer og teoretikere fordi de er autoriteter innenfor det

religionsdidaktiske fagfeltet.

Faglitteraturen jeg har hentet materiale fra bestar av innfaringshgker og artikler. Valget av disse
to sjangrene dreide seg i stor grad om valget av en kritisk hermeneutisk diskursanalyse®°, og
bruk av disse to sjangrene som pensum pa lektorutdanninger i Norge. Det er tekst som er
publisert med en felles malgruppe, og som er publisert offentlig, og dermed ikke fristilt fra
kritikk. Innfaringshaker, eller lerebgker, betegner bgker skrevet for skolesystem, bade pa
universitetsniva, videregaende skole og grunnskoleniva. Jeg har undersgkt innfgringsbeker i
religions- og livssynsdidaktikk pa universitetsniva. Dette betyr innfgringsbgker som er skrevet
av en ekspert pa tema, har et pedagogisk formal, og skal presenterte etablerte sannheter innenfor
sitt omrade (Andreassen, 20144, s. 1-2). En vitenskapelig artikkel skal presentere noe nytt til
et fagfelt, og vil skille seg fra en innfgringsbok ved at den ikke har samme pedagogiske formal,

eller skal sammenfatte allerede eksisterende forskning (Norsk psykologiforening, u.a.).

3.2 Religionsvitenskap og religionsdidaktikk
| etiske overveielser skrev jeg om a std i et krysspress mellom profesjonsutdanningen og
disiplinaerfaget: Religionsdidaktikk og religionsvitenskap. Jeg skal redegjere for hva et slikt

krysspress kan innebare, og hvordan en religionsvitenskapelig religionsdidaktikk kan fungere

8 Den kritisk hermeneutiske diskursanalysen er forklart i kapittel 2, delkapittel 2.1.2.
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med utgangspunkt i Alberts (2017). Hensikten med dette er & skape en apen og bevisst
tydeliggjering av mitt standpunkt i mgte med materialet og fortolkningen.

Alberts har spesialisert seg pa en religionsvitenskapelig fagdidaktikk i et europeisk perspektiv.
Hun er professor i religionsvitenskap ved Leibniz Universitet Hannover (von der Lippe &
Undheim, 2017b, s. 216). Alberts (2017, s. 180) beskriver en religionsvitenskapelig tilneerming
til religionsdidaktikken ulik for eksempel teologisk tilneerming. Forskjellen er at den
religionsvitenskapelige tilneermingen analyserer religion og religioner fra et ikke-religigst
stasted, samtidig som den ikke sier noe om hva religion bgr vere, og har en deskriptiv, ikke
normativ innfallsvinkel. Alberts (2017, s. 181) trekker frem konkurrerende perspektiv i den
offentlige diskursen til den religionsvitenskapelige diskursen, som blant annet et religigst
innenfraperspektiv. Fagdisiplinene teologi og religionsvitenskap har ulikt utgangspunkt i mate
med religion, men ofte samarbeider representanter fra begge vitenskapsdisiplinene tett om de
samme temaene. Dette er for eksempel vanlig i skolen og leererutdanningene, der bade teologer
og religionsvitere er en sentral del av fagets utvikling, forstaelse og tolkning (Alberts, 2017, s.
182-183). Midt i spenningen mellom vitenskapsdisiplinene befinner altsa skolen og leereren
seg. Kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv» star i den samme spenningen, og isar
begrepene innenfra- og utenfraperspektiv kan veere et uttrykk for slik spenning. 1 Norge har vi
en integrert religionsundervisning, som betyr at alle elevene har undervisning i samme
religions- og livssynsfag til tross for egen eller foreldres religion og livssyn (Alberts, 2007, s.
1; 2017, s. 187). Ifelge Alberts (2007, s. 1) er «integrative religious education», eller
integrerende religionsundervisning, en annen tilnarming til religions- og livssynsfaget enn den

konfesjonelle tilneermingen. Den er annerledes pa to punkter:

1) En ikke-adskilt religionsundervisning som tar utgangspunkt i religigst mangfold, bade i
klasserommet og samfunnet, der sarlig respekt er et sentralt prinsipp.

2) Ha ulike religioner som tema uten a ta disse religionenes perspektiv som en overordnet
ramme.

Alberts (2017, s. 190-191) argumenterer for at nar den religionsvitenskapelige fagdidaktikken
megter politiske krav til et slikt integrerende religionsfag kan spenninger oppsta, og lererne
havner i kryssilden mellom politiske diskurser og religionsvitenskapelige diskurser, som for
eksempel i magte med begrepet religion®®. Lektorutdanninger i religionsvitenskap lgser ofte
dette med en kontekstuell religionsvitenskapelig fagdidaktikk, der studentene ser pa utviklingen

av faget bade nasjonalt og internasjonalt for & forsta de spenningene fagene star i (Alberts, 2017,

81 Definisjoner av begrepet religion er mye diskutert i religionsvitenskapen, men brukes hyppig i leereplaner og
politiske diskurser uten begrepsavklaring (jf. Gilhus & Mikaelsson, 2007).
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s. 191). Denne tilnermingen ligger til grunn for mitt prosjekt. Jeg gnsker & se pa hvordan
diskursene om innenfra- og utenfraperspektiv har utviklet seg innenfor den norske
religionsdidaktikken siden 2008 for & bygge en slik kontekstuell religionsvitenskapelig
fagdidaktikk i mgte med kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv.» Jeg skal 0g redegjare

for konteksten til KRLE-faget som helhet ved & vise til et historisk perspektiv i neste delkapittel.

3.3 Leereplan for KRLE, LK20
Leereplan i KRLE fra Lereplan for kunnskapslgftet 2020 viser til lereplanen for

ungdomstrinnet i KRLE-faget. Valg av ungdomstrinnet handler bade om egen kompetanse som
lektorstudent pa 8.-13. trinn, men o0g at faget KRLE her er obligatorisk, til forskjell fra RE®?

som undervises pa videregaende skole (von der Lippe, 2017, s. 87).

3.3.1 Historisk perspektiv: Fra 1739 til 2019
| dette delkapittelet skal jeg redegjare for den historiske bakgrunnen til KRLE-faget. Hensikten

med dette er & synliggjere bevegelsene i faget som grunnlag for debatten om innenfra- og
utenfraperspektiv og malet for leeringen i religions- og livssynsfaget i norsk ungdomsskole.
Serlig viktig & merke seg er utviklingen av et ikke-konfesjonelt religionsfag, som skaper

grunnlag for hvordan diskursene har blitt pavirket av leereplanendringer.

Andreassen (2008, s. 10; 2016, s. 63) skiller mellom tre perspektiv og historiske perioder for
det norske religionsfaget: «Statspietismens utdanningspolitiske prosjekt» fra 1736 til 1860,
«den gradvise sekulariseringen av skolen» fra 1860 til 1969 og «globalisering og et flerkulturelt
samfunn» fra 1969 til i dag. Skillet i 1860 begrunner Andreassen (2016, s. 63) i lov om
allmueskolevesenet pa landet, mens 1969 forklarer han med den nye skoleloven som fastslo at
religionsundervisningen ikke skulle veaere knyttet til kirkens dapsopplering. Et annet viktig ar
er 1974 da Mgnsterplan 74 etablerte en parallellmodell der man kunne velge mellom et
kristendomsfag og et alternativt livssynsfag. | siste periode® kom andre religioner og livssyn
gradvis inn i lereplanen, i tillegg til at perioden er pavirket av den norske stats forpliktelser
overfor internasjonale konvensjoner (Andreassen, 2016, s. 63). Marie von der Lippe og Sissel
Undheim (2017a, s. 12) bruker ogsa aret 1860 som et skille i det norske religionsfagets historie,
og omtaler det som overgangen fra «ren kirkeskole til [...] statsskole.» 1 1969 ble faget likestilt

62 Religion og etikk. RE er i trdd med videregaende opplering ikke obligatorisk, i tillegg til at faget undervises
kun pa studiespesialiserende linje. RE er heller ikke dekket av §2-3a i opplaringslova, som utdypes videre i
kapittelet (von der Lippe, 2017, s. 93 & 98-99). Det er ogsa en rekke andre forskjeller mellom RE og KRLE, slik
som at RE ikke ble sarlig pavirket av dommen fra den Europeiske menneskerettighetsdomstolen i Strasbourg i
2007, ikke har fritaksrett og har en annen leereplan (von der Lippe, 2017, s. 93 & 98-99). Forskjeller er ikke fokus
for oppgaven min, ettersom jeg har avgrenset til KRLE pa ungdomstrinnet.

8 Den siste perioden i Andreassens (2016, s. 63) inndeling er «globalisering og et flerkulturelt samfunn.»

25



Jenny Alnes Bakkerud Masteroppgave i religionsvitenskap

de andre fagene i skolen, faget var ikke lenger en del av kirkens dapsopplering og lerere i faget
trengte ikke veere medlem av statskirken (Andreassen, 2008, s. 10; 2016, s. 68—69). | Reform
97 endret faget navn til KRL®4, der det enda var en hovedvekt pa kristendom gjennom
bibelkunnskap og kristen tro og etikk, men alle religionene skulle behandles likt (Andreassen,
2016, s. 68-69). 1 1997 ble faget et obligatorisk fellesfag, men det kan enda diskuteres hvorvidt
faget var konfesjonelt eller ei, avhengig av hvilke definisjoner som legges til grunn
(Andersland, 2019, s. 7; Lomsdalen, 2019, s. 8). Reform 97 markerer likevel en overgang mot
et integrerende religionsfag (Lied, 2006, s. 166-167).

Faget startet altsa som et kristendomsfag med konfirmasjonsoppleering, og har gradvis blitt et
mer sekulaert fag som rommer mer enn bare kristendomskunnskap. Andreassen (2008, s. 14)
forklarer at selv om det konfesjonsbundne kristendomsfaget ble svekket, star likevel religionens
betydning for individet like sterkt. | arene etter 1997 har faget blitt revidert fem ganger®®, med
en rekke navnebytter, deriblant i 2002 til KRLS®, i 2008 til RLE®’ og 2015 til KRLE®E. |1 2004
mottok faget kritikk fra Menneskerettighetskommisjonen i Geneve som farte til endringer i
faget som ble innfart i 2005, ett ar for resten av lereplanene for kunnskapslaftet® tredde i kraft
(von der Lippe & Undheim, 20174, s. 13). Fritaksretten ble i 2005 presisert i en egen paragraf;
82-3a, der foreldre skal kunne sgke om fritak fra undervisning som de opplever at krenker deres
egen religion eller livssyn, eller som utgvelse av andres religioner eller livssyn. Her ble det
presisert at eleven kunne fa fritak fra aktiviteten, men ikke kunnskapen (Oppleringslova, 1998,
82-3a; von der Lippe & Undheim, 20174, s. 13). Ideen om fritak var derimot ikke ny, fordi
dissenterloven av 1845 problematiserte «religionsfrihet og den offentlige skolens mandat»
(Skrunes, 1995; von der Lippe, 2017, s. 88-89).

1 2007 ble faget demt for brudd pa foreldretten av den Europeiske menneskerettighetsdomstolen
i Strasbourg. Denne dommen farte til ny revisjon av religions- og livssynsfaget i 2008 og en
endring av Opplearingsloven. Dommen presiserte at det var flere deler av faget som farte til
brudd pa foreldreretten: Formuleringer i opplearingsloven, begrenset fritaksrett, en stor
vektlegging av kristendom i faget og den kristne formalsparagrafen. Alt dette forte totalt til en

kvalitativ forskjellsbehandling av de ulike religionene og livssynene i faget (von der Lippe,

84 Kristendom, religion og livssyn.

852002, 2005, 2008, 2015, 2020.

% Kristendoms-, religions- og livssynskunnskap.

67 Religion, livssyn og etikk. Jeg bruker betegnelsen RLE fremover, og sikter til RLE-faget i ungdomsskolen.

88 Kristendom, religion, livssyn og etikk.

8 Leereplan for kunnskapslgftet kalles ogsa LKO6, etter aret den tredde i kraft: 2006 (von der Lippe & Undheim,
2017a, s. 13).
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2017, s. 92-93). 1 2008 ble det i 82-4 lagt inn at det ikke skal forekomme forkynnelse eller
religionsutgvelse i undervisningen og at faget skal veere objektivt, kritisk og pluralistisk
(Oppleringslova, 1998, 82-4; von der Lippe & Undheim, 2017a, s. 13). | 2008/2009 ble og
formalsparagrafen endret, der kristne og humanistiske verdier ble nevnt eksplisitt, men knyttes
opp mot menneskerettighetene og verdier i andre religioner (von der Lippe, 2017, s. 93-94).
Dommen og kritikken av religions- og livssynsfaget og den norske stats forpliktelser til
internasjonale konvensjoner skapte et tett band mellom hjemmet og skolen. Samarbeidet er
seerlig viktig i grunnskolen, og kanskje spesielt i religions- og livssynsfaget fordi det kan kobles
til fritaksretten (Andreassen, 2016, s. 208).

Forste analysekapittel tar for seg faglitteratur publisert i perioden fra 2008 til 2014. | denne
perioden het faget RLE. Inndelingen av analysekapitlene dreier seg om endringer i faget, i likhet
med slik endringen av faget i 2008 er grunnlaget for avgrensningen av faglitteratur etter 2008.
Lareplanen i RLE for ungdomstrinnet hadde hovedomradene «kristendom», «jgdedom, islam,
hinduisme, buddhisme, annet religigst mangfold og livssyn» og «Filosofi og etikk.»
Lareplanen i RLE nevnte ikke eksplisitt innenfra- og utenfraperspektiv, men trakk frem a
oppleve tekster pa en saklig og analytisk mate under den grunnleggende ferdigheten «a kunne
lese.» | tillegg ble begrepet «perspektiv» brukt under den grunnleggende ferdigheten «a kunne
bruke digitale verktay» ved at elevene skulle kunne bruke digitale verktay til & «utforske
religioner og livssyn for & finne ulike presentasjoner og perspektiver» (Utdanningsdirektoratet,
2008).

I 2015 endret faget navn til KRLE. 1 tillegg ble setningen «Kristendomskunnskap skal av den
grunn ha den kvantitativt stgrste andelen av lerestoffet» fjernet, og det presisert at «<om lag
halvparten av undervisningstiden i faget skal [...] brukes pa kristendomskunnskap» (Prop. 82
L, 2014-2015; Andreassen, 2016, s. 73). | lgpet av hgringsinstansene til navneendringen kom
det frem at et flertall av de farti hgringsinstansene som var involvert var imot navneendringen
(Prop. 82 L, 2014-2015; Andreassen, 2016, s. 73). Andreassen (2016, s. 73) poengterer dette
som et uttrykk for religions- og livssynsfagets rolle som politisk symbolfag, der «uttalelser fra
fagpersoner og faginstanser overses til fordel for egen symbolpolitikk.» Jeg startet avsnittet om
endringene fra 1997 til i dag med & oppsummere at religions- og livssynsfaget har gradvis blitt
mer sekularisert, og kristendommens rolle har blitt svekket og likestilt andre temaer.
Andreassen (2016, s. 74) beskriver leereplanendringen i 2015 som en motreaksjon pa dette, der
kristendommens rolle i faget ble styrket. §2-3a og §2-4 forble uendret i 2015, og bade fritaksrett,
at det ikke skal forekomme forkynning eller religionsutgvelse og at faget skal veere kritisk,
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objektivt og pluralistisk var enda lovpalagt (Andreassen, 2016, s. 74). Det andre
analysekapittelet tar for seg faglitteratur publisert i perioden 2015-2019, altsa perioden far
fagfornyelsen i 2020, og etter navnendringen i 2015. Lereplanen i KRLE fra 2015 for
ungdomstrinnet hadde de samme hovedomradene som lereplanen i RLE fra 2008, altsa
«kristendom», «jgdedom, islam, hinduisme, buddhisme, annet religigst mangfold og livssyn»
og «filosofi og etikk», og var nesten helt lik som lereplanen i RLE fra 2008
(Utdanningsdirektoratet, 2008, 2015). Den historiske bakgrunnen til KRLE-faget i
ungdomsskolen fra LK20 er altsa preget av en balanse mellom et fag med mer eller mindre vekt

pa kristendomskunnskap og endringer i det juridiske lovverket skolen er bundet av.

3.3.2 KRLE i Lareplan for Kunnskapslgftet 2020
Lereplan for kunnskapslgftet, eller fagfornyelsen, i 2020 endret verken pa navnet eller

formuleringen om at om lag halvparten av undervisningen skal handle om kristendom. Utkast
til leereplanen i KRLE for LK20 kan ses i et hgringsnotat fra 18. mars 2019. Hgringsnotatet
mottok 411 svar innen 19. juni 2019 (Utdanningsdirektoratet, 2019). Hgringsnotatet starter med
«Den viktigste endringen i fagene KRLE og religion og etikk er at vi gar bort fra a organisere
fagene med utgangspunkt i verdensreligionene, og heller bygger opp fagene tematisk med vekt
pa at elevene skal utforske og forsta» (Utdanningsdirektoratet, 2019). Sitatet forteller noe om
hovedarsaken til endringene i lereplanen for KRLE i LK20. Lereplanen har feerre
kompetansemal, og har ikke lenger hovedomrader, men er bygget opp rundt kjerneelementer
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Ett av kompetansemalene kan henge sammen med
kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv»: «Utforske andres perspektiv og handtere
uenighet og meningsbryting» (Utdanningsdirektoratet, 2020). Jeg skal ikke analysere dette
kompetansemalet i denne oppgaven, men ettersom det kan knyttes til kjerneelementet jeg har
hentet begrepene innenfra- og utenfraperspektiv fra kan det vere relevant a ha i bakhodet under

analysen.

3.3.3 Kjerneelementene: Kunne ta andres perspektiv

Som nevnt er det farste setning av kjerneelementet, og iseer begrepene innenfra- og
utenfraperspektiv som er relevant for mitt prosjekt. «Faget skal gi elevene mulighet til & utvikle
egne synspunkter og holdninger i mgte med andre gjennom innenfra- og utenfra-perspektiver
og gjennom dialog og refleksjon over likheter og forskjeller» (Utdanningsdirektoratet, 2020). |
haringsbrev fra Kunnskapsdepartementet, publisert 18. mars 2019, beskrives funksjonen til
kjerneelementene som «De rammer inn det viktigste innholdet i faget, og beskriver det elevene

ma laere for & kunne mestre og anvende faget.» Kjerneelementene kan brukes av lereren i
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prioriteringen av det faglige innholdet, slik at leereren kunne legge til rette for dybdelaering™
(Anker, 2021, s. 66). Kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv» trekkes kort frem i
hagringsnotatet fra 2019, under delen om etikk. «Elevene skal tilegne seg mangfoldskompetanse,
leere & ta andres perspektiver og handtere uenigheter» (Utdanningsdirektoratet, 2019). Denne
koblingen mellom etikk og perspektiv er ikke fjernet fra det endelige kjerneelementet, men som
sett i farste setning i kjerneelementet er ikke innenfra- og utenfraperspektiv kun knyttet til etikk.
Haringsbrevet fikk en rekke svar, der et fatall av de kommenterte pa bruken av innenfra- og
utenfraperspektiv. som begrep, og ingen av svarene drgfter hva som ligger i dette
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Trine Anker var med pa utviklingen av LK20, og skriver i
«Fagfornyelsen og KRLE» om utviklingen av kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv»
(Lomsdalen, 13.01.20, 00:17:40; Anker, 2021). Anker (2021, s. 67) forklarer at & kunne ta
andres perspektiv ikke er synonymt med & overta andre sitt perspektiv, men at elevene skal lere
seg a mate ulike perspektiv. Kjerneelementet skal tilrettelegge for at elevene kan utvikle
holdninger og synspunkt i mgte med andre sitt perspektiv, slik at de utvikler

mangfoldskompetanse (Anker, 2021, s. 67).

3.4 Religionsdidaktikk: Den norske konteksten
Materiale for min analyse er som nevnt avgrenset til norske religionsdidaktiske innfgringsbgker

og artikler publisert etter 2008. Valget om & avgrense til en norsk kontekst dreide seg om
religions- og livssynsfagets rolle i norsk grunnskole. | en internasjonal kontekst er ikke den
norske grunnskolens religions- og livssynsfag unikt®. Kjerneelementet «kunne ta andres
perspektiv» er skrevet for det religions- og livssynsfaget som finnes i den offentlige skolen i
Norge. Leererutdanningene, som mye religionsdidaktiske fagtekster forholder seg til, er ikke
unike i Norge, selv om de er nasjonale. For eksempel er omleggingen av grunnskolelerer til en
femarig lektorutdanning et resultat av den internasjonale samarbeidsprosessen «Bologna-
prosessen»’? (St.meld. nr. 27, 2000-2001; Skrefsrud, 2019, s. 294). Likevel er opplaringsloven
og leereplanen nasjonale, og det er mulig a se pa en felles norsk identitet, eller en felles norsk

deling av «problemer og diskusjonsarenaer» (L. L. Iversen, 2014, s. 11). Det er derfor grunnlag

0 Dybdelaring er evnen til & overfare kunnskap eller ferdigheter til ulike omrader og til problemstillinger
(Brunstad, 2018, s. 130). Dybdelaring er en del av kunnskapsgrunnlaget i skolen satt i overordnet del for
opplaringen (Kunnskapsdepartementet, 2017).

"L For eksempel kan det argumenteres for at faget kan vaere ganske likt det svenske og britiske religions- og
livssynsfaget.

2 Bologna-prosessen var en deklarasjon Norge signerte pa i Italia 1999. Deklarasjonen hadde som malsetting &
bedre samordne hgyere utdanning i Europa slik at utdannelsen kunne male seg med USA og den gvrige verden
(St. meld. nr. 27, 2000-2001).
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for & undersgke KRLE-faget i en nasjonal kontekst nar det er snakk om et kjerneelement som

omfatter skoleelever i hele Norge.

Oddrun Braten (2017, s. 165) skriver om hvordan det norske religions- og livssynsfaget kan
sammenlignes pa tvers av land, og trekker frem mater a gjeore det pd. KRLE-faget er ikke umulig
a sammenligne internasjonalt, men nar det er snakk om et kjerneelement i en lereplan som er
seerskilt norsk er ikke en slik sammenligning ngdvendigvis gangbar. Kjerneelementet er ikke
serskilt, men konteksten er likevel seeregen. Andre land har tilsvarende stattende punkt. |
England har de for eksempel et stgttende punkt i sin leereplan der det spesifikt nevnes at bruk
av medlemmer fra religigse og trosrelaterte samfunn kan benyttes i undervisningen som et
tilskudd, iseer med et interreligigst’® perspektiv, eller som andres perspektiv’4 (Department for
children, schools and families, 2010, s. 37). Selv om jeg analyserer innenfra- og
utenfraperspektiv og malet for leringen i KRLE-faget i ungdomsskolen i en nasjonal

sammenheng er det et mulig steg videre a sette dette i et internasjonalt perspektiv.

En av arsakene til at jeg ikke gnsker & bruke Bratens (2017, s. 165) sammenligning i denne
masteroppgaven er fordi jeg forholder meg til en tematikk som kan knyttes opp mot
fritaksretten. Dette kan henge sammen fordi et innenfraperspektiv kan gi insentiv til fritak, og
slik stride med den integrerende religionsundervisningen (Andreassen, 2016, s. 127-128). Von
der Lippe (2017, s. 100) redegjor for fritaksretten i norsk skole, og poengterer at
fritaksordningen som finnes for norske grunnskoleelever i dag er internasjonalt seregen. Det
gis kun delvis fritak, altsa man far kun fritak fra aktiviteter, ikke kunnskapen. Dette skiller
fritaksretten fra fritaksordninger ellers i Europa. VVon der Lippe (2017, s. 96) viser 0g til
lereplanen i KRLE og dens spesifisering av at laereren ma vise varsomhet i sine arbeidsmetoder
for a sikre at elever ikke opplever undervisningen som utgvelse av andres religion eller livssyn,
eller som krenkende. Kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv» nevner spesifikt
innenfraperspektiv, noe som altsa i visse former kan bli bergrt av fritaksretten. Den delvise
fritaksretten forer derfor til at kjerneelementet og hva som ligger i innenfra- og

utenfraperspektiv er gunstig a se i en norsk kontekst i dette prosjektet.

Jeg har valgt 2008 som en avgrensning for faglitteratur jeg henter materiale fra. Dette har jeg

valgt pa grunn av Andreassens (2008) avhandling fra samme ar, som sammenfatter en rekke av

3 Merk at ordet interreligigst utdypes i kapittel 4, delkapittel 4.4 som et av begrepene som benyttes tilknyttet
innenfraperspektiv.

4 Egne oversettelser fra engelske «others perspective» (Department for children, schools and families, 2010, s.
37).
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temaene jeg diskuterer, og fordi lereplanen i RLE fra 20087 markerer en ny periode
(Utdanningsdirektoratet, 2008). 1 2008 skrev Andreassen (s. 22) i sin doktorgradsavhandling
om manglende forskning pa religionsfaget i larerutdanningen og i skolen, og om en
problematisk ~ bade-og-lgsning  knyttet  til  innenfra- og  utenfraperspektiv’®.
Religionsvitenskapens rolle i religionsdidaktikken hadde ifglge Andreassen (2008) blitt
neglisjert, og dette forsgkte han a rette opp i. Avhandlingen hans skulle forsgke a bidra til den
manglende religionsvitenskapelige forskningen ved & analysere fem innfaringshgker i
religionsdidaktikk og belyse hvilke perspektiver pa religions- og livssynsfaget de representerte.
Andreassen viser til en akse med ytterpunkter basert pa Sidsel Lied (2006, s. 187; Andreassen,
2008, s. 28). Aksen har «Asheim/Mogstad-tradisjonen» i én ende og «Winsnes-tradisjonen» i
den andre enden. Skillet hadde gradvis utviklet seg frem mot 1997 der «Asheim/Mogstad-
tradisjonen» hadde et teologisk utgangspunkt, mens «Winsnes-tradisjonen»’’ tok utgangspunkt
i elevens kontekst. Skillet mellom «Asheim/Mogstad-tradisjonen» og «Winsnes-tradisjonen»,
som Lied (2006, s. 187—-188) og Andreassen (2008, s. 28) viser, er en viktig kontekst for mitt
forskningsprosjekt. Til tross for at mitt fokus ligger pa innenfra- og utenfraperspektiv sa krever
den hermeneutiske forskningstilnermingen at jeg ma forsta helheten, og anerkjenne at det
finnes andre skiller lengre tilbake i tid enn de jeg undersgker. Skillet er 0g grunnlaget for
forskningsspgrsmalet’® om uenighet, der jeg @nsket & se pa om det er enighet eller ei i
diskursene om innenfra- og utenfraperspektivet og malet for laeringen i religions- og

livssynsfaget, eller om det kunne vare ulike ideologier som kom frem.

3.4.1 Utvalg av materiale
| prosessen med & velge ut materiale ble metoden, iseer den kognitive diskursanalysen™, viktig.

Metodens makroregel om sletting av materiale ble radende for hvilken faglitteratur som var
relevant & ha med eller ei. Med materiale menes innfgringsbgker, innfgringsbokkapitler eller
artikler skrevet av norske religionsdidaktikere med malgruppen larer- og lektorstudenter,
lerere, lektorer, adjunkter, andre som driver opplaering i religions- og livssynsfaget i norsk
offentlig skole, eller andre religionsdidaktikere. Innfgringsbgker, innfaringsbokkapitler eller

artikler der alle proposisjonene® kunne slettes ble for eksempel ikke en del av materialet.

75 Se delkapittel 3.3.1 for mer om denne leereplanen.

76 Dette greier jeg mer ut om under innledningen til kapittel 4.

" Lied (2006, s. 188) plasserer i liknet med Andreassen (2008, s. 28) boka Religions- og livssynsdidaktikk. En
innfaring (Sedal, 2006, 2009) under «Winsnes-tradisjonen.» Mer om denne boka under delkapittel 3.4.1.

8 Forskningssparsmalet er presentert i kapittel 1, delkapittel 1.2.1.

79 Se kapittel 2, delkapittel 2.1.1 for en utdypende forklaring av kognitiv diskursanalyse.

8 Proposisjoner er et begrep fra van Dijks kognitive diskursanalyse og forklares i kapittel 2, delkapittel 2.1.1.
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Startpunktet ble i den faglitteraturen jeg selv som lektorstudent hadde hatt pa pensum?®!, og
veien videre gikk gjennom referanser og anbefalinger fra veileder. Tidlig i utvelgelsesprosessen
var omfanget av faglitteratur overveldende. Bak hvert kapittel 1& en henvisning® til annen
litteratur som kunne veert relevant. Dette farte til at jeg tidlig satt meg et mal: Jeg skal lese alt
som er skrevet av religionsdidaktikere i Norge siden 2008 som kan ha noe med innenfra- og
utenfraperspektiv a gjere. Dette var et harete mal, som jeg fort innsa at var naivt. Det vil alltid
eksistere faglitteratur en ikke har tilgang til, eller kommer over innenfor en sapass bred kategori.
Felles for faglitteraturen jeg har valgt ut er at den er publisert offentlig®. En slik avgrensning
henger sammen med tilgang til faglitteraturen og relevansen til prosjektet. I bunn og grunn
handler avgrensningen om tolkningen av et kjerneelement skrevet for den offentlige norske
skolen, som i stor grad tolkes av laererstudenter, lzerere, lektorer, adjunkter, andre som driver
opplering i religions- og livssynsfaget i norsk offentlig skole, eller fagfeltet religionsdidaktikk.

Det er derfor litteratur de har tilgjengelig som er relevant for meg a analysere.

Utvelgelsen av religionsdidaktisk faglitteratur startet i forkant av prosjektet ved at jeg avgrenset
til norsk faglitteratur skrevet etter 2008, som var skrevet av religionsdidaktikere med gvrig
nevnte malgruppe. Underveis ble makroreglene i den kognitive diskursanalysen avgjerende for
avgrensningen. Et eksempel pa dette er faglitteratur som ikke tilfgrer noe nytt eller nevneverdig
til diskusjonen. For eksempel inkluderte jeg Undheims (2017b, 2017a) to kapitler som hun har
felles med von der Lippe i Religion i skolen, mens kapittelet til Undheim (2017) om
popularkultur og dade religioner ble kuttet fordi det ikke sa noe mer enn det hun allerede skrev
i kapittelet hun har felles med von der Lippe. Det skrev heller ikke noe nevneverdig om verken
innenfra- og utenfraperspektiv eller malet for leringen i religions- og livssynsfaget. Ved all
avgrensning er det en rekke fallgruver: Man kan slette for mye fordi man unngar a se implisitte
utsagn eller henvisninger, eller man kan slette for lite og sitte igjen med et uoversiktlig
materiale. For a sikre at jeg ikke falt i noen av disse fallgruvene kuttet jeg lite for jeg hadde

samlet og analysert alle proposisjonene. Alt som ble slettet ble tatt vare pa i et eget dokument.

Boka Religions- og livssynsdidaktikk havnet i en grasone for disse kravene til religionsdidaktisk
faglitteratur (Sedal, 2009). Boka er skrevet av en rekke religionsdidaktikere og sikter seg inn

mot malgruppa. Boka er likevel farst gitt ut i 2001, men sa revidert tre ganger®, den siste i

81 Bade obligatorisk og selvvalgt pensum.

82 Valg av ordet henvisning her sikter til makroregelen om proposisjoner som henviser videre. | stor del av
utvelgelsesprosessen har dette veert i form av referanser.

8 | motsetning til for eksempel private brev skrevet av religionsdidaktikere.

842003, 2006 og 2009.
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2009. Dette betyr at boka bade faller innenfor og utenfor kriteriene. Andreassen forholder seg
til den tredje utgaven av boka i sin avhandling i 2008, der den er én av de fem innfaringsbgkene
han analyserer. Dette betyr at serlig endringer gjort i den fjerde utgaven fra 2009 var relevante.
For & analysere slike forskjeller arbeidet jeg med utgaven fra 2006 og utgaven fra 2009 parallelt.
Jeg leste begge utgavene samtidig, ved a lese hver enkelt setning i den ene utgangen fer jeg
byttet til den andre utgaven og fant samme setning. Det er ikke spesielt store forskjeller mellom
utgavene®, og det har endt med noen fa relevante proposisjoner. Endringene var sa fa, og sma,
at det var mulig a spore dem pa en enkel mate. Disse endringene var sarlig relevante i arbeidet

med utgavene, og det er disse som stod igjen som proposisjonene jeg har analysert.

3.4.2 Introduksjon til aktgrene
Under felger en introduksjon til de ulike religionsdidaktiske aktgrene® jeg har valgt. Jeg

redegjer for deres faglige bakgrunn, og kort for faglitteraturen jeg har hentet materiale fra. |
tillegg viser jeg til hvilken lzereplan som var gjeldende da faglitteraturen ble publisert. Dette
bruker jeg for a dele inn materialet i analysekapitler, og for & se pa arsakssammenhengene.
Blant noen av forfatterne har jeg kun valgt materiale fra faglitteratur de har skrevet sammen
med andre forfattere. Dette betyr ikke ngdvendigvis at de er enige om tema i problemstillingen
min. Et eksempel pa dette er von der Lippe og Undheim. Von der Lippe og Undheim har i
podkasten KRLEpodden uttalt at de er uenige om elevene kan lzre av religion eller ei (Aukland,
21.11.17, 00:00:22). Dette er et eksempel pa at det er en forskjell mellom forfatterne av
fagteksten og rollen de spiller som akterer i min analyse.

Bengt-Ove Andreassen er professor i religionsvitenskap pa Institutt for leererutdanning og
pedagogikk ved Universitetet i Tromsg. Han har ifglge UIT (2021) sine personsider
forskningsinteresser innenfor religionsdidaktikk, lestadianisme, samisk kultur og religion,
religion og media, utdanningshistorie, diskursanalyse, lereplan- og lereplananalyse,
utdanningshistorie og religionsvitenskapelig teoriutvikling og faghistorie. Som nevnt dekker
Andreassens (2008) doktorgradsavhandling fagdidaktiske perspektiver i fem innfgringsbgker i
religionsdidaktikk. 1 avhandlingen viser han til Einar Thomassens (2006, s. 266; Andreassen,
2008, s. 21) «oppfordring om mer engasjement fra religionsvitenskapen» og knytter dette til en
betydelig forskjell mellom religionsvitenskap og teologi. Andreassen (2008, s. 21-24)

spesifiserer at denne avhandlingen er et forsgk pa & lansere nye religionsdidaktiske perspektiver

8 Med unntak av endring fra KRL til RLE.

8 Som nevnt i kapittel 1, bruker jeg aktarer fordi det er medlemmer av diskurser som farer den fremover. Det er
og viktig for meg a bruke aktarer for & synliggjere at det en aktgr «mener» i min analyse er basert pa min
fortolkning, og er ikke ngdvendigvis det samme som forfatteren mener utenfor denne analysen.
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med utgangspunkt i religionsvitenskapen. Denne artikkelen er ikke materiale i min analyse,
men fordi den har veert en sentral del av avgrensningen er det nzrliggende a ha denne i bakhodet
i lesingen av Andreassen. | Andreassens (2010) artikkel «Bruk eller misbruk?» drgfter han
Ninian Smarts dimensjonsmodell i norsk skole, og trekker frem kritikk av modellen i britisk
religionsdidaktikk. Andreassen (2010) knytter og den britiske kritikken opp mot modellen i
norsk skole. Serlig kritiserer han opplevelsesdimensjonen for a ha fatt for stor rolle i norsk
skole, og for & bli brukt til & legitimere overvekt av eksistensielle erfaringer av religion i
klasserommet. | artikkelen «Religionslaereren —en rolle i endring» trekker Andreassen (2014b)
frem endringer i rammeplanen for religions- og livssynsfaget i grunnskolen siden 1997. Sarlig
belyser han det han kaller brobyggerfunksjonen® i lys av perspektiv, bade innenfra- og
utenfraperspektiv. De to sistnevnte artiklene er publisert i perioden med laereplanen i RLE fra
2008. I Andreassens (2016) andre utgave av boka Religionsdidaktikk. En innfgring innleder han
med a definere religion som et menneskeskapt og kulturelt fenomen, og betegner dette som et
religionsvitenskapelig perspektiv. Andreassen drgfter i boka innenfra- og utenfraperspektiv, og
serlig utenfraperspektivet i en religionsvitenskapelig religionsdidaktikk. Boka er hyppig brukt
som pensum pa mange av universitetene og hgyskolene som utdanner lerere/lektorer i KRLE
(Johnsen, 2017, s. 324). Den andre utgaven av innfgringsboka til Andreassen er gitt ut i 2016
og i perioden med lereplan for KRLE fra 2015.

Helje Kringlebotn Sgdal er professor i kristendomskunnskap og studieprogramleder for
bachelorprogrammet i Religion, etikk og samfunn ved Institutt for religion, filosofi og historie
ved Universitetet i Agder (UiA, 2021; Cappelen Damm, u.d.). | tillegg har Sgdal en
doktorgradsavhandling i kristendomshistorie (Sedal, 2008; 2009, s. 197). Sgdal (2006; 2009)
har redigert boka Religions- og livssynsdidaktikk og er medforfatter sammen med Eidhamar av
kapittelet «Den gode religions- og livssynslaereren» i boka. Kapittelet handler om hva det vil si
a veere en god religions- og livssynslarer, om profesjonalitet og leereren som kulturformidler,
fagperson og moralsk forbilde. I tillegg utgreier kapittelet om laererens egen livstolkning og
leereren i mote med foreldrene (Sgdal & Eidhamar, 2009). Kapittelet i den fjerde utgaven av
boka fra 2009 er gitt ut i perioden for RLE-faget fra 2008 med tilhgrende leereplan.

Levi Geir Eidhamar er professor pa Institutt for religion, filosofi og historie ved Universitetet i
Agder og utdannet teolog (Eidhamar & Leer-Salvesen, 2008; UiA, 2020). Eidhamar (2009;
Sgdal & Eidhamar, 2009) har skrevet to bokkapitler i Religions- og livssynsdidaktikk:

87 Brobyggerfunksjonen forklares i kapittel 4, delkapittel 4.5 fordi jeg knytter det tett opp mot materialet fra
Andreassens artikkel fra 2010.
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«Undervisning om ulike trostradisjoner» og «Den gode religions- og livssynslereren.»
Kapitlene er inkludert fordi de har gitt meg materiale, men 0g fordi de er en del av
forstaelseshorisonten i mgte med artikkelen hans fra 2019. Disse to kapitlene er i utgaven fra
2009 gitt ut i perioden med RLE-faget fra 2008 med tilhgrende leereplan. «Undervisning om
ulike trostradisjoner» tar for seg ulike tema i undervisningen i religions- og livssynsfaget, slik
som perspektiver, likebehandling av trostradisjoner og a orientere om egen trostradisjon
(Eidhamar, 2009). Eidhamars (2019) artikkel «Innenfra eller utenfra, faglig eller personlig?»
tar for seg ulike syn pa perspektiv i religions- og livssynsfaget og viser til Andreassen (2016).
Her lanserer Eidhamar (2019) en modell der faglig innenfraperspektiv har en mer fremtredende
rolle. I tillegg skiller han mellom et faglig og et personlig innenfra- og utenfraperspektiv. Dette
skillet ses ogsa i kapittelet «Undervisning om ulike trostradisjoner», og er et skille som ikke
blir trukket frem av andre religionsdidaktikere i perioden 2008-2019 i szrlig grad. Artikkelen
fra 2019 er publisert i perioden med leereplanen for KRLE-faget fra 2015.

@ystein Lund Johannessen arbeider ved VID Vitenskapelige hgyskole (u.d.) pa fakultet for
teologi, diakoni og ledelsesfag og ved Senter for interkulturell kommunikasjon. Johannessen
har en doktorgrad ved institutt for kultur- og sprakvitenskap ved Universitetet i Stavanger og
Cand.Polit.-grad i sosialantropologi fra Universitetet i Bergen (VID Vitenskapelige hayskole,
u.a.). Johannessen (2010) har skrevet «Mellom barken og veden: Om lererrollen i
religionsfaget i spenningen mellom samfunnskrav og elevens interesse» i Geir Skeies (2010)
bok Religionsundervisning og mangfold. Kapittelet til Johannessen (2010, s. 106) skriver om
religions- og livssynsfaget og Johannessen selv definerer malet med kapittelet at han skal bidra
med et «innenfraperspektiv pa debatten om religions- og livssynsfaget.» Kapittelet tar
utgangspunkt i lereres erfaringer med religions- og livssynsfaget gjennom intervjuer og
samarbeid med KRL-lerere pd Ser-Vestlandet (Johannessen, 2010). Kapittelet er gitt ut i
perioden med leereplanen i RLE-faget fra 2008.

Ola Erik Domaas er ansatt ved institutt for lererutdanning ved NTNU Trondheim (u.d.).
Domaas (2014a, 2014b) har skrevet to kapitler i boka RLE i klemme: «Hva er vitsen med RLE?»
0g «Jeg tror pa Gud og Jesus, men ikke Eva og Adam!», der kun fgrstnevnte er materiale i min
analyse. | «<Hva er vitsen med RLE?» skriver Domaas (2014a) om malet for leeringen® i RLE-

faget, om det konfesjonelle som enda fantes i lzereplanen i RLE, om respekt som malsetting for

8 Malet for lzeringen har jeg avgrenset i kapittel 1, 1.1.2, men Domaas (2014a) skriver kun om & leere om eller av
religion.
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faget og om dannelsesdelen av RLE-faget. Kapittelet er publisert i perioden med lzereplanen for
RLE fra 2008.

Marie von der Lippe er professor i religionsvitenskap med spesialisering i fagdidaktikk ved
institutt for arkeologi, historie, kultur- og religionsvitenskap ved Universitetet i Bergen (UiB,
u.a.-a). Hennes forskningsinteresser er ifglge UiB (u.d.-a) sine personsider religions- og
livssynsfagene i skolen, ungdom og religion, kontroversielle tema, fordommer, 22. juli,
religigst mangfold, flerkultur og religionsdidaktikk. VVon der Lippe (2017b, 2017a) har redigert
boka Religion i skolen sammen med Undheim og de skriver ett kapittel sammen i boka: «Hva
skal vi med et felles religionsfag i skolen?» I tillegg har von der Lippe (2017) skrevet et kapittel
om fritaksretten: «Fritak for hvem og for hva?», som ikke er materiale, men blir brukt som teori
for konteksten til religions- og livssynsfaget i den norske skolen. | «Hva skal vi med et felles
religionsfag i skolen?» trekker wvon der Lippe og Undheim (2017a) frem et
religionsvitenskapelig utgangspunkt for religionsdidaktikken og forklarer ulike tilneerminger til
religions- og livssynsfaget. Kapittelet redegjer ogsa kort for representasjonsproblematikk i
skolen, og den historiske bakgrunnen for religions- og livssynsfaget (von der Lippe & Undheim,
2017a). Boka er gitt ut i perioden med lareplanen i KRLE fra 2015.

Sissel Undheim® er professor i religionsvitenskap ved institutt for arkeologi, historie, kultur-
og religionsvitenskap ved Universitetet i Bergen (UiB, u.a.-b). Hennes forskningsinteresser er
ifalge UiB (u.a.-b) sine personsider blant annet religionsdidaktikk, popularkultur i religions-
og livssynsundervisningen, antikk og romersk religion, kjenn, seksualitet, askese, hellighet,
bilder i RLE og forholdet mellom vitenskapsfag og skolefag. Undheim (2017a, 2017b) har som
nevnt redigert boka Religion i skolen sammen med von der Lippe, og materialet er hentet fra

kapittelet de har skrevet sammen.

Geir Skeie er professor pa Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniora ved Universitetet i
Stavanger (UiS, u.d.). Hans hovedomrader er ifaslge UiS (u.d.) sine personsider
religionsdidaktikk og forholdet mellom samfunn, religion og skole. Skeie har veert
gjesteforeleser p& NTNU, Trondheim, og har tidligere arbeidet pa Universitetet i Stockholm
(Skeie, 2010, s. 153). Skeie (2010) har redigert boka Religionsundervisning og mangfold der
Johannessens (2010) kapittel er hentet fra, men jeg har ikke valgt ut materiale fra Skeies egne
kapitler i denne boka. Jeg analyserer Skeies (2017) kapittel «Kan og ber religionsfaget bidra til
personlig utvikling?» i von der Lippe og Undheims (2017b) bok Religion i skolen. Kapittelet

8 Undheim er ogsa veileder for dette masterprosjektet, men fungerer i oppgaven som en utvalgt akter.
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tar for seg debatten rundt det obligatoriske, integrerende religions- og livssynsfaget i norsk

skole, og ser pa det personlige elementet i religionsdidaktikken (Skeie, 2017).

Jon Magne Vestel har ifglge UiO (2010) sine personsider fordypning i etikk- og
religionsdidaktikk og laererbokforskning. Han er ansatt som professor ved Institutt for
leererutdanning og skoleforskning ved Universitetet 1 Oslo (UiO, 2010). | Vestgls (2017)
bokkapittel «Skal religionsundervisningen ta hensyn til elevenes livssynsbakgrunn?» i von der
Lippe og Undheims (2017b) bok Religion i skolen skriver han om hvordan elevenes
livssynsbakgrunn passer inn i klasserommet. Her trekker han frem nyanser av a leere om eller
av religion, og presenterer alternativet a leere i reflekterende mate med religioner og livssyn
(Vestal, 2017, s. 130-131). Vestals (2020, s. 362) artikkel «A ta andres perspektiv» drafter
problemstillingen «Hvordan kan et kildebasert arbeid med innenfra- og utenfra-perspektiver
forholde seg til ulike kompetanseaspekter sett i lys av religionsvitenskapelige og
religionsdidaktiske synspunkter?» Her bruker han begrepet «perspektivtaking» om a ta andres
perspektiv. Vestal (2020) gjer rede for sasmmenhengen mellom kjerneelementet og tilhgrende
kompetansemal i LK20. Denne artikkelen viser til deler av fagfeltet som kan knyttes opp mot
kjerneelementet. Vestals (2020) artikkel kan kalles navigerende fordi den sarlig viser til mye
annen litteratur om tema. Denne artikkelen er et sentralt startpunkt for min analyse fordi den
bergrer overflaten av det jeg gnsker a finne ut av. Artikkelen er publisert i perioden med KRLE-

faget med laereplan fra 2020.

Kare Sigvald Fuglseth er professor ved fakultet for laererutdanning, kunst og kultur ved Nord
universitet (u.d.). Hans kompetanseomrader er ifglge Nord universitet (u.a.) sine personsider
religionsundervisning, religion og praksis. Fuglseth (2021) er redakter av boka Innfgring i
KRLE-didaktikk der han har skrevet kapittelet «a etablere eit fagsyn i KRLE.» | kapittelet
trekker Fuglseth (2021) frem ulike problemstillinger han mener lerere ber kjenne til i mate
med KRLE-faget. Boka er gitt ut i perioden med laereplan i KRLE fra 2020.

Knut Aukland har ifalge OsloMet (u.d.) sine personsider fordypet seg i religionsdidaktikk,
digitale og sosiale medier og religionsundervisning og indisk religion. Han er farsteamanuensis
ved OsloMet (u.d.) pa Institutt for grunnskole- og fagleererutdanning. Aukland (2021, s. 104,
fotnote 1) har faglig bakgrunn fra tverrfaglig, sosialantropologisk arbeid, religionshistorie og
religionsvitenskap. Aukland har ogsa statt bak formidlingsprosjektet KRLEpodden og redigerte
«10 ulgste problemer», en pamflett, der mulige utfordringer for det norske religions- og
livssynsfaget i tidsperioden 2020 til 2030 ble lagt frem (Aukland & Andersland, 2020; OsloMet,
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u.d.). Her trekkes kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv» frem under problematikk rundt
vurdering og uenighet, men drgftes ellers i liten grad. 1 2021 publiserte Aukland en artikkel der
han drgfter ett nytt mal utover & leere om og av religion, nemlig & laere hvordan. A leere hvordan
man tilegner seg kunnskap om religion er ifalge Aukland (2021) en lgsning pa mange av
problemene som finnes i religionsdidaktikken i dag. Aukland (2021, s. 115-116)
problematiserer ideen med & lere hvordan ved a trekke frem at det akademiske studiet av
religion er et tverrfaglig studie uten en spesifikk mate a tilegne seg kunnskap om religion.
Artikkelen fra 2021 trekker frem en del av utfordringene med innenfra- og utenfraperspektiv,
og iser knytter det til malet for leeringen i religions- og livssynsundervisningen. Artikkelen er

publisert i perioden med leereplan for KRLE-faget fra 2020.

3.5 Diskursene i religionsfagene: Forskerens perspektiv

Som bakgrunnsmateriale vil jeg trekke frem noen diskurser fra religionsfagene, som serlig
angar forskerens perspektiv. Prosessen for a avgrense bakgrunnsmateriale, som 0g er
faglitteratur, skiller seg fra prosessen ved utvelgelse av religionsdidaktisk faglitteratur pa flere
mater. Diskursene i religionsfagene vil stort sett vare fra far 2008 da hensikten med a se pa
henvisninger fra religionsdidaktikken kun kan legitimeres om det er publisert for den
religionsdidaktiske faglitteraturen er publisert. Tidsrommet er derfor ikke i like stor grad
avgrenset, ettersom for eksempel faglitteratur skrevet i 2019 kan vise til all faglitteratur skrevet
far 2019, og etter 2008. | tillegg er ikke faglitteraturen avgrenset til noe fgr 2008, men kun sa
langt tilbake i tid som diskursene og mine utvalgte aktarer viser til. Det vitenskapelige studiet
av religion stammer tilbake til fremveksten av vitenskapelige studier. Religionsvitenskapen kan
spores tilbake til Friedrich Max Mdller i The Royal Institution i London i 1870 (Gilhus &
Mikaelsson, 2012, s. 8-9). | Norge ble de farste forelesningene i religionshistorie holdt i 1898.
Gilhus og Mikaelsson (2012, s. 9) poengterer at studiet av religion har utviklet seg fra a vere
et idéfag, som primaert sett sa pa tekster fra middelhavsomradet og forhistoriens religioner, til
et kulturfag, som har utvidet seg til 0g & omfatte blant annet skriftlgse kulturers religion og
levende religioner. Religionsfaglige diskurser stammer altsa fra studiet av religion, og omtaler
diskurser som mine utvalgte akterer henviser til og som jeg selv har vurdert som relevante for

problemstillingen.
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3.5.1 Insider/Outsider og emisk/etisk
«Insider» og «outsider»® forklarer McCutcheon (1999, s. 2) som ulike grupper i forhold til noe.

Det kan veere i forhold til for eksempel et samfunn, et kjgnn eller en religion. Insideren er en
del av gruppen, mens outsideren er utenfor gruppen. Dette betyr likevel ikke at insider og
outsider ngdvendigvis er lukkede begrep, og at en insider ikke kan bli en outsider eller motsatt.
Det rader likevel mye uenighet om hvorvidt kategoriene er mer lukkede, eller flytende
(McCutcheon, 1999, s. 2). Kan en outsider ta en insiders perspektiv? Dette er spgrsmal som
inngar i en starre debatt, som jeg oversetter til innside-/utside-problemet i religionsvitenskapen.
Dette kan overfgres pa debatten om innenfra- og utenfraperspektiv i forbindelse med

kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv.»

Alasdair Maclntyre stiller spgrsmalet: «Can sceptic and believer understand each other?»
(McCutcheon, 1999, s. 20). For a forklare spgrsmalet diskuterer han om to parter kan vere
enige eller uenige om de ikke forstar hverandre. En slik forstaelse kan handle om sa enkle ting
som & snakke et felles sprak®:, men det kan 0g dreie seg om vanskeligere ting som & ha samme
forstaelse av begrep og idéer (McCutcheon, 1999, s. 20). Maclintyre legger frem forskjellen
mellom skeptikere og troende som uforenelig. Skeptikeren tror for eksempel ikke pa en gud,
mens den troende gjer det. Hvordan kan partene da diskutere gud, nar den ene tror og den andre
ikke? Maclntyre konkluderer med at en outsider til en religion aldri kan forsta insideren fordi
hen ikke tror, og motsatt. Den eneste lgsningen for at outsideren skal forsta insideren, ifglge
Maclntyre, er & bli en insider selv (McCutcheon, 1999, s. 20). Donald Wiebe (1999, s. 260—
261) svarer Maclntyre pa denne pastanden, og argumenterer for at forstaelse ikke ngdvendigvis
er det samme som a tro, dette gjelder kun nar det er snakk om religigs forstaelse®. Forstaelse
ifalge Wiebe (1999, s. 260-261), slik som finnes i det akademiske studiet av religion, handler
om en forstaelse som bygger pa forklaringer som er forstatt av akademikeren, og etablerte
innenfor det akademiske studiet. Dette betyr forklaringer utenfra®. Ifglge Wiebe (1999, s. 260—
261) er utenfra-forstaelse av religion sjeldent enkelt, men fullt mulig fordi religion bestar av
mer enn personlige, esoteriske, transcendente opplevelser. | det akademiske studiet av religion
ma forskeren anerkjenne at det finnes mer enn det som kan observeres, men det betyr ikke at

forsgk pa forstaelse forgjeves. For at outsideren skal forsta insiderens perspektiv ifglge Wiebe

% Jeg bruker begrepene insider og outsider som norske, med lik semantisk betydning som i de engelske begrepene,
og bagyer dem som norske hannkjgnnssubstantiv.

1 Her mener jeg felles sprak bokstavelig, ikke som en metafor. Det er for eksempel vanskelig for en person som
snakker mandarin & diskutere med en person som snakker norsk, fordi de bokstavelig talt ikke snakker samme
sprak og ikke forstar hverandre.

92 Egen oversettelse fra «religious understanding.»

% Egen oversettelse fra engelske «without.»

39



Jenny Alnes Bakkerud Masteroppgave i religionsvitenskap

(1999, s. 262-270), ma outsideren veere villig til & sette seg inn i perspektivet, og ha et oppriktig
gnske om a forsta. Wiebe (1999, s. 270) sitt hovedargument i forbindelse med forstaelse dreier
seg om begrepet religion: Religion er mer enn bare tro. Nar tro kommer til uttrykk kan det kalles
tradisjon, og tradisjoner kan studeres. Denne diskusjonen ligger til grunn i mye av innenfra-
lutenfra- problemet i religionsdidaktikken®*. Forstaelse er i mitt prosjekt, som i det akademiske
studiet av religion, en malsetting. Forstaelse mellom de ulike forfatterne i faglitteraturen kan
veere viktig for & kunne sammenligne og trekke paralleller pa tvers av analysematerialet jeg har
hentet ut. Seerlig er dette relevant i diskusjonen om hvem sitt innefra- eller utenfraperspektiv

aktarene viser til.

Distinksjonen mellom emisk og etisk® kommer fra Kenneth Pike (1967; McCutcheon, 1999, s.
15), og stammer fra lingvistikken. Skillet et hentet fra skillet mellom fonemisk og fonetisk .
Fonemisk betegner ulike lyder i et sprak, og hvert enkelt sprak vil ha sin egen fonemiske
sammensetning. Fonetisk er systemet med tegn som representerer ulike lyder i sprak. Det
fonetiske alfabetet kalles ogsa for lydsprak, og kan overfares mellom en rekke muntlig sprak
(McCutcheon, 1999, s. 15). For eksempel finnes det et internasjonalt fonetisk alfabet som er
kategorisert i vokaler og konsonanter, og delt inn etter hvor i munnen de uttales. Det fonetiske
alfabetet er laget av en outsider for a studere alt menneskelig sprak, og spraklig variasjon
(McCutcheon, 1999, s. 16). Pike (1967, s. 37; McCutcheon, 1999, s. 17) brukte dette
lingvistiske skillet til & betegne etisk og emisk: «Etic viewpoint studies behavior as from outside
of a particular system», mens «emic viewpoint results from studying behavior as from inside
the system.» Kort fortalt er etisk outsiderens perspektiv, mens emisk er insiderens perspektiv.
For en sprakbruker, her en insider, er sprakbruken stort sett implisitt, og sprakbrukeren kan ha
lite interesse av & studere og fa kjennskap til spraklig variasjon eksplisitt. Emisk er derfor ikke
direkte insiderens perspektiv, ettersom en insiders synspunkt kan variere (McCutcheon, 1999,
s. 17). For eksempel vil jeg som larerstudent med norsk som undervisningsfag kunne veere
bade en insider, og en outsider til det norske spraksystemet. Norsk er morsmalet mitt, og jeg er
slik en insider, men det gyeblikket jeg startet & studere norsk som sprak, og satt meg inn i det
fonetiske systemet, ble jeg en outsider. Dette er et eksempel pa de mer flytende grensene som
finnes i begrepene emisk og etisk. | emisk kan tilneermingen til spraklige studier dreie seg om
a sa godt som mulig gjenfortelle og beskrive insiderens sprak, 0g som en outsider. | etisk vil

disse beskrivelsene bli satt inn i et system, sammenlignet og analysert. Emisk er en sentral del

% Innenfra-/utenfra-problemet i religionsdidaktikken er forklart i kapittel 1, delkapittel 1.1.
% Egen oversettelse til norsk fra engelske «emic» og «etic.»
% Egen oversettelse fra det engelske «phonemic» og «phonetic.»
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av a leere nye sprak, mens etisk i stgrre grad er forbeholdt sprakforskning (McCutcheon, 1999,
s. 17). Dette skillet kan ifglge McCutcheon (1999, s. 17) overfares pa religion. Emisk og etisk
studerer de samme tingene, men med ulike blikk. For eksempel kan et religigst rituale studeres
bade emisk og etisk. Etisk setter sgkelys pa de aspektene av ritualet som er sammenlignbare i
en starre kontekst og som kan kategoriseres i et system. Emisk fokuserer pa hva ritualet betyr i
den spesifikke konteksten for den spesifikke gruppen som deltar i ritualet, men uten a
konkludere (McCutcheon, 1999, s. 17).

| forbindelse med emisk og etisk trekker McCutcheon (1999, s. 18) frem maktforholdet mellom
perspektivene. Relevante spgrsmal a stille i forbindelse med dette er hvilket ansvar outsideren
har overfor insideren. Marvin Harris (1979; McCutcheon, 1999, s. 18-19) kritiserer Pike for &
foretrekke emisk til fordel for etisk. Harris (1979; McCutcheon, 1999, s. 18-19) papeker at i
humanistiske studier er ikke malet at insideren skal veere forngyd med konklusjonen. Malet er
at outsideren skal kunne forklare hvorfor insiderne gjer som de gjer. Pike trekker frem et
alternativt mal; outsideren skal i starst mulig grad skal forsta insideren, og hvordan insideren
forstar sitt eget perspektiv (McCutcheon, 1999). Disse uenighetene om maktforholdet mellom
emisk og etisk kan minne om en empatisk og en kritisk tilnaerming til emisk, og kan overfares
til debatten om fremstillingen av religion i klasserommet bar ga overens med de troendes egen

fremstilling av religion®’.

%" Denne tematikken tas opp av von der Lippe og Undheim (20174, s. 17) og Andreassen (2016, s. 128).
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4. Analyse 2008-2014: Uenighet og manglende avklaring av

hvem sitt innenfra- og utenfraperspektiv
I analysen har jeg som vist brukt en kognitiv diskursanalyse®, med utgangspunkt i makroregler

om sletting, henvisning og konstruksjon. Jeg skriver ikke ut slettingen i analysekapitlene, fordi
dette er proposisjoner jeg har vurdert som irrelevante for problemstillingen. Henvisning dreier
seg om proposisjoner som viser til andres konstruerte sannheter, ved & eksplisitt vise til noe
eller noen. En henvisningsproposisjon vil markeres i analysen med H etterfulgt av nummeret
det er i rekken av det kronologiske analysematerialet. Konstruksjoner er proposisjoner som
skaper, endrer, eller reproduserer en idé som om det er en allmenn sannhet.
Konstruksjonsproposisjoner markeres med K, etterfulgt av nummeret det er i rekken av det
kronologiske analysematerialet. For & unnga gjentakelser vil jeg skrive ut i farste delkapittel,
4.1, hvordan disse proposisjonene er kategorisert, men vil ellers i analysen analysere uten a vise
til prosessen for & kategorisere proposisjonene. Samme proposisjon kan vare bade en
henvisning og en konstruksjon, men det er hvordan proposisjonene fungerer i analysen som har
avgjort hvordan jeg har kategorisert den. Proposisjonene er analysert i kronologisk rekkefglge

etter nar faglitteraturen er publisert.

Aktarene i perioden 2008-2014 har skrevet faglitteratur i tidsrommet der lereplanen i RLE®
var i bruk (Utdanningsdirektoratet, 2008). 1 2008 endret oppleeringsloven seg. Det ble eksplisitt
nevnt at det ikke skal forekomme forkynnelse eller utgvelse av religion i religions- og
livssynsfaget i skolen, og faget skal veere objektivt, kritisk og pluralistisk (Opplaeringslova,
1998, 82-4; von der Lippe & Undheim, 20174, s. 13).

I kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv» nevnes eksplisitt innenfra- og
utenfraperspektiv, men uten noen utgreiende forklaring pa hva det egentlig betyr
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Denne uklarheten problematiserer Andreassen (2008) i sin
avhandling der han legger frem ulike tilneerminger til innenfra- og utenfraperspektiv.
Problematiseringen er ikke radende i avhandlingen, men det er likevel mulig a lese noen av

hans refleksjoner om dette:

Mange vil kanskje hevde at en slik refleksjon*® finnes i norsk religionsdidaktikk ved at det i
innfgringsbgkene for eksempel tas til orde for en wveksling mellom innenfra og
utenfraperspektiver, og at faget bade forstdas som kulturelt og eksistensielt orientert. Slike

% Den kognitive diskursanalysen er presentert i kapittel 2, delkapittel 2.1.1.
9 Laereplanen er presentert i kapittel 3, delkapittel 3.3.1.
100 Andreassen (2008, s. 274) viser til eksistensielle problemstillingers bakgrunn fra religigs opplaring.
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vekslinger skal sikre en sakalt «dobbeltkvalifisering». Det er imidlertid min oppfatning at den
norske bade-0g-lgsningen bidrar til uklar faglighet og usikkerhet (Andreassen, 2008, s. 274).

Andreassen (2008) knytter dette opp mot utsagn om at RLE-faget er for ambisigst og gnsker a
favne om for mye som er for avansert. 12 ar senere er innenfra- og utenfraperspektiv bevart i
lzereplanen for KRLE, men vet vi mer om hva de norske religionsdidaktikerne mener med det

na og hvordan man skal lykkes med det?

4.1 Sgdal og Eidhamar (2009): Livssynsngytralitet og distanse i undervisningen

I «Den gode religions- og livssynslereren» skriver Sgdal og Eidhamar (2006, 2009) om hva
det vil si & veere en god religions- og livssynslarer. Dette er fra boka Religions- og
livssynsdidaktikk der tredje utgave fra 2006 ble analysert av Andreassen (2008) i hans
doktorgradsavhandling, og kun endringer gjort i den fjerde utgaven fra 2009 er sentrale i min
analyse. Som tidligere nevnt'®® har jeg lest utgaven fra 2006 og utgaven fra 2009 parallelt, og
kun sett pa forskjellene mellom utgavene. Jeg forklarer for hver enkelt proposisjon hvordan den

har endret seg fra den tredje til den fjerde utgaven.

Fordi en kritisk diskursanalyse ogsa fokuserer pa det som ikke blir sagt har jeg valgt & ta med
en konstruksjonsproposisjon som Sgdal og Eidhamar (2006, s. 29; 2009, s. 30) hadde i deres
tredje utgave av «Den gode religions- og livssynslareren», men som de har valgt a fjerne fra
den fjerde utgaven. Dette ser jeg ved at store deler av delkapittelet er likt, men utgaven fra 2009
mangler én setning. K1: «Noen mener livssynsngytralitet er i konflikt med skolens overordnede
mal slik det er definert i formalsparagrafen. Andre hevder at livssynsngytralitet er en klar
forutsetning for faget» (Sgdal & Eidhamar, 2006, s. 29-30; 2009, s. 30-31). K1 er en
konstruksjonsproposisjon fordi den konstruerer en allmenn sannhet om en enten-eller-
mentalitet, eller en dikotomi, som finnes om livssynsngytralitet. Den far navnet K112 fordi det
er en konstruksjonsproposisjon, og det er den forste vi analyserer i kronologisk rekkefalge.
Proposisjonen kunne ogsa veert betegnet som en henvisningsproposisjon fordi den viser til noen
andres meninger. Valget om a betegne den som en konstruksjonsproposisjon, og gi den navnet
K1, er et krevende valg som jeg skal greie videre ut om ved a hypotetisk undersgke den som
bade en henvisningsproposisjon og en konstruksjonsproposisjon. Dette handler om hva slags
analysespgrsmal den far%®, Som konstruksjonsproposisjon far den spgrsmalene: Hva star pa

spill for Sgdal og Eidhamar nar de konstruerer en slik dikotomi? Hvordan henger dikotomien

101 Dette er forklart i kapittel 3, delkapittel 3.4.1.

102 Som nevnt i kapittel 2, delkapittel 2.1.1 er proposisjonens navn i fet skrift for & gjere det lettere for leseren &
finne frem til proposisjonene i teksten min.

103 Analysespgrsmalene er forklart i kapittel 2, delkapittel 2.1.1.
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de konstruerer sammen med analysematerialet som ellers kommer frem? Dersom K1 hadde
blitt betegnet som en henvisningsproposisjon (og da blitt kalt H1) hadde andre spgrsmal veert
relevante & stille: Hvem er «noen» og «andre»? Hvordan plasserer Sgdal og Eidhamar seg selv
i forhold til «noen» og «andre»? Hva star pa spill for Sgdal og Eidhamar nar de plasserer seg

slik i forhold til «noen» og «andre»?

A velge om en proposisjon er en konstruksjons- eller henvisningsproposisjon har vert krevende
valg for meg gjennom analysen, men har til slutt endt med a dreie seg om klarhet og hva jeg vil
finne svar pa. Som vist i eksempelet; K1, er spgrsmalene i ulik grad mulige & svare pa. Jeg skal
starte med a forklare hvordan K1 kan bli analysert som en konstruksjonsproposisjon. Hva som
star pa spill for Sgdal og Eidhamar nar de konstruerer en slik dikotomi kan henge sammen med
religions- og livssynsfagets utvikling. Det religionsdidaktiske fagmiljget i Norge er relativt lite,
og religionsdidaktikernes stemme kan veie tungt, iser nar den kommer til orde i
innfgringshgker'® for laerer-, eller lektorstudenter (Andreassen, 2014a, s. 2). Spegrsmal om hva
som star pa spill er vanskelig & svare pa, og kan vare noe forfatteren ikke har tenkt gjennom
selv. Dette gjer at jeg ma basere meg pa fortolkning og analysering som bygger pa den starre
konteksten. Slik fortolkning handler derimot ikke om hva forfatteren faktisk mener, men
handler om de store delene og arsakssammenhengen i materialet. Nar jeg gar gjennom
materialet vil jeg se at K1 kan skape en dikotomi som er relevant i henhold til det gvrige
analysematerialet. Sammenhengen mellom livssynsngytralitet og formalsparagrafens krav til
RLE-faget som objektivt, kritisk og pluralistisk er ett av flere mulige eksempler pa hvordan
proposisjonen konstruerer noe som berer frem videre, og igjen er en del av en
arsakssammenheng. Dikotomien som ligger til grunn i K1 er et gjennomgaende tema i analysen,
der det synlig kommer frem grupperinger og uenighet'® blant aktgrene. Nar jeg har valgt a
legge frem analysen kronologisk vil disse sammenhengene ikke bare handle om hvordan de
ulike aktgrene bygger pa hverandre, men ogsa hvordan de forsterker, motsier, eller ikke

forholder seg til hverandre.

Dersom proposisjonen K1 skulle blitt betegnet som en henvisningsproposisjon er som nevnt
spgrsmalene som ma besvares ulike!. Hvem «noen» og «andre» er kan selvsagt besvares, men

kan veere krevende etisk, da det i stor grad vil veere basert pa synsing. Dersom Sgdal og

104 e forskijell pa a bruke artikkel og innfaringsbok som materiale i kapittel 3, delkapittel 3.4.1.

195 Grupperingene og uenigheten kommer til syne underveis i analysen, og blir oppsummert i de siste delkapitlene
i analysekapitelene: 4.7, 5.6 og 6.4.

16 Her viser jeg til at de er ulike sparsmalene som tilhgrer konstruksjonsproposisjoner. Spgrsmalene er nevnt
tidligere i delkapittelet, men ogsa i mer allmenn variant i kapittel 2, delkapittel 2.1.1.
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Eidhamar (2006, s. 29-30; 2009, s. 30-31) sikter til noen spesifikke vil det veere uetisk av meg
a fortolke hvem dette er, da det rett og slett kan veere i strid med forfatterens synspunkt, og jeg
har manglende argumenter for hvorfor jeg fortolker det slik. Dette skal jeg utforske videre ved
en hypotetisk omskriving av K1. La oss hypotetisk omskrive K1 slik at Sgdal og Eidhamar
sikter til noen spesifikke, for eksempel McCutcheon og Undheim. Dersom proposisjonen hadde
veert: «McCutcheon mener livssynsngytralitet er i konflikt med skolens overordnede mal slik
det er definert i formalsparagrafen. Undheim hevder at livssynsngytralitet er en Kklar
forutsetning for faget» hadde proposisjonen fungert bedre som en henvisning, fordi det er
grunnlag for & diskutere analysespgrsmalene. Da ville de vist til hvordan McCutcheon og
Undheim forholder seg til livssynsngytralitet i klasserommet, og dette kunne vert mulig &
undersgke i lys av Undheim og McCutcheons egne verk, som da ville veert referert til. Hvordan
Sedal og Eidhamar plasserer seg i forhold til «noen» og «andre» kan veere interessant a
undersgke, men vil igjen bygge pa antakelser om hvem disse «noen» og «andre» er. Ved den
hypotetiske proposisjonen ville det veert interessant 4 undersgke hva som star pa spill for Sgdal
og Eidhamar nar de plasserer seg pa en viss mate i forhold til McCutcheon og Undheim, og det
ville vaert mer etisk forsvarlig a analysere fordi det er klarere. Dette ville altsa dreid seg om noe
veldig ulikt det K1 faktisk sier ved at den kun handler om «noen» og «andre.» Den hypotetiske
K1 kunne dermed vaert mer relevant a analysere som en henvisning. Nar den faktiske K1 kun
omtaler «noen» og «andre» kan det & analysere den som en henvisningsproposisjon fare til sa
uklare svar at den i mgte med kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv» kan fare til at jeg
ikke ser helheten og delene i samspill, fordi denne uklare delen far for stor plass. Jeg bruker i
mindre grad henvisnings- enn konstruksjonsproposisjoner fordi jeg kun bruker det nar
forfatterne eksplisitt viser til noen eller noe. Dette er for & tydeliggjere nar det er mine
fortolkninger som trekker proposisjonene sammen, eller nar det er forfatterne selv som viser til

andre.

Som vist i eksempelproposisjonen K1 er det ikke gitt at en proposisjon ma vere enten en
konstruksjons- eller henvisningsproposisjon. | noen av proposisjonene kan det gi mening a dele
proposisjonen opp. Samme proposisjon kan slik ha to navn, avhengig av hva man diskuterer
den som. Grunnen til at jeg velger & gi samme proposisjon to navn og dele den opp ved slike
tilfeller, fremfor & gi den navn som for eksempel KH1, er at det skal vere tydelig hvordan
proposisjonen blir analysert. | konstruksjonsproposisjoner er det forfatteren selv som skaper,
reproduserer eller endrer, en allmenn sannhet eller idé, mens det i henvisningsproposisjoner

eksplisitt henvises til noen andre, eller et annet fenomen som allerede er konstruert av noen
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andre, og det kan dreie seg mer om 4 ta stilling. Nar jeg behandler en proposisjon som en
henvisning er det relevant a undersgke hva, eller hvem disse andre er, og hvordan de omtaler

temaet som trekkes frem.

Saeregent med K1 er at den er fjernet fra den fjerde utgaven til Sedal og Eidhamar (2006, s. 29—
30; 2009, s. 30-31), men til stede i den tredje utgaven. Proposisjonen kan ha konstruert noe
som forfatterne valgte a fjerne. Dikotomien jeg trakk frem kan ha veert en av arsakene til at
Sgdal og Eidhamar (2006, s. 29-30; 2009, s. 30-31) fjernet pastanden. Dette underbygges av
neste konstruksjonsproposisjon, K2: «Det!?” handler ogsa om & sikre muligheten til & beholde
distanse til lerestoffet» (Sedal & Eidhamar, 2009, s. 31). Livssynsngytralitet har ikke
ngdvendigvis en sammenheng med distanse til leerestoffet, og kravet om objektiv, kritisk og
pluralistisk undervisning, men plasseringen til K2 tilsier at det har en sammenheng for
aktgrenel®® K1, som altsa kun finnes i Sgdal og Eidhamars utgave fra 2006, ble skrevet far
KRL-fagets ble demt av den Europeiske menneskerettighetsdomstolen i Strasbourg i 2007. K2
star samme sted i boka til Sgdal og Eidhamar (2009), som K1 stod, og er kun lagt til i utgaven
fra 2009. Det kan derfor tenkes at Sgdal og Eidhamar (2006, s. 29-30; 2009, s. 30—31) erstattet
K1 med K2 som fglge av at de gnsket & konstruere noe annet, som bedre gikk overens med
kritikken faget mottok. Dette er et eksempel pa arsakssammenhengene som er sentrale i min

analyse, og er slik et eksempel pa hvorfor jeg har valgt a legge frem materialet kronologisk.

Jeg har na forsgkt a vise hvordan jeg med den kognitive diskursanalysen analyserer materialet,
men det er ikke ngdvendigvis en oppskrift som er lett a forstd. En proposisjon star sjeldent
alene, og ofte kan flere proposisjoner, som vist med K1 og K2, vere relevante for a forsta den
starre konteksten og bli brukt for & belyse hverandre. Den hermeneutiske, kognitive
diskursanalysen krever mye arbeid med materialet slik at delene og helheten utvikler seg
sammen, og dette innebzerer en konstant forhandling om hvordan proposisjonene blir behandlet
og kategorisert. Bruk av navn pa proposisjonene er en sentral del av utviklingen, og skal vise

leseren hvordan disse forhandlingene har gatt.

4.2 Eidhamar (2009): Faglig innenfraperspektiv for a laere respekt
I «Undervisning om ulike trostradisjoners» diskuterer Eidhamar (2006, 2009) ulike tilneerminger

til undervisning om religion. Igjen er dette fra boka Religions- og livssynsdidaktikk der den

107 Her viser Sgdal og Eidhamar (2009, s. 31) til kravet om objektiv, kritisk og pluralistisk undervisning.

198 Bruk av ordene forfatter og akter henger til dels sammen med henvisnings- og konstruksjonsproposisjon. Her
bruker jeg aktar fordi det bygger pa min fortolkning, og er ikke eksplisitt sagt av Sgdal og Eidhamar selv, slik som
det kunne veert i en henvisningsproposisjon.
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tredje utgaven fra 2006 ble analysert av Andreassen (2008) i hans avhandling fra 2008, og kun
endringer gjort i den fjerde utgaven fra 2009 er sentrale i min analyse.

I neste konstruksjonsproposisjon forsterker Eidhamar (2009, s. 96) diskurs der
innenfraperspektivets rolle har sammenheng med respekt. Konstruksjonsproposisjonen er lagt
til i den fjerde utgaven av boka. K3: «En slik respekt'® forutsetter forstaelse av den aktuelle
trostradisjonen sett innenfra» (Eidhamar, 2009, s. 96). Eidhamar (2009, s. 96) trekker ikke
eksplisitt frem innenfraperspektivet, men at man skal se en trostradisjon innenfra. Hva som
ligger i dette kan veare krevende & fortolke fra K3 alene, men nar man har kjennskap til
Eidhamars (2006, s. 99-101; 2009, s. 95-97; 2019, s. 28-30) modell om personlig kontra faglig
og innenfra kontra utenfra'’®, er det en mulig slutning at han viser til et faglig
innenfraperspektiv!! i K3. Slik skaper, eller reproduserer han diskurs som forsterker modellens
rolle senere. Dette kan virke malplassert a trekke frem som en del av arsakssammenhengen, da
definisjonen av faglig innenfraperspektiv er fra 2019, men Eidhamar (2019, s. 42) lanserte
modellen allerede i 2001. Videre kommer det frem at han utvikler modellen videre, og senere
kaller den perspektivmangfoldsmodellen'*?. Det som kan sta pa spill for Eidhamar er modellens
rolle blant nyutdannede leerere og lektorer og leerer- og lektorstudenter. Dersom respekt, som
gitt i formalsparagrafen, krever at en religion ses innenfra kan perspektivmangfoldsmodellen
veere en gunstig lgsning for & oppna dette, fordi det er en modell som tilrettelegger for faglig
innenfraperspektiv i undervisningen. Argumentet om respekt kaller jeg for inkluderingstanken

og knytter opp mot argumenter som bygger pa respekt, toleranse, inkludering og empati'?2,

Falgende konstruksjonsproposisjon endrer!'4 seg fra den tredje til den fjerde utgaven av boka
Religions- og livssynsdidaktikk (Sgdal, 2006, 2009). | den tredje utgaven star det «innenfra-
perspektivet star derfor sentralt i KRL-faget» (Eidhamar, 2006, s. 100). Imidlertid er det i den
fjerde utgaven endret til K4: «Et faglig innenfra-perspektiv bagr derfor benyttes i RLE-faget»
(Eidhamar, 2009, s. 96). Det er kun sitatet i den fjerde utgaven som behandles som en

konstruksjonsproposisjon og far navnet K4. Det er likevel relevant for & analysere K4 a se

109 Typen respekt Eidhamar (2009, s. 96) viser til er at elevene oppgver respekt for andres tro som bestemt av
formalsparagrafen.

110 Modellen folges opp i kapittel 5, delkapittel 5.5.

11 Faglig innenfraperspektiv definerer Eidhamar (2019, s. 28) senere i tidslinjen i K54: «Det faglige
innenfraperspektivet gir en vitenskapelig beskrivelse og analyse av mangfoldet i hvordan ulike tilhengere av et
livssyn forstar sitt eget livssyn sett innenfra.» K54 finnes i kapittel 5, delkapittel 5.5.

112 Se mer under kapittel 5, delkapittel 5.5.1.

113 Inkluderingstanken som overordnet argument gar igjen i diskursene, og blir plukket opp igjen underveis i
analysen.

114 Proposisjonen star samme sted i teksten, og det er tydelig at den har endret seg, ettersom resten av delkapittelet
er likt i de ulike utgavene (med unntak av endring fra KRL til RLE). Den star og samme sted som K3 er lagt til.
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hvilke endringer den har gjennomgatt. For det farste endrer Eidhamar (2006, s. 100; 2009, s.
96) «innenfra-perspektivet» til «et faglig innenfra-perspektiv.» Tidligere nevnte jeg at
perspektivmangfoldsmodellens rolle, eller mottakelse, kan sta pa spill for Eidhamar. Nar han
presenterer at et slikt faglig innenfraperspektiv, som han senere far mulighet til & definere, bar
benyttes i religions- og livssynsfaget, farer det til at han kan skape gkt stgtte for sin egen modell,
og styrker det faglige innenfraperspektivets rolle i religions- og livssynsfaget i skolen. 1 K3
trakk Eidhamar (2009, s. 96) frem respekt i forbindelse med & se en trostradisjon innenfra. K3
blir et argument for hvorfor det faglige innenfraperspektivet bgr brukes i undervisningeni®®.
Eidhamar (2009, s. 96) konstruerer i K4 en idé om at et faglig innenfraperspektiv ikke bare er
sentralt i religions- og livssynsfaget i den norske skolen, men er noe som bgr brukes!*6. Det bar
avslutningsvis merkes at Eidhamar ikke spesifiserer hvem sitt faglige innenfraperspektiv det er
snakk om. Det kan vare lererens, elevens, representanter for en religion eller et livssyn sitt,

eller noen andres faglige innenfraperspektiv.

4.3 Andreassen (2010): Kritikk av opplevelsesdimensjonen i innenfra- og
utenfraperspektiv og malet for leeringen i RLE

Andreassen publiserte i 2010 artikkelen «Bruk eller misbruk. Ninian Smarts dimensjonsmodell
i tilneermingen til religion i norsk religionsdidaktikk» som drgfter Smarts dimensjonsmodell i
norsk skole. I artikkelen drgfter han opplevelsesdimensjonen knyttet til «det hellige», der det
eksistensielle er i fokus (Andreassen, 2010). Dimensjonsmodellen bygger pa familielikhet
mellom religioner gjennom syv dimensjoner. Modellen skal vere ngytral og objektiv, og serge
for at alle sider ved enhver religion ble presentert likt. Den fungerer 6g som en huskeliste, men
kan veere krevende i en undervisningssammenheng rett og slett pa grunn av mangel pa tid
(Andreassen, 2016, s. 96).

4.3.1 Kritikk av opplevelsesdimensjonen
| artikkelen trekker Andreassen frem kritikk av modellen fra britisk religionsdidaktikk og viser

til L. Philip Barnes (2007; Andreassen, 2010, s. 58-59) i en henvisningsproposisjon, H1:
«Kritikken av en slik religionsundervisning vektlegger at dens sterke subjektive orientering kan
forstas som en form for teologisering ved at den apner for en transcendent virkelighet som
mennesket (elevene) potensielt kan oppna kontakt med.» Til forskjell fra proposisjonene vi har
behandlet tidligere har jeg valgt a kategorisere dette som en henvisningsproposisjon. Den viser
direkte til Barnes (2007; Andreassen, 2010, s. 58-59), og det er tydelig at Andreassen ikke

115 Dette forsterkes av at Eidhamar vektlegger respekt i perspektivmangfoldsmodellen. Dette falges opp i kapittel
5, delkapittel 5.5.
116 Dette skaper grunnlaget for mye av lesingen av Eidhamar (2019).

48



Jenny Alnes Bakkerud Masteroppgave i religionsvitenskap

konstruerer meningen selv, kun forsterker og parafraserer den. Hva Andreassen kan tjene pa a
henvise til Barnes er verdt & undersgke. Artikkelen Andreassen henviser til er skrevet av Barnes
som et svar til Kevin O Grady (O Grady, referert i Barnes, 2007; Andreassen, 2010, s. 58-59).
Andreassen (2010, s. 58-59) inkluderer O"Gradys synspunkter og, men bruker de i mindre grad
enn Barnes sine for & underbygge sine pastander. | Barnes (2007; Andreassen, 2010, s. 58-59)
sin artikkel fremkommer lignende kritikk som den Andreassen viser til. Nar Andreassen viser
til britisk kritikk forsterker det kritikken i norsk sammenheng fordi det britiske religions- og
livssynsfaget har til felles med det norske at det er obligatorisk og ikke-konfesjonelt (Byrne,
2016, s. 182). | H1 bruker Andreassen teologisering®’ i forbindelse med at elevene kan oppna
en kontakt med en transcendent virkelighet (Barnes, 2007; Andreassen, 2010, s. 58-59).
Andreassen er ikke eksplisitt negativ eller positiv til dette, men i lys av henvisningen til Barnes
(2007; Andreassen, 2010, s. 58-59), og artikkelens gvrige tema*®, kan det bli forstatt som en
negativ ting, der han mener at det er darlig legitimering for vektlegging av
opplevelsesdimensjonen. Relevansen i H1 kan szrlig ses nar man stiller spgrsmal med hva som
star pa spill for Andreassen. Ved a trekke frem kritikk av Smarts dimensjonsmodell
underbygger Andreassen sin egen kritikk. Fordi Storbritannia ogsa har et ikke-konfesjonelt
religions- og livssynsfag er dette en relevant parallell a trekke, og det forsterker Andreassens
synspunkt om at en slik kontakt med en transcendent virkelighet er kritikkverdig som

legitimering av opplevelsesdimensjonen (Barnes, 2007; Andreassen, 2010, s. 58-59).

Andreassen knytter kritikken til Barnes (2007; Andreassen, 2010, s. 59) tett opp mot den norske
skolen gjennom K5: «Den'®® kan ogsa sta i fare for & oppfattes som religionsutevelse, og
dermed ogsa vare potensielt krenkende for elever og foreldre/foresatte.» Bruk av adjektivet
«krenkende» kan Kklassifiseres som et spraklig virkemiddel. Begrepet har negative
konnotasjoner, og kan, nar det ses i sammenheng med foreldre/foresatte, peke mot kritikken og
dommen KRL-faget fikk i 2004 og 2007'%, | tillegg kan K5 peke mot fritaksretten'?! fordi
Andreassen (2010, s. 59) kan vise til at eleven kan fa fritak fra undervisningsaktiviteter som er

krenkende for egen eller foreldres religion eller livssyn. Dette forsterkes ved at Andreassen

117 Andreassen (2010, s. 58-59) definerer ikke teologisering selv. Kristin Graff-Kallevag og Tone Kaufman (2021,
s. 265) definerer teologisering som hvordan teologi gjeres, pa ulike samfunnsniva, ogsad av mennesker uten
teologisk utdanning.

118 Tema kommer mer til syne gjennom proposisjonene senere i delkapittelet, men dreier seg i stor grad om hvorfor
vektlegging av opplevelsesdimensjonen er ugunstig i mgte med det norske religions- og livssynsfaget.

119 Andreassen (2010, s. 59) viser til dimensjonsmodellens opplevelsesdimensjon tilknyttet eksistensielt orientert
undervisning.

120 Se mer om kritikken og dommen i kapittel 3, delkapittel 3.3.1.

121 Se mer om fritaksretten i kapittel 3, delkapittel 3.3.1.
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(2010, s. 59) bruker ordet «religionsutevelse» som 0g kan kobles til fritaksretten, ettersom
utgvelse av andres religion er grunnlag for fritak. H1 og K5 viser at Andreassen (2010, s. 58—

59) kritiserer opplevelsesdimensjonens rolle, og viser til en ugnsket undervisning i RLE.

4.3.2 Innenfra eller utenfra: A laere om, av eller leres opp i religion gjennom
opplevelsesdimensjonen
Andreassen (2010, s. 69) drafter i artikkelen a leere om, av eller lzeres opp i religion gjennom a

knytte det til opplevelsesdimensjonen. K6: «Med et elevsentrert kunnskapssyn og
vektleggingen av at elevene skal relatere kunnskapen til sin egen eksistens, framstar dermed
det & lere av religion som narmere en opplaring i religion enn en opplaering som skal gi
kunnskaper om religion.» A lares opp i religion kan ha en sammenheng med en konfesjonell
religionsopplaering, og K6 kan konstruere en allmenn sannhet om at & leere av religion ikke
harer hjemme i et offentlig, ikke-konfesjonelt religions- og livssynsfag, fordi det gjennom
opplevelsesdimensjonen blir det samme som & laeres opp i religion. Denne slutningen kommer
jeg til ved d se K6 i lys av H1'?? og K523, Ved kjennskap til H1 og K5 er det rimelig a fortolke
at Andreassen stiller seg negativ til a leere av religion, og trekker dette frem som en negativ
konsekvens av at elevene skal relatere kunnskapen til egen eksistens. Denne forstaelsen av a
lere av religioner forsterkes av Andreassens (2010, s. 67) neste konstruksjonsproposisjon og
henvisningsproposisjon.t?* K7: «Nar Smarts skjema foreskrives av de sistnevnte bgker!?®> som
en god innfallsvinkel til & lzere om religioner, handler det om en tilnaerming som vektlegger et
innenfraperspektiv der det a leere om, er a lere av» (Andreassen, 2010, s. 67). Andreassen
(2010, s. 63-64) henviser til Sgdal (2009) ved & papeke deres bruk av dimensjonsmodellen som

legitimering for det eksistensielle i faget i H2:

Vektleggingen av «opplevelsesdimensjonen» [...] star i forhold til en forstaelse av religionsfaget
i skolen som «eksistensielt orientert». [...] Nar Smart her'? presenteres som brobygger mellom
teologi og religionsvitenskap, gjeres det primert for a legitimere teologiske aspekter som
erfaring, opplevelse og falelser i religionsundervisningen.

Seerlig relevant i H2 er hvordan Andreassen (2010, s. 63-64) plasserer seg i forhold til Sgdal
(2009). I lys av H1 og K5-7 er det tydelig at Andreassen (2010, s. 58, 67 & 69) er skeptisk til

122 H1 finnes i 4.3.1 og lyder: «Kritikken av en slik religionsundervisning vektlegger at dens sterke subjektive
orientering kan forstds som en form for teologisering ved at den &pner for en transcendent virkelighet som
mennesket (elevene) potensielt kan oppna kontakt med» (Barnes, 2007; Andreassen, 2010, s. 58-59).

123 K5 finnes i 4.3.1 og lyder: «Den [dimensjonsmodellens opplevelsesdimensjon tilknyttet eksistensielt orientert
undervisning] kan ogsa sta i fare for & oppfattes som religionsutgvelse, og dermed ogsa veere potensielt krenkende
for elever og foreldre/foresatte» (Andreassen, 2010, s. 59).

124 K7 og H2 var tidligere en felles proposisjon, men ettersom den kan vere relevant & analysere som bade
konstruksjons- og henvisningsproposisjon har jeg delt den opp i to.

125 Her viser Andreassen (2010, s. 67) til Sgdals (2009) bok Religions- og livssynsdidaktikk.

126 Her viser Andreassen (2010, s. 67) til Sgdals (2009) bok Religions- og livssynsdidaktikk.
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bruk av opplevelsesdimensjonen, og det kan derfor fortolkes som kritikk av Sgdal (2009).
Andreassen (2010, s. 68) fortsetter a henvise til Sgdal (2009), og avstanden blir tydeligere i H3:

I de religionshistoriske framstillingene (og i de norske leereplanene i skolen) er intensjonen med
modellen & lere om religion. Ifglge innfaringsbakene i religionsdidaktikk'?” er ikke dette
tilstrekkelig for elevene i skolen; de bar ogsa lzere av religion. Siden det finnes likheter i alle
religioner, presenteres perspektivet som inkluderende.

Noen av formuleringene i H3 er verdt & merke seg. Sarlig inkluderingstanken kommer frem i
H3. Det er det interessant at Andreassen (2010, s. 68) bruker ordet «presenteres», fremfor for
eksempel blir eller er. Nar perspektivet presenteres som inkluderende kan jeg som leser stusse
ved om det bare presenteres slik, eller om det faktisk er inkluderende. Denne formuleringen
kan bidra til & se hva som star pa spill for Andreassen. | H3 viser Andreassen (2010, s. 68) at
han tar avstand fra Sgdal (2009), og skaper narhet til bade religionshistoriske fremstillinger og
norske lereplaner i skolen, samtidig som han skaper en relasjon til & leere om religion, ikke av.
Denne avstanden forteller noe om hvordan Sgdal (2009) kan bli lest. Dette viser uenigheter
innenfor feltet, og kan vise til to ulike ideologier. Dette gjer kjerneelementet «kunne ta andres
perspektiv» krevende a forsta dersom man ser pa sammenhengen mellom malet for leeringen

og innenfra- og utenfraperspektivi?,

4.4 Johannessen (2010): Elevens innenfra- og utenfraperspektiv
Johannessen (2010) har skrevet kapittelet «Mellom barken og veden: Om larerrollen i

religionsfaget i spenningen mellom samfunnskrav og elevens interesse» i Skeies bok
Religionsundervisning og mangfold. Her nevnes innenfra- og utenfraperspektiv i liten grad,
men serlig to konstruksjonsproposisjoner tydeliggjer hva det kan bety for Johannessen (2010,
s. 115). K8A: «Undervisning i religion (innenfraperspektiv, forkynnende)» K9A: «Og
undervisning om religion (utenfraperspektiv, orienterende)» (Johannessen, 2010, s. 115). Etter
K8 og K9 er det i dette tilfellet brukt bokstaver. Dette bruker jeg fordi proposisjonene er delt i
mindre proposisjoner, som fglge av at de omhandler ulike ting, men hopper tilbake til samme
utsagn senere. Dette kommer til syne ved at Johannessen (2010, s. 115) knytter K8A og K9A
opp mot interreligigs og multireligigs lering i K8B: «Eksemplene ovenfor!?® kan illustrere to
beslektede og i noen tilfelle overlappende kategorier, nemlig interreligigs leering (dpne samtaler

og diskusjoner med utgangspunkt i ulike trosposisjoner i klassen og derfor beslektet med

127 Her viser Andreassen (2010, s. 67) til Sgdals (2009) bok Religions- og livssynsdidaktikk.

128 Disse linjene blir tydeligere gjennom analysematerialet. For eksempel i kapittel 5, delkapittel 5.1.4 i H5: «I
distinksjonen mellom & lzre av eller lzere om religioner ligger ogsa et skille mellom det man i religionsvitenskapen
kaller innenfra- og utenfraperspektiv» (jf. McCutcheon, 1999; Andreassen, 2016, s. 128).

129 Her viser Johannessen (2010, s. 115) til K8A og K9A.
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undervisning)» og K9B: «Og multireligigs lering (relativt distansert undervisning om
mangfoldet av religioner og livssyn)» (Johannessen, 2010, s. 115). Her bruker jeg altsa
bokstaver bak proposisjonene fordi jeg gnsker a analysere K8A og K8B samlet, og K9A og
K9B samlet, da det de sier noe kombinert om innenfra- og utenfraperspektiv, og Johannessen
(2010, s. 115) viser til seg selv. Johannessen (2010) trekker ikke eksplisitt frem innenfra- og
utenfraperspektiv videre i kapittelet.

Johannessen (2010, s. 115) etablerer i K8 en relasjon mellom undervisning i religion,
forkynnende innenfraperspektiv, interreligigs leering og apne samtaler og diskusjoner med
utgangspunkt i ulike trosposisjoner i klassen og derfor beslektet med undervisning. Ettersom
forkynnelse er eksplisitt nevnt i oppleringsloven, under formalsparagrafen, som noe
undervisningen ikke skal veere kan det leses mer inn i K8 (Opplaringslova, 1998, §1-1). Nar
Johannessen (2010, s. 115) knytter forkynnelse og innenfraperspektiv sa tett opp mot hverandre,
og i tillegg legger det frem som & laeres opp i religion vil dette for mange laerere fremsta
utenkelig a ha med i en offentlig religionsundervisning med den naveerende opplaringsloventst,
Johannessen (2010, s. 115) legger frem proposisjonene som en allmenn sannhet, gjennom a
ikke drgfte dem noe mer, men bare nevne det i parentes. Dette gjor at han skaper, eller
reproduserer diskurs der innenfraperspektiv i sterre grad er en del av en konfesjonell religions-
og livssynsundervisning. Det er uklart hva som star pa spill nar Johannessen etablerer en slik
allmenn sannhet, iser nar det gjeres sa kortfattet. Johannessen (2010, s. 122-123) avslutter
kapittelet med & argumentere for at leererne bgr ta faget tilbake, og i stgrre grad fa rom for
skjenn i vurderinger. Basert pa kapittelets gvrige tema er det viktig hvordan bruk av et
innenfraperspektiv kan fare til at leereren star i et krysspress mellom eleven og samfunnet, og
at det bar veere enklere for lereren a ta disse vurderingene (Johannessen, 2010, s.122).
Johannessen (2010, s. 115) viser til elevenes egne trosposisjoner, og det kan virke som om det
er elevens innenfraperspektiv han tar utgangspunkt i. Avslutningsvis i dette delkapittelet skal
jeg diskutere begrepene inter- og multireligigs leering. Disse kan si noe mer om hvem sitt
innenfraperspektiv Johannessen (2010, s. 115) sikter til. | K632 trakk Andreassen (2010, s. 69)
paralleller mellom en vektlegging av elevenes egen eksistens og opplevelse, mens Johannessen
(2010, s. 115) trekker denne parallellen til at man tar utgangspunkt i elevenes egen tro. Begge

knytter dette opp mot a leeres opp i religion. Jeg skal forsgke a plassere K8 i forhold til gvrig

130 K8 viser altsa til bade K8A og K8B.

131 Se mer om oppleringsloven og formalsparagrafen i kapittel 3, delkapittel 3.3.1.

132 K6 finnes under delkapittel 4.3.2 og lyder: «Med et elevsentrert kunnskapssyn og vektleggingen av at elevene
skal relatere kunnskapen til sin egen eksistens, framstar dermed det & leere av religion som na&rmere en opplering
i religion enn en oppleering som skal gi kunnskaper om religion» (Andreassen, 2010, s. 69).
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analysemateriale, men det er ikke ngdvendigvis sa entydig hvordan Johannessen stiller seg til
bruk av innenfraperspektiv i undervisningen. Maten Johannessen (2010, s. 115) omtaler
innenfraperspektiv pa i K8 kan plassere han i diskurser som ikke tar til orde for at
innenfraperspektivet eller a laeres opp i religion skal dominere undervisningen, men at det skal

veere opp til leererens skjenn.

K933 konstruerer en forbindelse mellom undervisning om religion, et orienterende
utenfraperspektiv, multireligigs leering og relativt distansert undervisning om mangfoldet av
religioner og livssyn. K9 gjar det mer uklart hva som star pa spill for Johannessen (2010, s.
115). Han fremstiller verken K8 eller K9 som en perfekt lgsning, og bruker begreper som har
negative konnotasjoner'® i begge konstruksjonsproposisjoner. Dette kan tyde pa at
Johannessen (2010, s. 115) bygger opp under Andreassens (s. 274) pastand**® fra 2008 der en
kombinasjon av innenfra- og utenfraperspektiv i undervisningen farer til faglig usikkerhet og
uklarhet, selv om han ikke direkte viser til Andreassen (2008). K8 og K9 konstruerer likevel
noe handfast, som sier noe om hva som ligger i innenfra- og utenfraperspektiv for Johannessen
(2010, s. 115).

Begrepene interreligigs og multireligigs leering ikke har fatt feste videre i tidslinjen jeg falger,
men kan si noe mer om hva Johannessen (2010, s. 115) legger i innenfra- og utenfraperspektiv.
Dette er interessant med tanke pa hvordan Johannessen (2010, s. 115) blir plassert i forhold til
det gvrige analysematerialet, og kan si noe om maktperspektivet i diskursene. Begrepene kan
minne om de som finnes i den britiske leereplanen (Department for children, schools and
families, 2010). Der brukes begrepet «inter-religious perspectives» i forbindelse med at
medlemmer av religioner og trosorganisasjoner bidrar til religionsfaget. Eksempler de gir pa
dette er nar medlemmer av religioner og trosorganisasjoner lager undervisningsnettsider, bistar
med undervisningsopplegg og svarer laerere pd henvendelser (Department for children, schools
and families, 2010, s. 37). Det britiske begrepet har ikke direkte overlapp med Johannessens
(2010, s. 115) begrep, men er interessant fordi Johannessen tilsynelatende skriver om elevens
innenfraperspektiv i K8, mens interreligigs lering kan ta utgangspunkt i religigse

representanter utenfor klassen som presenterer et innenfraperspektiv i undervisningen.

133 K9 viser altsa til bade K9A og K9B.
134 «Beslektet med undervisning» og «relativt distansert undervisning» (Johannessen, 2010, s. 115).
135 Se kapittelinnledning.
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4.5 Andreassen (2014): Innenfra- og utenfraperspektiv avhengig av hvem sine
forklaringer som ligger til grunn

Andreassen (2014b) skriver i «Religionslereren — en rolle i endring» om endringer i
rammeplanen for lererutdanningene i religions- og livssynsfaget i arene 1998-2010. Her
kommer Andreassens (2014b, s. 318) perspektiv frem ved det han omtaler som et K10:
«Religionsvitenskapelig perspektiv.» Bruk av et religionsvitenskapelig perspektiv kan ses i
sammenheng med Andreassens (2008; 2010, s. 58-59, 63-64 & 68) avhandling fra 2008, og
H1-3%%6, | H1-3 tar Andreassen (2010, s. 58-59, 63-64 & 68) avstand fra Sgdal (2009), og bruk
av opplevelsesdimensjonen. | H3 skaper han nerhet til a leere om religion, og knytter dette opp
mot lereplanen og religionshistoriske fremstillinger (Andreassen, 2010, s. 68). Slik kan et
religionsvitenskapelig perspektiv, slik Andreassen (2014b, s. 318) omtaler det, gjere at han
skiller seg fra Sgdal (2009).

Andreassen (2014b, s. 323) forklarer innenfra- og utenfraperspektiv videre med K11: «Det vil
si hvorvidt tilneermingen til en religigs tradisjon skjer med sprak og forklaringer fra innsiden,
fra de troendes og teologenes eget perspektiv» og K12: «Eller om tilngermingen skjer med et
klart stasted utenfra, som gjenspeiler seg i forklaringer for de som ikke tilhgrer den religigse
tradisjonen det er snakk om.» | artikkelen diskuterer Andreassen (2014b, s. 323) retningslinjene
fra 2010, og presenterer en kobling mellom brobyggerfunksjonen og innenfra- og
utenfraperspektiv. Retningslinjene fra 2010 delte kompetansekravene i tre deler: Kunnskap,
ferdigheter og generell kompetanse. RLE stod igjen som et verdimessig brobyggerfag, og RLE-
leereren fikk et seerlig ansvar som verdiformidler (Andreassen, 2014b, s. 323). Dette kaller
Andreassen (2014b, s. 323) for brobyggerfunksjonen. 1 K11 og K12 forklarer Andreassen
(2014b, s. 323) hva han mener rammeplanen og brobyggerfunksjonen legger i innenfra- og
utenfraperspektiv. Dersom jeg stiller spgrsmal ved hva som star pa spill for Andreassen nar han
trekker frem slike forklaringer av innenfra- og utenfraperspektivet er det logisk a se bakover til

hans tidligere publikasjoner. | avhandlingen fra 2008 skriver han at en religionsvitenskapelig

136 H1 finnes under delkapittel 4.3.1 og lyder «Kritikken av en slik religionsundervisning vektlegger at dens sterke
subjektive orientering kan forstas som en form for teologisering ved at den dpner for en transcendent virkelighet
som mennesket (elevene) potensielt kan oppna kontakt med» (Barnes, 2007; Andreassen, 2010, s. 58-59). H2
finnes under delkapittel 4.3.2 og lyder «Vektleggingen av «opplevelsesdimensjonen» [...] star i forhold til en
forstdelse av religionsfaget i skolen som «eksistensielt orientert». [...] Nar Smart her presenteres som brobygger
mellom teologi og religionsvitenskap, gjeres det primeert for & legitimere teologiske aspekter som erfaring,
opplevelse og falelser i religionsundervisningen» (Sgdal, 2009; Andreassen, 2010, s. 63-64). H3 finnes under
delkapittel 4.3.2 og lyder «l de religionshistoriske framstillingene (og i de norske lereplanene i skolen) er
intensjonen med modellen & leere om religion. Ifglge innfaringsbgkene i religionsdidaktikk [(Sedal, 2009)] er ikke
dette tilstrekkelig for elevene i skolen; de bar ogsa leere av religion. Siden det finnes likheter i alle religioner,
presenteres perspektivet [som finnes i Sgdal] som inkluderende» (Andreassen, 2010, s. 68).
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tilneerming til religions- og livssynsfaget er en sjelden vare, som hans avhandling skal forsgke
a bidra til (Thomassen, 2006, s. 266; Andreassen, 2008, s. 21). Ved at han tar utgangspunkt i et
religionsvitenskapelig perspektiv, som vist i K10, og trekker en parallell mellom
innenfraperspektivet og teologien, gjennom K11, sa kan det virke som om det er noe som star
pa spill for Andreassen (2014b, s. 318 & 323). Det skal nevnes her at han skriver om
brobyggerfunksjonen, og hvordan den legger opp til et innenfra- eller utenfraperspektiv, men
det er likevel Andreassen (2014b, s. 323) som trekker frem denne definisjonen, uten & tydelig
vise til noen andre. Det kan fortolkes slik at Andreassen (2014b, s. 323) i K11 konstruerer, eller
reproduserer en allmenn sannhet om at innenfraperspektiv henger sammen med troendes, og
teologenes perspektiv, og at det er deres innenfraperspektiv det er snakk om. Dette kan minne
en del om K8% fra Johannessen (2010, s. 115). En sentral forskjell mellom K11 og K8 er at
Andreassen (2014b, s. 323) viser til troende og teologer utenfor klasserommet, mens
Johannessen (2010, s. 115) viser til trosposisjoner i klasserommet. Det er slik overlappende at
det handler om tro, men hvem sin tro er en viktig forskjell fordi det handler om hvem som far

representere en religion'®,

Andreassen (2014b, s. 323) forklarer K12 mer utdypende ved K13: «lI utenfraperspektivet
brukes mer generelle fagbegreper og -forstaelser.» Dette betyr at utenfraperspektivet kan dreie
seg om sprakbruken og forklaringene. K12 og K13 kan bli lest slik at det er de utenfor en
religigs tradisjon sine forklaringer som hgrer hjemme i utenfraperspektivet. 1 K12 og K13 er
det relevant & se pa hva som ikke blir sagt. Utenfraperspektivet skal inkludere forklaringer som
ikke gjenspeiler seg i medlemmene av den religigse tradisjonen, og som er bygget pa
fagbegreper og -forklaringer fra utsiden. Hva slags fagbegrep og -forstaelser som legges til
grunn er ikke direkte klart i K12 og K13. Videre kobler Andreassen (2014b, s. 323)
religionsvitenskap og utenfraperspektiv direkte sammen i K14: «Det religionsvitenskapelige
perspektivet er utenfraperspektivet.» Som vist gjennom K10 er Andreassens (2014b, s. 318)
perspektiv religionsvitenskapelig, og det kan veere interessant at han knytter dette sa tett opp
mot utenfraperspektivet. Det kan slik veere religionsvitenskapelige fagbegrep og -forklaringer

som hgrer hjemme i utenfraperspektivet.

137 K8A og K8B finnes under 4.4 og lyder: K8A: «Undervisning i religion (innenfraperspektiv, forkynnende)» og
K8B: «Eksemplene ovenfor [K8A og K9A] kan illustrere to beslektede og i noen tilfelle overlappende kategorier,
nemlig interreligigs lering (3pne samtaler og diskusjoner med utgangspunkt i ulike trosposisjoner i klassen og
derfor beslektet med undervisning)» (Johannessen, 2010, s. 115).

138 Jf. Vestals (2017) kapittel «Skal religionsundervisningen ta hensyn til elevenes livssynsbakgrunn?» i von der
Lippe og Undheims (2017) bok Religions i skolen.
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Videre skriver Andreassen (2014b, s. 323-324) om verdier i brobyggerfunksjonen, og viser til
et sett med felles verdier. Dette setter han i relasjon til innenfra- og utenfraperspektiv i K15:

Like fullt synes en intensjon & vere at innenfra- og utenfraperspektivet skal brukes til en
normativ presentasjon og kommunikasjon av hva disse felles verdiene kan vere. [...] Nar
utenfraperspektiver settes inn i en slik ssmmenheng, utfordrer det den etablerte forstaelsen av
hva et utenfraperspektiv er i religionsvitenskapen (Andreassen, 2014b, s. 323-324).

Det er noe uklart hva Andreassen (2014b, s. 323-324) legger i en etablert forstaelse'® av hva
et utenfraperspektiv er i religionsvitenskapen4°, Dersom man ser tilbake til K12 og K13 kan
jeg anta at han med et slikt utenfraperspektiv sikter til et utenfraperspektiv som tar utgangspunkt
i mer generelle fagbegrep og -forstaelser og tydelig er utenfra. Det er verdt & merke seg at
Andreassen (2014b, s. 323-324) bruker begrepet utenfraperspektiver i andre del av K15 og
sikter til at det finnes mer enn ett utenfraperspektiv. Videre i K15 viser han til et
utenfraperspektiv, og det er dette utenfraperspektivet som ikke begr tilfares normative verdier.
Nar Andreassen (2014b, s. 323-324) papeker at utenfraperspektivet ikke hgrer hjemme i en
normativ verdipresentasjon dukker det opp spegrsmal om hva som star pa spill for dette
utenfraperspektivet nar det tilfares normative verdier. Laererens samfunnsmandat er normativt,
og er bygd opp rundt normative verdier (Anker & Von Der Lippe, 2015, s. 87). Det er derfor
interessant at Andreassen (2014b, s. 323-324) problematiserer en normativ presentasjon av
felles verdier i mgte med utenfraperspektivet. Dette er et eksempel pa hvordan
utenfraperspektivet 1 religionsvitenskapen ikke ngdvendigvis er det samme som i
religionsdidaktikken, eller i klasserommet, og at diskursene ikke ngdvendigvis kan overfares.
Andreassen (2014b, s. 324) knytter dette til et konfliktperspektiv i K16: «Dermed synliggjeres
ogsa spenningen mellom de ulike vitenskapsdisiplinene som faget i lererutdanningen skal
bygge pa.» Forbindelsen mellom utenfraperspektiv og religionsvitenskap pa den ene siden, og
innenfraperspektiv og noe annet pa den andre siden er narliggende a stille spgrsmal ved. Det
er tydelig at Andreassen (2014b, s. 324) knytter utenfraperspektivet til religionsvitenskapen,
men nar han trekker frem de ulike vitenskapsdisiplinene fager bygger pa, som altsa star i flertall,
og sikter til mer enn bare religionsvitenskapen, kan det virke som om de andre
vitenskapsdisiplinene i stgrre grad enn religionsvitenskapen er knyttet til innenfraperspektivet.

Forbindelsen mellom innenfraperspektiv og teologi‘*! sa vi antydninger til i K11 (Andreassen,

139 Dette blir tydeligere i hans senere proposisjoner, som kan ses i kapittel 5, delkapittel 5.1 der jeg falger opp
denne diskusjonen.

140 Andreassen (2016, s. 48) definerer senere religionsvitenskap som «det akademiske studiet av religion og
religioner.»

141 Andreassen forklarer senere at den teologien som har interessert seg for religions- og livssynsfaget i norsk skole
kan kalles for den systematiske teologien, som altsa «beskjeftiger seg med dogmatikk, etikk og troslare» (Kvarne
& Vogt, 2002, s. 352-353; Andreassen, 2016, s. 29).
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2014b, s. 323). Det kan vare narliggende & poengtere hva som ikke blir sagt. Verken i K12,
K13 eller K15 never Andreassen (2014b, s. 323-324) teologi, etikk eller filosofi tilknyttet
utenfraperspektiv, pa en lignende mate som han unnlater & nevne religionsvitenskap tilknyttet
innenfraperspektiv. Et poeng er likevel at Andreassen (2014b, s. 318 & 324) gjennom K10
markerer sin tilneerming, og nar han da velger a diskutere innenfraperspektivet kan man ikke si

med sikkerhet at han utelukker et religionsvitenskapelig innenfraperspektiv.

Videre forklarer Andreassen (2014b, s. 323) utenfraperspektivet gjennom K17: «Det handler
om a ta religigse tradisjoner pa alvor, som viktig for menneskers identitets- og meningsskaping,
men uten & ta stilling til om noen av disse tradisjonene er sanne» (Gilhus & Mikaelsson, 2007,
s. 22; Andreassen, 2014b, s. 323). A ta religigse tradisjoner pa alvor, kan bety s& mangt. Det
kan henge sammen med respekt og toleranse, og kan betegne en tilnaerming til religioner som
anerkjenner de troendes perspektiv. A ikke ta stilling er en formulering som kan handle om
standpunkt i mgte med religion. Dette kan dreie seg om en upartisk, objektiv og ngytral
fremstilling. Pa tross av at utenfraperspektivet ifglge K13 tar utgangspunkt i fagbegrep og
fagforklaringer, sa betyr det at disse forklaringene ikke skal ta stilling til sannhetsinnholdet i
religionene. Gjennomgaende i proposisjonene jeg har hentet fra artikkelen til Andreassen
(2010) er at han trekker frem forklaringsgrunnlaget som forskjellen mellom innenfra- og
utenfraperspektiv. Han er ikke entydig i hvem sine perspektiv det er han viser til, men er opptatt

av at det religionsvitenskapelige perspektivet er utenfra.

4.6 Domaas (2014): A lzre av religion er gitt av formélet i faget

Domaas (2014a, 2014b) har skrevet to kapitler i boka RLE i klemme: «Hva er vitsen med RLE?»
0g «Jeg tror pa Gud og Jesus, men ikke Eva og Adam!». Domaas (20144, s. 120) forklarer i
farstnevnte kapittel skillet mellom & leere om og av religion i K18: «A lare om religion betyr
[...] & lere om de store religigse tradisjonenes tro, lzere og praksis. [...] A lere av religion [...]
handler om hva elevene gjennom a leere om religion lerer om seg selv.» K18 konstruerer eller
reproduserer en allmenn sannhet om hva som er forskjellen mellom & leere om og av religion.
Dette skiller seg fra K62, som er hentet fra Andreassen (2010, s. 69), der han poengterer at
dersom malet er at elevene skal relatere kunnskapen til sin egen eksistens, sa blir leering av

religion narmere oppleering i religion, enn om religion. I tillegg kan K18 ses opp mot K743 der

142 K6 finnes under delkapittel 4.3.2 og lyder: «Med et elevsentrert kunnskapssyn og vektleggingen av at elevene
skal relatere kunnskapen til sin egen eksistens, framstar dermed det & leere av religion som narmere en opplering
i religion enn en oppleering som skal gi kunnskaper om religion» (Andreassen, 2010, s. 69).

143 K7 finnes under delkapittel 4.3.2 og lyder: «Nar Smarts skjema foreskrives av de sistnevnte bgker [(Sedal,
2009)] som en god innfallsvinkel til & leere om religioner, handler det om en tilneerming som vektlegger et
innenfraperspektiv der det a laere om, er & leere av» (Andreassen, 2010, s. 67).
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Andreassen (2010, s. 67) knytter en tilnaerming som anser det & lzere av som naerme a leere om
religioner og livssyn til Smarts opplevelsesdimensjon, og kaller dette for en tilneerming som
vektlegger innenfraperspektivet. Dette kan vise til ulike ideologier i diskursene om malet for

leeringen i religions- og livssynsfaget.

Domaas (20144, s. 126) svarer til dels pa noe av det samme innholdet som i K64 og K714
under debatten om RLE-faget i mindre grad tillater  leere av religion enn det tidligere KRL-

faget gjorde i K19:

Det er korrekt at RLE i stor grad fokuserer pa kunnskapsaspektet med noksa ensidig vekt pa et
utenfra-perspektiv, men samtidig sies det klart, ikke minst i formalet for faget, noe om at
kunnskapen er ngdvendig nettopp for & kunne laere av religion.

Dette begrunner han videre ved & vise til formalsparagrafen og formalet med faget
(Oppleeringslova, 1998, 81-1; Utdanningsdirektoratet, 2008; Domaas, 2014a, s. 127). Det er
tydelig at Domaas gjennom K19 styrker rollen til & lzere av religion. Dette skiller han igjen fra
for eksempel Andreassen (2014b, s. 67 & 69) i K6 og K7. Hva star pa spill for Domaas nar han
trekker frem a leere av religion? Domaas forholder seg til de kravene satt til RLE-faget, og hans
drefting kan vaere basert pa dette (Oppleeringslova, 1998, 81-1; Utdanningsdirektoratet, 2008;
Domaas, 2014a, s. 127). Domaas (20144, s. 126) sin forstaelse av a lere av religion virker ikke
a ha direkte sammenheng med & laeres opp i religion. Dersom man ser dette opp mot K6 kan
det veere to ulike ideologier. Andreassens (2010, s. 67) fortolkning i K7 av Sgdal (2009) kunne
fungert godt som en fortolkning av K19, og det kan slik virke som om Sgdal og Domaas (2014a,
s. 126) forholder seg til den samme ideologien. | K19 kan man tolke at Domaas (20144, s. 126),
ved a farst legge frem utside-perspektivet, og sa komme med et «<men samtidig» for a legitimere
a leere av religion, ser pa leering av religion som en slags motsetning av utenfraperspektivet.
4.7 Diskursene i perioden 2008-2014: Endringer i faget og uenighet om malet for
leeringen i RLE-faget

| perioden 2008-2014 har jeg presentert fem aktgrer som har skrevet om innenfra- og
utenfraperspektiv. Det kommer frem spenninger i de faglige diskusjonene om elevene skal lere
av eller leere om religion, og debatten om innenfra- og utenfraperspektiv virker a vere serlig

sentral. 1 2008 trakk Andreassen (s. 274) frem en problematisk veksling mellom innenfra- og

144 K6 finnes under delkapittel 4.3.2 og lyder: «Med et elevsentrert kunnskapssyn og vektleggingen av at elevene
skal relatere kunnskapen til sin egen eksistens, framstar dermed det & leere av religion som narmere en opplering
i religion enn en oppleering som skal gi kunnskaper om religion» (Andreassen, 2010, s. 69).

145 K7 finnes under delkapittel 4.3.2 og lyder: «Nar Smarts skjema foreskrives av de sistnevnte bgker [(Sgdal,
2009)] som en god innfallsvinkel til & leere om religioner, handler det om en tilneerming som vektlegger et
innenfraperspektiv der det & leere om, er & lzere av» (Andreassen, 2010, s. 67).
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utenfraperspektiv som farte til faglig uklarhet og usikkerhet for laereren. | lgpet av perioden
virker ikke denne problemstillingen & ha blitt enklere, og blir noe forsterket av en
gjennomgaende uenighet om hva som ligger i begrepene. Farst vil jeg trekke frem om aktarene
forstar hverandre'#6. Serlig virker det som om det er lite avklaring om hvem sitt utenfra- og
innenfraperspektiv aktgrene skriver om. Dette farer til at det er krevende & sammenligne
aktgrene, fordi det ikke virker som om det er forstaelse for hvem sitt innenfra- og
utenfraperspektiv de ulike aktgrene skriver om. | K447 vektla Eidhamar (2009, s. 96) at et
faglig innenfraperspektiv bgr benyttes i RLE-faget, men uten a spesifisere hvem sitt
innenfraperspektiv. Eidhamar er ikke alene om en manglende avklaring av hvem sitt
innenfraperspektiv han sikter til. Andreassen (2014b, s. 323-324) er heller ikke entydig i hvem
sine utenfra- og innenfraperspektiv han sikter til. Johannessen (2010, s.115) skriver om elevens
innenfraperspektiv, men trekker samtidig frem interreligigs leering som kan sikte til et
innenfraperspektiv med utgangspunkt i medlemmer av den aktuelle religionen eller livssynet.
Denne uklarheten anser jeg som det starste hinderet for forstaelse i diskursene. Videre skal jeg
peke pa to ideologier, som kanskje kunne nok vaert mer forenelige om det kom tydeligere frem

hvem sitt perspektiv som ligger til grunn for argumentene.

Eidhamar (2009, s. 96) skriver om et faglig innenfraperspektiv, og at dette bgr benyttes i RLE-
faget. Dette kan vise bakgrunnen for Eidhamars (2019) arbeid som kommer til syne senere i
analysematerialet. Det er verdt a trekke frem fordi Andreassen (2010, s. 63-69) kritiserer
innfaringsboka til Sgdal (2009) for & i for stod grad vektlegge innenfraperspektivet, og
eksistensielt orientert undervisning. Johannessen (2010, s. 115) gir korte forklaringer av
innenfra- og utenfraperspektivet, uten eksplisitte argumenter for den ene eller den andre.
Likevel peker Johannessen (2010, s. 115) pa innenfraperspektivet som forkynnende, og skiller
seg fra de andre aktgrene. Johannessens (2010, s. 115) beskrivelse av innenfraperspektivet
skiller seg fra Andreassens (2014b, s. 323) beskrivelse, da Andreassen i starre grad peker pa
hvem sine forklaringer'“® som kommer til orde, mens Johannessen legger mer vekt pa metoder
i undervisningen!4®. Johannessen (2010, s. 115) forklarer og utenfraperspektivet gjennom

metode'® og Andreassen (2014b, s. 323) gjennom hvem sine forklaringer>! som legges til

146 Med forstaelse viser jeg til en slik forstaelse som jeg diskuterte i kapittel 3, 3.5.1.

147 K4 finnes i delkapittel 4.2 og lyder: «Et faglig innenfra-perspektiv bar derfor benyttes i RLE-faget.» (Eidhamar,
2009, s. 96)

148 Troende og teologers forklaringer.

149 Forkynnelse, lzres opp i religion.

150 QOrienterende, lering om religion.

151 Fagbegrep og -forstaelser fra utsiden.
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grunn. Det er derfor et skille mellom hvordan Andreassen (2014b, s. 323) og Johannessen
(2010, s. 115) forklarer innenfra- og utenfraperspektiv. Dette kan ha sammenheng med at de
muligens tar utgangspunkt i forskjellige personers innenfraperspektiv. Andreassen (2014b, s.
323) papeker at utenfraperspektivet er religionsvitenskapelig. Disse to veldig forskjellige
forklaringene av utenfra- og innenfraperspektiv gir inntrykk av at perioden kan kjennetegnes
av en uenighet om hva innenfra- og utenfraperspektiv egentlig er, noe som kan vere
problematisk i mgte med lereplanen. Dette gjgr og at tilneermingen til perspektivene er
krevende & sette opp mot hverandre, da det ikke virker entydig hvordan begrepene brukes av

de ulike aktgrene.

Malet for leeringen i RLE-faget kommer sarlig til syne i Andreassens (s. 63—64) artikkel fra
2010 der han kritiserer innfaringsboka til Sgdal (2009) for a ifalge ham vektlegge en laring av
religion som er tett opp mot & laeres opp i religion. Dette kritiserer han fordi det er en form for
teologisering og muligens krenkende og kan gi insentiv til 4 sgke om fritak. Domaas plukker
debatten opp igjen med & argumentere for leering av religion legitimert av formalet i RLE-faget
og formalsparagrafen (Oppleringslova, 1998, 81-1; Utdanningsdirektoratet, 2008; Domaas,
2014a, s. 127). Det virker som om Domaas (2014a, s. 120 & 126) sin forklaring av a lere av
religion kan overlappe med den Andreassen kritiserte Sgdal for & ha, og det kan veere interessant
at det enda er uenighet i tema — is&er om & lere av religion og a leeres opp i religion er det samme
(Sedal, 2009; Andreassen, 2010, s. 63-69). Dette kan vise til ulike idelogier, der a leere av betyr
ulike ting for aktarene, eller deltakerne i diskursene.

| begge debattene kommer visse uenigheter til syne, og visse ideologier kan spores. Pa den ene
siden er det talspersoner for a lere av og innenfraperspektivet: Sgdal'>?, Eidhamar og Domaas,
mens det pa den andre siden er en forkjemper for a leere om og utenfraperspektivet: Andreassen.
Johannessen (2010, s. 115) blir staende som en mer uklar akter, som verken argumenterer
tydelig for det ene eller det andre, og som legger andre forklaringer til grunn enn for eksempel
Andreassen (2014b, s. 323). Sgdal og Eidhamar (2009, s. 30-31) trakk frem en dikotomi*>® om
livssynsngytralitet i klasserommet. Denne dikotomien kan beskrive uenigheten blant akterene

i forbindelse med innenfra- og utenfraperspektiv og a leere om eller av religion. Likevel er ikke

152 Sgdal (2009; Andreassen, 2010, s. 63—-69) blir fortolket gjennom Andreassen, og er ikke eksplisitt plassert i
denne grupperingen eller siden selv.

153 Dikotomien kom til syne i delkapittel 4.1, under K1: «<Noen mener livssynsngytralitet er i konflikt med skolens
overordnede mal slik det er definert i formalsparagrafen. Andre hevder at livssynsngytralitet er en klar forutsetning
for faget.» (Sgdal & Eidhamar, 2006, s. 29-30; 2009, s. 30-31)
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grupperingene eller ideologiene direkte klare. Jeg vil derfor videre i analysen vise om

grupperingene og ideologiene blir forsterket, eller om det kommer frem en middelvei.

Andreassen (2014b, s. 324) trekker frem de ulike vitenskapsdisiplinene religions- og
livssynsfaget er bygget pa, og drgfter normative verdier i mgte med utenfraperspektivet. Dette
er han for det meste alene om som akter i denne perioden, men videre i tidslinjen blir dette et
mer omdiskutert tema, iser av Andreassen (2016) selv. Slik setter han i denne perioden
agendaen for sitt senere arbeid, og styrer pa sett og vis deler av debatten videre inn i neste

periode.
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5. Analyse 2015-2019: Ideologiene forsterkes

Som nevnt'> endret religions- og livssynsfaget i grunnskolen navn i 2015 fra RLE til KRLE. |
tillegg ble det lagt til en endring i formalet til faget med at «om lag halvparten av
undervisningen skulle vaere om kristendom» (Prop. 82 L, 2014-2015; Andreassen, 2016, s. 73).
| dette kapittelet analyserer jeg faglitteratur publisert i perioden 2015 til 2019. | kapittelet
analyserer jeg to religionsdidaktiske innfgringshgker'®®, som jeg selv har hatt pa pensum i lgpet
av min egen lektorutdanning. Dette er innfaringsbeker jeg er formet av pa en ulik mate fra mye
annet av materialet. Innfaringsbgkene er en monografi og en antologi. Jeg har hentet mye
materiale fra monografien til Andreassen (2016), som jeg analyserer i lys av gvrig materiale
jeg har valgt ut fra Andreassen (2010, 2014b). Antologien til von der Lippe og Undheim
(2017b) er delt inn i mindre enheter etter aktgrene i boka. 2017 var et innholdsrikt ar for
religionsdidaktiske publikasjoner om tema i problemstillingen min°¢, Endringen av leereplanen
og religions- og livssynsfagets navn i 20157 kan ha vert en arsak til mye av disse
publikasjonene, og von der Lippe og Undheim (2017b, s. 9) tydeliggjer i forordet i deres bok
at den er en respons og reaksjon pa denne lereplanendringen. 1 tillegg til innfaringsbgkene
analyserer jeg en artikkel av Eidhamar publisert i 2019, fgr daveerende kunnskapsminister Jan

Tore Sanner presenterte utkastet til LK20%,

5.1 Andreassen (2016): A laere om religion og livssyn og utenfraperspektiv
Andreassens Religionsdidaktikk. En innfagring fra 2016 er en innfaringsbok i religionsdidaktikk,

som omtaler en rekke av problemstillingene og debattene forbundet med KRLE-faget.

Materialet mitt er hentet fra den andre utgaven, der originalen er fra 2012 (Andreassen).

5.1.1 Religionsvitenskapelig religionsdidaktikk: Vitenskapsdisiplin i faget
I Andreassens (2016, s. 17) bok viser han i innledningen til Alberts>® (2007, 2008; Andreassen,

2016, s. 17) sin «integrativ religious education», eller integrerende religionsundervisning, som
er et uttrykk som skal «karakterisere en religionsundervisning i offentlig skole som

innholdsmessig har det brede perspektivet med kunnskaper om religioner og livssyn», dette blir

154 Dette redegjer jeg for i kapittel 3, delkapittel 3.3.1.

155 Religionsdidaktikk. En innfgring (monografi) av Andreassen fra 2016 og Religion i skolen. Didaktiske
perspektiver pa religions- og livssynsfaget (antologi) av von der Lippe og Undheim fra 2017.

156 problemstillingen er presentert i kapittel 1, delkapittel 1.2 og lyder: Hva er innenfra- og utenfraperspektiv,
hvordan henger det sammen med malet for leeringen og hvilken rolle skal innenfraperspektivet spille i KRLE-faget
i ungdomsskolen ifalge det utvalgte materialet?

157 Se mer om lereplanendringen i 2015 under kapittel 3, delkapittel 3.3.1.

158 Sanner la frem utkastet til leereplanene 11. november 2019, mens artikkelen jeg viser til er «Innenfra eller
utenfra, faglig eller personlig?» av Eidhamar som ble publisert 28. mars 2019. LK20 ble presentert 18. mars 2019
for hgringssvar, men jeg ser ikke dette som relevant for Eidhamars (2019) artikkel.

159 Mer om Alberts, og integrerende religionsundervisning, finnes i kapittel 3, delkapittel 3.2.
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H4, altsa den fjerde henvisningsproposisjonen. Andreassen spesifiserer at som malsetting for
en slik undervisning finnes forstaelse, respekt, integrasjon og kunnskapstilegning (Alberts,
2007, 2008; Andreassen, 2016, s. 17). Henvisningen til Alberts (2007, 2008; Andreassen, 2016,
s. 17) tydeliggjer Andreassens standpunkt; en religionsvitenskapelig tilnaerming til religions-
og livssynsfaget, i motsetning til for eksempel en teologisk tilneerming. Arsaken til at en
henvisning til Alberts (2007, 2008; Andreassen, 2016, s. 17) tydeliggjer en slik tilneerming, er
at Alberts har skrevet mye om en religionsvitenskapelig fagdidaktikk. Dette legger jeg til grunn
for tolkningen av Andreassens (2016) proposisjoner, og det er et gjennomgaende tema i
diskursene han bruker. Nar Andreassen velger a ta utgangspunkt i Alberts (2007, 2008;
Andreassen, 2016, s. 17), slik som vi ser i H4, kan det handle om at det er den
religionsvitenskapelige tilnaermingen til religions- og livssynsfaget han gnsker a styrke.
Relasjonen mellom religionsvitenskap og religionsdidaktikk kan knyttes opp mot K10%° der
Andreassen (2014b, s. 323) legger frem sitt stasted som en religionsvitenskapelig tilnerming.
Andreassen (2016, s. 128) omtaler sin egen tilnerming som en religionsvitenskapelig
religionsdidaktikk, og presenterer noe likt som i K14! i K20: «En religionsvitenskapelig
religionsdidaktikk vil vektlegge at religionsundervisningen bgr preges av utenfraperspektivet.»
En relevant forskjell mellom K14 og K20 er at han i K20 bruker religionsvitenskapelig
religionsdidaktikk som argument for at undervisningen skal preges av et utenfraperspektiv, som
da utvider K14 der det altsa ble presisert at det religionsvitenskapelige perspektivet er et
utenfraperspektiv. K20 brukes slik for & styrke meningen i K14 og overfgre det til
klasserommet og fagdidaktikken. Til slutt er det verdt & merke seg at Andreassen (2016, s. 128)

i K20 ikke skriver hvem sitt utenfraperspektiv han sikter til.

I Andreassens (s. 324) artikkel fra 2014 nevnte han i K16'%2 en spenning mellom
vitenskapsdisiplinene religions- og livssynsfaget bygger pa. Jeg skal na vise hvordan H4 og
K20 kan belyse denne spenningen. Andreassen (2016, s. 48) vier et kapittel i boka til
religionsdidaktikk i et religionsvitenskapelig perspektivi®, Tilnermingen setter han opp som
motsetning til en livssynsorientert tilngerming®4, der man tilstreber «fortrolighet med en

religion» (Andreassen, 2016, s. 48). Livssynsorientert religionsundervisning betegner

160 K10 finnes under kapittel 4, 4.5 og lyder: «Religionsvitenskapelig perspektiv» (Andreassen, 2014b, s. 318).
161 K14 finnes under kapittel 4, 4.5 og lyder: «Det religionsvitenskapelige perspektivet er utenfraperspektivet»
(Andreassen, 2014b, s. 323).

162 K16 finnes under kapittel 4, 4.5 og lyder: «Dermed synliggjeres ogsa spenningen mellom de ulike
vitenskapsdisiplinene som faget i lzererutdanningen skal bygge pé» (Andreassen, 2014b, s. 324).

163 Andreassen (2016, s. 48) forklarer religionsvitenskapelig religionsdidaktikk som en distansert og deskriptiv
mate a se religion pa, der det ikke er forskjellsbehandling mellom religionene.

164 Andreassen (2016) bruker mange begreper for dette, og knytter det til livssynstolkende religionsundervisning.
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Andreassen (2016, s. 59) som pro-religigs, der eksistensiell tolkning av fagstoffet er en del av
undervisningen, og at det derfor blir & lzere av religion. Dette kritiserer han for a gi uklare
kriterier for religions- og livssynsundervisningen i en offentlig norsk skole. Det kan 0g ses i
sammenheng med uklarheten han trakk frem i avhandlingen fra 200816> (Andreassen, s. 274). |
tillegg kan det vere relevant a koble dette til Andreassens kritikk av Sgdals (2009; Andreassen,
2010, s. 68) innfaringsbok i H3%. | perioden 2008-2014 diskuterte jeg om det kom frem visse
grupperinger, eller ideologier, blant aktgrene!®’. Disse grupperingene kan Andreassen (2016, s.
48 & 58-59) sette ord pa ved a skille mellom religionsvitenskapelig og livssynsorientert
religionsdidaktikk. Dersom vi ikke direkte ser pa vitenskapsdisiplinene Andreassen (2014b, s.
324) siktet til i K16, men heller pa spenningen mellom tilnermingene religionsvitenskapelig
og livssynsorientert religionsdidaktikk skapes det to ulike tilne@rminger. | K158 trakk
Andreassen (2014b, s. 324) frem spenninger ved at innenfra- og utenfraperspektivet brukes for
en normativ presentasjon av verdier, som utfordrer hva et utenfraperspektiv er i
religionsvitenskapen. Det virker da som om en ideologi som bygger pa religionsvitenskapelig

religionsdidaktikk ikke bar bruke normative verdier i en presentasjon av utenfraperspektivet.

Religionsvitenskapelig religionsdidaktikk skal ifglge Andreassen (2016, s. 58) ikke inneholde
K21: «Perspektiver som normativt tar til orde for at elever kan (eller bar) leere av eller la seg
inspirere av religioner.» Andreassen (2016, s. 58) viser til slike normative perspektiver i norsk
sammenheng som livssynstolkende religionsundervisning'®. | K21 forsterker Andreassen
(2016, s. 58) skillet mellom to tilnerminger til religionsdidaktikken, og to ideologiert™.
Andreassen (2016, s. 58) plasserer seg selv innenfor den religionsvitenskapelige
religionsdidaktikken ~samtidig som han tar avstand fra den livssynsorienterte
religionsdidaktikken. Religionsvitenskapelig religionsdidaktikk er ifglge Andreassen (2016, s.
50) avhengig av bevissthet om hvordan man definerer og forholder seg til religion, der seerlig

definisjoner brukt i media, dagligtale og i leerebgker ma debatteres. | undervisningen handler

165 Se kapittelinnledning under kapittel 4, der Andreassen (2008, s. 274) kritiserer bruk av eksistensiell orientert
inngang til faget som legitimering av en veksling mellom innenfra- og utenfraperspektiv.

166 H3 finnes i kapittel 4, 4.3.2 lyder: «I de religionshistoriske framstillingene (og i de norske lzreplanene i skolen)
er intensjonen med modellen & lzere om religion. Ifalge innfaringsbgkene i religionsdidaktikk [(Sedal, 2009)] er
ikke dette tilstrekkelig for elevene i skolen; de bgr ogsa lzere av religion. Siden det finnes likheter i alle religioner,
presenteres perspektivet [som finnes i Sgdal] som inkluderende» (Andreassen, 2010, s. 68).

167 Se kapittel 4, delkapittel 4.7.

168 K15 finnes i kapittel 4, 4.5 og lyder: «Like fullt synes en intensjon & veere at innenfra- og utenfraperspektivet
skal brukes til en normativ presentasjon og kommunikasjon av hva disse felles verdiene kan vere. [...] Nar
utenfraperspektiver settes inn i en slik sammenheng, utfordrer det den etablerte forstdelsen av hva et
utenfraperspektiv er i religionsvitenskapen» (Andreassen, 2014b, s. 324).

169 Tidligere av Andreassen (2016, s. 48) knyttet opp mot livssynsorientert religionsdidaktikk.

170 Disse ideologiene falger jeg opp i 5.6.
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dette om & flytte definisjoner og forstaelser vekk fra det dagligdagse mot det faglige. Bruk av
fagsprak i utenfraperspektivet kom til syne hos Andreassen (2014b, s. 323) i K13,
Andreassen (2016, s. 50) forsterker utenfraperspektivets rolle nar han legger vekt pa at en mate
a lgse opp i problematikken rundt definisjoner utenfor de faglige diskursene er ved & bruke

fagsprak, noe som altsa han tidligere har trukket frem under utenfraperspektivet.

5.1.2 Religionsvitenskapelig religionsdidaktikk og leering om religion
Andreassen (2016, s. 125) knytter den religionsvitenskapelige religionsdidaktikken sammen

med lering om religion. Dette blir tydeligere gjennom K22: «En religionsvitenskapelig
tilneerming i religionsdidaktikken understreker at elevene skal leere om religioner og livssyn i
undervisningen» (Andreassen, 2016, s. 125). Det blir neermest gjentakende a trekke frem alle
gangene Andreassen (2016) tar til orde for leering om religioner og livssyn. Dette er virker viktig
for Andreassen, og ligger til grunn for hans tilnerming i religions- og livssynsfaget som en
gjennomgaende og ufravikelig tanke. Hvorfor er dette viktig for Andreassen? For a besvare
dette spgrsmalet er det narliggende a se pa hva Andreassen skriver sammen med leering om
religion. | K22 trekker han frem en religionsvitenskapelig tilnerming. | avhandlingen hans fra
2008 var denne religionsvitenskapelige tilnsermingen noe han poengterte at han savnet i
innfaringsbeker i religionsdidaktikk, og en tilneerming han forsgkte a bruke selv (Andreassen,
s. 22). Andreassen (2016, s. 125) begrunner viktigheten av leering om religion og livssyn i K23:
«I religionsundervisningen er en grunnleggende tanke at kunnskap om ulike religioner og
kulturer vil kunne bygge ned fordommer og i stedet fare til mer respekt og toleranse.» | H372
tok Andreassen (2010, s. 68) avstand fra Sgdal (2009) ved a kritisere hennes innfgringsbok og
poengtere at hennes perspektiv ble presentert som inkluderende. Nar han i K23 bruker denne
inkluderingstanken®” i sine egne argumenter kan det forsterke inntrykket av at andre varianter
av inkludering ikke er like inkluderende. Dette underbygger tanken om at leering om religion
og livssyn er bedre enn lering av. Dette er relevant & se opp mot K374 der Eidhamar (2009, s.
96) poengterte at respekt forutsetter en forstaelse av den aktuelle trostradisjonen sett innenfra.

Respekt blir et argument innenfor begge posisjoner, og for begge perspektivene, bade innenfra

171 Her viser jeg til K13 som finnes i kapittel 4, delkapittel 4.5 og lyder: «I utenfraperspektivet brukes mer generelle
fagbegreper og -forstaelser» (Andreassen, 2014b, s. 323).

172 H3 finnes under kapittel 4, delkapittel 4.3.2 og lyder «I de religionshistoriske framstillingene (og i de norske
lereplanene i skolen) er intensjonen med modellen & leere om religion. Ifalge innfaringsbakene i religionsdidaktikk
[(Sedal, 2009)] er ikke dette tilstrekkelig for elevene i skolen; de bgr ogsa lzere av religion. Siden det finnes likheter
i alle religioner, presenteres perspektivet [som finnes i Sgdal] som inkluderende» (Andreassen, 2010, s. 68).

173 Hva jeg mener med inkluderingstanken har jeg definert i kapittel 4, delkapittel 4.2, som argumenter som bygger
pa respekt, toleranse, inkludering og empati.

174 K3 finnes i kapittel 4, 4.2 og lyder: «En slik respekt [at elevene oppaver respekt for andres tro som bestemt av
formalsparagrafen] forutsetter forstaelse av den aktuelle trostradisjonen sett innenfra» (Eidhamar, 2009, s. 96).
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og utenfra. Det viser en motsetning mellom diskursene i henhold til hvordan de ulike

perspektivene legitimeres og hvordan elevene skal oppna en slik respekt.

Videre presenterer Andreassen (2016, s. 126) flere argumenter for lsering om religioner og
livssyn, deriblant gjennom K24: «Et religionsfag bar derfor bidra med kunnskap som kan gi
innsikt i hvilke uttrykk, og hvilken betydning og funksjon religion har i dagens samfunn. For &
kunne oppna det trengs saklig, kritisk og distansert kunnskap om religioner.» Verdt & merke i
K24 er bruken av ordet kritisk. Ordet kan veere hentet fra §2-4 i formalsparagrafen, og er et av
kravene stilt til RLE-faget. Nar Andreassen (2016, s. 126) argumenter for at leering om
religioner skal veere kritisk, styrker det argumentet ved at det sammenfaller med kravene fra
formalsparagrafen.t”® | K276 trakk Sgdal og Eidhamar (2009, s. 31) ogsa frem distanse til
lerestoffet. Ordet distanse ble ogsa brukt av Johannessen (2010, s. 115) nar han omtalte
utenfraperspektiv i K977, Det er likevel ikke apenbart at Johannessen (2010, s. 115) eller Sgdall
og Eidhamar (2009, s. 31) viser til samme type distanse som Andreassen (2016, s. 126) gjar i
K24, tross bruk av det samme ordet. Ordet distanse kan likevel bety en slags avstand. Dette kan
derfor bety at et utenfraperspektiv krever en distanse.

5.1.3 Laring av eller om religion: Er det bestemt av formalsparagrafen?
Sammenhengen mellom formalsparagrafens krav og malet for leeringen utdyper Andreassen
(2016, s. 126) ved a trekke frem de internasjonale konvensjonene den norske stat er forpliktet
til i K25: «I religionsundervisningen rammes for det farste det a leere av religioner og livssyn
av de internasjonale konvensjonene som den norske stat er forpliktet pa.» | K58 antydet
Andreassen (2010, s. 59) noe lignende ved at han trakk frem bruk av opplevelsesdimensjonen
i undervisningen som potensielt krenkende og religionsutavelse. Imidlertid er han klarere i K25
— @ leere av religion og livssyn vil veere i strid med de internasjonale konvensjonene faget er
forpliktet av. Andreassen (2016, s. 127) utdyper K25 med K26: «A lzre av religioner er dermed
en tilneerming som bgr veere forbeholdt trosopplaringen innenfor de ulike religionene eller
skolesystem som har en konfesjonelt forankret religionsundervisning.» Andreassen (2016, s.
127) virker tydelig i sin mening om leaering av religion og livssyn, men han drgfter det i K27:

«Dersom noen elever blir inspirert av innholdet i undervisningen, tar det til seg og relaterer det

175 Formélsparagrafen presenteres i kapittel 3, delkapittel 3.3.1.

176 K2 finnes i kapittel 4, 4.1 og lyder: «Det [kritisk, objektivt og pluralistisk undervisning] handler ogsad om
muligheten til & beholde distanse til leerestoffet» (Sgdal & Eidhamar, 2009, s. 31).

177 K9A og K9B finnes under 4.4 og lyder: K9A: «Og undervisning om religion (utenfraperspektiv, orienterende).»
0og K9B: «Og multireligigs leering (relativt distansert undervisning om mangfoldet av religioner og livssyn)»
(Johannessen, 2010, s. 115).

178 K5 finnes i kapittel 4, 4.3.1 og lyder: «Den [dimensjonsmodellens opplevelsesdimensjon tilknyttet eksistensielt
orientert undervisning] kan ogsa sta i fare for & oppfattes som religionsutevelse, og dermed ogsa veere potensielt
krenkende for elever og foreldre/foresatte» (Andreassen, 2010, s. 59).

66



Jenny Alnes Bakkerud Masteroppgave i religionsvitenskap

til personlige og eksistensielle sparsmal og slik leerer av religion i religionsundervisningen, sa
er ikke det noe en religionslarer kan styre». Andreassen (2016, s. 127) utelukker ikke at elevene
kan leere av religion, han utelukker bare at det skal vaere et mal i seg selv. Videre forklarer
Andreassen (2016, s. 127) dette som en «normativ malsetting» som religionsundervisningen
ikke kan ha, fordi det potensielt kan ha en forkynnende funksjon. Andreassen (2016, s. 127—
128) utdyper dette i K28: «A legge til grunn at alle elever skal eller kan leere noe av alle
religioner, vil kunne oppfattes som patrengende og krenkende og gi et insentiv for foreldre og
elever & melde fritak.» Andreassen (2016, s. 127-128) er tydelig pa at elevene i utgangspunktet
skal lzere om religioner og livssyn i KRLE-faget, men at det ikke ngdvendigvis er noe en lerer
kan styre dersom elevene lerer av religioner og livssyn. Fraveer av den normative malsettingen

blir slik sentral.17®

Andreassen drgfter videre lering av og om religion, og knytter det opp mot innenfra- og
utenfraperspektiv gjennom a vise til McCutcheon (1999; Andreassen, 2016, s. 128) i H5: «I
distinksjonen mellom a leere av eller leere om religioner ligger ogsa et skille mellom det man i
religionsvitenskapen kaller innenfra- og utenfraperspektiv.» Denne forbindelsen er serlig
relevant for mitt prosjekt, pa grunn av problemstillingens andre sparsmal'®. Det skal ogsa
merkes at Andreassen (2016, s. 128) ikke er tydelig pa hvem sitt innenfra- og utenfraperspektiv

han knytter til & leere av og om religion og livssyn.

5.1.4 Innside og utside eller innenfra og utenfra?
For & unnga gjentakelser vil jeg poengtere at i falgende delkapittel bruker Andreassen (2016) i

alle proposisjonene begrepene innside-, utside-, innenfra- eller utenfraperspektiv, men i
varierende grad definerer hvem sine perspektiv det er snakk om. Andreassen trekker frem
bevissthet om stasted som relevant i en religionsvitenskapelig tilnserming slik K29: «Et vanlig
skille er mellom en innsideforstaelse, der de troende er, og en utside som alle andre forholder
seg til» (Jf. Gilhus & Mikaelsson, 2007, s. 12; Andreassen, 2016, s. 49). Verdt & merke seg her
er at det er snakk om «de troende», men det er ikke tydelig om det er snakk om troende elever,
leerere, eller representanter for en religigs tradisjon, eller noen andre. «Alle andre» er heller ikke
tydelig hvem sikter til. Det virker som om Andreassen (2016, s. 49) bruker inn-/utside likt som

innen- /utenfra, og dette blir tydeligere i K30:

179 Den normative malsettingen falger jeg videre opp under delkapittel 5.6. Jeg kaller det en utilsiktet lzering av
nar det er fravaer av en normativ malsetting i lering av religion og livssyn.

180 problemstillingen presenteres i kapittel 1, delkapittel 1.2. Det andre spgrsmalet lyder: Hvordan henger innenfra-
og utenfraperspektiv sammen med malet for leeringen i KRLE-faget i ungdomsskolen ifglge materialet jeg har
valgt ut?
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Et religionsvitenskapelig perspektiv er hovedsakelig et utsideperspektiv. Det medfgrer a ta
religion pa alvor og undersgke alle former for religigse ytringer og prosesser, men uten a ta
stilling til om religioner er sanne eller riktige, eller hva som er mest «autentisk» innenfor en
religion eller religigs tradisjon. [...] En religionsvitenskapelig religionsdidaktikk vektlegger en
beskrivelse av religioner fra utsideperspektivet, men vil selvsagt kunne bruke ytringer
fortellinger og opplevelser som uttrykk for innsideperspektivet.

I likhet med slik Andreassen (s. 323) gjorde i artikkelen hans i 2014 trekker han frem at
religioner ma tas pa alvor, og kobler utenfraperspektiv, eller utsideperspektiv, og
religionsvitenskapelig perspektiv sammen, slik som han gjorde i K14%! og K172, K30
utdyper K14 og K17 og utelukker ikke bruk av innenfraperspektiv. Dette kan ses i sammenheng
med Andreassens (s. 274) pastand'®® i avhandlingen fra 2008. Det er ikke slik at Andreassen
(2008, s. 274) i avhandlingen utelukket bruk av innenfraperspektiv. Han bare papekte at det
forte til uklar faglighet og usikkerhet nar veksling mellom innenfra- og utenfraperspektiv
legitimeres av fokus pa en eksistensiell orientering. Dette kan ha handlet for Andreassen (2008,
s. 274) om faglig ngytralitet og saklighet. Andreassen (2016, s. 49) uttrykker i K30 en forskjell
mellom det religionsvitenskapelige perspektivet pa religionsdidaktikk og andre perspektiv8
pa religionsdidaktikk. Et skille er 0g ikke bare ut- og innside, men ved fraver av stilling til

sannhet.

Videre trekker Andreassen (2016, s. 49) frem en mate innenfraperspektiv kan brukes i
undervisningen pa i K31: «Nar et innsideperspektiv brukes i religionsundervisning og i
religionsvitenskap, ma det fglges av en analyse av hva dette perspektivet er et uttrykk for.» |
K31 blir det tydeligere hvordan Andreassen (2016, s. 49) posisjonerer seg i henhold til
innenfraperspektivet ved at han trekker frem at dersom det medfarer en analyse av hva det
uttrykker, sa kan det veere en del av undervisningen. Dette kan bli tolket som en presisering av
konflikten om innenfra- og utenfraperspektiv som Andreassen (s. 274) omtalte i 2008.
Andreassen (2016, s. 106-107) viser til LK06® der kjennskap til bibelske historier blant annet
var et kompetansemal og drgfter fagdidaktiske utfordringer til dette. Her trekker han frem bruk
av innenfraperspektiv, at det kan legge opp til at elevene skal lzere av religioner, noe som K32:

«ikke kan vere et mal i et obligatorisk religionsfag i offentlig skole. [...] I dag er det liten tvil

181 K14 finnes i kapittel 4, 4.5 og lyder: «Det religionsvitenskapelige perspektivet er utenfraperspektivet»
(Andreassen, 2014b, s. 323).

182 K17 finnes i kapittel 4, 4.5 og lyder: «Det handler om 3 ta religigse tradisjoner pa alvor, som viktig for
menneskers identitets- og meningsskaping, men uten & ta stilling til om noen av disse tradisjonene er sanne»
(Andreassen, 2014b, s. 323).

183 Se kapittelinnledning i kapittel 4, der Andreassen (2008, s. 274) kritiserer bruk av eksistensiell orientert inngang
til faget som legitimering av en veksling mellom innenfra- og utenfraperspektiv.

184 Trolig sikter Andreassen (2016, s. 49) til livssynsorientert religionsdidaktikk, slik som han tidligere har vist til.
185 | @replan for Kunnskapslgftet 2006.
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om at de gjeldende lzreplanene vektlegger det & leere om religioner» (Andreassen, 2016, s.
125). K32 forsterker idéen om at bruk av innenfraperspektiv i forbindelse med a leere av
religioner, er noe Andreassen (2016, s. 125) mener ikke hgrer hjemme i religions- og
livssynsfaget. Med tanke pa hva som star pa spill for Andreassen nar han forsterker denne idéen
sd kan det veere hans tidligere proposisjoner, som K686 K787 og H3'®, Det ma likevel
poengteres at Andreassen (2016, s. 125) ikke er tydelig i at lering av religion, eller
innenfraperspektiv ikke hgrer hjemme i religions- og livssynsfaget, men at bruk av
innenfraperspektiv for at elevene skal leere av religion, ikke skal vaere en del av faget. Dette er
relevant for hvordan innenfra- og utenfraperspektiv henger sammen med malet for laeringen i
KRLE-faget i ungdomsskolen: Der det for Andreassen (2016, s. 125) kommer frem at dersom

a leere av medfarer et innenfraperspektiv kan det ikke vaere et normativt mal.

5.1.5 Representasjonsproblematikk i innenfra- og utenfraperspektiv: Finnes det
flere innenfra- og utenfraperspektiv?
Som nevnt over er tilnermingen til Andreassen (2016, s. 18) religionsvitenskapelig

religionsdidaktikk. Ifglge Andreassen (2016, s. 49) er et sentralt prinsipp i
religionsvitenskapelig religionsdidaktikk at det ikke er noe gnske om & rangere, eller sette
religioner opp mot hverandre. Andreassen (2016, s. 57) legger frem et sammenlignende
utenfraperspektiv med sikte pa at religioner skal leeres om pa likt plan, der malet er a finne
generelle trekk og sertrekk ved hver enkelt religion, og sammenligne disse uten a skape
hierarki. Han papeker at denne typen religionsvitenskapelig religionsdidaktikk i seg selv ikke
er helt ngytral, men at fordi den har som mal & likebehandle alle religioner og livssyn er sa
ngytral som mulig. Dette er viktig for a sikre at ikke én religion blir religionen. For & motvirke
dette brukes en objektiv, kritisk og pluralistisk undervisning. Dersom man trekker koblinger
opp mot krysspresset!® lerere kan havne i, ifalge Alberts (2017, s. 190-191), kan dette utdype
hva Andreassen (2016, s. 57) mener med dette. Nar lereren har en religionsvitenskapelig

tilneerming til fagdidaktikken, krever det en likebehandling av religionene ogsa nar hen bruker

186 K6 finnes i kapittel 4, 4.3, og lyder: «Med et elevsentrert kunnskapssyn og vektleggingen av at elevene skal
relatere kunnskapen til sin egen eksistens, framstar dermed det & lzre av religion som nermere en opplering i
religion enn en opplaring som skal gi kunnskaper om religion» (Andreassen, 2010, s. 69).

187 K7 finnes i kapittel 4, 4.3 og lyder: «Nar Smarts skjema foreskrives av de sistnevnte bgker [(Sgdal, 2009)] som
en god innfallsvinkel til & leere om religioner, handler det om en tilneerming som vektlegger et innenfraperspektiv
der det & laere om, er & leere av» (Andreassen, 2010, s. 67).

188 H3 finnes i kapittel 4, 4.3.2 og lyder «I de religionshistoriske framstillingene (og i de norske lereplanene i
skolen) er intensjonen med modellen & leere om religion. Ifalge innfaringsbgkene i religionsdidaktikk [(Sedal,
2009)] er ikke dette tilstrekkelig for elevene i skolen; de ber ogsa lare av religion. Siden det finnes likheter i alle
religioner, presenteres perspektivet [som finnes i Sgdal] som inkluderende» (Andreassen, 2010, s. 68).

189 Krysspresset greies ut om i kapittel 3, delkapittel 3.2.
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innenfra- og utenfraperspektiv. Dette kan henge sammen med representasjonsproblematikk.
Andreassen (2016, s. 128) forklarer representasjonsproblematikk i innenfraperspektivet i K33:
«Noe forenklet kan vi si at et innenfraperspektiv pa religion vektlegger a presentere en religion
gjennom de troendes gyne. Et innenfraperspektiv vil vektlegge de troendes egen framstilling av
den enkelte religigse tradisjon. Her kreves det empati (innlevelse) i framstillingen» og

utenfraperspektivet i K34:

Et utenfraperspektiv er i starre grad beskrivende og har en klar avstand til det som beskrives. Et
utenfraperspektiv handler om en saklig og korrekt framstilling av en religion og dens framvekst,
uten a vaere preget av hvordan personer fra religionen selv framstiller de samme hendelsene.

K33 og K34 er definisjoner pa hva Andreassen (2016, s. 128) legger i innenfra- og
utenfraperspektiv, og minner om slik han definerte det i artikkelen hans fra 2014, Det er ikke
klart hvem sine innenfra- og utenfraperspektiv Andreassen (2016, s. 128) sikter til i K33 og
K34. Nar K33 og K34 settes sammen er det tydelig at Andreassen (2016, s. 128) skiller
innenfra- og utenfraperspektiv med utgangspunkt i hvordan religionen fremstilles, eller
presenteres. Dette dreier seg om representasjon: Hvem sine gyne religionen presenteres
gjennom, eller avsenderen og sprakbruken i presentasjonen. Forelgpig er fremstillingene
relativt ngytrale, til tross for bruken av ord som «korrekt.» Det er likevel verdt & merke seg at
Andreassen i K33 trekker frem opplevelser, som han kritiserte som legitimering av
innenfraperspektivet iblant annet K6%°, Videre problematiserer Andreassen (2016, s. 128) bruk
av innenfraperspektiv gjennom K35: «En utfordring ved en slik tilneerming er faren for
essensialisering og hvem man lar vere representant for innenfraperspektivet i de ulike
religionene.» K35 peker pa en utfordring som trolig mange religions- og livssynslerere kan
kjenne seg igjen i. Faren for essensialisering, at visse trekk ved en religion far en stor rolle og
representerer en slags essens i religionen, kan forekomme i mye religions- og
livssynsundervisning. Dette kan for eksempel skje ved vektlegging av eksotismer, enkelte
trosretningers tolkninger, eller, ifalge Andreassen (2016, s. 128), innenfraperspektiv der det
ikke medfarer en analyse av hva det er et uttrykk for. Dersom kun ett individ, eller én gruppe

sitt innenfraperspektiv og sin fremstilling av en religion, som altsa ifelge Andreassen (2016, s.

190 Her viser jeg til falgende proposisjoner: K11 finnes i kapittel 4, 4.5 og lyder: «Det vil si hvorvidt tilnsermingen
til en religigs tradisjon skjer med sprak og forklaringer fra innsiden, fra de troendes og teologenes eget perspektiv»
(Andreassen, 2014b, s. 323). K12 finnes i kapittel 4, delkapittel 4.5 og lyder: «Eller om tilnermingen skjer med
et klart stasted utenfra, som gjenspeiler seg i forklaringer for de som ikke tilhgrer den religigse tradisjonen det er
snakk om» (Andreassen, 2014b, s. 323). K13 finnes i kapittel 4, 4.5 og lyder: «I utenfraperspektivet brukes mer
generelle fagbegreper og -forstaelser» (Andreassen, 2014b, s. 323).

191 K6 finnes i kapittel 4, 4.3.2, og lyder: «Med et elevsentrert kunnskapssyn og vektleggingen av at elevene skal
relatere kunnskapen til sin egen eksistens, framstar dermed det & lzre av religion som nermere en opplering i
religion enn en opplering som skal gi kunnskaper om religion» (Andreassen, 2010, s. 69).

70



Jenny Alnes Bakkerud Masteroppgave i religionsvitenskap

128) i K33 tar utgangspunkt i den troendes fremstilling, blir radende i klasserommet er det ikke
utenkelig at det blir essensialistisk. Dette henger sammen med det Andreassen (2016, s. 128)
trekker frem videre i K35 angaende hvem som far veere representant for innenfraperspektivet,
som kan pavirke hvilken del av religionen som tillegges mest vekt. | K35 blir det tydelig at det
kan finnes mer enn ett innenfraperspektiv, ettersom det ellers ikke ville veert noen fare for at
kun ett perspektiv fikk representere en religion. Det er likevel ikke klart hvem sitt
innenfraperspektiv Andreassen (2016, s. 128) sikter til i K35.

Videre drgfter Andreassen (2016, s. 128) kritikken av innenfraperspektivet gjennom K36: «En
presentasjon av religioner og livssyn bar like fullt ha en malsetting om & framstille sentrale
sider ved en religion [...] pa en slik mate at [... de troende] kan kjenne seg igjen i sin egen
religion.» K36 fortolker jeg for eksempel som en fremstilling som tar utgangspunkt i et
religionsvitenskapelig utenfraperspektiv, men uten a fremmedgjare religionen for de troende.
Andreassen (2016, s. 128) utdyper videre innenfraperspektivets rolle gjennom K37:
«Innenfraperspektivet kan selvsagt presenteres i undervisningen for & eksemplifisere
lerestoffet, men en utfordring er da at et innenfraperspektiv gjerne baserer seg pa én
representasjon.» K37 poengterer utfordringen med bruk av innenfraperspektiv, gjennom at iseer
én presentasjon av religionen blir radende, og da impliserer at dette gar pa bekostning av mange
andre representasjoner av religionen, uavhengig av hvem sitt innenfraperspektiv det er. Dette
impliserer at det finnes flere innenfraperspektiv i en religion, men finnes det flere
utenfraperspektiv? Dette besvarer Andreassen (2016, s. 128) delvis i K38: «Et
utenfraperspektiv vil gjennom & veere noe mer distansert dermed ogsa fa fram at det finnes
mange representasjoner innenfor hver enkelt religion.» | K38 skriver Andreassen (2016, s. 128)
at utenfraperspektivet ikke har samme fare for at enkelte representasjoner far presentere en
religion alene, men at det heller er motsatt: Utenfraperspektivet klarer & vise frem flere
representasjoner. Andreassen (2016, s. 57) drafter og kritikk av et slikt utenfraperspektiv i K39:
«Sammenlignende utenfraperspektivet kritiseres i enkelte sammenhenger for & vere
relativiserende.» Med enkelte sammenhenger viser Andreassen (2016, s. 57) til «et spesifikt
stasted — et innenfraperspektiv — og et teologisk perspektiv.» Han begrunner kritikken med at i
et innenfraperspektiv vil alle fremstillinger som ikke aksepterer premissene i egen religion
oppleves som relativistisk. Nar Andreassen (2016, s. 57) i K39 drefter kritikk av
utenfraperspektivet blir det ikke spesielt nyansert fordi han avfeier kritikken. Det blir slik et
godt eksempel pa hvor sentral den religionsvitenskapelige religionsdidaktikken er for

Andreassen. Tidligere stilte jeg spgrsmal ved om distanse, eller avstand, er et krav for
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utenfraperspektivet. Det kommer frem i K38 igjen, og det er tydelig at for Andreassen (2016)
star dette igjen som en markar pa skillet mellom innenfra- og utenfraperspektiv.

5.1.6 Innenfra- og utenfraperspektiv i samspill: Hvilket perspektiv bgr dominere?

o

For a balansere bruken av innenfra- og utenfraperspektiv trekker Andreassen frem
dimensjonsmodellen, slik som i artikkelen fra 2010, og kommer med en rekke like
argumenter®? (Smart, 1989, s. 12-21; Andreassen, 2016, s. 97). Smarts (1989, s. 12-21;
Andreassen, 2016, s. 97) dimensjonsmodell trekkes frem som en allsidig modell som kan
kompensere for fraveeret av spesifikke karakteristikker hos religioner ved familielikhet.
Andreassen (2016, s. 97) kritiserer likevel modellen for & stamme fra et vestlig og kristent
religionsbegrep, som setter det transcendente som det viktigste. Dimensjonsmodellen er
utviklet innenfor en religionsfenomenologisk tradisjon. Modellen legger ifalge Andreassen
(2016, s. 99) opp til bade a kunne brukes K40: «Deskriptivt for a gi en beskrivelse av ulike
sider ved religion (et utenfraperspektiv)» og K41: «Men den kan og brukes for & legitimere en
vektlegging av at erfaringer og opplevelser av det religigse er viktig for & forsta religion (et
innsideperspektiv).» Dette betyr at Andreassen (2016, s. 99) ikke fraskriver modellen all
funksjon, men igjen trekker frem noe av den samme kritikken!®® som han gjorde i 2010 (s. 58-
59). Disse forklaringene av utenfra- og innenfraperspektiv (innside) er kritisert i artikkelen hans
fra 2010%%4, og i artikkelen fra 2014'%. Igjen er det ikke klart hvem sitt innenfra- og
utenfraperspektiv han viser til.

192 Argumentene kan ses i folgende proposisjoner: K5 (kapittel 4, 4.3.1): «Den [dimensjonsmodellens
opplevelsesdimensjon tilknyttet eksistensielt orientert undervisning] kan ogsa std i fare for a oppfattes som
religionsutgvelse, og dermed ogsa vare potensielt krenkende for elever og foreldre/foresatte» (Andreassen, 2010,
s. 59). K6 (kapittel 4, 4.3): «Med et elevsentrert kunnskapssyn og vektleggingen av at elevene skal relatere
kunnskapen til sin egen eksistens, framstéar dermed det 3 leere av religion som narmere en opplaring i religion enn
en oppleering som skal gi kunnskaper om religion» (Andreassen, 2010, s. 69). K7 (kapittel 4, 4.3.2): «Nar Smarts
skjema foreskrives av de sistnevnte bgker [(Sedal, 2009)] som en god innfallsvinkel til & leere om religioner,
handler det om en tilnserming som vektlegger et innenfraperspektiv der det & leere om, er & laere av» (Andreassen,
2010, s. 67).

193 | 2010 kritiserte Andreassen (s. 323-324) dimensjonsmodellen, sarlig opplevelsesdimensjonen, for &
tilrettelegge et innenfraperspektiv som kunne sté i fare for & vaere krenkende og religionsutevelse. I tillegg kritiserte
han modellen for & brukes i norsk sammenheng for & legitimere en type laring av religion, som minnet mer om en
opplaring i religion. Kritikken forklares i kapittel 4, delkapittel 4.3.

194 For eksempel gjennom K5.

19 For eksempel gjennom K15 som finnes i kapittel 4, 4.5 og lyder: «Like fullt synes en intensjon & veere at
innenfra- og utenfraperspektivet skal brukes til en normativ presentasjon og kommunikasjon av hva disse felles
verdiene kan vere. [...] Nar utenfraperspektiver settes inn i en slik sammenheng, utfordrer det den etablerte
forstaelsen av hva et utenfraperspektiv er i religionsvitenskapen» (Andreassen, 2014b, s. 324).
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Dersom vi ser tilbake til forbindelsen Andreassen (2016, s. 127-128) trakk i K28'% kommer
det frem at han lager en lignende kobling mellom utenfraperspektivet og de juridiske kravene

satt til religions- og livssynsfaget i K42:

Samtidig skal religionsundervisningen veare objektiv, kritisk og pluralistisk og da er det et faglig
utenfraperspektiv som kan bidra med det. Hovedgrunnen til at det faglige utenfraperspektivet
bar dominere, er dermed at dette perspektivet vil gi bredde og overblikk i presentasjon av
religioner og livssyn (Andreassen, 2016, s. 128).

Interessant i K42 er bruken av begrepet «faglig utenfraperspektiv», som kan gi assosiasjoner til
Eidhamars (2006, s. 99-101; 2009, s. 95-97) perspektivmangfoldsmodell*®’. Dersom vi
forfalger den assosiasjonen vises det til et utenfraperspektiv som er faglig, kontra personlig
(2006, s. 99-101; 2009, s. 95-97). Andreassen (2016, s. 122) begrunner fokuset pa forskjellen
mellom det faglige og personlige i henhold til leererens posisjon. Det er da lererens faglige
utenfraperspektiv det er snakk om her, men det kommer ikke helt klart frem hva han mener med
faglig, eller eventuelt hvilken vitenskapsdisiplin det bygger pa. Videre er han klarere om

forskjellen mellom det faglige og det personlige i K43:

Skillet mellom a vere faglig og personlig kan kanskje sies a veere glidende, og i enkelte
sammenhenger kan man hgre at det oppmuntres til 3 sette «personlig preg» [...] Det personlige
bar likevel ikke ta overhand. [...] Undervisningen skal ikke preges av eget personlig stasted, slik
at et personlig innenfraperspektiv blir dominerende (Andreassen, 2016, s. 177).

Andreassen (2016, s. 177) forklarer at hans utgangspunkt i et faglig utenfraperspektiv skal sikre
en balanse der alle religioner og livssyn blir kvalitativt likt behandlet. Andreassen utelukker
ikke et faglig innenfraperspektiv, men poengterer at det ikke skal ta overhand. Nar Andreassen
trekker frem det faglige kontra det personlige blir han medvirkende i diskurser som skriver om
disse aspektene av innenfra- og utenfraperspektiv. Blant aktgrene!® forholder fa seg til det
faglige kontra det personlige. Det er likevel leererens personlige eller faglige perspektiv som er
i fokus, mens det i det gvrige materialet jeg har hentet fra Andreassen (2016) er det manglende

avklaring pa hvem sitt innenfra- eller utenfraperspektiv han trekker frem.

Andreassen (2016, s. 49 & 128) tar til orde for at et faglig utenfraperspektiv bar veere det
dominerende i undervisningen, men utelukker ikke innenfraperspektiv, sa lenge det medfarer
en analyse av hva det er uttrykk for. Innferingsboka hans har en religionsvitenskapelig

religionsdidaktikk. 1 en slik religionsvitenskapelig religionsdidaktikk er utenfraperspektivet

196 K 28 finnes i 5.1.3 og lyder: «A legge til grunn at alle elever skal eller kan lzre noe av alle religioner, vil kunne
oppfattes som pétrengende og krenkende og gi et insentiv for foreldre og elever & melde fritak» (Andreassen, 2016,
5. 127-128).

197 Modellen utvikler seg i lgpet av periodene jeg ser pa, og presenteres isar i delkapittel 5.5.1.

198 Et klart unntak er Eidhamar (2019) der det tydelig kommer frem i delkapittel 5.5.
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dominerende, fordi det ivaretar en viss avstand eller distanse til leerestoffet, tar religioner pa

alvor, og ikke tar stilling til sannhet i religionene.

5.2 Von der Lippe og Undheim (2017): Religionsviteres utenfraperspektiv og
troendes innenfraperspektiv - elever som lerer av kunnskapen og hverandre

I boka Religion i skolen tar von der Lippe og Undheim (2017b) opp flere aktuelle
problemstillinger religions- og livssynslerere kan mgte i sin undervisning. Et av disse
sparsmalene er hvilke perspektiver som skal styre religionsundervisningen. Von der Lippe og
Undheim viser til Bruce Lincoln (1996; von der Lippe & Undheim, 20173, s. 17) som en
representant for religionsvitenskapens utenfraperspektiv, og hans uttrykk for at «aerbgdighet er
en religigs, ikke akademisk dyd.» Arsaken til at de trekker frem Lincoln kan vare for &, i likhet
med Andreassen (2016), tydeliggjare hvilken tilnzerming de har til religions- og livssynsfaget.
Deres utgangspunkt for drafting av sparsmalene er religionsvitenskapelige perspektiver, altsa
at «religion blir forstatt som et menneskelig fenomen som farst og fremst kan studeres gjennom
sosial og kulturell praksis — i fortid og samtid — og pa tvers av geografiske landegrenser» (von
der Lippe & Undheim, 20173, s. 11). Lincolns (1996; von der Lippe & Undheim, 20173, s. 17)
@rbgdighet bruker von der Lippe og Undheim for & forklare en konflikt mellom
religionsvitenskapens utenfraperspektiv og de religigses innenfraperspektiv. K44: «Lgreren
skal [...] ikke ta stilling til sannhetsinnholdet i de ulike religionene, men forholde seg ngytral
og snakke om religioner og livssyn pa en faglig og saklig mate» (von der Lippe & Undheim,
2017a, s. 18). Denne formuleringen minner mye om Andreassens (2014b, s. 323; 2016, s. 49)
formuleringer i K171% og K302%, Dette forsterker inntrykket av at det religionsvitenskapelige
perspektivet hos von der Lippe og Undheim (2017a, s. 17) overlapper med den
religionsvitenskapelige religionsdidaktikken til Andreassen (2016, s. 49).

Videre diskuterer von der Lippe og Undheim (20173, s. 18) hvordan elevers oppfatning av
fagstoff alltid vil variere, og setter opp motsetningene: K45: «Troende innenfraperspektiv» og
K46: «Ren religionskritikk.» De taler for en leerer som er kjent med de ulike perspektivene,
eller perspektivmangfold (von der Lippe & Undheim, 2017a, s. 18). Hvordan elever oppfatter
fagstoffet kan ha sammenheng med lzering av religion og livssyn, ettersom det bygger pa malet

19 K17 finnes i kapittel 4, 4.5 og lyder: «Det handler om & ta religigse tradisjoner pa alvor, som viktig for
menneskers identitets- og meningsskaping, men uten & ta stilling til om noen av disse tradisjonene er sanne»
(Andreassen, 2014b, s. 323).

200 K30 finnes i delkapittel 5.1.4 og lyder noe forkortet: «Et religionsvitenskapelig perspektiv er hovedsakelig et
utsideperspektiv. Det medfarer & ta religion pa alvor og undersgke alle former for religigse ytringer og prosesser,
men uten 4 ta stilling til om religioner er sanne eller riktige, eller hva som er mest «autentisk» innenfor en religion
eller religigs tradisjon» (Andreassen, 2016, s. 49).
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for leringen i mgte med fagstoffet. En leerer som er kjent med begge perspektivene som
kommer frem i K45 og K46 er ikke det samme som en lerer som anvender begge
perspektivene. Det er uklart hva von der Lippe og Undheim (2017a, s. 18) mener om leering av
religion, ettersom de ikke ngdvendigvis knytter perspektivene i K45 og K46 direkte opp mot
klasserommet. Dette blir tydeligere i deres neste konstruksjonsproposisjon. Von der Lippe og
Undheim (2017a, s. 19) poengterer i K47: «Religionsdidaktikken legger stor vekt pa at elevene
skal leere om religioner og livssyn, og ikke av.» Dette begrunner de pa lik mate som Andreassen
(2010, s. 69) gjorde i K62°%; A leere av kan fort bli en opplzaring i religion eller trosopplearing.
K47 stemmer godt overens med Andreassen (2016, s. 125) i K222%2, VVon der Lippe og Undheim
(2017a, s. 19) drafter eget utsagn, og dermed indirekte K22, og stiller sparsmal ved «om det er
mulig a lzere av religion i et ikke-konfesjonsbundet religionsfag?» Distinksjonen knytter de opp
mot Grimmitt og Read (1975; von der Lippe & Undheim, 20173, s. 19) sin «learning about» og
«learning from»2%, Grimmitt (1987, s. 225; von der Lippe & Undheim, 2017a, s. 19) skiller
mellom & leere om religion og hva elevene lerer om seg selv i mgte med denne kunnskapen.
Dette drgfter von der Lippe og Undheim (20173, s. 19) i K48: «Elevene [kan] laere noe om
religion, leere noe av den kunnskapen de far, og i tillegg vil de kunne laere noe om og av
hverandre.» | tillegg skiller von der Lippe og Undheim (201743, s. 19) seg delvis fra Andreassen
(2016, s. 127-128) og K282%4, som mener at leering av religion ikke skal skje tilsiktet, og ikke
bar veere et normativt mal. Von der Lippe og Undheim viser til Andreassens (2016, s. 123-128;
von der Lippe & Undheim, 2017a, s. 19) motforestillinger?®® mot bruk av a leere av religion
fordi det bratt kan bli forkynnende og bryte med internasjonale konvensjoner som faget er
bundet av. VVon der Lippe og Undheim (20173, s. 19) trekker frem kritikken som et eksempel
pa at denne debatten er veldig kompleks, men er tydelig i at uklare skillelinjer er lite gunstig
for leerere som skal anvende dette i praksis. De drgfter derfor i K48 at & lere av religion

gjennom & leere noe av kunnskapen elevene far og a leere noe av hverandre kan veere gunstig

201 K6 finnes i kapittel 4, 4.3 og lyder: «Med et elevsentrert kunnskapssyn og vektleggingen av at elevene skal
relatere kunnskapen til sin egen eksistens, framstar dermed det & lzere av religion som naermere en opplering i
religion enn en opplaring som skal gi kunnskaper om religion» (Andreassen, 2010, s. 69).

22 K22 finnes i delkapittel 5.1.2 og lyder: «En religionsvitenskapelig tilneerming i religionsdidaktikken
understreker at elevene skal lzere om religioner og livssyn i undervisningen» (Andreassen, 2016, s. 125).

203 |_earning about og learning from er presentert i kapittel 1, delkapittel 1.1.2.

204 K 28 finnes i delkapittel 5.1.3 og lyder: «A legge til grunn at alle elever skal eller kan lzre noe av alle religioner,
vil kunne oppfattes som patrengende og krenkende og gi et insentiv for foreldre og elever & melde fritak»
(Andreassen, 2016, s. 127-128).

205 Disse motforestillingene kom blant annet til syne i delkapittel 5.1. gjennom K25: «I religionsundervisningen
rammes for det farste det & leere av religioner og livssyn av de internasjonale konvensjonene som den norske stat
er forpliktet pa» (Andreassen, 2016, s. 126).
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som mal for lzeringen i KRLE-faget. VVon der Lippe og Undheim (20174, s. 17) overfarer a lzere

om eller av religion til innenfra- og utenfraperspektiv i K49:

Nar religionsvitenskapen insisterer pa a studere religion i et sakalt utenfraperspektiv, og pastar
at det empiriske grunnlaget for a studere religion farst og fremst er gjennom de menneskeskapte
uttrykkene for religion som vi finner i kultur og samfunn, kommer det fort i konflikt med
religigses egen forstaelse av hva religion er, og hvorfor det er viktig.

I K49 problematiserer von der Lippe og Undheim (20173, s. 17) utenfraperspektivet, og bygger
videre pa perspektivene lereren skulle ha kjennskap til i K45 og K46. | K49 utdyper de slik
utsagnet om K45 og K46 ved at de argumenterer for hvorfor leereren bgr ha kjennskap til begge
perspektivene: Fremstillinger av religion og livssyn kan komme i konflikt med religigses egen

forstaelse av religion eller livssyn.

5.3 Skeie (2017): Innenfraperspektiv for a leere av religion og livssyn
| «Kan og ber religionsfaget bidra til personlig utvikling?» forsgker Skeie (2017, s. 120) a

besvare sparsmal om religionsfagets relevans og stgter pa problematikken at faget oppleves
som lite relevant. | kapittelet viser Skeie (2017, s. 120) til en mulig mate & mgte denne
utfordringen pa i K50: «Bruk av arbeidsmater som er opplevelsesorienterte, naergaende og
engasjerende og gir elevene kontakt med et innenfraperspektiv.» | K50 presenterer Skeie (2017,
s. 120) en idé om en undervisning som gir elevene kontakt med et innenfraperspektiv, og det
kan veere relevant at han bruker ordet «opplevelsesorienterte.» Dette kan peke mot bruk av
opplevelsesdimensjonen. Andreassen (2010, s. 59) kritiserte en slik tilrettelegging av
innenfraperspektiv i opplevelsesdimensjonen i K52% for a potensielt veere krenkende og kunne
oppfattes som religionsutgvelse. Det kan derfor diskuteres om Skeie (2017, s. 120) og
Andreassen (2010, s. 59 & 64; 2016, s. 49) er sa tydelig uenige i tilnsermingen til
innenfraperspektivet, at det viser to ideologier. Jeg vil kalle ideologien Skeie (2017)
representerer for en opplevelsesorientert religiondidaktikk. Den opplevelsesorienterte
religionsdidaktikken er mitt eget begrep, som betegner en ideologi som bygger pa diskurs som
vektlegger opplevelse, gjenkjenning av eget livssyn og eksistensielle problemstillinger i
religionsundervisningen. Ideologien falger jeg opp i delkapittel 5.6. Jeg @nsker ikke a bruke
Andreassens (2016, s. 28) begrep livssynsorientert religionsdidaktikk fordi han forklarer det
som a tilstrebe «fortrolighet med en religion», noe jeg mener ikke skildrer ideologien i mitt

materiale tilstrekkelig.

206 K5 finnes i kapittel 4, 4.3.1 og lyder: «Den [dimensjonsmodellens opplevelsesdimensjon tilknyttet eksistensielt
orientert undervisning] kan ogsa sta i fare for & oppfattes som religionsutevelse, og dermed ogsa veere potensielt
krenkende for elever og foreldre/foresatte» (Andreassen, 2010, s. 59).
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For & begrunne standpunktet sitt viser Skeie til Robert Jacksons (1997, s. 130; Skeie, 2017, s.
127) fortolkende teori i et positivt blikk. Dette innebarer H6: «A forstd en annens livsform er
i praksis umulig & skille fra & undre seg over de tema som den andre arbeider med. [...] Slik
leerer man bade om den andres religion og av den andres religion samtidig.» Skeie (2017, s.
127) forklarer at dette handler om at om man?®"’ tar utgangspunkt i et innenfraperspektiv og sa
beveger seg mot elevens perspektiv foregar det en tolkningsprosess der eleven lzrer av religion
og livssyn. Det er ikke klart hvem sitt innenfraperspektiv Skeie (2017, s. 127) sikter til. 1déen
skiller seg fra en del tidligere diskurs ved at den ikke bare apner opp for innenfraperspektivet,
men ser pa dette som startpunktet. Da ender lering om og av religion og livssyn som noe som
foregar i en felles prosess med innenfraperspektiv. Tilsynelatende beskriver Skeie (2017, s.
127) leering av religion som noe neert laering om religion, men beskrivelsen hans av hvordan det
foregar kan ligne en del pa tilneermingen som Andreassen (2010, s. 67) kritiserte Sgdal (2009)
for a ha i K72%, Det er interessant at denne tanken enda finnes i religionsdidaktikken, og at det
er uenighet om hva som egentlig ligger i leering av religion og i hvilken grad det skal veere et

mal i undervisningen.

5.4 Vestgl (2017): Religionsvitenskapelig religionsdidaktikk der elevene lerer i
reflektert mgte med religion og livssyn

Vestgl (2017, s. 130-131) skriver i «Skal religionsundervisningen ta hensyn til elevenes
livssynsbakgrunn?» om religions- og livssynsundervisningens rolle i mgte med elevenes
verdier og personlige livssyn. Vestal skriver at han tar utgangspunkt i Andreassens (2016, s.
49; Vestal, 2017, s. 130-131) religionsvitenskapelige religionsdidaktikk. Dette skriver Vestal
at for Andreassen (2016; Vestel, 2017, s. 130-131) betyr a leere om religioner og livssyn, og at
undervisningen ikke skal tilrettelegge for lering av religion®®. Vestgl legger vekt pa at
Andreassen (2013, s. 125; Vestel, 2017, s. 131) ikke utelukker at elevene lerer av religion ved
a reflektere om «eget utgangspunkt nar de snakker om religion og livssyn.» Vestal (2017, s.
131) skriver i H7: «Religionsvitenskapelig undervisning med utgangspunkt i Andreassens
perspektiv vil dermed kunne inkludere elevenes livssynbakgrunn i noen grad. [...] | stedet for

at elevene bare skal laere om religion, vil de ogsa kunne lzre i reflekterende mate med religioner

207 Jeg bruker termen man her fordi Skeie (2017, s. 127) ikke spesifiserer hvem sitt innenfraperspektiv det er snakk
om, og det kommer ikke tydelig frem hvem det er som skal ta et slikt utgangspunkt.

208 K7 finnes i kapittel 4, delkapittel 4.3.2 og lyder: «Nar Smarts skjema foreskrives av de sistnevnte bgker [(Sgdal,
2009)] som en god innfallsvinkel til & lere om religioner, handler det om en tilnserming som vektlegger et
innenfraperspektiv der det a laere om, er & leere av» (Andreassen, 2010, s. 67).

209 Vestgl (2017, s. 130-131) viser til en ikke-normativ malsetting, i likhet med slik Andreassen (2016, s. 127—
128) gjorde i K28 i delkapittel 5.1.3: «A legge til grunn at alle elever skal eller kan lare noe av alle religioner, vil
kunne oppfattes som patrengende og krenkende og gi et insentiv for foreldre og elever & melde fritak.»
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og livssyn.» | H7 apner Vestal (2017, s. 131) opp for leering i reflekterende mate med religion
og livssyn. Nar Vestal forholder seg slik til Andreassen (2013, s. 125; Vestel, 2017, s. 131)
forsterker han eget synspunkt, samtidig som han formulerer seg litt annerledes enn
Andreassen®? (2016, s. 58 & 127). Vestal (2017, s. 131) skriver at undervisningen, og et slikt
reflektert mete, skal ta utgangspunkt i elevens livssynsbakgrunn. Dette skiller seg fra
Andreassen (2016, s. 49), og er likere en slik tilnerming som jeg fant hos Johannessen?!* (2010,
s. 115). Det er verdt & tenke over hvordan Vestal ser for seg at innenfra- og utenfraperspektiv
kan henge sammen a lere i reflektert mgte med religion og livssyn. Dette blir vanskelig a
undersgke nar Vestgl (2017) ikke forklarer hva han legger i innenfra- eller utenfraperspektiv
eller hvem sine perspektiv han tar utgangspunkt i. Det skal likevel nevnes at Vestgl (2017, s.
142) konkluderer med at det vil veere rom for arbeid med elevenes livssynsbakgrunn gjennom
et slikt reflektert mgte, men at det ikke skal apnes for at undervisningen bevisst skal legge til
rette for at enkeltelever arbeider med sin egen livssynsforutsetning. Dette kan utelukke elevens
innenfraperspektiv. Det gjer likevel at Vestel star igjen som en aktgr som er krevende a

posisjonere i ideologiene jeg har pekt pa.

5.5 Eidhamar (2019): Faglig innenfra- og utenfraperspektiv i samspill

Eidhamar (2019) skiller i «Innenfra eller utenfra, faglig eller personlig?» mellom ulike aspekter
av perspektiv i religions- og livssynsundervisning. Han tegner det opp som to mgtende akser,
der man bade finner spenn av utenfra- og innenfraperspektiv og spenn av faglig og personlig?'?.
Denne distinksjonen forklarer Eidhamar (2019, s. 28) gjennom fire konstruksjonsproposisjoner.
Hver konstruksjonsproposisjon sier noe om det perspektivet det beskriver, men ogsa noe om de
andre perspektivene ettersom dette er ytterpunkter i akser, og slik ikke overlappende kategorier.
Perspektivene som er fremstilt i de fire konstruksjonsproposisjonene har to skildringer, enten
innenfra, eller utenfra og personlig, eller faglig. De personlige nivaene er ifglge Eidhamar
(2019, s. 28) mindre relevante i relasjon til leereren og klasserommet. Jeg har likevel valgt &

kort inkludere konstruksjonsproposisjonene om de personlige perspektivene fordi de sier noe

210 Dette ses kapittel 5.1 i K21: «[Religionsvitenskapelig religionsdidaktikk skal ikke] inneholde perspektiver som
normativt tar til orde for at elever kan (eller bar) leere av eller la seg inspirere av religioner» (Andreassen, 20186, s.
58) og K27: «Dersom noen elever blir inspirert av innholdet i undervisningen, tar det til seg og relaterer det til
personlige og eksistensielle spgrsmal og slik laerer av religion i religionsundervisningen, sa er ikke det noe en
religionslarer kan styre» (Andreassen, 2016, s. 127).

211 Dette ses i kapittel 4, 4.4 i K8BA og K8B. K8A: «Undervisning i religion (innenfraperspektiv, forkynnende)»
og K8B: «Eksemplene ovenfor [K8A og K9A] kan illustrere to beslektede og i noen tilfelle overlappende
kategorier, nemlig interreligigs leering (dpne samtaler og diskusjoner med utgangspunkt i ulike trosposisjoner i
klassen og derfor beslektet med undervisning)» (Johannessen, 2010, s. 115).

212 gkillet mellom faglig og personlig mater vi ogsa i Eidhamars (2006, s. 99-101; 2009, s. 95-97) kapittel
«Undervisning om ulike trostradisjoner» fra 2006 og 2009, altsa kapittel 4, delkapittel 4.2, i K3 og K4.
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om hva som er motsetningen til de faglige perspektivene. Eidhamar (2019, s. 28) starter med &
beskrive det personlige utenfraperspektivet i K51: «Det personlige utenfraperspektivet er
hvordan man som privatperson tar stilling til religioner og livssyn man ikke tror pd.» | K51
bruker Eidhamar (2019, s. 28) ordet privatperson, som kan sikte til noe utenfor klasserommet,
men det er ikke tydelig hvem sitt personlige innenfraperspektiv det er snakk om —er det leereren,
eleven, eller begge? Eidhamar (2019, s. 28) forklarer ikke hva han mener med & tro pa en
religion, eller livssyn. | neste konstruksjonsproposisjon beskriver Eidhamar (2019, s. 28) det
personlige innenfraperspektivet i K52: «Det personlige innenfraperspektivet er forholdet man
har til eget livssyn.» K52 nevner, til forskjell fra K51, ingenting om privatperson, eller tro.
Felles for bade K51 og K52 er at perspektivene handler om hvordan man forholder seg til eget
livssyn. Denne beskrivelsen av perspektiv skiller seg blant annet fra Andreassens (2016, s. 128)
beskrivelse som vist i K332%3, Ved farste lesing kan beskrivelsene av innenfraperspektiv ligne
mye, men en forskjell er at Eidhamar (2019, s. 28) skriver om hvordan en forholder seg til eget
livssyn, mens Andreassen (2016, s. 128) tar utgangspunkt i hvordan et innenfraperspektiv
fremstiller eller presenterer religion(er). Dermed blir skillet mellom personlig og faglig
relevant, fordi Eidhamar presenterer i K52 et personlig innenfraperspektiv som ikke overlapper
med annen diskurs om innenfraperspektiv. Det er derfor krevende a diskutere Eidhamars (2019,

s. 28) definisjon opp mot for eksempel Andreassen (2016, s. 128).

Eidhamar (2019, s. 28) papeker at de faglige perspektivene hgrer hjemme i undervisningen.
Disse skildrer han gjennom to konstruksjonsproposisjoner. K53: «Det faglige
utenfraperspektivet beskriver og analyserer en livssynstradisjon vitenskapelig uten & ta hensyn
til radende synspunkt innenfor tradisjonen» (Eidhamar, 2019, s. 28). | K53 bruker Eidhamar
(2019, s. 28) noen ord som er verdt a legge merke til. For det farste bruker han verbet beskrive,
som kan sikte til noe deskriptivt. Den deskriptive tilneermingen har jeg poengtert hos andre,
som Andreassen (2016, s. 49, 99 & 128) i K30, K34 og K402'4, Den deskriptive delen av K53
kan overlappe med slik Andreassen (2016, s. 49, 99 & 128) beskriver utenfraperspektiv!s,

213 K33 finnes i 5.1.5 og lyder: «Noe forenklet kan vi si at et innenfraperspektiv pa religion vektlegger a presentere
en religion gjennom de troendes gyne. Et innenfraperspektiv vil vektlegge de troendes egen framstilling av den
enkelte religigse tradisjon. Her kreves det empati (innlevelse) i framstillingen» (Andreassen, 2016, s. 128).

214 K30 finnes i 5.1.4 og lyder noe forkortet: «En religionsvitenskapelig religionsdidaktikk vektlegger en
beskrivelse av religioner fra utsideperspektivet, men vil selvsagt kunne bruke ytringer fortellinger og opplevelser
som uttrykk for innsideperspektivet» (Andreassen, 2016, s. 49). K34 finnes i 5.1.5 og lyder noe forkortet: «Et
utenfraperspektiv er i starre grad beskrivende og har en klar avstand til det som beskrives» (Andreassen, 2016, s.
128). K40 finnes i 5.1.6 og lyder: «Deskriptivt for & gi en beskrivelse av ulike sider ved religion (et
utenfraperspektiv)» (Andreassen, 2016, s. 99).

215 Andreassen (2016, s. 49, 99 & 128) viser i disse proposisjonene kun til et utenfraperspektiv, ikke et faglig
utenfraperspektiv.
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Videre bruker Eidhamar (2019, s. 28) ordene «analysere» og «vitenskapelig.» Dette er ord som
samstemmer med en allmenn forstaelse av faglig, men hva slags vitenskap sikter Eidhamar
(2019, s. 28) til? Tidligere har Andreassen (2014b, s. 323-324; 2016, s. 128)%¢ trukket frem
religionsvitenskap som grunnlaget for utenfraperspektivet, men det er ikke eksplisitt at det er
religionsvitenskap Eidhamar (2019, s. 28) sikter til. Til slutt presenterer Eidhamar (2019, s. 28)
det faglige innenfraperspektivet i K54: «Det faglige innenfraperspektivet gir en vitenskapelig
beskrivelse og analyse av mangfoldet i hvordan ulike tilhengere av et livssyn forstar sitt eget
livssyn sett innenfra.» lgjen bruker Eidhamar (2019, s. 28) ordene «vitenskapelig» og
«analyse», som er ord som sikter mot noe faglig. Det er likevel ikke klart hvilket fag det siktes
til, eller om det siktes til en spesifikk vitenskapsdisiplin. Det faglige innenfraperspektivet er 0g
deskriptivt, som vist gjennom verbet «beskrive.» Dette deskriptive innenfraperspektivet finnes
ikke hos noen andre aktarer. Eidhamar (2019, s. 28) er og klar pa hvem sitt innenfraperspektiv
han viser til: «Tilhengere av et livssyn.» Det er ikke til & legge skjul pa at beskrivelsen av et
faglig innenfraperspektiv i K54 minner en del om slik andre akterer?’ beskriver et
utenfraperspektiv, med unntak av at livssynet skal ses innenfra. Felles for bade K53 og K54 er
at de skiller seg fra K51 og K52 ved at de ikke bruker verbet a forholde, og ikke ngdvendigvis
sier noe om hvordan en forholder seg til noe. Det kan tenkes at et skille mellom det personlige
og det faglige ligger i at pa et personlig plan forholder en seg til noe, mens en pa et faglig plan
blir innenfra- og utenfraperspektiv en handlende agens?®. Dette forsterkes av at de personlige

perspektivene er noe, mens de faglige gir eller beskriver og analyserer noe.

I argumentasjonen for det faglige innenfraperspektivet bruker Eidhamar (2019, s. 34) et
eksempel pa hva et faglig innenfraperspektiv kan vere. Eksempelet viser til en leerer som ikke
hadde kjennskap til at mange muslimer tror at Adam var islams ferste profet, og at islam er

eldre enn jgdedommen. Ifglge Eidhamar (2019, s. 34) tilsier et rent faglig utenfraperspektiv at

216 Dette er gjort i proposisjonene: K14: «Det religionsvitenskapelige perspektivet er utenfraperspektivet.»
(Andreassen, 2014b, s. 323), som finnes i kapittel 4, 4.5, K15: «Like fullt synes en intensjon & vere at innenfra-
og utenfraperspektivet skal brukes til en normativ presentasjon og kommunikasjon av hva disse felles verdiene
kan veere. [...] Nar utenfraperspektiver settes inn i en slik sammenheng, utfordrer det den etablerte forstaelsen av
hva et utenfraperspektiv er i religionsvitenskapen» (Andreassen, 2014b, s. 324) , som finnes i kapittel 4, 4.5 og
K20: «En religionsvitenskapelig religionsdidaktikk vil vektlegge at religionsundervisningen begr preges av
utenfraperspektivet» (Andreassen, 2016, s. 128), som finnes i 5.1.1.

217 For eksempel minner dette om K40 (delkapittel 5.1.6): «Deskriptivt for & gi en beskrivelse av ulike sider ved
religion (et utenfraperspektiv)» (Andreassen, 2016, s. 99) og K44 (delkapittel 5.2): «Lereren skal [...] ikke ta
stilling til sannhetsinnholdet i de ulike religionene, men forholde seg ngytral og snakke om religioner og livssyn
pa en faglig og saklig mate.» (von der Lippe & Undheim, 20174, s. 18).

218 Agens betegner subjektets handlingsrom i en setning. | setninger som omtales som aktive, der subjektet utfarer
verbalet, har subjektet agens. | setninger som omtales som passive, der subjektet ikke utfgrer verbalet, men far det
pafart seg, har ikke subjektet agens (Kulbrandstad & Kinn, 2016, s. 176).
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jededommen er den eldste religionen, mens faglig «innenfra-kunnskap» gir leereren kjennskap
til at mange muslimer tror at islam er den eldste religionen?%®. Denne typen innenfra-kunnskap
kan dreie seg om de troendes innenfraperspektiv, som leereren gjennom innenfra-kunnskap skal
ha kjennskap til. Det som er verdt a stille sparsmal ved er om et faglig innenfraperspektiv og
innenfra-kunnskap i lzererens utenfraperspektiv egentlig er det samme? Dette blir utydelig nar
det ikke er klart hvem sitt innenfraperspektiv det ellers er snakk om, mens det fremgar klart

hvem sin innenfra-kunnskap det er snakk om.

5.5.1 Perspektivmangfoldsmodellen: Faglig innenfra- og utenfraperspektiv
Noe sarskilt med Eidhamars (2019) artikkel er at den i stor grad forholder seg til de andre

aktgrene, gjennom & forsgke a beskrive tendensene i debatten om innenfra- og
utenfraperspektiv. Denne beskrivelsen sier noe samlet om hvordan Eidhamar (2019) plasserer
seg selv i forhold til de gvrige aktagrene. Perspektivmangfoldsmodellen er en modell for faglig
innenfra- og utenfraperspektiv i norsk religions- og livssynsundervisning. Modellen forholder
seg til tendensene i debatten om innenfra- og utenfraperspektivet i norsk sammenheng, gjennom
en gjengivelse av Andreassens artikkel fra 2008, der tre tendenser ifglge Eidhamar (2019, s.
32) er rddende. Tendens 1 og 3 er i hver sin ende av en akse: (1) konfesjonsbunden og kristen
undervisning, (2) eksistensielle erfaringer og livstolkning i undervisningen og (3) en didaktikk
basert pa rent religionsvitenskapelige prinsipper. Andreassens (2008; Eidhamar, 2019, s. 32)
beskrivelse??® er ifglge Eidhamar utdatert da den konfesjonsbundne tendensen er ikke-
eksisterende i debatten i dag. Dette kan vise til en historisk endring. Den tredje tendensen kaller
Eidhamar for utenfraperspektivmodellen, og tilegner Andreassen (2008, 2012; Eidhamar, 2019,
s. 32). Perspektivmangfoldsmodellen bygger pa eksistensielle erfaringer og livstolkning i
undervisningen, og er et alternativ til utenfraperspektivmodellen (Eidhamar, 2019, s. 32).
Tendensene i 2019 har ifglge Eidhamar (2019, s. 32) to ytterpunkt pa en akse: (1)

perspektivmangfoldsmodellen og (2) utenfraperspektivmodellen.

Eidhamar (2019, s. 32) forklarer perspektivmangfoldsmodellen med utgangspunkt i de to ulike
faglige perspektivene??! som ytterpunkter. Hensikten med dette legger Eidhamar (2019, s. 33)
frem som «[modellen formidler] kognitiv kunnskap, sgker [...] a fremme elevenes personlige
utvikling og & mate den enkelte der de befinner seg i sin egen livssynssammensetting.» Denne

forklaringen av modellen kan ses i sammenheng med tendensen Eidhamar (2019, s. 33) koblet

219 Det siktes til eldst blant de abrahamittiske religionene. Dette eksempelet brukes ogsa av Eidhamar og Sgdal
(20086, s. 39; 2009, s. 40).

220 Beskrivelsen er ikke hentet direkte fra Andreassen (2008), men Eidhamars (2019) egen tolkning av Andreassen.
221 De to perspektivene er faglig utenfraperspektiv og faglig innenfraperspektiv. Disse er vist i K53 og K54.
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den sammen med: Eksistensielle erfaringer og livstolkning i undervisningen. | 2010 kritiserte
Andreassen Sgdal (2009; Andreassen, 2010s. 59, 63-64, 67 & 69) for & ta utgangspunkt i
opplevelsesdimensjonen og en vektlegging av eksistensielt orientert undervisning i forbindelse
med innenfraperspektivet???. Det kan veere relevant at perspektivmangfoldsmodellen enda
fokuserer pa elevens personlige utvikling, eksistensielle erfaringer og livstolkning. Dette kan
veere interessant a se opp mot H322 der Andreassen (2010, s. 68) kritiserte Sgdals (2009) bruk
av opplevelsesdimensjonen fordi perspektivet ble presentert som inkluderende??*. 1 tillegg
brukte Andreassen (2016, s. 125) inkluderingstanken i K23%?% som et argument for
utenfraperspektivet. Dette vitner om at like argumenter brukes bade for og mot utenfra- og
innenfraperspektivet, over en spredd tidsperiode. Det blir derfor interessant at & mgte den
enkelte elev der den er og blir av Eidhamar (2019, s. 33) som et argument for
perspektivmangfoldsmodellen, og mot utenfraperspektivmodellen. Eidhamar (2019, s. 33)
setter perspektivmangfoldsmodellen som motsetning til utenfraperspektivmodellen, som han
beskriver i K55 som at «det faglige utenfraperspektivet der benyttes mer eller mindre
rendyrket.» Eidhamar (2019, s. 33) bruker i K55 begrepet rendyrking som kan som et retorisk
ladet begrep minne om et lite inkluderende og lite mangfoldig perspektiv. Eidhamar kritiserer
0g utenfraperspektivmodellen ved a vise til Elisabeth Tveito Johnsens (2017, s. 227; Eidhamar,
2019, s. 33) kritikk?®® av Andreassen (2016). Kritikken han viser til dreier seg om at et
utenfraperspektiv 0g vil vare noens kunnskap, og derfor sta i fare for a vere lite inkluderende
og essensialistisk (Johnsen, 2017, s. 227; Eidhamar, 2019, s. 33). Eidhamar viser til Andreassen
(2008, s. 231; 2014b, s. 104; Eidhamar, 2019, s. 33) videre for a forsvare
perspektivmangfoldsmodellen som en motsetning til utenfraperspektivmodellen. Denne
motsetningen vil jeg kategorisere som pa den ene siden religionsvitenskapelig og pa den andre
opplevelsesorientert religionsdidaktikk. Eidhamar drefter en rekke utfordringer med bruk av
innenfraperspektivet fra Andreassen (2008, s. 231; 2014b, s. 104; Eidhamar, 2019, s. 33):
Relasjonskompetansen blir viktigere enn faglig kompetanse, representasjon og hvem som er

representanter for en religion, fare for essensialisering, og generell svekkelse av det faglige

222 Kritikken kan ses i proposisjoner som finnes i kapittel 4, 4.3: K5, K6 og K7.

223 H3 finnes i kapittel 4, 4.3. og lyder: «I de religionshistoriske framstillingene (og i de norske lereplanene i
skolen) er intensjonen med modellen & leere om religion. Ifalge innfaringsbgkene i religionsdidaktikk [(Sgdal,
2009)] er ikke dette tilstrekkelig for elevene i skolen; de bar ogsé lere av religion. Siden det finnes likheter i alle
religioner, presenteres perspektivet [som finnes i Sgdal] som inkluderende.» (Andreassen, 2010, s. 68)

224 Formuleringen til Andreassen (2010, s. 68) i H3 er diskutert i kapittel 4, delkapittel 4.3.2.

225 K23 finnes i 5.1.2 og lyder: «I religionsundervisningen er en grunnleggende tanke at kunnskap om ulike
religioner og kulturer vil kunne bygge ned fordommer og i stedet fare til mer respekt og toleranse.» (Andreassen,
2016, s. 125).

226)f. Johnsens (2017) essay «Religionsvitenskapelig fornyelse med pedagogisk slagside.»
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innholdet i faget.??” Eidhamar vil ved dette papeke at Andreassen (2008, s. 231; 2014b, s. 104;
Eidhamar, 2019, s. 33) ikke skiller mellom det faglige og det personlige.

5.5.2 Faglig innenfraperspektiv: Kan det dominere?
| K428 skrev Eidhamar (2009, s. 96) at det faglige innenfraperspektivet bgr benyttes i RLE.

Eidhamar (2019, s. 35) har ikke endret pa dette for KRLE og argumenterer fortsatt for et faglig

innenfraperspektiv i undervisningen i K56:

I en avveining av fordeler og ulemper vil jeg for egen del konkludere med at oppgvelse av
kognitiv empati, respekt for annerledes troende og muligheten til gjenkjennelse av eget livssyn
veier sa tungt at det faglige innenfraperspektivet totalt sett bar dominere.

Foerst vil jeg trekke frem at Eidhamar (2019, s. 35) argumenterer for at det faglige
innenfraperspektivet skal dominere. Dette betyr at det ikke bare skal vere en del av
undervisningen, men den stgrste delen av undervisningen. Dette er en utvikling fra K5, der
perspektivet bare burde veere en del av religions- og livssynsfaget. Dette star i kontrast til

Andreassen, som i K4222 spesifiserer at det faglige utenfraperspektivet bar dominere.

Eidhamar (2019, s. 34) knytter distinksjonen mellom innenfra- og utenfraperspektiv til leering
om eller av religioner og livssyn i K57: «Innen bade det faglige utenfra- og innenfraperspektivet
leerer man om religioner og livssyn. Spgrsmalet er om et faglig innenfraperspektiv ogsa apner
for at man kan lzre noe av dem?» Eidhamar (2019, s. 34-35) spgr om det er mulig & lere av
religioner og livssyn uten at de fremstar som normative autoriteter og viser til Vestal?®° i H8:
«| stedet for at elevene bare skal lzere om religion, vil de ogsa kunne lzre i reflekterende mate
med religioner og livssyn» (Andreassen, 2013, s. 125; Vestgl, 2017, s. 131; Eidhamar, 2019, s.
35). Andreassen drgftet dette som noe ikke-normativt og utilsiktet, og det er dette Eidhamar tar
utgangspunkt i (Andreassen, 2013, s. 125; Vestgl, 2017, s. 131; Eidhamar, 2019, s. 35).
Eidhamar (2019, s. 34) koblet i K57 sammen det faglige innenfraperspektivet og leering av

227 Disse utfordringene finnes ogsa i en rekke av Andreassens (2016, s. 128) proposisjoner, som i K41 og K43
(delkapittel 5.1.5): «En utfordring ved en slik tilneerming er faren for essensialisering og hvem man lar veere
representant for innenfraperspektivet i de ulike religionene.» «Innenfraperspektivet kan selvsagt presenteres i
undervisningen for & eksemplifisere laerestoffet, men en utfordring er da at et innenfraperspektiv gjerne baserer
seg pa én representasjon» (Andreassen, 2016, s. 128).

228 K4 finnes i kapittel 4, 4.2 og lyder: «Et faglig innenfra-perspektiv bar derfor benyttes i RLE-faget» (Eidhamar,
20009, s. 96).

229 K42 finnes i 5.1.6 og lyder: «Samtidig skal religionsundervisningen vaere objektiv, kritisk og pluralistisk og da
er det et faglig utenfraperspektiv som kan bidra med det. Hovedgrunnen til at det faglige utenfraperspektivet bar
dominere, er dermed at dette perspektivet vil gi bredde og overblikk i presentasjon av religioner og livssyn»
(Andreassen, 2016, s. 128).

230 Vestgl sitt argument kommer frem i H7 som finnes i 5.4 og lyder: «En religionsvitenskapelig undervisning med
utgangspunkt i Andreassens perspektiv vil dermed kunne inkludere elevenes livssynbakgrunn i noen grad. [...] |
stedet for at elevene bare skal leere om religion, vil de ogsa kunne lzre i reflekterende mate med religioner og
livssyn» (Andreassen, 2013, s. 125; Vestgl, 2017, s. 131).
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religion og livssyn, og presiserer i H8 at han med dette mener en leering i et reflektert magte med
religion. Gjennom & ta utgangspunkt i Vestel, som altsa ikke trakk frem noe faglig
innenfraperspektiv, forsterker Eidhamar perspektivmangfoldsmodellen ved & bruke Vestals
argumenter (Andreassen, 2013, s. 125; Vestgl, 2017, s. 131; Eidhamar, 2019, s. 35). Dette
forsterker ogsa inntrykket av at Eidhamar (2019, s. 34) bygger pa diskurser som jeg har funnet
hos andre aktgrer. Eidhamar (2019, s. 34) sitt perspektiv skiller seg fra andres ved at han
forholder seg til forskjellen mellom faglig og personlig innenfraperspektiv, og innlemmer det

faglige innenfraperspektivet der andre aktarer ikke gjer.

5.5.3 Emisk/etisk og insider/outsider i perspektivmangfoldsmodellen
Eidhamar (2019, s. 27) lister opp ngkkelord for artikkelen, der blant annet ordene:

«Perspektiver i religions- og livssynsundervisning, emic, etic?, insider, outsider» trekkes
frem. Eidhamar (2019, s. 31) presenterer emisk og etisk i H9: «Emic representerer innside-
perspektivet og etic utside-perspektivet.» Videre forklarer han at emisk i en
religionsvitenskapelig sammenheng ikke er personlig, men faglig fordi gjengivelsen av
innenfraperspektivet foregar pa forskerens premisser, i form av kognitiv empati, gjennom
«second-order observation» (Eidhamar, 2019, s. 31). Pa tross av at Eidhamar (2019, s. 31) i H9
bruker innside- og utsideperspektivet, fremfor innenfra- og utenfraperspektivet, er koblingen
opp mot emisk og etisk nevneverdig. Ifglge Eidhamar (2019, s. 31) er det en semantisk overlapp
mellom det faglige innenfraperspektivet og emisk. Emisk kjennetegnes som en ikke-
konkluderende og observerende tilneerming. Emisk er ikke overlappende med alle insideres
perspektiv, men er en tilneerming der en insider analytisk gar til verk for & studere et fenomen
(Pike, 1967; McCutcheon, 1999, s. 17). Dersom man anser det faglige innenfraperspektivet som
emisk, er det altsd en forutsetning at man blir en insider selv. Dette kan fungere med
formuleringen i kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv»232, men nar man viser til Ankers

(2021, s. 67) begrunnelse?? av kjerneelementet passer det ikke ngdvendigvis like godt inn.

5.6 Diskursene i perioden 2015-2019: Ideologiene religionsvitenskapelig og
opplevelsesorientert religionsdidaktikk

| perioden 2015-2019 har aktarene skrevet i en tid med endring av formalet og navnet pa KRLE-
faget. Faget i denne perioden forklarer Andreassen (2016, s. 74) som en motreaksjon pa gradvis

mindre kristendomskunnskap i faget siden 1997. | perioden har jeg serlig valgt mye materiale

281 Oversatt til norsk som emisk og etisk. Mer om emisk og etisk i kapittel 3, delkapittel 3.5.1.

232 Kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv» presenteres i kapittel 3, delkapittel 3.3.3.

23R ta andres perspektiv er ifglge Anker (2021, s. 67) ikke & overta andres perspektiv, men & kunne mgte ulike
perspektiv. Dette er forklart i kapittel 3, delkapittel 3.3.3.
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fra Andreassen (2016) og Eidhamar (2019). | boka til Andreassen (2016, s. 14) skriver han at
han representerer en religionsvitenskapelig religionsdidaktikk, i motsetning til det han selv
kaller en livssynsorientert religionsdidaktikk. Jeg setter opp motpolene religionsvitenskapelig
og opplevelsesorientert religionsdidaktikk?** for & betegne to ulike ideologier som bygger pa
tilneermingen til innenfra- og utenfraperspektiv i religions- og livssynsfaget. Et gkt fokus pa
tilneerming til religionsdidaktikken er radende blant aktgrene i perioden, der tilsynelatende
Andreassen (2016), og von der Lippe og Undheim (2017) representerer den
religionsvitenskapelige religionsdidaktikken, mens Skeie (2017) og Eidhamar (2019) i starre
grad kan veere representanter for den opplevelsesorienterte religionsdidaktikken. Vestal (2017)

fremstar som en mer uklar aktgr a posisjonere i mitt materiale.

Andreassen (2016, s. 58) poengterer at & leere av religion som en normativ malsetting harer
hjemme i den livssynsorienterte religionsdidaktikken, ikke den religionsvitenskapelige. Dette
samstemmer med slik jeg definerer den opplevelsesorienterte religionsdidaktikken, der aktarer
argumenterer for laring av religion og livssyn. A leere om religion er sentralt for Andreassen
(2016, s. 15) og han legitimerer det med blant annet inkluderingstanken. Inkluderingstanken er
et gjennomgaende argument pa begge sider, i begge ideologier, og blir ogsa brukt av Eidhamar
(2019, s. 35) for & argumentere for et faglig innenfraperspektiv. Serlig drgfter Andreassen
(2016, s. 125) at dersom innenfraperspektivet blir brukt som et argument for leering av religion
blir det problematisk og kan stride med kravene satt til faget av formalsparagrafen,
oppleringsloven og internasjonale konvensjoner. VVon der Lippe og Undheim (2017a, s. 18)
argumenterer og for leering om religion og livssyn, ikke av. Von der Lippe og Undheim (2017a,
s. 19) viser til et tredje alternativ, der elevene leerer i mgte med kunnskapen. Dette drgfter Vestal
(2017, s. 130-131), og argumenterer mot en normativ malsetting om & laere av religion og
livssyn, men at elevene kan lere i reflekterende mate med religion og livssyn. Andreassen
(2016, s. 128) og Eidhamar (2019, s. 33) trekker begge frem faren for essensialisering, der
Andreassen kun papeker at innenfraperspektivet kan st i slik fare, mens Eidhamar skriver at
bade innenfra- og utenfraperspektivet star i en slik fare. Skeie (2017b, s. 120) knytter & leere om
og a leere av tett sammen med innenfra- og utenfraperspektiv. Han argumenterer for at a laere
av religion og a leere om religion blir det samme om man starter i innenfraperspektivet, og
bruker opplevelsesorienterte arbeidsmater. Eidhamar (2019, s. 34-35) knytter 6g sammen
faglig innenfraperspektiv med lere av religion og livssyn. Eidhamar tar utgangspunkt i
Andreassens (2013, s. 125; Vestal, 2017, s. 131; Eidhamar, 2019, s. 35) og Vestgls, og

234 Begrepet opplevelsesorientert religionsdidaktikk som ideologi har jeg forklart i 5.3.
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argumenterer for & lere av eller i reflekterende i mgte med religion gjennom et faglig
innenfraperspektiv. Eidhamar (2019, s. 31) knytter faglig innenfraperspektiv opp mot emisk
tilneerming til religion, som argument for hvordan et faglig innenfraperspektiv kan ivareta det

faglige, men samtidig tillate at elevene fungerer som insidere.

Andreassen (2016, s. 128) understreker at den religionsvitenskapelige religionsdidaktikken
bruker utenfraperspektivet. Seerlig viktig er tilneermingen til religion utenfra, gjennom
fagbegrep og fagforklaringer. Andreassen (2016, s. 49) utelukker ikke innenfraperspektiv, men
skriver at det i sa tilfelle ma medfgre en analyse av hva det perspektivet er et uttrykk for. Szrlig
understreker Andreassen (2016, s. 177) at det faglige utenfraperspektivet bgr dominere. Denne
tilneermingen kaller Eidhamar (2019, s. 32) for utenfraperspektivmodellen, og lanserer en egen
modell: Perspektivmangfoldsmodellen. Perspektivmangfoldsmodellen bygger pa en mer
eksistensielt orientert undervisning, som jeg har plassert innenfor den opplevelsesorienterte
religionsdidaktikken. Eidhamar (2019, s. 32) argumenterer mot Andreassen 0g
utenfraperspektivmodellen og for at det faglige innenfraperspektivet bgr dominere. Ifglge
Eidhamar (2019, s. 33) bruker han i perspektivmangfoldsmodellen begrepet innenfraperspektiv
pa en ulik mate enn andre akterer, fordi han skiller mellom faglig og personlig. Dersom
modellen omtaler innenfra- og utenfraperspektiv annerledes enn de andre akterene er det
krevende a sammenligne forklaringene med andre aktarer, ettersom de, ifglge Eidhamar (2019,
s. 28), ikke skriver om det samme. Serlig relevant for Eidhamar (2019, s. 32) er
perspektivmangfoldsmodellen som en mate & innlemme et faglig innenfraperspektiv i
undervisningen. Von der Lippe og Undheim (2017a, s. 17) presenterer to ulike perspektiv® til
religions- og livssynsfaget, og drefter om en undervisning som kun bygger pa
utenfraperspektivet star i fare for at de troende ikke kjenner seg igjen i fremstillingen av egen
religion. Kjennskap til begge perspektivene er sentralt for von der Lippe og Undheim (2017a,
s. 18).

Pa slutten av forrige kapittel?% trakk jeg frem en manglende avklaring pa hvem sitt innenfra-
og utenfraperspektiv aktarene snakket om. Dette virker & ha bedret seg noe, men er enda et
gjennomgaende problem. Dette kan medvirke til at det utvikler seg to ulike grupperinger og
ideologier: Religionsvitenskapelig og opplevelsesorientert religionsdidaktikk. Nar det er sa

uklart hvem sitt innenfraperspektiv det er snakk om, er det rimelig & anta ta det ikke er

2% Disse perspektivene finnes 5.2: K45: «Troende innenfraperspektiv» og K46: «Ren religionskritikk» (von der
Lippe & Undheim, 20174, s. 18).
236 Kapittel 4, delkapittel 4.7.
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fullstendig forstaelse mellom aktarene. Andreassen (2016, s. 128) viser at det finnes mer enn
ett innenfraperspektiv, men det mangler enda en avklaring pa hvem sitt innenfraperspektiv han
sikter til i sine proposisjoner. Nar Eidhamar (2019, s. 28) skriver om personlig og faglig
innenfra- og utenfraperspektiv. kommer det frem at det at innenfor det faglige
innenfraperspektivet er medlemmer av den aktuelle trostradisjonen sitt innenfraperspektiv som
ligger til grunn. Eidhamar (2019, 33) papeker at det som skiller hans tilnerming til innenfra-
og utenfraperspektiv er at han skiller mellom faglig og personlig. Jeg vil ogsa merke meg at
hvem?¥ sitt innenfraperspektiv han skriver om ogsa kan veere et skille, som farer til uklar

begrepsavklaring.

I perioden mellom 2015-2019 blir grupperingene og ideologiene tydeligere, men det blir og
presentert flere nyanser i debattene om innenfra- og utenfraperspektiv og malet for leringen i
KRLE-faget. Relevant i sistnevnte debatt er i hvilken grad lering av religion kan vere en
normativ malsetting, der grupperingene er uenige, og jeg vil pasta at det kommer frem to ulike
ideologier. Forbindelsen mellom de to debattene virker 0g & veere sarlig sentral i perioden — er
det annerledes a lzre av dersom det gjares gjennom innenfraperspektiv slik som Skeie (2017b,
s. 120) foreslar? Dette sparsmalet svarer aktgrene ulikt pa, og det peker pa en uenighetene i
ideologiene. Ideologiene, som jeg har navngitt; religionsvitenskapelig og opplevelsesorientert
religionsdidaktikk, har derfor blitt forsterket i perioden. Dette kan veaere serlig relevant med
tanke pa at innfaringen av KRLE-faget i 2015 kan bli sett pa som en motreaksjon pa det stadig
gkende integrerende religions- og livssynsfaget i norsk skole siden 1997 (Andreassen, 2016, s.
74). Dette kan handle om hva som star pa spill for aktgrene: Hvem skal fa styre hva KRLE-
faget skal handle om? Motreaksjonen kan ha forsterket visse grupperinger, og ha fart til gkt
uenighet om hvilket perspektiv i mgte med religion og livssyn som er gunstig i KRLE-faget og

hvordan det henger sammen med malet for leering i KRLE-faget.

237 Altsa de troende sitt innenfraperspektiv til forskjell fra elevens, leererens, eller begges innenfraperspektiv. De
troende kan selvsagt 0g vise til troende elever eller lerere. Dette viser uklarheten.
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6. Analyse 2020 — 2021: Hva skjer nar begrepene blir

eksplisitte i lereplanen?
| folgende analysekapittel presenterer jeg aktgrene som har publisert i perioden fra 2020 til

2021. Alt materiale i denne perioden er skrevet i perioden med LK20%3%, og jeg bruker denne
lereplanen som felles referanseramme. LK20 ble presentert i november 20192, og tradde i
kraft fra august 2020, med en overgangsfase frem mot august 2022 (Kunnskapsdepartementet,
2019). LK20 har delvis endret strukturen for leereplanene, og har en ny overordet del fra 2017
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Laereplanen for KRLE inkluderte formuleringene som ble
innfart i 201524, men endret ellers strukturen mye. | leereplan for KRLE, fra 2020, blir
begrepene innenfra- og utenfraperspektiv for fgrste gang i en norsk lereplan for et ikke-
konfesjonelt religions- og livssynsfag nevnt eksplisitt, og jeg ser derfor pa materialet i lys av
en leereplan som na eksplisitt nevner bruk av innenfra- og utenfraperspektiv i religions- og
livssynsundervisningen (Utdanningsdirektoratet, 2020). Det skal likevel merkes at det ikke
negdvendigvis er sa raske prosesser at alt som er skrevet etter 2020 kan ses i lys av LK20. Det
skal merkes at faglitteraturen jeg har brukt i denne perioden bade kan ha vart pavirket av
formuleringen i LK20, og ikke. De er likevel et uttrykk for hvordan landskapet ser ut i perioden.
Materialet er to artikler?*! og ett leerebokkapittel i en innferingsbok for KRLE-didaktikk?#2,
Materialet er mindre enn i de andre periodene, da det er snakk om en kort periode i forhold til
de to gvrige periodene. Fagtekstene er ogsa i mindre grad lest av andre ettersom det er rimelig
ferskt.

6.1 Vestoal (2020): Metodologisk gjesteskap for a ta andres perspektiv

| «A ta andres perspektiv» diskuterer Vestal (2020, s. 362) kjerneelementet «kunne ta andres
perspektiv»?® opp mot kompetansemalene. Vestgl (2020, s. 362) gjeor rede for hvordan
kjerneelementet og tilhgrende kompetansemal blir presentert i LK20, og hvordan de kan henge
sammen. Vestal (2020) bruker begrepet perspektivtaking i forbindelse med & ta andres

perspektiv, og knytter begrepet opp mot innenfra- og utenfraperspektiv. I tillegg er det verdt a

238 Som tidligere nevnt star LK20 for Lereplan for Kunnskapslgftet 2020. LK20 er presentert i kapittel 3, 3.3.2.
239 Som nevnt ble tanken om en ny leereplan; LK20, presentert i et hgringsnotat fra 18. mars 2019, men den ferdige
leereplanen ble presentert offentlig i november 2019 (Utdanningsdirektoratet, 2019).

240 Navneendringen til KRLE og formuleringen om at «Om lag halvparten av undervisningstiden i faget skal av
den grunn brukes pa kristendomskunnskap» (Utdanningsdirektoratet, 2008, 2015).

241 Vestgl (2020) og Aukland (2021).

242 Fuglseth (2021).

243 Kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv» presenteres i kapittel 3, delkapittel 3.3.3.
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legge merke til at Vestal (2020, s. 362) nevner religionsvitenskap i problemstillingen for

artikkelen, og skriver slik noe om sin tilnaerming.

| artikkelen legger Vestgl (2020, s. 363) frem ulike internasjonale perspektiver pa innenfra- og
utenfraperspektiv og henviser til en rekke begrep som blant annet problematiseres i
McCutcheons bok The Insider/Outsider problem in the Study of Religion fra 1999 og George
D. Chryssides og Stephen E. Gregg sin bok The Insider — Outsider Debate. New Perspectives
in the Study of Religion fra 2019. Dette kommer frem i henvisningsproposisjonen H10:
«Religionsvitenskapelige diskusjoner om innenfra- og utenfra-perspektiver har tradisjonelt
veert knyttet til begrepspar som «insider — outsider» og «emic — etic»» (McCutcheon, 1999;
Chryssides & Gregg, 2019; Vestgl, 2020, s. 363). Forbindelsen mellom innenfra- og
utenfraperspektiv opp mot insider/outsider®** og emisk/etisk?*> har andre aktgrer 0g papekt,
blant annet Eidhamar?4® (McCutcheon, 1999; Eidhamar, 2019, s. 30-31). Koblingen opp mot
emisk og etisk kan henge sammen med insider/outsider, der det handler om bevissthet i stasted
og tilnaerming til religion (McCutcheon, 1999, s. 16). En outsider forsgker & sammenligne og
plasserer det som blir observert i et system, som blir belyst av en starre kontekst (Pike, 1999, s.
28-33). Denne forklaringen av emisk og etisk sett opp mot innenfra- og utenfraperspektiv kan
samstemme med de tidligere proposisjonene®’ som har vektlagt en faglig sprakbruk i
utenfraperspektivet. | en religionsdidaktisk kontekst kan en etisk fortolkning av innenfra- og
utenfraperspektiv dreie seg om & mgte religionen analytisk, og forsgke a sette den inn i et
system. | H10 knytter Vestal (2020, s. 363) innenfra- og utenfraperspektiv opp mot emisk og
etisk. Tilsynelatende skriver han om utenfraperspektiv, outsider og etisk i en ende og
innenfraperspektiv, insider og emisk i den andre. Eidhamar (2019, s. 31) betegnet i H92*3 emisk
for et faglig innenfraperspektiv, og dette kan overlappe til dels med slik Vestal (2020, s. 363)
knytter emisk og etisk opp mot innenfra- og utenfraperspektiv. Koblingen opp mot
insider/outsider kan likevel vise til en dikotomi. En dikotomi i mgte med innenfra- og
utenfraperspektiv kan vare motstridende sett opp mot andre aktarer?4°, som tegner det mer som
en akse, med ytterpunkt. Videre utdyper Vestal hvorfor han trekker frem disse begrepene i H11:

244 Insider og outsider er forklart i kapittel 3, delkapittel 3.5.1.

245 Emisk og etisk er forklart i kapittel 3, delkapittel 3.5.1.

246 Se H9 i kapittel 5, 5.5.2. H9: «Emic representerer innside-perspektivet og etic utside-perspektivet» (Eidhamar,
2019, s. 31).

247 Eksempel pad slike proposisjoner er K13, som finnes i kapittel 4, 4.5 og lyder: «I utenfraperspektivet brukes
mer generelle fagbegreper og -forstaelser» (Andreassen, 2014b, s. 323).

248 H9 finnes i kapittel 5, delkapittel 5.5.3 og lyder: «Emic representerer innside-perspektivet og etic utside-
perspektivet» (Eidhamar, 2019, s. 31).

249 Andre aktgrer som ser mer pa innenfra- og utenfraperspektiv er Eidhamar (2019) som tegner det opp som en
akse med ytterpunktene innefra- og utenfraperspektiv.
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«Begrepene «insider» og «outsider» har betegnet ulike posisjoner i forhold til religion, mens
«emic» og «etic» brukes om ulike nivaer av vitenskapelige tilnerminger» (Pike, 1999;
Sutcliffe, 2019; Vestal, 2020, s. 363).

Dikotomien mellom insider og outsider svarer Vestgl pa ved a peke pa forskere som har
poengtert at debatten i dag viser til en mer nyansert forstaelse av disse begrepene (Chryssides
& Gregg, 2019; Vestal, 2020, s. 363). Her viser han til Nina Hoel, Steven J. Sutcliffe og Ron
Geaves som is&r lanserer termen H12: «Methodological guesthood» som et alternativ il
ytterpunktene insider og outsider (Geaves, 2019; Hoel, 2019; Sutcliffe, 2019; Vestal, 2020, s.
363). Denne tilneermingen innebzerer en mer sgkende, orienterende og utforskende tilngerming,
der aktaren verken er en insider eller en outsider, men noen som tar pa seg en rolle som noe
annet. Metodologisk gjesteskap?®® kan for eksempel dreie seg om a ta pa seg rollen som en
insider, for eksempel gjennom emisk som vitenskapelig tilneerming. Metodologisk gjesteskap
er ikke presentert hos noen av de andre aktgrene i materialet eksplisitt, men det betyr ikke at
tilneermingen ikke kan overlappe. | K50%! vektla Skeie (2017, s. 120) bruk av
opplevelsesorienterte arbeidsmater som gir elevene kontakt med et innenfraperspektiv. Dette er
ikke ngdvendigvis det samme som metodologisk gjesteskap, men kan vere det. Metodologisk
gjesteskap handler ikke ngdvendigvis om opplevelser, men kan handle om at elevene skal fa
kontakt med innenfraperspektivet ved a ta pa seg rollen som en insider og ta andres perspektiv.
Geaves (2019, s. 63) forklarer at som gjest ma man falge visse regler, og aldri kan fa helt innsikt,
men man kan likevel prave a leve litt som den man besgker. Et eksempel pa dette kan vare

ekskursjon.

6.2 Fuglseth (2021): Innenfra- og utenfraperspektiv som tilneerming til studiet av
religion

I antologien Innfgring i KRLE-didaktikk diskuterer 21 forfattere en rekke tema som er relevante
for KRLE-faget i LK20, med serlig vekt pa et flerkulturelt samfunn (Fuglseth & Skrefsrud,
2021). Fuglseth (2021) diskuterer ulike tilnzerminger til KRLE-faget i «A etablere eit fagsyn i
KRLE», og trekker kort frem en del sentrale problemstillinger i faget. En av disse
problemstillingene er innenfra- og utenfraperspektiv®?. Fuglseth (2021, s. 22) beskriver

utenfraperspektivet i K58: «Utanfraperspektivet er ofte reint deskriptivt og kjem med rasjonelle

250 Egen oversettelse fra «methodological guesthood» (Geaves, 2019; Vestgl, 2020, s. 363).

251 K50 finnes i kapittel 5, delkapittel 5.3 og lyder: «Bruk av arbeidsmater som er opplevelsesorienterte, neergaende
0g engasjerende og gir elevene kontakt med et innenfraperspektiv» (Skeie, 2017, s. 120).

22| dette delkapittelet om Fuglseth (2021) har jeg inkludert proposisjoner som nevner innenfra- og
utenfraperspektivet i artikkelen. Proposisjonene kommer sammenhengende, og Fuglseth (2021) plukker ikke
temaet opp igjen eksplisitt i kapittelet videre. Dette er verdt & bemerke fordi det sier noe om det som ikke blir sagt.
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og religionskritiske forklaringar.» Den deskriptive tilneermingen i utenfraperspektivet, som sett
i K58, er ikke ny, og har kommet til syne hos andre aktarer som Andreassen (2016, s. 99)% og
Eidhamar (2019, s. 28)?%4. Bruk av ordet rasjonell skiller Fuglseth (2021, s. 22) fra de andre
aktgrene i analysematerialet. Rasjonell betegner noe logisk og fornuftig, i motsetning til noe
irrasjonelt (Gundersen, u.d.). Nar Fuglseth (2021, s. 22) introduserer K58 gjer han det i
konteksten av a presentere skillet mellom innenfra- og utenfraperspektiv?®. Bruk av ordet
rasjonelt om utenfraperspektiv kan sta i fare for a forsterke en idé om at innenfraperspektivet
er irrasjonelt. Dette er i stor grad implisitt, iseer fordi Fuglseth (2021, s. 22) senere presenterer
innenfraperspektivet uten bruk av ordet irrasjonelt, men det som kan sta pa spill er hvordan
relasjonen mellom innenfra- og utenfraperspektiv blir oppfattet av leseren. Dersom leseren
oppfatter utenfraperspektivet som rasjonelt, til forskjell fra et innenfraperspektiv som
irrasjonelt, kan dette virke avskrekkende fra a bruke innenfraperspektiv i undervisningen, og
ha konsekvenser for hvordan leererne tolker kjerneelementet «kunne ta andres perspektiv»2°,
Som siste kriterium til utenfraperspektivet i K58 trekker Fuglseth (2021, s. 22) frem
religionskritiske forklaringer. Ogsa blant andre aktar?>” har ordet kritisk blitt brukt i forbindelse
med utenfraperspektiv, som oftest i sammenheng med formalsparagrafens krav om en kritisk,
objektiv og pluralistisk undervisning. Fuglseth (2021, s. 22) knytter ikke ngdvendigvis
formalsparagrafens krav til utenfraperspektiv her, men bruk av ordet kritisk kan gi assosiasjoner
til det. Helhetlig sier K58 lite om utenfraperspektivet, og er en relativt kortfattet forklaring.
Fuglseth (2021, s. 22) spesifiserer at det er slik utenfraperspektivet ofte er, men det er verdt a
merke seg er at hans forklaring skiller seg fra en rekke andre aktarer, ogsa de som gir en like
kortfattet beskrivelse, slik som Johannessen (2010, s. 115) i K928, K58 og K9 bruker fa felles
begrep, om sa essensen til dels kan vere litt lik. En viktig forskjell er at K9 knytter

253 Det deskriptive utenfraperspektivet kom til syne i kapittel 5, delkapittel 5.1.6 i K40: «Deskriptivt for & gi en
beskrivelse av ulike sider ved religion (et utenfraperspektiv)» (Andreassen, 2016, s. 99).

24 Det deskriptive utenfraperspektivet kom til syne i kapittel 5, delkapittel 5.5 i K54: «Det faglige
innenfraperspektivet gir en vitenskapelig beskrivelse og analyse av mangfoldet i hvordan ulike tilhengere av et
livssyn forstar sitt eget livssyn sett innenfra» (Eidhamar, 2019, s. 28). Vel & merke er at Eidhamar (2019, s. 28)
ogsa omtalte det faglige innenfraperspektivet som deskriptivt, og sa det ikke som noe som skiller det faglige
utenfra- og innenfraperspektivet.

2% Setningen far K58 i bokkapittelet lyder: «Eit sentralt skilje i alle slike studium er til demes skilnaden mellom
innanfra- og utanfraperspektiv» (Fuglseth, 2021, s. 22).

2% K jerneelementet «kunne ta andres perspektiv» presenteres i kapittel 3, delkapittel 3.3.3.

27 Andre aktgrer som bruker ordet kritisk er Andreassen i kapittel 5, 5.1.6 i K42: «Samtidig skal
religionsundervisningen veere objektiv, kritisk og pluralistisk og da er det et faglig utenfraperspektiv som kan bidra
med det. Hovedgrunnen til at det faglige utenfraperspektivet bar dominere, er dermed at dette perspektivet vil gi
bredde og overblikk i presentasjon av religioner og livssyn» (Andreassen, 2016, s. 128).

28 K9A og K9B finnes i kapittel 4, 4.4 og lyder: K9A: «Og undervisning om religion (utenfraperspektiv,
orienterende)» (Johannessen, 2010, s. 115) K9B: «Og multireligigs lering (relativt distansert undervisning om
mangfoldet av religioner og livssyn)» (Johannessen, 2010, s. 115).
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utenfraperspektivet til & lzere om religion og livssyn og distansert undervisning, mens K58 ser
pa hvilke forklaringer som ligger til grunn. Det er ulike beskrivelser, men de er ikke
motstridende fordi de snakker om ulike ting. Proposisjonene har elleve ars mellomrom, og kan
gi uttrykk for endring over tid, men kan ogsa gi uttrykk for uklarheten og uenigheten om hva et
utenfraperspektiv egentlig er, 0g blant de aktgrene som forklarer idéene kortfattet. Fuglseth
(2021, s. 22) papeker at han skriver om innenfra- og utenfraperspektiv i forbindelse med
hvordan man studerer religion, og det er slik snakk om lektorstudentens tilnaerming til religion

og livssyn.

Fuglseth (2021, s. 22) gir altsa bade en forklaring av innenfra- og utenfraperspektivet, for a
forklare skillet mellom dem. Fuglseth (2021, s. 22) presenterer innenfraperspektivet i K59:
«Men vi kan og skildre ein religion fagleg med bruk av eit innanfraperspektiv.» K59 trekker
frem en faglig skildring av religion med bruk av innenfraperspektiv, noe som kan minne om
Eidhamars®>® (2009, s. 96; 2019, s. 28) faglige innenfraperspektiv, som vist i K426 og K5426%,
Fuglseth (2021, s. 22) skriver lite om hva han legger i et faglig innenfraperspektiv i K59, men
ettersom agendaen hans er a kartlegge skillet mellom innenfra- og utenfraperspektiv kan K59
bli belyst av K58, ved at det ikke er deskriptivt, rasjonelt eller bygger pa religionskritiske
forklaringer. I K59 bruker Fuglseth «vi», men det er ikke klart hvem dette vi-et er. Som nevnt
er konteksten tilneermingen til studiet av religion og livssyn, og det kan veere studenter Fuglseth
(2021, s. 22) sikter til. Skillet mellom innenfra- og utenfraperspektiv blir tydeligere i K60: «Vi
kan t.d. seie om kristendomen at han veks fram som ei blanding av jgdisk, gresk og romersk
tenking (utanfraperspektivet)» og K61: «Men med utgangspunkt i den same historia kan vi seie
at det denne religionen sjalv gnskjer a fortelje, er at Gud greip inn og ville frelse verda Gud
hadde skapt (innanfraperspektiv)» (Fuglseth, 2021, s. 22). Dette skillet kan fortolkes i lys av
Andreassen (2014b, s. 323) og K11%? og K12%3, | K11 og K12 handler det om hvilke
forklaringer som blir brukt, altsd om de kommer fra innsiden og de troendes stasted, eller

utenfra og de som ikke tilhgrer den religigse tradisjonen. K60 bruker forklaringer som ligner

259 Fuglseth (2021, s. 22) viser ikke direkte til Eidhamar, men har med artikkelen hans fra 2019 i referanselisten
for boka.

260 K4 finnes i kapittel 4, delkapittel 4.2 og lyder: «Et faglig innenfra-perspektiv bar derfor benyttes i RLE-faget»
(Eidhamar, 2009, s. 96).

%61 K54 finnes i kapittel 5, 5.5 og lyder: «Det faglige innenfraperspektivet gir en vitenskapelig beskrivelse og
analyse av mangfoldet i hvordan ulike tilnengere av et livssyn forstar sitt eget livssyn sett innenfra» (Eidhamar,
2019, s. 28).

262 K11 finnes i kapittel 4, 4.5 og lyder: «Det vil si hvorvidt tilnsermingen til en religigs tradisjon skjer med sprak
og forklaringer fra innsiden, fra de troendes og teologenes eget perspektiv» (Andreassen, 2014b, s. 323).

263 K12 finnes i kapittel 4, 4.5 og lyder: «Eller om tilnaermingen skjer med et klart stasted utenfra, som gjenspeiler
seg i forklaringer for de som ikke tilhgrer den religigse tradisjonen det er snakk om» (Andreassen, 2014b, s. 323).
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pa de som ifalge K12 hgrer hjemme i utenfraperspektivet, mens K61 bruker forklaringer som
ligner pa de som ifglge K11 hgrer hjemme i innenfraperspektivet. Det er slik en viss overlapp
mellom Fuglseths (2021, s. 22) og Andreassens (2014b, s. 323) beskrivelser av skillet mellom
innenfra- og utenfraperspektiv. Forklaringen Fuglseth (2021, s. 22) bruker i K60 og K61 kan
minne en del om eksempelet?®* Eidhamar (s. 34) brukte i 2019. Den faglige innenfra-
kunnskapen gjorde lereren bevisst pa at religigse kan veere uenige med det faglige
utenfraperspektivet. Relevant & merke seg her at bruk av begrepet innenfra-kunnskap. Dette er
ikke ngdvendigvis overlappende med innenfraperspektiv, ettersom det bare handler om
kjennskap til de troendes fremstillinger av egen religion. | K452% og K462 la von der Lippe
og Undheim vekt pa to ulike perspektiv som leereren burde vare kjent med. Innenfra-kunnskap
kan ogsa veere kunnskap laereren bar vaere kjent med, men uten & ngdvendigvis ta det med inn
i undervisningen. Dette problematiserer hva som ligger i et innenfraperspektiv, men kan 0g
ngste opp i forvirringen. Det virker som om noen aktarer bruker innenfraperspektiv og innenfra-

kunnskap som synonymer, mens det ikke ngdvendigvis er det for alle akterer.

6.3 Aukland (2021): A lzere hvordan som et hap for & fjerne etablerte dikotomier
Aukland (2021) skriver i artikkelen «A lzre hvordan: Forslag til et nytt mal utover & lzere om

og av religion» om den «veletablerte modellen» mellom & leere om og av religion, og lanserer
et tredje alternativ; & lere hvordan. Dette forklarer han som at «det er nettopp det & forsta
hvordan man kan fa og far kunnskap om religion jeg ensker & etablere som et eget mal for
religionsundervisningen i denne artikkelen» (Aukland, 2021, s. 104). Auklands artikkel, som
siste tekst i materialet mitt, er en passende avrunding, fordi den bekrefter noen av tendensene
som kom til syne i perioden mellom 2015-20192%’. Nyansene blir forsterket, og det er ikke
lenger en debatt som bare dreier seg om a lere av eller om religion, men om mange flere

lgsninger.

Innledningsvis viser Aukland et skille i debatten mellom & lzre av og om religion, og knytter

dette opp mot teologi og religionsvitenskap i K62:

Dette lgser opp en utfordring i den religionsdidaktiske debatten i Skandinavia i dag, hvor
koordinatene tenderer til & sette et skille mellom & lere om versus a lere av, som i igjen kan

264 Eksempelet finnes i kapittel 5, 5.5.2. Eksempelet handler om hvem av de abrahamittiske religionene som er
eldst. Det faglige utenfraperspektivet tilsier jgdedommen, mens innenfra-kunnskap gir innsikt i at muslimer anser
Adam som en profet, og dermed islam som den eldste religionen.

265 K45 finnes i kapittel 5, 5.2 og lyder: «Troende innenfraperspektiv» (von der Lippe & Undheim, 2017a, s. 18).
266 K46 finnes i kapittel 5, 5.2 og lyder: «Ren religionskritikk» (von der Lippe & Undheim, 20174, s. 18).

257 Denne perioden er presentert i kapittel 5, og grupperingene kommer szrlig frem i delkapittel 5.6.
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knyttes til diskusjonen om basisfagene religionsvitenskap og teologi (Kjeldsen, 2016, s. 32-33;
von der Lippe & Undheim, 2017a, s. 19-20; Aukland, 2021, s. 104).

Det er implisitt at Aukland i K62 kobler & lzere om religion og religionsvitenskap sammen pa
den ene siden, og pa den andre a lzre av religion og teologi (Kjeldsen, 2016, s. 32-33; von der
Lippe & Undheim, 2017a, s. 19-20; Aukland, 2021, s. 104). Dette kan, bade i kraft av
referansen?%®, men og grunnet mye likt innhold ses opp mot von der Lippe og Undheim (2017a,
s. 19) i K472%, Von der Lippe og Undheim (2017a, s. 19) kobler lering om religion sammen
med religionsvitenskapen, og nar Aukland i K62 trekker debatten opp mot teologi er det trolig
forbindelsen mot leering av religion han knytter det til. Dette sier ikke tydelig om Aukland
(2021) ser pa leering av religion tett opp mot a leere om religion, eller laeres opp i religion. Det
sier likevel noe om grupperingene og ideologiene som kom til syne i bade perioden mellom
2008-2014%"° og 2015-2019"1. Disse ideologiene kan gjennom K62 knyttes opp mot skillet

mellom teologer og religionsvitere.

Som tittelen viser gnsker Auklands (2021) & fremme et alternativ til a leere om eller av religion:
A lzere hvordan. Dette forklarer han i K63: «Et tredje alternativ til & leere om og lzere av religion,
kan veere & leere hvordan, i betydningen a leere hvordan vi far og kan fa kunnskap om religion»
(Aukland, 2021, s. 105). A leere hvordan forklarer Aukland (2021, s. 105) i K64: «Jeg foreslér
folgende definisjon: A leere hvordan viser til et eget mél for religionsundervisning hvor elevene
(a) leerer & produsere og evaluere kunnskap om religion, og (b) utvikler forstaelse for hvordan
folk i alminnelighet far kunnskap om religion.» Dette utdyper Aukland (2021, s. 105-106) ved
at den farste delen (a) dreier seg om hvordan «fagfolk» jobber med religion, altsa metodologi
og epistemologi, og kaller dette for den «religionsfaglige delen.» Den andre delen (b) kaller
Aukland (2021, s. 106) for den «allmenne delen», og den dreier seg om hvordan man far
kunnskap om religion utenfor religionsfaglige kontekster, for eksempel gjennom media.
Innenfor den religionsfaglige delen plasserer Aukland (2021, s. 106) & leere om religion, mens
den allmenne delen kan knyttes til bade leering om og av religion. Den allmenne delen kobles
til leering av religion fordi den henger sammen med elevenes livsverden, holdninger og
bakgrunn (Aukland, 2021, s. 106). Med dette mener ikke Aukland (2021, s. 106) at a lere

268 Aukland (Kjeldsen, 2016, s. 32-33; von der Lippe & Undheim, 2017a, s. 19-20; 2021, s. 104) viser til samme
sidetall i von der Lippe og Undheim sin bok som K47 er hentet fra.

269 K47 finnes i kapittel 5, delkapittel 5.2 og lyder: «Religionsdidaktikken legger stor vekt pa at elevene skal lere
om religioner og livssyn, og ikke av» (von der Lippe & Undheim, 20173, s. 19).

270 Denne perioden er presentert i kapittel 4, og grupperingene kommer szrlig frem i delkapittel 4.7.

271 Denne perioden er presentert i kapittel 5, og grupperingene kommer sarlig frem i delkapittel 5.6.
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hvordan er det samme som & l&ere om og av, men det utvikler seg til et tredje mal. Dette viser
han i K65:

Samtidig er det a lzere hvordan distinkt som mal fordi den bare indirekte peker pa de religigse
tradisjonene og, sarlig i den allmenne delen, sikter seg inn mot alle medlemmer i dagens
samfunn som, om de er religigse eller ikke, har en eller annen holdning og relasjon til religion
og religioner (Aukland, 2021, s. 106).

A lzere hvordan handler om hvordan elevene kan fé tilgang til kunnskap om religion, pa alle
nivaer. Dette kan dreie seg om kjennskap til ulike metoder, ulike typer kunnskap og ulike
plattformer som gir kunnskap om religioner (Aukland, 2021, s. 106-107). Denne typen
tilneerming skiller seg en del fra de andre aktgrene, men kan for eksempel til dels overlappe
med Andreassen (2016, s. 49) i K31272, | K31 skriver Andreassen (2016, s. 49) at ved bruk av
innenfraperspektiv ma hva perspektivet er et uttrykk for analyseres. Dette kan overlappe med
a lere hvordan man kan analysere ulike uttrykk for religion, og hvordan slike uttrykk kommer
frem i samfunnet. Den religionsfaglige delen vil dreie seg om & analysere hva
innenfraperspektivet betyr for den troende, mens den allmenne delen ser pa hvordan man kan
fa og far tilgang til slik kunnskap. Aukland (2021, s. 105) bygger pa en faglig tilnserming, som
overlapper med bade laering om og av religion, samtidig som han legger frem et tredje alternativ.
Dette gjer at han plasserer seg til dels overlappende med en rekke av de andre akterene, men
samtidig legger frem noe nytt, som jeg verken kan plassere i den ene eller den andre ideologien.
A &pne opp for & lere av religion og livssyn er likevel mer overens med den

opplevelsesorienterte religionsdidaktikken.

Aukland (2021, s. 104) legger frem & leere hvordan som en delvis lgsning pa uenigheten om a
lere om og av, og kan tjene mye pa at begge grupperinger?”® sine perspektiv inkluderes. Dette
kommer frem i K66: «Noe av styrken i et fokus pa a leere hvordan er potensialet i a lgse en
rekke utfordringer som ligger latent i leereplaner som serlig sikter mot at elevene skal a fa
kunnskaper om utvalgte religioner» (Aukland, 2021, s. 109). Her kan Aukland (2021, s. 109)
vise til blant annet verdensreligionsparadigmet?’#, en omstridt debatt i religionsvitenskapen, der
visse religioner har blitt tildelt status som verdensreligioner, og far forrang i undervisningen.
Aukland (2021, s. 109) styrker slik rollen til & lzere hvordan nar han presenterer dette som en

lzsning pé verdensreligionsparadigmet, eller iallfall at visse utvalgte religioner far forrang. A

272 K31 finnes i kapittel 5, 5.1.4 og lyder: «Nar et innsideperspektiv brukes i religionsundervisning og i
religionsvitenskap, ma det falges av en analyse av hva dette perspektivet er et uttrykk for» (Andreassen, 2016, s.
49).

273 Grupperingene er diskutert i bade kapittel 4, delkapittel 4.7 og i kapittel 5, delkapittel 5.6.

24 Jf. Ankers (2017) kapittel i Religion i skolen. «Pa tide 3 si farvel til verdensreligionene?»
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lere hvordan kan handle om & leere hvordan religion som enhet kommer til uttrykk, uavhengig
av hvilken religion det er snakk om (Aukland, 2021, s. 109). For eksempel kan undervisningen
handle om religigse uttrykk i media, uavhengig av religionen som omtales (Aukland, 2021, s.
109). Aukland (2021, s. 109) papeker selv at en kritikk av dette kan dreie seg om at det kan
veere vanskelig a snakke om religigse uttrykk i media uten & kontekstualisere det opp mot den
religionsvitenskapelige delen, og et tidspress pa leereren kan gjere at utvalgte religioner blir
hovedfokuset. Eleven vil likevel sitte igjen med en kritisk tilneerming til hvordan religioner
fremstilles i media, og leeringen kan slik veere overfgrbar?’ til andre kontekster og religioner
(Aukland, 2021, s. 109).

Aukland omtaler debatten i norsk religionsdidaktikk som a fortsatt dreie seg om to grupperinger
som kommer til syne i en konflikt i K67: «En konflikt mellom en mer teologisk og
erfaringsorientert tilnarming pa den ene siden, og en mer distansert form for religionsvitenskap
som i folge noen forskere sies a skulle fokusere primert pa «utenfraperspektiver»»
(Andreassen, 2016, s. 48-49; Brekke, 2019; Aukland, 2021, s. 110). K67 oppsummerer
grupperingene og ideologiene, som og jeg har funnet, der én side vektlegger opplevelser, mens
den andre vektlegger utenfraperspektivet. Avslutningsvis vil jeg vise til et hap Aukland (2021,
s. 118) legger frem, etter & ha tematisert en rekke av de problemene jeg har lagt frem i analysen
i K68: «Mitt hap er [at] det & leere hvordan kan apne opp for en ny vinkling pa religionsfagene,
og utvide debatten fra kjente dikotomier mellom & lere om eller lere av, teologi eller

religionsvitenskap, innenfra- eller utenfraperspektiver» (Aukland, 2021, s. 118).

6.4 Diskursene i perioden 2020-2021: Ideologiene finner en middelvei

Vestal (2020, s. 363) knytter innenfra- og utenfraperspektiv opp mot den internasjonale
debatten gjennom emisk/etisk og insider/outsider, samtidig som han tydeliggjer hvordan
begrepene passer inn i klasserommet: Emisk og etisk er vitenskapelig tilneerming, mens insider
og outsider er stastedet. Til forskijell fra tidligere materialet forholder Vestgl seg til Chryssides
og Gregg (2019; Vestgl, 2020) sin bok The Insider — Outsider Debate. New perspectives in the
Study of Religion. Henvisning til denne boka viser til en internasjonal debatt som ogsa har
utviklet seg, iseer siden McCutcheons antologi fra 1999, som utgjorde et premiss for en rekke
av temaene i debatten. Det er altsa ikke bare de norske diskursene som har utviklet seg, men og

de internasjonale. Idéen om at innenfra- og utenfraperspektiv ikke bare bestar av stasted, men

275 Dette vil i sa tilfelle samstemme godt med dybdelaring, som handler om evnen til & overfgre problemlgsning
til andre kunnskapsomrader og situasjoner (Brunstad, 2018, s. 130). Dybdelering er en del av
kunnskapsgrunnlaget i skolen satt i overordnet del for opplaringen (Kunnskapsdepartementet, 2017).

96



Jenny Alnes Bakkerud Masteroppgave i religionsvitenskap

ogsa tilnerming og forklaringsgrunnlag kan bidra til & tydeliggjere hva som egentlig ligger i
begrepene, og forene de ulike matene begrepene blir anvendt av aktgrene i materialet. | perioden
2015 til 2019278 klarte jeg ikke & kategorisere Vestgl i noen av ideologiene. For Vestgl dreide
seg om a laere reflekterende i mgte med religion og livssyn. Ideologi kommer fortsatt ikke
tydelig frem hos Vestal i artikkelen hans fra 2020, der han er vanskelig & kategorisere i én av
de to grupperingene. | avslutningen av kapittel 4277 og 5278 la jeg frem dikotomi og to adskilte
ideologier. Bade Vestal (2020) og Aukland (2021) presenterer en type middelvei i deres
fremstillinger. Dette er sarlig interessant nar begrepene innenfra- og utenfraperspektiv er en
del av KRLE-faget i LK20. Det er ikke lenger mulig a utelukke ene eller det andre perspektivet,
debatten ser i starre grad ut til & dreie seg om hvilket av perspektivene som bar dominere. Dette
betyr ikke ngdvendigvis at debatten er ferdig diskutert, men heller at den har utviklet seg til &
handle om vekting og nyanser. Denne utviklingen ser jeg som en arsakssammenheng fordi

nyansene ble starre i malet med leringen i KRLE-faget i perioden frem mot 202027°,

Fuglseth (2021), i motsetning til de to andre aktgrene i perioden, legger frem en forklaring av
hva som ligger i innenfra- og utenfraperspektiv. Dette kan dreie seg om at kapittelet hans er en
del av en innfgringsbok for lerer- og lektorstudenter med KRLE som undervisningsfag.
Beskrivelsene hans av innenfra- og utenfraperspektiv. minner mye om tidligere akterers
forklaringer, serlig akterene som jeg har gruppert innenfor den opplevelsesorienterte
religionsdidaktikken fordi han papeker at et faglig innenfraperspektiv skal vaere en sentral del
av faget. Relevant & merke seg er at Fuglseth (2021, s. 22) viser til begrep som jeg har funnet
hos Eidhamar (2019, s. 34), og det er uklart om han med et faglig innenfraperspektiv sikter fil
den typen innenfra-kunnskap?® som Eidhamar brukte, eller til det faglige innenfraperspektivet

som Eidhamar presenterte.

| perioden 2015 til 2019281 utviklet debatten om malet for leeringen i KRLE-faget seg til & ha
flere nyanser, og artikkelen til Aukland (2021) forsterker disse nyansene enda mer med a
lansere et nytt mal: A leere hvordan. Aukland (2021) forholder seg aktivt til grupperingene ved
a trekke frem debatten, men uten a reflektere eller drafte aktarene i de ulike grupperingene. Det

er verdt & trekke frem at Aukland (2021, s. 118) avslutter artikkelen sin med et hap om at

276 Denne perioden er presentert i kapittel 5, og grupperingene kommer szrlig frem i delkapittel 5.6.

277 Her viser jeg til siste delkapittel, 4.7, i kapittel 4.

278 Her viser jeg til siste delkapittel, 5.6, i kapittel 5.

279 | perioden mellom 2015-2019 kom en rekke nyanser frem, slik som 4 leere i mgte med religion og livssyn og &
leere i reflektert magte med religion og livssyn. Disse oppsummeres i kapittel 5, delkapittel 5.6.

280 Eidhamar (2019, s. 34) presenterte innefra-kunnskap i kapittel 5, delkapittel 5.5.2.

281 Denne perioden er presentert i kapittel 5, og nyansene kommer szrlig frem i delkapittel 5.6.
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grupperingene og konfliktene om de to temaene jeg har redegjort for i perioden 2008-2021 kan
lzses opp i med et nytt mal for religions- og livssynsundervisningen: A lere hvordan. Det er
likevel ikke til & legge skjul pa at det er uttrykk for uenighet og grupperinger i perioden 2020
til 2021. Det kan virke som om grupperingene i stgrre grad ma forenes, og at det nye malet er
strategier for & lykkes med dette. Auklands (2021, s. 118) hap kan jeg stille meg bak, og haper
at min oppgave kan bidra til. A synliggjere de ulike diskursene, uenighetene, grupperingene og
ideologiene som finnes kan fare til en enklere og mer transparent debatt som tvinger fagfeltet
til & forholde seg til uenigheten og hverandre. Dette kan gjere det lettere for lektorstudenter a
forsta kjerneelementet, begrepene innenfra- og utenfraperspektiv, og malet for leeringen, og de

komplekse problemstillingene dette kan henge sammen med.
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7. Avslutning

I denne masteroppgaven har jeg gjennom en kognitiv og kritisk diskursanalyse analysert 68
konstruksjonsproposisjoner og 12 henvisningsproposisjoner som alle omtaler innenfra- og
utenfraperspektiv og/eller malet for leeringen i religions- og livssynsdidaktikk og er hentet fra
norske religionsdidaktiske innfgringsbgker eller artikler i perioden 2008 til 2021. Alle har
malgruppen laerere, eller andre som underviser i religions- og livssynsfaget i ungdomsskolen
eller det religionsdidaktiske fagmiljget. Gjennom & presentere og analysere proposisjonene har
jeg forsgkt & besvare problemstillingen:

Hva er innenfra- og utenfraperspektiv, hvordan henger det sammen med malet for leeringen og

i hvilken rolle skal innenfraperspektivet spille i undervisningen i KRLE-faget i ungdomsskolen

ifglge det utvalgte materialet?

I introduksjonskapittelet presenterte jeg problemstillingen og ga den forskningsspgrsmal. Den
samme inndelingen legger jeg til grunn i avslutningen. For & diskutere spgrsmalene tar jeg
utgangspunkt i vedlegg 2 der jeg har plassert alle proposisjonene for hvert spgrsmal. Essensen
I proposisjonene er navngitt i makroproposisjoner, som sammen lager makrostrukturen for

hvert sparsmal. Avslutningsvis gjer jeg meg noen refleksjoner om veien videre.

7.1 Hva er innenfra- og utenfraperspektiv? Enighet og uklarhet
Innenfra- og utenfraperspektiv er definert og brukt av en rekke av aktgrene i mitt

analysemateriale. Jeg har kategorisert flere sertrekk ved innenfra- og utenfraperspektiv blant

de utvalgte aktgrene:

Innenfraperspektiv Utenfraperspektiv

1) A se en religion eller et livssyn 1)
innenfra. 2)

2) Sprak og forklaringer fra innsiden, fra
de troendes eget perspektiv.

3) Arbeidsmater som er 3)
opplevelsesorienterte.

4) Et forkynnende innenfraperspektiv kan
veere gjennom apne samtaler og 4)
diskusjoner med utgangspunkt i
trosposisjoner i klassen, eller 5)
interreligios lering. 6)

Utenfra eller fra en utside.

Bygger pa fagbegrep og fagforstaelser,
og forklaringen til de som ikke tilharer
den religionen det er snakk om.

Det har avstand eller distanse til
religionen eller livssynet det er snakk
om.

Det er objektivt, kritisk og pluralistisk i
fremstillingen av religion og livssyn.
Det er deskriptivt eller beskrivende.
Utenfraperspektivet tar ikke stilling til
sannhetsinnholdet i religionen eller
livssynet det er snakk om.

7) Det bygger pa religionskritikk.
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Jeg har trukket frem fire sezertrekk ved innenfraperspektiv i tekstene jeg har analysert. En viktig
bemerkning er at kun det fjerde seertrekket sier noe om hvem sitt innenfraperspektiv det er
snakk om. Utenfraperspektiv har flere seertrekk, og jeg har funnet hele syv sertrekk ved
utenfraperspektivet. De to ferste sertrekkene ved innenfra- og utenfraperspektiv skildrer
tydelig en forskijell i stasted mellom perspektivene. De to andre sartrekkene ved innenfra- og
utenfraperspektiv viser ogsa til forskjeller mellom perspektivene ved at de legger ulikt sprak til
grunn og bruker ulike forklaringer. Etter dette er ikke sartrekkene i like stor grad myntet pa
motsetningene mellom perspektivene, selv om de sier noe om hva som skiller dem. For
eksempel kan det tenkes at (3) opplevelsesorienterte arbeidsmater skiller seg fra (3) en distanse
eller avstand. Jeg vil papeke at det generelt ikke kommer tydelig frem hvem sine innenfra- og
utenfraperspektiv det egentlig er snakk om, selv om noen aktgrer impliserer det. Underveis i
analysen har jeg poengtert en manglende avklaring pa hvem sitt perspektiv det er snakk om.
Det kommer frem blant disse seertrekkene at det stort sett er snakk om innenfra- og

utenfraperspektiv som fremstillingsformer i religions- og livssynsfaget.

I en egen bolk i vedlegg 2 har jeg trukket frem skillet mellom faglig og personlig. Dette er fordi
det kun er Eidhamar (2019) som bruker dette skillet. Det er ikke tilstrekkelig materiale for at
jeg kan si noe mer om forskjellen mellom de fire aspektene, og hans definisjoner er derfor ikke
inkludert i like stor grad som de fra andre aktarer i seertrekkene. Jeg skal kort nevne noe om det
faglige og personlige. Det virker som om faglig innenfraperspektiv ironisk nok har en del til
felles med de sertrekkene jeg har funnet for utenfraperspektivet: Det er vitenskapelig,
beskrivende og objektivt. Det faglige kan omtale vitenskapsdisiplinenes perspektiv, som
gjennom visse fremstillingsformer blir faglig. Det personlige dreier mer om hvordan en som

privatperson tar stilling.

Som vist virker det & veere en viss enighet om hva innenfra- og utenfraperspektiv er. Jeg skal i
dette avsnittet argumentere for at denne enigheten rundt innenfraperspektivet ikke er
konkluderende, fordi det i store deler av materialet er manglende avklaring pa hvem sitt
innenfraperspektiv det er snakk om. Den manglende avklaringen av dette gjer at jeg ikke kan
konkludere med noen faktisk enighet eller uenighet. Jeg vil likevel peke pa noe klar enighet og
uenighet om hva, ferst innenfra-, og sa utenfraperspektivet er. Eidhamar (2019, s. 31),
Andreassen (2014, s. 323; 2016, s. 49 & 128), Johannessen (2010, s. 115), von der Lippe og
Undheim (2017b, s. 18) og Fuglseth (2021, s. 22) er enige om at innenfraperspektivet tar

utgangspunkt i de troendes egen fremstilling?®2. Dette virker det & vaere enighet om. I vedlegg

282 pynkt 2 under innenfraperspektiv.
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2 har jeg markert det fjerde saertrekket pa innenfraperspektiv med egen farge. Dette er fordi det
kun er Johannessen (2010, s. 115) som trekker frem at innenfraperspektivet er forkynnende, og
til tross for at det ikke er eksplisitt uttalt uenighet mot dette, er det viktig at det kun er én aktar
som viser til dette. Et forkynnende innenfraperspektiv vil ikke ngdvendigvis vare motstridende
med oppleringsloven §2-4, men en forkynnende undervisning vil vaere det (Oppleringslova,
1998, §2-4; von der Lippe & Undheim, 2017a, s. 13). Her fremgar det uenighet om hva et
innenfraperspektiv er. Dette kan veere en konsekvens av at Johannessen (2010, s. 115) er klar
pa at det er elevens innenfraperspektiv han sikter til, og dette kan gjere at han skriver om noen

andres innenfraperspektiv enn de andre aktgrene.

Det virker & vaere enighet om hva et utenfraperspektiv er. Dette kan veere som fglge av en
utbredt enighet blant aktgrene om at et utenfraperspektiv hgrer hjemme i religions- og
livssynsundervisningen. Punkt syv om utenfraperspektiv, religionskritikk, er et punkt feerre
aktarer stiller seg bak. Kun von der Lippe og Undheim (20174, s. 18) og Fuglseth (2021, s. 22)
trekker frem religionskritikk eller religionskritiske forklaringer. Andreassen?® (2016, s. 126)
trekker frem kritisk som et krav. Jeg skal ikke ga innpa noen lang debatt om forskjellen mellom
kritikk og religionskritikk, men det er verdt 2 merke seg at det ikke ngdvendigvis er det samme.
Det er ingen av de andre aktarene som direkte taler mot religionskritikk. Dette kan handle om
hvem sitt utenfraperspektiv det er snakk om. Mener for eksempel Fuglseth (2021, s. 22) at
lereren eller eleven sitt utenfraperspektiv skal inneholde religionskritiske forklaringer? Von
der Lippe og Undheim (2017a, s. 18) forklarer religionskritikk som en motsetning til et troende
innenfraperspektiv. De pastar ikke at dette er noe laereren skal bruke, men kun vere kjent med.
Dette gjor at de ikke ngdvendigvis mener at dette hgrer hjemme i utenfraperspektivet i
klasserommet, og kan de vise til noe annet enn Fuglseth (2021, s. 22). Dette viser til en viss
uenighet, som igjen kan forklares av manglende avklaring av hvem sitt utenfraperspektiv det er
snakk om. Jeg vil sarlig papeke at punkt 3, distanse, har tre forfattere?®* som trekker frem

distanse i utenfraperspektivet, og at dette kan vaere en sentral markar for utenfraperspektivet.

7.2 Hvordan henger innenfra- og utenfraperspektiv. sammen med malet for
leeringen i KRLE-faget i ungdomsskolen? Uenighet i perioden 2008-2021

Innenfra- og utenfraperspektiv henger sammen med malet for laeringen i religions- og

livssynsfaget gjennom hvordan det blir argument for. Her kommer det frem uenighet. Jeg har

283 Dette kom frem under kapittel 5, 5.1.2 i K24: «Et religionsfag ber derfor bidra med kunnskap som kan gi innsikt
i hvilke uttrykk, og hvilken betydning og funksjon religion har i dagens samfunn. For & kunne oppna det trengs
saklig, kritisk og distansert kunnskap om religioner.» (Andreassen, 2016, s. 126)

284 Sgdal og Eidhamar (2009, s. 31), Johannessen (2010, s. 115) og Andreassen (2016, s. 49 & 128).
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pekt pa to ideologier som trer frem: En religionsvitenskapelig religionsdidaktikk og en
opplevelsesorientert religionsdidaktikk. Jeg finner ikke hegemoni i diskursene. Et skille mellom
ideologiene kan baseres pa sartrekkene jeg trakk frem i forrige delkapittel. Den
religionsvitenskapelige religionsdidaktikken argumenterer for utenfraperspektiv og a leere om
religion og livssyn. Den opplevelsesorienterte religionsdidaktikken argumenterer for a leere av
religion og livssyn?®®. Det er altsa argumentene for den ene eller den andre ideologien som
knytter disse to temaene sammen. Jeg skal presentere argumentene i tre bolker, der de to farste
sokner til de to ideologiene. (1) Utenfraperspektiv og a leere om religion og livssyn, (2) a lere

av religion og livssyn, (3) en middelvei.

Under argumenter for utenfraperspektivet og a leere om religion og livssyn kommer fire typer
argument frem: (1) Religionsvitenskapelig religionsdidaktikk og religionsdidaktikken
vektlegger laering om religion og livssyn. (2) Leareplanene vektlegger a leere om religion og
livssyn. (3) Mangfold, inkludering og toleranse gjennom laering om religioner og livssyn. (4)
Nar innenfraperspektivet mgter lzering av religion og livssyn blir det en opplering i religion og
livssyn. Disse argumentene gar ofte hand i hand med argumenter mot a lere av religion og
livssyn. | argumentasjon for & leere om religion og livssyn kommer det frem argumenter mot a
leere av religion og livssyn, og det knyttes samtidig opp mot en religionsvitenskapelig
religionsdidaktikk?®®. En del av disse argumentene har jeg samlet rundt et eget spgrsmal:
Hvorfor bar ikke a leere av religion og livssyn vare en normativ malsetting? Dette har jeg gjort
fordi det blant argumenter for & lere av religion og livssyn er et viktig skille som kommer frem.
Aktgrene er splittet mellom & argumentere for tilsiktet eller utilsiktet leering av religion og
livssyn — det dreier seg om det kan veere et normativt mal. Blant argumenter for at & lzere av
religion ikke bgr veere en normativ malsetting finner jeg: 1) Det er ikke noe en lerer kan styre
om elever lerer av religion og livssyn, og det bar dermed veere utilsiktet. (2) Tilsiktet leering av
religion og livssyn er i strid med lovverk skolen er bundet av. (3) Det hgrer ikke hjemme i en
religionsvitenskapelig religionsdidaktikk. Det serlig et interessant argument at a leere av som
en normativ malsetting er ulovlig. Dette henger sammen med hvorfor jeg valgte & undersgke i
en norsk kontekst i denne oppgaven. Fritaksretten er szrskilt norsk, og en slik forstaelse av a

lere av religion og livssyn kan derfor bergre fritaksretten. | tillegg vil en fremstilling der det

285 En rekke av aktgrene knytter dette ogsd opp mot innenfraperspektivet, slik som Eidhamar i K57: «Innen béade
det faglige utenfra- og innenfraperspektivet leerer man om religioner og livssyn. Spgrsmalet er om et faglig
innenfraperspektiv ogsa apner for at man kan leere noe av dem?» (Eidhamar, 2019, s. 34) Kapittel 5, 5.5.2.

286 Dette blir szrlig gjort av Andreassen (2016, s. 17, 51 &125) og von der Lippe og Undheim (20173, s. 19).
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strider med lovverket om elevene leerer av religion og livssyn som en malsetting for faget vaere

utenkelig for en laerer & inkludere i faget.

Det er sarlig to typer argumenter for at elevene bar leere av religion og livssyn: (1) Formalet i
faget?®” vektlegger at kunnskap er ngdvendig for a laere av religion og livssyn. (2) Elevene kan
leere av religion og livssyn. Det er 0g argumenter for at dette ikke er noe en larer kan unnga,
men det er uklart om det derfor skal vaere et normativt mal. Blant disse to grupperingene, pa
den ene siden: A lzre om og ikke normativt av, og p& den andre siden & lere av, kommer det
uenighet frem. Det er sarlig eksplisitte argumenter mot en normativ malsetting om at elevene
skal leere av religion og livssyn, mens argumentene for a laere av bygger pa at det ikke er noen
grunn til at elevene ikke skal lzere av religion. Serlig trekker Eidhamar (2019, s. 34) frem at det
faglige innenfraperspektivet kan veere en mate elevene larer av religion og livssyn. Argumenter
for et normativt a leere av bygger pa at det er lovlig, eller som det kommer frem i mitt materiale:
Mulig. Dette viser til uenighet om malet for leringen i religions- og livssynsfaget, som kan
pavirke bruken av innenfraperspektivet. Dette falger jeg opp videre i neste delkapittel der jeg

diskuterer siste del av problemstillingen.

Den tredje grupperingen er en middelvei, som er fra den nyeste perioden?®. Denne kan kanskje
utjevne en del av disse uenighetene, ved a finne andre alternativ enn de etablerte a lzere om eller
av. Blant disse har jeg ikke kategorisert argumentene, men kan trekke frem at det her er vekt pa
a leere hvordan og a lere i (reflektert) mate med religion og livssyn. Dette er middelveier som
ikke tar stilling til debatten mellom den religionsvitenskapelige og opplevelsesorienterte
religionsdidaktikken. Jeg kan likevel tenke meg at 0g disse malene kan problematiseres i tiden
fremover, isar & lere i (reflektert) mate med religion og livssyn som en normativ malsetting.
Det fremgar ikke veldig klart for meg forskjellen pa visse forstaelser av a lzere av religion og
livssyn og & leere i (reflektert) mgte med religion og livssyn. Det kan vaere mulig at det i
kommende tid vil tre frem en rekke av de samme argumentene mot dette malet som en normativ

malsetting om & lzere av religion og livssyn.

7.3 Kan vi identifisere ideologier i denne (u)enigheten?
I introduksjonskapittelet trakk jeg frem ulike ting jeg forbandt med innenfra- og

utenfraperspektiv og nevnte blant annet ekskursjoner, som blir eksemplifisert gjennom

287 Det skal merkes her at faget det vises til RLE-faget.
28 Kommer farst frem i perioden 2015-2019, men blir sa tydeligere i perioden 2020-2021.
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metodologisk gjesteskap?®®. Ekskursjoner kan inkludere at en talsperson for religionen selv
snakker til elevene. Dette er én persons innenfraperspektiv. Gjennom analysen har jeg bedt deg
som leser legge merke til alle gangene forfatterne skriver om innenfra- og utenfraperspektiv
uten a spesifisere hvem sitt perspektiv de sikter til. Et innenfraperspektiv kan veare mer enn
bare en talsperson for religionen eleven mgter gjennom ekskursjon, men ogsa elevens eller
leereres innenfraperspektiv. Mye av uenigheten tror jeg stammer fra manglende avklaring som
farer til at fagfeltet ikke forstar hverandre — de er ikke tydelige nok i hvem sitt innenfra- eller
utenfraperspektiv de sikter til. Jeg har likevel valgt a skille mellom denne uenigheten i to
ideologier: Religionsvitenskapelig og opplevelsesorientert religionsdidaktikk. Dette skillet kan
til dels minne om Lieds (2006, s. 187) skille mellom «Winsnes-tradisjonen» og
«Asheim/Mogstad-tradisjonen»®" for innfgringsbgker i religions- og livssynsdidaktikk. Det
kan slik peke pa ideologier som gar lengre tilbake i tid. Det er likevel ikke to tydelige
avgrensede ideologier i materialet mitt, og en forenende middelvei har kommet frem. Denne
middelveien er likevel myntet pa diskusjonen om malet for leeringen i KRLE-faget, og ikke pa
innenfra- og utenfraperspektiv. Jeg undrer meg derfor pa om fagfeltet begynner a bli ferdige
med diskusjonen om innenfra- og utenfraperspektiv og heller har beveget seg mot en diskusjon

om malet for leringen i KRLE-faget.

7.4 Hvilken rolle skal innenfraperspektivet spille i undervisningen?
| felgende delkapittel skal jeg forsgke a svare pa hvilken rolle innenfraperspektivet skal spille

i undervisningen i KRLE-faget i ungdomsskolen ifglge materialet og aktarene jeg har valgt ut.
Ett av forskningsspgrsmalene til dette er hvem sitt innenfraperspektiv som skal veare en del av
undervisningen. Dette sparsmalet har jeg trukket frem flere ganger gjennom analysen og denne
konklusjonen, rett og slett for & vise til hvorfor det ekstremt krevende & svare pa. Det finnes
ikke tilstrekkelig avklaring pa hvem sitt innenfraperspektiv aktarene viser til, og det er ikke
mulig & konkludere med noe. Jeg trekker likevel dette frem som en del av uenigheten, og
problematikken i hele debatten, og det er noe jeg har gnsket at leseren skulle merke seg. Derfor
har jeg bevart dette som et forskningsspgrsmal. Jeg skal kort trekke frem visse avklaringer blant
de aktgrene som tydeliggjer det. Johannessen (2010, s. 115) skriver om elevens
innenfraperspektiv. Eidhamar (2019, s. 28) viser gjennom forskjellen mellom faglig og
personlig at han viser til et faglig innenfraperspektiv som tar utgangspunkt i en faglig

beskrivelse av hvordan medlemmer av den aktuelle trostradisjonen forstar sin egen religion

289 Vestgl (2020, s. 363) trekker frem metodologisk gjesteskap i forbindelse med & lere i reflektert mgte med
religion og livssyn.
290 Dette skillet forklarer jeg i kapittel 3, delkapittel 3.4.
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innenfra. Det blir derfor medlemmene av den aktuelle religionen eller livssynet sitt
innenfraperspektiv som ligger til grunn, selv om det er fremstilt faglig. Disse medlemmene kan
likevel enda veere eleven eller lereren, og det er enda noe uklart. Andreassen (2016, s. 128)
poengterer at bruk av innenfraperspektiv kan fare til én representasjon av religion, og viser slik
at det finnes flere innenfraperspektiv. Det er likevel ikke helt tydelig hvilke innenfraperspektiv
han skriver om i forbindelse med religions- og livssynsfaget. Dette er eksempler pa aktgrer som
i noen grad viser til hvem sitt innenfraperspektiv som hgrer hjemme i religions- og
livssynsfaget. Det er disse jeg kan legge til grunn. Dette viser til en uenighet og blant de som
viser til hvem sitt innenfraperspektiv de skriver om, og jeg vil konkludere med at det ikke
eksisterer allmenn enighet om hvem sitt innenfraperspektiv det er snakk om i forbindelse med

undervisningen i KRLE-faget i ungdomsskolen.

Blant aktgrene kommer det til syne bade for- og motargumenter om hvorvidt
innenfraperspektivet skal vere en del av undervisningen eller ei. Disse er vist i vedlegg 2, der
motargumentene er grenne, de betingede forargumentene gule og forargumentene rgde. De to
farste kategoriene skal jeg redegjare for her. Den siste kategorien er en del av neste delkapittel,
der jeg diskuterer om innenfra- eller utenfraperspektivet skal dominere. Motargumentene
bygger pa at undervisning med innenfraperspektiv star i fare for a bryte med lovverk som skolen
er bundet av, og at det fremmer en ugnsket undervisning. | tillegg er motargumentene bygget
pa at det farer til noen representasjoner og innenfraperspektiv fremfor andre, og slik star i fare
for & veere essensialiserende. Eneste aktgr som direkte argumenterer mot at innenfraperspektivet
skal ha en fremtredende rolle i undervisningen er Andreassen (2010, s. 58-59 & 63-64; 2016,
s. 17, 125 & 128). Dette betyr ikke at alle de andre aktgrene er uenige, noe som kommer frem
nar jeg har kategorisert proposisjonene som argumenterer for at innenfraperspektivet skal vaere
en del av undervisningen. Jeg har kategorisert Andreassen (2016, s. 57) under motargumentene
og i de betingede forargumentene, ved at han apner for at utenfraperspektivet kan veere
relativiserende?®L. | tillegg uttrykker Andreassen (2016, s. 49) at dersom et innenfraperspektiv
skal veere til stede i undervisningen sa ma det medfgre en analyse av hva dette

innenfraperspektivet er et uttrykk for2%2, Dette er slik betingede forargument.

291 Her viser jeg til K39: «Sammenlignende utenfraperspektivet kritiseres i enkelte sammenhenger for & vare
relativiserende» (Andreassen, 2016, s. 57). Kapittel 5, 5.1.5.

292 Her viser jeg til K31: «Nar et innsideperspektiv brukes i religionsundervisning og i religionsvitenskap, ma det
falges av en analyse av hva dette perspektivet er et uttrykk for.» (Andreassen, 2016, s. 49) Kapittel 5, 5.1.4.
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7.4.1 Skal innenfra- eller utenfraperspektiv dominere i undervisningen ifglge de
utvalgte aktgrene?
Argumentene pa begge sider berer preg av at fa akterer tar stilling til i hvilken grad

innenfraperspektivet skal dominere undervisningen. Dette er utfordrende fordi LK20 ikke viser
til noen vekting av perspektivene, og det blir slik opp til den enkelte lzereren. Jeg vil likevel
papeke at argumentene pa den ene siden viser at det er kan vaere ulovlig, mens den andre viser
til respekt, toleranse, empati og at de troende kan kjenne seg igjen i fremstillingen av egen
religion. Eidhamar (2009, s. 96; 2019, s. 35) er eneste aktgr som direkte argumenterer for at
innenfraperspektivet skal dominere i undervisningen. Dette gjgr han ved & peke pa respekt,
toleranse og empati. Ironisk nok er dette et argument for en vekting av leering om i religions-
og livssynsfaget?®. Dette viser hvorfor innenfra- og utenfraperspektiv og malet for leeringen i
KRLE-faget i ungdomsskolen kan henge sammen. Argumenter for at innenfraperspektivet skal
veere til stede i undervisningen, er at de troende kan kjenne seg igjen i fremstillingen av sin
egen religion og sitt eget livssyn. Andreassen (2016, s. 128) papeker at en fremstilling av
religion og livssyn ma forsgke a fa elevene til & kjenne seg igjen i eget livssyn, men at ikke
nadvendigvis eneste mate a fa til dette pa er ved innenfraperspektiv. VVon der Lippe og Undheim
(2017a, s. 17) drofter utenfraperspektivet gjennom den religionsvitenskapelige
religionsdidaktikken, og at det fort kan komme i konflikt med religigses egen forstaelse av hva
religion er, og hvorfor det er viktig. Dette er heller ikke et klart argument for at
innenfraperspektivet skal dominere undervisningen, men kan likevel brukes som et argument
for at innenfraperspektivet bar veere til stede i undervisningen. Andreassen (2016, s. 177)
argumenterer mot at det personlige innenfraperspektivet bar dominere, ved at generelt faglige
perspektiv bar vaere radende i det norske religions- og livssynsfaget. Andreassen (2016, s. 128)
argumenterer og for at det faglige utenfraperspektivet bar dominere fordi det vil bedre gi bredde

og overblikk i presentasjonen av religion og livssyn.

Det kommer szrlig frem uenighet mellom to aktgrer: Eidhamar og Andreassen. Disse blir
ytterpunkter pa en akse, der Eidhamar (2009, s. 96; 2019, s. 35) argumenterer for at et faglig
innenfraperspektiv bgr dominere, og Andreassen (2016, s. 128) argumenterer for at et faglig

utenfraperspektiv begr dominere. Jeg kan ikke konkludere med ett svar pa hvilket av

293 Se delkapittel 7.1.2 der jeg knyttet & lere om religion og livssyn opp mot utenfraperspektivet.
Inkluderingstanken som argument for et utenfraperspektiv kan ses i Kkapittel 5, 5.1, K23: «l
religionsundervisningen er en grunnleggende tanke at kunnskap om ulike religioner og kulturer vil kunne bygge
ned fordommer og i stedet fare til mer respekt og toleranse» (Andreassen, 2016, s. 125).
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perspektivene som bgr dominere, men jeg kan merke meg en uenighet og at mange av aktgrene

ikke tar stilling.

7.4.2 Hva star pa spill for akterene nar de argumenterer for eller mot
innenfraperspektivet som dominerende i undervisningen?

Underveis i analysen har jeg arbeidet med analysespgrsmal om hva som star pa spill for
aktgrene nar de konstruerer, reproduserer eller endrer allmenne sannheter?®4, eller hva som star
pa spill nar de plasserer seg pa en viss mate i forhold til andre personer eller ideer?%. Dette er
ikke ngdvendigvis enkle spgrsmal a svare pa, ettersom det ma baseres pa min egen fortolkning.
Jeg har gjennom analysen forsgkt & fa frem hva som kan sta pa spill for aktgrene. En av de
enklere tingene a papeke er at det som kan sta pa spill er a forsterke egne meninger og forstaelser
av begrep. For eksempel argumenterer Eidhamar (s. 96) for et faglig innenfraperspektiv allerede
I 2009 i det materialet jeg har analysert. Dette knytter jeg til utviklingen av
perspektivmangfoldsmodellen, som han navngir og presenterer i artikkelen fra 2019 (Eidhamar,
s. 28). Det er lett a tenke at det som kan sta pa spill er yrkesprofesjonalitet, men jeg snsker med
dette eksempelet a vise til noe starre som star pa spill. Religions- og livssynsfaget bygger pa
flere vitenskapsdisipliner, og det som kan sta pa spill er hvilke av disse vitenskapsdisiplinene
som far diktere innholdet og formalet med i faget. Perspektivmangfoldsmodellen var sentral
allerede i 2006%°¢ (Eidhamar, s. 99), altsa far religions- og livssynsfaget gjennomgikk en rekke
endringer i en mer sekulariserende retning. Det er verdt a stille sparsmal ved om det som star
pa spill for Eidhamar er a flytte faget tilbake til slik det var far endringen i 2008, ved at han
trekker frem samme modell i 2019 (s. 28) som i 2006 (s. 99). Modellen er likevel ikke helt lik.
Fordi det er de faglige perspektivene Eidhamar (2019, s. 33) argumenterer for at skal veere en
del av undervisningen, og det er sarlig det faglige innenfraperspektivet andre aktarer
problematiserer, er det forskjeller mellom disse beskrivelsene fra 2006 og 2019 jeg gnsker a
peke pa. En sentral forskjell er tilfaringen av begrepene «vitenskapelig beskrivelse» og
«analyse» i 2019 (Eidhamar, s. 28). Disse begrepene bruker han ikke i kapittelet fra 2006. Det
er derimot en rekke ting som er likt, slik som bruk av eksempelet jeg viste til i delkapittel 5.5%°7
(Eidhamar, 2006, s. 38; 2019, s. 34). Modellen har endret seg noe, og det er mulig a se

utviklingen av modellen i de to tekstene. Det er slik et eksempel pa hva som kan sta pa spill for

2% Analysespgrsmal til konstruksjonsproposisjon. Presentert i kapittel 2, 2.1.1 og kapittel 4, 4.1.

2% Analysespgrsmal til henvisningsproposisjon. Presentert i kapittel 2, 2.1.1 og kapittel 4, 4.1.

2% Modellen kan ses helt tilbake til 2001, men ettersom jeg tar utgangspunkt i 2008 som et viktig skille for
religions- og livssynsfaget ser jeg det som mer relevant a forholde meg til 2006.

297 Eksemplet var en lerer som trengte innenfra-kunnskap for & vite at muslimer anser islam som den eldste
abrahamittiske religionen fordi Adam er en muslimsk profet. Kapittel 5, 5.5.
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Eidhamar, og en rekke av aktarene. Det handler om hvem som skal ha rett til & bestemme
hvordan religions- og livssynsfaget skal veere. Historisk er det et fag i spenning mellom ulike
vitenskapsdisipliner, og det gradvise sekulariseringen og en fremvekst av en norsk
religionsvitenskapelig religionsdidaktikk 1 motsetning til den opplevelsesorienterte
religionsdidaktikken viser uenighet i diskursene. Retten til & pavirke hvordan faget skal se ut
star og pa spill for andre aktarer, som for eksempel Andreassen (2016, s. 17 & 128). Han tar
utgangspunkt i en religionsvitenskapelig religionsdidaktikk ved & vise til Alberts (2007, 2008).
Dette ser jeg i sammenheng med kritikken hans av opplevelsesdimensjonen, fordi han i den
religionsvitenskapelige religionsdidaktikken ikke legger vekt pad opplevelsesorienterte
arbeidsmater (Andreassen, 2016, s. 17 & 128). Det som kan sta pa spill for flere av aktgrene er
a fremme egne forstaelser av begrep som innenfra- og utenfraperspektiv, og hvordan disse skal
fungere i undervisningen. I tillegg er det relevant at for eksempel Andreassen (2010, s. 63—64)
og Eidhamar (2019, s. 33) i sine tekster tar avstand fra hverandre. Tidligere trakk jeg frem disse
to aktgrene som ytterpunkter pa en akse mellom innenfra- og utenfraperspektivet som
dominerende. Det kan derfor vere at de gnsker avstand fra pa den ene siden et dominerende
innenfraperspektiv og pa den andre siden et dominerende utenfraperspektiv. Det viser til ulike

meninger om hvordan religions- og livssynsundervisningen skal veere.

En rekke av aktgrene har trukket frem de ulike vitenskapsdisiplinene faget bygger pa. Dette
trodde jeg innledningsvis skulle veere en forklaring pa hva som stod pa spill for de ulike
aktgrene, men det viste seg a veere mer avansert. Dette kan ha sammenheng med utviklingen til
det som pa engelsk kalles religious studies. Det er ikke lenger et direkte skille mellom de ulike
vitenskapsdisiplinene religions- og livssynsfaget bygger pa, og det er i starre grad en glidende
overgang mellom for eksempel teologi og religionsvitenskap. Dette er heller ikke noe som
aktgrene selv trekker frem, i for eksempel «om forfatterne»-sider i innfgringsbgkene.
Religionsdidaktikk er et tverrfaglig felt som bestar av flere vitenskapsdisipliner, og det er
dermed en plattform der slike titler kan bli lagt vekk. Jeg finner ingen direkte kobling mellom
vitenskapelig bakgrunn hos aktgrene og hvordan de argumenterer for innenfra- og
utenfraperspektiv. Det kan likevel vises til noen aktgrer som trekker frem vitenskapsdisipliner.
Andreassen (2016, s. 128) skriver om et religionsvitenskapelig perspektiv og en
religionsvitenskapelig religionsdidaktikk i en rekke av materialet jeg har hentet, og det er
tydelig at denne tilneermingen vektlegger utenfraperspektivet. Von der Lippe og Undheims
(20174, s. 11) tilnserming er og religionsvitenskapelig. Det er interessant & merke seg at det er

aktgrer som er religionsvitenskapelige som trekker dette frem, med andre ord ingen teologer
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som papeker dette. Jeg skal ikke forsgke & besvare hvorfor det er slik i dette prosjektet, men jeg
merker meg likevel at det kan eksistere maktperspektiv i diskursene i de ulike
vitenskapsdisiplinene. Jeg vil igjen kort merke at disse vitenskapsdisiplinene kan henge
sammen med hvem som skal fa bestemme hvordan religions- og livssynsfaget skal se ut. Under
motargument for en normativ malsetting om & laere av religion og livssyn kom det frem et
argument om at det ikke hgrer hjemme i en religionsvitenskapelig religionsdidaktikk?%. Dette
er enda et eksempel pa hvordan vitenskapsdisiplinen brukes for a bestemme religions- og

livssynsfagets rolle, og vise hva som kan sta pa spill for aktgrene.

7.5 Videre forskning

Jeg ser mange mulige veier videre fra mitt prosjekt, som fglge av at det bergrer en tematikk
som gar igjen i mange av problemstillingene det norske, obligatoriske religions- og
livssynsfaget star overfor. Jeg skal kort nevne noen mulige veier for forskning videre. Det kan
veere relevant a se hvordan sertrekkene i innenfra- og utenfraperspektiv kan henge sammen
med progresjonen i KRLE-faget i grunnskolen frem mot RE-faget i videregaende. Skal alle
saertrekkene veere en del av undervisningen hele veien, og hvilket perspektiv skal dominere pa
hvilke trinn? Eidhamar (2006, s. 100) papeker at innenfraperspektivet kan veere mer sentralt pa
barnetrinnet, fordi religionskritiske tilneerminger i utenfraperspektivet kan vaere vanskelig for
yngre barn. Det kan vere interessant & forske pa hvordan vekslingen mellom innenfra- og
utenfraperspektiv kan henge sammen med progresjonen i faget, og vere tilpasset til elevens

aldersniva.

| tillegg kunne det veert interessant a undersgke gjennom et kvalitativt intervju med religions-
og livssynslarere hvordan religionsdidaktikere opplever maktperspektivet mellom de ulike
vitenskapsdisiplinene religions- og livssynsfaget bygger pa. Hvilken vitenskapsdisiplin
opplever de at far diktere i stgrst grad hvordan religions- og livssynsfaget skal se ut? Jeg har
kort trukket frem at det i «om forfatterne»-sidene ikke er noen av mine aktarer som skriver at
de er teologer, mens noen skriver at de er religionsvitere. Det kunne veert relevant a undersgke

hvordan laerere opplever dette maktperspektivet.

Jeg har sett pa hvordan mitt materiale vekter innenfra- og utenfraperspektivet, men et kvalitativt
intervju med religions- og livssynslarere kunne avdekket hvordan denne vektingen overfares

til klasserommet. Hvordan forstar lererne balansen mellom innenfra- og utenfraperspektiv og

2% Argument 3 under debatten om hvorfor & leere av religion og livssyn ikke kan veare en normativ malsetting i
delkapittel 7.2.
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er det avhengig av hvilke tema de underviser om? Et kvalitativt intervju med laerere kunne
undersgkt min relevans for dette prosjektet: Uenighet i fagdidaktikken farer til varierende
undervisning i norske klasserom. | tillegg kunne et slikt intervju avdekket om innenfra- og
utenfraperspektiv er noe lerere knytter til religions-delen, etikk-delen og/eller andre deler i

faget.

En annen vei videre kunne veert a undersgke sartrekkene til innenfra- og utenfraperspektivene
som jeg har funnet opp mot insider-/outsider problemet i religionsvitenskapen og slik sett den
norske debatten opp mot en starre internasjonal debatt. Dette kan handle om a sammenligne
mine funn med lignende analyser i for eksempel svensk eller britisk religionsdidaktisk
faglitteratur. | dette prosjektet har jeg undersgkt begrepene innenfra- og utenfraperspektiv i en
norsk kontekst, og det kunne vert relevant a se hvordan disse begrepene blir brukt i en
internasjonal  kontekst, bade i fagdidaktikk og i studiet av religion utenfor

klasseromskonteksten.

Jeg vil og trekke frem en mulig vei videre som jeg ser pa som sarlig dagsaktuell. Koblingen
mellom mine skildringer av innenfra- og utenfraperspektiv kan knyttes til kritisk raseteori, og
feministiske perspektiver. Er det mulig for meg a sette meg inn i noen andres perspektiv? Kan
du veere feminist om du ikke er kvinne, eller kan du forsta perspektivet til en troende uten a tro
selv? Dette ser jeg som serlig relevant a knytte opp mot Mclntyre sin forstaelse (McCutcheon,
1999, s. 20). I en klasseromskontekst kan det knyttes til kjerneelementet «kunne ta andres
perspektivs og formuleringen om at «tema knyttet til kjgnn [..] inngar»
(Utdanningsdirektoratet, 2020).

Jeg vil til slutt bemerke at selv om jeg har undersgkt to begrep fra kjerneelementet «kunne ta
andres perspektiv» mener jeg at dette kjerneelementet trenger mer forskning. For eksempel kan
formuleringen «samiske perspektiver inngar» vere relevant a analysere, og ikke minst haper
jeg noen stiller spgrsmal ved hvem «andre» er i denne sammenhengen. En mulig dikotomi
mellom oss og dem, eller vi og de andre, er verdig mer forskning, 0g i samrad med
formuleringen om samiske perspektiv. Hvem er vi? Hvem er de andre? Og er samene en del av
vi eller de andre? Dette kan bade undersgkes i form av hva kjerneelementet kan bety, men dg
hvilke diskurser som reproduseres i en slik formulering, for eksempel med utgangspunkt i
Suzanne Anett Thobro (2009) sin lerebokanalyse der hun papeker et skille mellom den

signifikante og den radikale andre.
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Vedlegg 1

Kapittel 4

K1: «Noen mener livssynsngytralitet er i konflikt med skolens overordnede mal slik det er
definert i formalsparagrafen. Andre hevder at livssynsngytralitet er en klar forutsetning for
faget» (Sgdal & Eidhamar, 2006, s. 29; 2009, s. 30).

K2: «Det [kravet om objektiv, kritisk og pluralistisk undervisning] handler ogsa om a sikre
muligheten til & beholde distanse til leerestoffet» (Sgdal & Eidhamar, 2009, s. 31).

K3: «En slik respekt [at elevene oppgver respekt for andres tro som bestemt av
formalsparagrafen] forutsetter forstaelse av den aktuelle trostradisjonen sett innenfrax»
(Eidhamar, 2009, s. 96).

K4: «Et faglig innenfra-perspektiv bar derfor benyttes i RLE-faget» (Eidhamar, 2009, s. 96).

H1: «Kritikken av en slik religionsundervisning vektlegger at dens sterke subjektive orientering
kan forstas som en form for teologisering ved at den apner for en transcendent virkelighet som
mennesket (elevene) potensielt kan oppna kontakt med» (Barnes, 2007; Andreassen, 2010, s.
58-59).

K5: «Den [dimensjonsmodellens opplevelsesdimensjon tilknyttet eksistensielt orientert
undervisning] kan ogsa sta i fare for a oppfattes som religionsutevelse, og dermed ogsa vere

potensielt krenkende for elever og foreldre/foresatte» (Andreassen, 2010, s. 59).

K6: «Med et elevsentrert kunnskapssyn og vektleggingen av at elevene skal relatere
kunnskapen til sin egen eksistens, framstar dermed det a leere av religion som neaermere en
oppleering i religion enn en oppleering som skal gi kunnskaper om religion» (Andreassen, 2010,
S. 69).

K7: «Nar Smarts skjema foreskrives av de sistnevnte bgker [(Sgdal, 2009)] som en god
innfallsvinkel til & lere om religioner, handler det om en tilnsrming som vektlegger et

innenfraperspektiv der det & leere om, er & lere av» (Andreassen, 2010, s. 67).

H2: «Vektleggingen av «opplevelsesdimensjonen» [...] star i forhold til en forstaelse av
religionsfaget i skolen som «eksistensielt orientert». [...] Nar Smart her presenteres som
brobygger mellom teologi og religionsvitenskap, gjeres det primeert for a legitimere teologiske
aspekter som erfaring, opplevelse og falelser i religionsundervisningen» (Sedal, 2009;
Andreassen, 2010, s. 63-64).
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H3: «l de religionshistoriske framstillingene (og i de norske laereplanene i skolen) er
intensjonen med modellen & leere om religion. Ifglge innfaringsbekene i religionsdidaktikk
[(Sedal, 2009)] er ikke dette tilstrekkelig for elevene i skolen; de bgr ogsa lere av religion.
Siden det finnes likheter i alle religioner, presenteres perspektivet [som finnes i Sgdal] som
inkluderende» (Andreassen, 2010, s. 68).

K8A: «undervisning i religion (innenfraperspektiv, forkynnende)» K8B: «Eksemplene ovenfor
[K8A og K9A] kan illustrere to beslektede og i noen tilfelle overlappende kategorier, nemlig
interreligigs leering (apne samtaler og diskusjoner med utgangspunkt i ulike trosposisjoner i

klassen og derfor beslektet med undervisning)» (Johannessen, 2010, s. 115).

K9A: «og undervisning om religion (utenfraperspektiv, orienterende).» K9B: «og multireligigs
lering (relativt distansert undervisning om mangfoldet av religioner og livssyn)» (Johannessen,
2010, s. 115).

K10: «religionsvitenskapelig perspektiv» (Andreassen, 2014b, s. 318).

K11: «Det vil si hvorvidt tilnsrmingen til en religigs tradisjon skjer med sprak og forklaringer

fra innsiden, fra de troendes og teologenes eget perspektiv» (Andreassen, 2014b, s. 323).

K12: «Eller om tiln@rmingen skjer med et klart stasted utenfra, som gjenspeiler seg i
forklaringer for de som ikke tilhgrer den religigse tradisjonen det er snakk om» (Andreassen,
2014b, s. 323).

K13: «l utenfraperspektivet brukes mer generelle fagbegreper og -forstaelser» (Andreassen,
2014b, s. 323).

K14: «Det religionsvitenskapelige perspektivet er utenfraperspektivet» (Andreassen, 2014b, s.
323).

K15: «Like fullt synes en intensjon a vere at innenfra- og utenfraperspektivet skal brukes til en
normativ presentasjon og kommunikasjon av hva disse felles verdiene kan vere. [...] Nar
utenfraperspektiver settes inn i en slik sammenheng, utfordrer det den etablerte forstaelsen av

hva et utenfraperspektiv er i religionsvitenskapen» (Andreassen, 2014b, s. 324).

K16: «Dermed synliggjares ogsa spenningen mellom de ulike vitenskapsdisiplinene som faget

i lererutdanningen skal bygge pa» (Andreassen, 2014b, s. 324).
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K17: «Det handler om & ta religigse tradisjoner pa alvor, som viktig for menneskers identitets-
og meningsskaping, men uten & ta stilling til om noen av disse tradisjonene er sanne»
(Andreassen, 2014b, s. 323).

K18: «a lere om religion betyr [...] & leere om de store religigse tradisjonenes tro, leere og
praksis. [...] A leere av religion [...] handler om hva elevene gjennom & lzere om religion leerer

om seg selv» (Domaas, 2014a, s. 120).

K19: «Det er korrekt at RLE i stor grad fokuserer pa kunnskapsaspektet med noksa ensidig vekt
pa et utenfra-perspektiv, men samtidig sies det klart, ikke minst i formalet for faget, noe om at

kunnskapen er ngdvendig nettopp for a kunne laere av religion» (Domaas, 2014a, s. 126-127).

Kapittel 5
H4: «integrativ religious education [er et uttrykk som skal] karakterisere en

religionsundervisning i offentlig skole som innholdsmessig har det brede perspektivet med

kunnskaper om religioner og livssyn» (Alberts, 2007, 2008; Andreassen, 2016, s. 17).

K20: «En religionsvitenskapelig religionsdidaktikk vil vektlegge at religionsundervisningen

bar preges av utenfraperspektivet» (Andreassen, 2016, s. 128).

K21: «[Religionsvitenskapelig religionsdidaktikk skal ikke] inneholde perspektiver som
normativt tar til orde for at elever kan (eller bar) leere av eller la seg inspirere av religioner»
(Andreassen, 2016, s. 58).

K22: «En religionsvitenskapelig tilneerming i religionsdidaktikken understreker at elevene skal

lzere om religioner og livssyn i undervisningen» (Andreassen, 2016, s. 125).

K23: «I religionsundervisningen er en grunnleggende tanke at kunnskap om ulike religioner og
kulturer vil kunne bygge ned fordommer og i stedet fagre til mer respekt og toleranse»
(Andreassen, 2016, s. 125).

K24: «Et religionsfag ber derfor bidra med kunnskap som kan gi innsikt i hvilke uttrykk, og
hvilken betydning og funksjon religion har i dagens samfunn. For & kunne oppna det trengs

saklig, kritisk og distansert kunnskap om religioner» (Andreassen, 2016, s. 126).

K25: «l religionsundervisningen rammes for det farste det a lzere av religioner og livssyn av de

internasjonale konvensjonene som den norske stat er forpliktet pa» (Andreassen, 2016, s. 126).
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K26: «A lzre av religioner er dermed en tilnarming som bar veere forbeholdt trosopplaringen
innenfor de ulike religionene eller skolesystem som har en konfesjonelt forankret

religionsundervisning» (Andreassen, 2016, s. 127).

K27: «Dersom noen elever blir inspirert av innholdet i undervisningen, tar det til seg og
relaterer det til personlige og eksistensielle sparsmal og slik lerer av religion i
religionsundervisningen, sa er ikke det noe en religionslaerer kan styre» (Andreassen, 2016, s.
127).

K28: «A legge til grunn at alle elever skal eller kan leere noe av alle religioner, vil kunne
oppfattes som patrengende og krenkende og gi et insentiv for foreldre og elever & melde fritak»
(Andreassen, 2016, s. 127-128).

H5: «l distinksjonen mellom a lere av eller leere om religioner ligger ogsa et skille mellom det
man i religionsvitenskapen kaller innenfra- og utenfraperspektiv» (jf. McCutcheon, 1999;
Andreassen, 2016, s. 128).

K29: «et vanlig skille er mellom en innsideforstaelse, der de troende er, og en utside som alle
andre forholder seg til» (jf. Gilhus & Mikaelsson, 2007, s. 12; Andreassen, 2016, s. 49).

K30: «Et religionsvitenskapelig perspektiv er hovedsakelig et utsideperspektiv. Det medfarer
a ta religion pa alvor og undersgke alle former for religigse ytringer og prosesser, men uten a
ta stilling til om religioner er sanne eller riktige, eller hva som er mest «autentisk» innenfor en
religion eller religigs tradisjon. [...] En religionsvitenskapelig religionsdidaktikk vektlegger en
beskrivelse av religioner fra utsideperspektivet, men vil selvsagt kunne bruke ytringer

fortellinger og opplevelser som uttrykk for innsideperspektivet» (Andreassen, 2016, s. 49).

K31: «Nar et innsideperspektiv brukes i religionsundervisning og i religionsvitenskap, ma det

felges av en analyse av hva dette perspektivet er et uttrykk for» (Andreassen, 2016, s. 49).

K32: «[innenfraperspektiv som legger opp til at elevene skal leere av religion] ikke kan vaere et
mal i et obligatorisk religionsfag i offentlig skole. [...] | dag er det liten tvil om at de gjeldende

lereplanene vektlegger det a leere om religioner» (Andreassen, 2016, s. 125).

K33: «Noe forenklet kan vi si at et innenfraperspektiv pa religion vektlegger a presentere en
religion gjennom de troendes gyne. Et innenfraperspektiv vil vektlegge de troendes egen
framstilling av den enkelte religigse tradisjon. Her kreves det empati (innlevelse) i
framstillingen» (Andreassen, 2016, s. 128).
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K34: «Et utenfraperspektiv er i starre grad beskrivende og har en klar avstand til det som
beskrives. Et utenfraperspektiv handler om en saklig og korrekt framstilling av en religion og
dens framvekst, uten a veere preget av hvordan personer fra religionen selv framstiller de samme
hendelsene» (Andreassen, 2016, s. 128).

K35: «En utfordring ved en slik tilnzerming er faren for essensialisering og hvem man lar veere

representant for innenfraperspektivet i de ulike religionene» (Andreassen, 2016, s. 128).

K36: «En presentasjon av religioner og livssyn ber like fullt ha en malsetting om & framstille
sentrale sider ved en religion [...] pa en slik mate at [... de troende] kan kjenne seg igjen i sin

egen religion» (Andreassen, 2016, s. 128).

K37: «Innenfraperspektivet kan selvsagt presenteres i undervisningen for a eksemplifisere
lerestoffet, men en utfordring er da at et innenfraperspektiv gjerne baserer seg pa én

representasjon» (Andreassen, 2016, s. 128).

K38: «Et utenfraperspektiv vil gjennom a vare noe mer distansert dermed ogsa fa fram at det

finnes mange representasjoner innenfor hver enkelt religion» (Andreassen, 2016, s. 128).

K39: «sammenlignende utenfraperspektivet kritiseres i enkelte sammenhenger for & veere
relativiserende» (Andreassen, 2016, s. 57).

K40: «deskriptivt for & gi en beskrivelse av ulike sider ved religion (et utenfraperspektiv)»
(Andreassen, 2016, s. 99).

K41: «men den kan og brukes for a legitimere en vektlegging av at erfaringer og opplevelser

av det religigse er viktig for a forsta religion (et innsideperspektiv)» (Andreassen, 2016, s. 99).

K42: «Samtidig skal religionsundervisningen veere objektiv, kritisk og pluralistisk og da er det
et faglig utenfraperspektiv som kan bidra med det. Hovedgrunnen til at det faglige
utenfraperspektivet ber dominere, er dermed at dette perspektivet vil gi bredde og overblikk i

presentasjon av religioner og livssyn» (Andreassen, 2016, s. 128).

K43: «Skillet mellom & vaere faglig og personlig kan kanskije sies a vaere glidende, og i enkelte
sammenhenger kan man hgre at det oppmuntres til a sette «personlig preg» [...] Det personlige
bar likevel ikke ta overhand.» [...] Undervisningen skal ikke preges av eget personlig stasted,

slik at et personlig innenfraperspektiv blir dominerende» (Andreassen, 2016, s. 177).
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K44: «Lereren skal [...] ikke ta stilling til sannhetsinnholdet i de ulike religionene, men
forholde seg ngytral og snakke om religioner og livssyn pa en faglig og saklig mate» (von der
Lippe & Undheim, 20174, s. 18).

K45: «troende innenfraperspektiv» (von der Lippe & Undheim, 2017a, s. 18).
K46: «ren religionskritikk» (von der Lippe & Undheim, 20174, s. 18).

K47: «religionsdidaktikken legger stor vekt pa at elevene skal leere om religioner og livssyn,
og ikke av» (von der Lippe & Undheim, 201743, s. 19).

K48: «Elevene [... kan] leere noe om religion, leere noe av den kunnskapen de far, og i tillegg

vil de kunne lzre noe om og av hverandre» (von der Lippe & Undheim, 20174, s. 19).

K49: «Nar religionsvitenskapen insisterer pa a studere religion i et sakalt utenfraperspektiv, og
pastar at det empiriske grunnlaget for & studere religion ferst og fremst er gjennom de
menneskeskapte uttrykkene for religion som vi finner i kultur og samfunn, kommer det fort i
konflikt med religigses egen forstaelse av hva religion er, og hvorfor det er viktig» (von der
Lippe & Undheim, 20174, s. 17).

K50: «bruk av arbeidsmater som er opplevelsesorienterte, nergaende og engasjerende og gir

elevene kontakt med et innenfraperspektiv» (Skeie, 2017, s. 120).

H6: «a forsta en annens livsform er i praksis umulig a skille fra a undre seg over de tema som
den andre arbeider med. [...] Slik leerer man bade om den andres religion og av den andres
religion samtidig» (Jackson 1997, s. 130; Skeie, 2017, s. 127).

H7: «en religionsvitenskapelig undervisning med utgangspunkt i Andreassens perspektiv vil
dermed kunne inkludere elevenes livssynbakgrunn i noen grad. [...] | stedet for at elevene bare
skal leere om religion, vil de ogsa kunne leere i reflekterende mate med religioner og livssyn»
(Andreassen, 2013, s. 125; Vestal, 2017, s. 131).

K51: «Det personlige utenfraperspektivet er hvordan man som privatperson tar stilling til

religioner og livssyn man ikke tror pd» (Eidhamar, 2019, s. 28).

K52: «Det personlige innenfraperspektivet er forholdet man har til eget livssyn» (Eidhamar,
2019, s. 28).

CXXVI



K53: «Det faglige utenfraperspektivet beskriver og analyserer en livssynstradisjon
vitenskapelig uten a ta hensyn til radende synspunkt innenfor tradisjonen» (Eidhamar, 2019, s.
28).

K54: «Det faglige innenfraperspektivet gir en vitenskapelig beskrivelse og analyse av
mangfoldet i hvordan ulike tilhengere av et livssyn forstar sitt eget livssyn sett innenfra»
(Eidhamar, 2019, s. 28).

K55: «faglige utenfraperspektivet der benyttes mer eller mindre rendyrket» (Eidhamar, 2019,
s. 33).

K56: «I en avveining av fordeler og ulemper vil jeg for egen del konkludere med at oppgvelse
av kognitiv empati, respekt for annerledes troende og muligheten til gjenkjennelse av eget
livssyn veier sa tungt at det faglige innenfraperspektivet totalt sett bar dominere» (Eidhamar,
2019, s. 35).

K57: «Innen bade det faglige utenfra- og innenfraperspektivet laerer man om religioner og
livssyn. Sparsmalet er om et faglig innenfraperspektiv ogsa apner for at man kan laere noe av
dem?» (Eidhamar, 2019, s. 34).

H8: «l stedet for at elevene bare skal lzere om religion, vil de ogsa kunne lzre i reflekterende
mgte med religioner og livssyn» (Andreassen, 2013, s. 125; Vestel, 2017, s. 131; Eidhamar,
2019, s. 35).

H9: «Emic representerer innside-perspektivet og etic utside-perspektivet» (Eidhamar, 2019, s.
31).

Kapittel 6
H10: «religionsvitenskapelige diskusjoner om innenfra- og utenfra-perspektiver har tradisjonelt

veert knyttet til begrepspar som «insider — outsider» og «emic — etic»» (McCutcheon, 1999;
Chryssides & Greggs, 2019a; Vestal, 2020, s. 363).

H11: «Begrepene «insider» og «outsider» har betegnet ulike posisjoner i forhold til religion,
mens «emic» og «etic» brukes om ulike nivaer av vitenskapelige tilnaerminger» (Pike, 1999;
Sutcliffe, 2019; Vestal, 2020, s. 363).

H12: «methodological guesthood» (Geaves, 2019; Vestal, 2020, s. 363).

CXXVii



K58: «Utanfraperspektivet er ofte reint deskriptivt og kjem med rasjonelle og religionskritiske
forklaringar» (Fuglseth, 2021, s. 22).

K59: «Men vi kan og skildre ein religion fagleg med bruk av eit innanfraperspektiv» (Fuglseth,
2021, s. 22).

K60: «Vi kan t.d. seie om kristendomen at han veks fram som ei blanding av jedisk, gresk og

romersk tenking (utanfraperspektivet)» (Fuglseth, 2021, s. 22).

K61: «men med utgangspunkt i den same historia kan vi seie at det denne religionen sjalv
gnskjer a fortelje, er at Gud greip inn og ville frelse verda Gud hadde skapt
(innanfraperspektiv)» (Fuglseth, 2021, s. 22).

K62: «Dette lgser opp en utfordring i den religionsdidaktiske debatten i Skandinavia i dag, hvor
koordinatene tenderer til & sette et skille mellom & leere om versus a laere av, som i igjen kan
knyttes til diskusjonen om basisfagene religionsvitenskap og teologi» (Kjeldsen, 2016, s. 32—
3; von der Lippe & Undheim, 20173, s. 19-20; Aukland, 2021, s. 104).

K63: «Et tredje alternativ til a leere om og leere av religion, kan vare a lere hvordan, i

betydningen & lzere hvordan vi far og kan fa kunnskap om religion» (Aukland, 2021, s. 105).

K64: «Jeg foreslér folgende definisjon: A lere hvordan viser til et eget mél for
religionsundervisning hvor elevene (a) leerer & produsere og evaluere kunnskap om religion, og
(b) utvikler forstaelse for hvordan folk i alminnelighet far kunnskap om religion» (Aukland,
2021, s. 105).

K65: «Samtidig er det & leere hvordan distinkt som mal fordi den bare indirekte peker pa de
religigse tradisjonene og, serlig i den allmenne delen, sikter seg inn mot alle medlemmer i
dagens samfunn som, om de er religigse eller ikke, har en eller annen holdning og relasjon til

religion og religioner» (Aukland, 2021, s. 106).

K66: «Noe av styrken i et fokus pa & lzere hvordan er potensialet i a lgse en rekke utfordringer
som ligger latent i leereplaner som serlig sikter mot at elevene skal a fa kunnskaper om utvalgte
religioner» (Aukland, 2021, s. 109).

K67: «en konflikt mellom en mer teologisk og erfaringsorientert tilnaerming pa den ene siden,
og en mer distansert form for religionsvitenskap som i fglge noen forskere sies a skulle fokusere
primzrt pa «utenfraperspektiver»» (Andreassen, 2016, s. 48-49; Brekke, 2019; Aukland, 2021,
s. 110).

cxxviii



K68: «Mitt hap er det [at] & leere hvordan kan apne opp for en ny vinkling pa religionsfagene,
og utvide debatten fra kjente dikotomier mellom a lere om eller lere av, teologi eller

religionsvitenskap, innenfra- eller utenfraperspektiver» (Aukland, 2021, s. 118).
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