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Lzereres mangfoldsforstiaelse og undervisning

En kvalitativ studie av samfunnsfagslerere sine refleksjoner om
mangfoldsbegrepet og egen undervisningspraksis 1 en spesifikk kontekst



Sammendrag

Denne studien sgker etter & i bedre innsikt i laerernes forstaelse av mangfold og egen praksis
knyttet til undervisning om mangfold. Studien tar for seg temaet mangfold innenfor en kristen
kontekst hvor det foreligger lite empirisk forskning. Gjennom kvalitative semistrukturerte
intervjuer av fem ulike lerere har jeg undersgkt denne krysningen mellom mangfolds

forstaelse og praksis i en kristen kontekst.

Alle lererne beskriver mangfold som svert omfattende, men er samstemte om hvordan
etnisitet og rasisme, religion og seksualitet utgjor sentrale temaer innenfor mangfold. Disse tre
aspektene kan ifglge forskning vaere sensitive og kontroversielle temaer, men laererne
beskriver bare om hvordan etnisitet og seksualitet kan vare sensitive temaer. De sentrale
funnene er hvordan lererne bruker ulike strategier i diskusjoner om etnisitet, religion og
seksualitet. Laererne uttrykker at det oppleves som mindre rom for uenighet om etnisitet og
seksualitet, men om tro og livssyn oppfordrer de til bevisstgjoring og diskusjoner uavhengig

av elevenes religigse tilhorighet.

Seksualitet er temaet flest laerere trekker frem som utfordrende & diskutere fordi det kan vere
et sensitivt tema for flere, og de ivaretakelse av enkeltelever. Her finnes det bade laerere og
elever med mer liberale og konservative verdisett, noe som kommer til uttrykk 1 hvordan de

tilrettelegger for samtaler om transseksualitet og kjennsmangfold.

Larerne beskriver hvordan det innenfor rasisme finnes tydeligere grenser hva slags ytringer
de kan tillate 1 klasserommet. Her finnes et interessant motsetningsforhold om hvordan
mindre rom for uenighet om etnisitet og rasisme, kan virke enten befriende eller utfordrende

for enkelte lerere.

Med utgangspunkt i leerernes utsagn om religion lofter jeg behovet for sterre bevisstgjoring i
skolen om hvordan religion og identitet er sammensatt, og peker pa hvordan det 1 den trad
med skolens oppgave & se mangfold som en ressurs. Det er avgjerende for 4 imgtekomme en

mangfoldig elevgruppe, med stadig flere elever med ulike religiose bakgrunner.






Forord

Forst og fremst, tusen takk til alle dere fem lererne som deltok i studien. Jeg kan ikke
uttrykke hvor takknemlig jeg er for at dere satte av tid og ga meg muligheten til & hore og dele
deres refleksjoner videre. Deres bidrag har vert helt avgjerende for studien. Sa virkelig, tusen

takk!

Deretter ma jeg takke min fantastisk dyktige veileder Lise Granlund. Du hjalp meg selv da
motivasjonen min gikk i underskudd. Med din uvurderlige hjelp og veiledning har du pushet

meg til & kunne fullfere denne oppgaven.

Ogsa gruppeveiledningen gjennom DEMBRA-samarbeidet har vert svert verdifull. Det har
vert nyttige faglige innspill og oppmuntring av gode veiledere og medstudenter fra UiO og

MF.

Avslutningsvis ma jeg takke hele stotteapparatet og heiagjengen min. Familien min som har
heiet pd meg fra start til slutt, selv de gangene jeg har satt meg ned og bare skrevet et par ord
videre pd oppgaven. Tusen takk Marianne jeg er sd takknemlig for at jeg har deg som venn, du
har hjulpet meg langt mer enn jeg noen gang kunne forvente. Kollektivet, vennene og
kollegaene mine, dere har gitt meg enorm emosjonell stotte og omsorg. Og kjere Hanna og
Embla som gjennom noen fine, men ogsa utfordrende &r pa Blindern har veaert viktige

stottespillere. N& har vi alle klart & fullfere til slutt og kan endelig ta sommerferie!

Oslo, 01.06.2023

\4



Innholdsfortegnelse

1.0, INNIEAMENE ....oooeiiiiii ettt ettt st sttt et e b e s bt e st e et e et e e nbeesaeesane e 1
1.1.  Begrunnelse 0g motivasjon fOr OPPZAVEN .......ccerireeriirirrieneniesre ettt 1
1.1.1.  Lite forskning pa kristne skolers praksis ........cccceeerveererersenennieneneeneseseese e 2

1.2.  Formal, problemstilling 0g avgrensSning..........cceveerierieriiersiieiieseesee sttt 4
1.3, OpPEAVENS OPPDYENINEZ ..eeeuvietieiierieeriienie et ettt st sttt b et esbeesaeesaeeesteebeesbeesbeesaeesanenas 4
2.0, TeOrIKAPILLEL.........ooeniiiiie e e 5
2.1. Mangfold som et diffust DeGIep..........cccoviiiiiiiiiiii 5
2.1.1.  Smal eller bred forstielse av mangfoldsbegrepet .........ccceeverereeriereesieninieeneseese s 6
2.1.2.  Normativ eller deskriptiv tilnerming til mangfold...........ccceoeriiiriiiiiiiiinieeee, 6
2.1.3.  Problem- eller ressursorientert tiNE®IMING .........cccceeveereeneenieniie e 7
2.1.4. Harmoni eller konfliktorientert fOrstaelSe ........cevvvvrrerreinieriieiiiieieeeeree s 8

2.2. Teoretiske perspektiver paA mangfold.................ccccooeriiiiiniiniinnie e 13
2.2.1.  Flerkulturalistiske persSpektiVer .......cccoveevueriirieiiiniriereseeese e e 13
2.2.2.  Kritisk pedagogikK .......coiuiiiiiiiiiee e 15
2.2.2.1. NormKritisk pedago@ikk........ccouiiiiiiiiiiiieieeee e 16

3.0, MetOdeRAPILEEL ..........oooiiiiiiiieiie ettt ettt e st e st e e s bt e e sab e e sabeesabeesabeeenes 19
3.1, POSISJONEIINE ..eevuvereiieieiieeieerieestesteeteesteesteesaeesssesasessseessaesseesseesssesnsesnsesssessssesnsesnsesssesnsesnses 19
3.2, Kvalitative dyDdeInterV UCT .....cccueiiiiiiieiieitieiie ettt ettt st e 21
3.3, ReEKIUtEIINESPIOSESSEIN. . e euveetieriteriteeieeteestte st e et e et e bt e bt e sbeesbeeeateeteesbeesbeesaeesasesabeebeenbeenes 22
B4, ULVAIZEE .ot s s e e 23
3.5. Forberedelse 0g gjennomforing av iNEIVjU.......cocveereereereereeneenieeesieeseeseesnessesssessseesseesees 24
3.0, ANALYSEPIOSESSEIN .eeuuviiirureeriieeriteenteeenteesteeetteesbeesstteesateesbaeesabeesabaesbaeesabeesnssessssessnsseesaseenn 26
3.6.1.  TTanSKIIPSJOM .ceiuirueeieriieiesieeeete sttt r e s ee e sne e 27
3.6.2. Koding 0g KateZOTISEIING ..cc.vevrirreeieerrireenierieesesre ettt s s 27

3.7.  Metodiske 0g etiSke reflekSJONET......cccviiiiiriiiiiiiicie e 29
3.7.1.  Validitet 0g reliabilitet ....c.cevviereirieriiiriieie et sre et e e e sreesaestesbe e beenaeenees 29
3720 POTEVOKLETE ..ottt 30
3.7.3.  Forskerrollen innenfra 0 UtenfTa........coccevireerinieiienineceeeeee e 31

3.8, Behandling av data .........cccoivieiiiieeceeee e e s 33
4.0. Analyse 0g drofting av fUNN............c.ccoiiiiiiiiiii e s s 34
4.1. Lerernes refleksjoner om mangfoldsbegrepet ..............ccoccovviiiniiiiniiiiiiieinieenee e 34
4.1.1. «Mangfold, er jo et stort begrep og det kan brukes pa s mange mater» ........coceevvernnnns 34
4.1.1.1. Normative formél — fremme positive syn pa mangfold...........c.cecevirceniinnscnieneens 38



4.1.1.2. Fremme det kristne verdigrunnlaget? ............ccooeeviiriniiniieieeeeeeeeeee e 40

4.2. Hvordan arbeide med mangfold ................cc..coooiiiiiiiinii e 42
4.2.1.  Tilpasning av kristenhet etter eleVgrupPen........cccvrerreeririerineee e 43
4.2.2. Samtaler som gir rom fOr UENIZNETt ......ccceiiiiiiiiiiiieeeee e 44

4.2.1.  Utfordringer med UENIZhEt ........cooeiiiiiiiiiiieiiesierie ettt 47
4.2.3.  Hvordan imgtekomme og korrigere rasistiske holdninger og ytringer..........cc.cceceevvrnennee. 48

4.2.3.1. «Antirasisme er en del av det mangfoldet som jeg tror er det aller enkleste & snakke om»

....................................................................................................................................................... 50
4.2.4, «Det er ganske apenbart siden vi er en kristen skole, at vi fokuserer pa det» ................... 52
4.2.5. «Seksualitet eller sdnne ting kan vaere et litt sdnt minefelty?.........cccceveeriiiiniiniceneenee. 53

4.2.5.1. Imetekomme transseksualitet og kjonnsmangfold ..........cccccovvvvevininiininiciicccee 54

5.0 KONKIUSJOM ....cceviiiiiiiiiiiie ettt st e e st s e s nme e e sneeennnes 59
5.1, Hovedfunn i STUAIEN ...ooviiiiiiiiiiiiie ettt sttt et e s be e s st sbe b e b e aes 59
5.2.  Implikasjoner for leererutdanningen ........cc.coeceerereriereneeseneeiere et 60
5.3, Forslag til videre fOrskning .........ccoceevueeieeiieiiiiieeeeeeseesee sttt 60
5.3.1.  Undersgke undervisning pa Kristne sKoler..........cccovvreeviniiiininiininececececceen 60

6.0, BIDHOGIafi.......cccoiiiiiiiiee et ettt et st sabe e st e e nate e s beeenares 62

Vedlegg 1 INLEIVIUGUIAC ...ovuviiieiiieiiesie sttt ettt st s te e steeste e st eesatesabeebeesbeesaeesanesnseenseesseessnesnnenns 69

Vedlegg 2. Informasjonsskriv 0g samtyKKESKJEMA ........evcverrveereerienieriinieesieenieenee e seessieesieeseeesanenns 71

Antall ord: 24 313

VI



1.0. Innledning

I dette kapittelet vil jeg innledningsvis begrunne valget for hvorfor jeg valgte avgrensningen
av mangfoldsforstaelse og undervisningspraksis i en kristen kontekst. Deretter vil jeg
redegjore for behovet for forskningen pa det kristne feltet. Videre vil jeg beskrive studiens

formal og problemstilling og deretter vise til oppgavens struktur.
1.1.  Begrunnelse og motivasjon for oppgaven

I denne studien vil jeg forske pd mangfoldforstéelse og undervisning i lys av en kristen
kontekst. Mer spesifikt hva slags tanker lerere har knyttet til undervisning om mangfold og
egen praksis 1 den kristne privatskolen. Dette er svert dagsaktuelt, siden kristne verdier stadig
settes opp som et motstykke til flere aspekter innenfor mangfold, kanskje serlig seksuelt
mangfold og heteronormativitet. I forkant av denne studien var det mye debatt rundt
konverteringsterapi, eller sakalt homoterapi (Lavik, 2021). Parallelt med dette fikk den kristne
hayskolen NLA massiv kritikk 1 media for sitt verdidokument grunnet formuleringen
«Ekteskapet mellom mann og kvinne er i den tradisjonen NLA stér i forstatt som barende
norm 1 samlivsetikken» (NLA Hegskolen, 2020). Flere mener det er utfordrende at skolen
fremmer mer konservative verdier, dersom fremtidige leerere med utdannelse fra NLA skal

arbeide i «livssynsapne offentlig fellesskolen» (Vedey, 2022).

Det har lenge vart svaert omdiskutert hvorvidt religigse- og privatskoler i Norge er enskelig
(Berge, 2022; Hammerstad, 2009; Solvang & Weiby, 2011; Utdanningsnytt, 2022).
Néverende regjering har igangsatt en rekke tiltak som begrenser mulighetene for privatskoler
1 Norge (Kunnskapsdepartementet, 2023). Gjentatte ganger har det blitt foretatt flere
endringer 1 privatskoleloven for & bremse privatiseringen av norsk skole (Prop. 80 L (2022—
2023); Prop. 98 L (2021-2022); Kunnskapsdepartementet, 2022). I skrivende stund har
kunnskapsminister Tonje Brenna presentert et nytt lovforslaget om endring av
privatskoleloven (Kunnskapsdepartementet, 2023). Det foreslés at politikerne 1 kommunen og
fylkeskommunen skal fa storre innflytelse over etablering av nye friskoler og eventuelle
driftsendringer ved eksisterende privatskoler, samt en reduksjon 1 statstilskudd til
privatskolene. Formalet med disse tiltakene er a begrense tilbudet til privatskoler og styrke

fellesskolen.



Lovforslaget om endringer i «privatskolelovay var pé hering i slutten av april, gjennomgikk
forste votering i 16 mai og skal gjenopptas for ny behandling i Stortinget pa et senere
tidspunkt (Kunnskapsdepartementet, 2023). Utfallet av lovforslaget er svert avgjerende for
muligheten til & etablere nye friskoler. Diskusjonen rundt og forskning pé privatskoler er

derfor et svaert dagsaktuelt tema.

Ettersom jeg selv har gétt pa kristen skole, har jeg mulighet til & bruke egen bakgrunn og
kontakter for tilgang til feltet. Jeg ensker & undersoke hvilke refleksjoner lerere pé kristne
skoler har i forhold til undervisning om mangfold, for deres perspektiver fra en kristen
kontekst kan vare viktige bidrag til forskningsfeltet om bdde mangfold og undervisning pé

kristne skoler.
1.1.1. Lite forskning pé kristne skolers praksis

Selv om kristne skoler er et svaert omdiskutert tema, finnes det svert lite forskning pé kristne
skoler og lerernes undervisningspraksis pa slike skoler, bédde i verden og 1 norsk kontekst.
Flere av dem som har gjennomfort studier om kristne skoler nevner eksplisitt at det finnes lite
eksisterende forskning innenfor dette feltet (Blom, 2019; Fosse, 2012; Grimm, 2012; Tuastad,
2021; Hagesather, Kvam, & Skrunes, 2018).

En av de mer kritiske stemmene 1 USA rettet mot religiose skoler sin praksis er James Dwyer
(Brighouse, 2008, s. 17). Dweyer argumenterer for at en mulig arsak til dette er at man har
hatt minimalt innsyn i de kristnes skolenes praksis, noe som har bidratt til at forskning pa
feltet har vaert vanskelig & gjennomfore (Tuastad, 2021, s. 308). En sentral bekymring har
vart om hvorvidt religigse skoler bygger sin undervisning pa mer konservativ teologi, og at
undervisningen dermed ikke imatekommer eller gar overens med verdiene 1 moderne
sosialdemokratiske land (McKinney, 2008, ss. 9-10; Tuastad, 2021). Kritikken gar ut pa at
kristne friskoler formidler ut ifra en patriarkalsk synsvinkel, fremmer homofobi og vektlegger
foreldrenes rett til & bestemme over barna sin fremtid over barnas rettigheter til 4 bestemme

selv (Roth, 2007).

Av forskning som av det kristne skoler, handler det mer overordnet om verdigrunnlaget pa
enkelte skoler, den historiske debatten rundt konkurranse mellom enhetsskolen og kristne
friskoler og argumenter for videreforing av disse (Berglund & Larsson, 2007; Flateby, 2013;
Tveiten, 2000). Det finnes en del religionsdidaktisk forskning innenfor religionsfaget KRLE,



men da i offentlig skole (Skeie & von der Lippe, 2009; von de Lippe, 2011). Derimot er denne
avhandlingen samfunnsdidaktisk, med tilknytning til det religiose aspektet med kristne skoler.

Svein Tuastad har gjennomfort en komparativ studie av kristne og offentlige skoler 1 Norge
med utgangspunkt i intervju av tidligere elever fra kristne skoler (Tuastad, 2021). Noen av
elevene omtalte kristne skoler som begrensende og konservative i forhold til samfunnet. De
henviste til opplevelsen av mindre rom for kritisk tenking, og mangelfull seksualundervisning
med for eksempel sensur i fagbegker (s. 308). Samtidig opplevde andre elever det som
frigjorende & ga pa kristne skoler og fortalte om hvordan det nare kristne fellesskapet og

samholdet var en viktig motkultur til festing og drikking (s. 316).

En svakhet ved Tuastad sin studie, er at deres studier bygger pa resultater og intervjuer helt fra
1990-tallet og frem til 2015. Dersom vi forventer at skolenes praksis har endret seg de siste
tidrene, kan det vaere en svakhet at datamaterialet bygger pa kristne skolers praksis for opptil

30 ar siden.

Siden det finnes lite forskning pa kristne skolers praksis inkluderer jeg ogsé tidligere
avhandlinger som en vesentlig del av forskningsfeltet. Alle masteroppgavene er utgitt fra
heyskoler med kristen bakgrunn: Ansgar, HLT, NLA og Fjellhaug, som har forsket pé ulike
aspekter innenfor kristne skoler i Norge. I motsetning til denne oppgaven, som fremhever
laeerernes stemme, har de undersgkt noe mer overordnet, og sett pa kristne skoler sine visjoner
og verdigrunnlag, og har derfor hovedsakelig tatt utgangspunkt i skolenes laereplaner, ledere

og rektorer pé skolene (Blom, 2019; Fosse, 2012; Kristoffersen & Renning, 2017).

De konkluderer alle at skolene og larerne er bevisste pa deres kristne verdigrunnlag. Blom
fremhever hvordan lererne gjennom andakter med kristne budskap synliggjer og
opprettholder skolens kristne profil (Blom, 2019, s. 3). Fosse gjennomferte en
dokumentanalyse av laereplanene til Danielsen og Det Evangeliske Lutherske Kirkesamfunn
(DELK). Han mener at bdde Danielsen og DELK tydelig vektlegger elevenes «dannelse»,
hvor kristendommen utgjer en betydelig del 1 denne dannelsesprosessen (Fosse, 2012, s. 87).
Kristoffersen og Renning konkluderte med at skolene opprettholder en tydelig kristen profil,
men at noen av rektorene ser et behov for tilrettelegging og tilpasning til en ekende sekulaer

elevmasse (Kristoffersen & Renning, 2017, s. 86).



1.2.  Formal, problemstilling og avgrensning

I denne studien er det formalstjenlig med en relativt 4pen problemstilling, ettersom studien tar
for seg et tema innenfor et omrade hvor det foreligger lite empirisk forskning. For det forste
finnes det lite empirisk forskning pa lerernes forstéelse av mangfoldsbegrepet og overforselen
av dette begrepet fra teori til undervisning i klasserommet (Jammeh, 2019; Lund, 2018).
Dessuten studerer jeg mangfoldsbegrepet i lys av en kristen kontekst, som et enda smalere
forskningsfelt. Derfor var det hensiktsmessig & fastsette temaet mangfold som utgangspunkt
for forskningen, og samtidig ha en bredere og lite avgrenset problemstilling. Slik kunne jeg
apne for dypere forstielse innenfor mangfold, uten & legge ytterligere begrensninger for hva

jeg kunne avdekke gjennom studien. Dermed lyder oppgavens problemstilling som folger:

Hva slags refleksjoner har et utvalg samfunnsfagsicerere over begrepet mangfold og

egen tilncerming til undervisning om mangfold?

Denne problemstillingen apner for mer innsikt i leerernes refleksjoner av mangfoldsbegrepet,
og deres tanker rundt undervisningen om mangfold. For & besvare problemstillingen har jeg

formulert noen mer konkrete forskningsspersmal:

1. Hva slags tanker har lererne om mangfoldsbegrepet?
2. Hvilke formal har de med undervisning tilknyttet ulike temaer innenfor mangfold?
3. Hyvilke perspektiver knyttet til mangfold mener lererne er seregent for den kristne

konteksten?

For a svare pa problemstillingen tar jeg utgangspunkt i intervju av lerere, hvor deres egne

beskrivelser og refleksjoner utgjor grunnlaget for forskningen.

1.3.  Oppgavens oppbygning

Denne oppgaven bestar av fem kapitler inkludert dette innledningskapittelet. Kapittel to utgjer
den teoretiske bakgrunnen for oppgaven, redegjorelse for ulike forstaelser og tilnaerminger til
mangfold. Disse ulike perspektivene danner rammeverket for diskusjon videre. Kapittel tre
omhandler egne metodiske refleksjoner rundt hele forskningsprosessen, herunder bruk av
intervju som metode, utvalget med kristne laerere og egen bakgrunn som motivasjon for
oppgaven. Videre 1 kapittel fire forseker jeg a drefte informantenes refleksjoner 1 lys av teori,
og knytter det til samfunnets mandat i mete med mangfold. I det siste kapittelet presenterer
jeg oppgavens hovedfunn og forsgker a lofte diskusjonen fra dette spesifikke utvalget og viser
hvordan oppgaven er av interesse for andre utover denne konteksten, ved & fremheve hvilke

implikasjoner oppgaven kan ha for samfunnsdidaktikk og behov for videre forskning.



2.0. Teorikapittel

I dette kapittelet vil jeg redegjore for noen teoretiske perspektiver som apner for videre
diskusjon av problemstillingen. Perspektivene retter seg mot laereres refleksjoner av begrepet
mangfold og undervisning om mangfold i skolen. Siden dette utgjor hoveddelen av oppgaven,

vil jeg forst redegjore for ulike forstaelser og dimensjoner ved mangfold.

Deretter vil jeg trekke inn noen litt mer overordnede teoretiske perspektiver som «briller» for
videre diskusjon om hvordan man kan arbeide med mangfold. I forskningsfeltet om mangfold
bruker man flere delvis overlappende og noe konkurrerende teoretiske perspektiver. Jeg
prioriterer a trekke frem det flerkulturelle og normkritiske som to viktige perspektiver, med

ulike tilneerminger til mangfold som jeg vil sette opp mot hverandre.

2.1. Mangfold som et diffust begrep

I denne delen vil jeg redegjore for noe av de mange forstaelse og bruken av
mangfoldsbegrepet. Selve begrepet mangfold har sitt opphav fra det flerkulturelle, som utgjer
en sentral kjerne av mangfoldsbegrepet (Lund, 2018; Nyléhn & Biseth, 2015; Rathing, 2016).
Samtidig fremhever flere at begrepet er svart diffust og tvetydig. Derfor er det behov for en
konkretisering av hva dette begrepet innebzarer, og hvordan lerere skal anvende begrepet i

praksis og hvilke konsekvenser som folger ved ulike tilnerminger og forstaelser av begrepet.

Anne Bonnevie Lund (2018) har intervjuet leerere om hvordan de forstod og benyttet
mangfoldsbegrepet. Hun avdekket at undervisningen avhenger av laerernes forstielse av hva
mangfold innebzaerer, og viser at lerere 1 studien hverken har felles praksis eller forstaelse av
begrepet. Siden retningslinjene ikke tilstrekkelig definerer mangfold og hvordan slik
undervisning skal foregd hevder hun det kan vere utydelig for lererne hvordan de skal
anvende begrepet 1 praksis. Hun papeker derfor at lererne burde underseke hva som ligger
bak begrepet, samt hvilke verdier og tilneerminger de ensker a fremme. Lund konkluderer
derfor at uavhengig av begrep ma det vises til formalet med mangfoldet, som «innebzarer at vi
far anerkjennende praksiser med fokus bade pa individ-, samfunns- og rettighetsniva pa en
mate som underbygger ideer om demokrati og likeverd og kommer alle elever til gode»

(Lund, 2018).

Mangfoldsbegrepet forekommer oftere enn det flerkulturelle 1 styringsdokumentene
(Westrheim, 2014, s. 34). Ase Rothing lofter frem behovet for en tydeligere avklaring av hva

mangfoldsbegrepet innebarer i undervisningssammenheng. «Det hjelper imidlertid lite & bytte

5



ut ord og begreper hvis ikke innholdet i nye begreper dreftes og avklares» (Rething, 2017, s.
9). Det vil si at dersom begrepet ‘mangfold’ skal erstatte det ‘flerkulturelle’ burde man
overveie hvorvidt det er hensiktsmessig, samt vurdere styrker og svakheter ved en eventuell
utskiftning. P4 samme mate konkluderer Lund med at det er stor fare «for at man tilslerer de
motsetningene som eksisterer bade i1 skolen og samfunnet for gvrig sa lenge
mangfoldsbegrepet ikke er mer eksplisitt» (Lund, 2018). Derfor er det nedvendig med en

videre avklaring og problematisering av de ulike aspektene ved mangfoldsbegrepet.

2.1.1. Smal eller bred forstielse av mangfoldsbegrepet

Som forklart tidligere kan begrepet vare diffust, omfattende og lite konkret, derfor kan det
vaere nyttig & avgrense begrepet (Lund, 2018, s. 90). Det finnes en smalere og bredere
forstaelse av mangfold (Jammeh, 2019; Rething, 2017). Ut fra en smal forstaelse av mangfold
tar man hovedsakelig utgangspunkt i det etiske og kulturelle mangfoldet. P4 den andre siden
vil en bred forstielse av mangfold inkludere flere typer mangfold utover det kulturelle og
etniske, slik som meningsforskjeller, identiteter, religion, kjenn, legning, funksjonalitet og
livssyn (Rething, 2017). Det kan vare nedvendig & avgrense mangfoldsbegrepet, for &
avdekke hvilke variabler som begrepene rommer. Det kan gjore begrepet mer handterlig for

lerere & uteve i klasserommet, ved at de har noen tydelige kategorier a ta utgangspunkt i.

Samtidig papeker Rothing at det kan vare «en ulempe & gjore slike avgrensninger. Det kan
fore til endimensjonale framstillinger som tilslarer kompleksitet» (Rething, 2017, s. 7).
Rathing mener at en av styrkene ved a utvide begrepet fra det flerkulturelle til mangfold er
nettopp at det kan bidra til & tydeliggjere hvordan det finnes flere typer mangfold enn bare
flerkulturelle minoriteter og at bruken av mangfoldsbegrepet kan fremheve en annengjoring
som ellers kan bli utelatt. Mangfold apner for det interseksjonelle aspektet, at man kan se

hvordan flere kategorier samvirker 1 samspill med hverandre (Rething, 2017).

2.1.2. Normativ eller deskriptiv tilneerming til mangfold

Slik begrepene tilsier handler en deskriptiv tilneerming mer om hvordan ting er, mens en
normativ tilnerming inneberer hvordan ting burde vaere. Den deskriptive tilneermingen til
mangfold viser til en beskrivelse av befolkningen, enten beskrive skolen med et stort eller lite
kulturelt mangfold, eller beskrive en generell utvikling i samfunnet (Lund, 2018; Westrheim
& Hagatun, 2015). Ut fra en slik tilneerming vil man kartlegge hvem som inkluderes innenfor
de ulike kategoriene. I overordnet del i LK20 forekommer dette deskriptive aspektet ved at

skolen skal gi elevene mulighet til «kunnskapsutveksling med mennesker 1 alle aldre og fra



ulike steder i1 verden gir elevene perspektiver pa egen leering, danning og identitet ...»

(Kunnskapsdepartementet, 2019)

En normativ tilnerming til mangfold innebaerer & fremme mangfold som enskelig, og som en
positiv ressurs for samfunnet (Westrheim & Hagatun, 2015, s. 172). Slik det forekommer i
retningslinjene til skolen innebarer dette & gjennomfere holdningsendrende undervisning.
«Elevene skal lere & respektere forskjellighet og forsta at alle har en plass i fellesskapet.»
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Dette utarbeides gjerne ved at elevene skal lere om og
utove respekt og toleranse overfor hverandre (Anker & Afdal, 2018, s. 48; Eriksen, 2008). Det

er derfor tydelige normative verdier i l&replanen om verdiformidling i klasserommet.

Lund viser til hvordan lerere behandler mangfoldsbegrepet som mindre farlig enn det
flerkulturelle, og hvordan de i liten grad har reflektert over kompleksiteten ved en normativ
forstaelse som ligger i mangfoldsbegrepet (Lund, 2018). Dette mener Lund kan vere farlig,
og poengterer at lererne burde avdekke hvilke foringer de legger i mangfoldsbegrepet, 1
tilfelle det tilslorer uheldige og udemokratiske praksiser. «Mangfoldsbegrepet assosieres med
inkluderende holdninger, men fordi begrepet samtidig er forstatt som «ufarlig» eller
«upresisty, ber det synliggjores eller spisses inntil inkludering er en realitet innenfor hele
skolens praksis» (Lund, 2018). Lund etterspor derfor tydeligere foringer for inkluderende og

anerkjennende praksiser i begrepet mangfold dersom skolen skal bruke det normativt.

2.1.3. Problem- eller ressursorientert tiln&erming

Med bakgrunn i norsk sprakopplaring for andresprakselever viser An-Magritt Hauge til
hvordan det finnes to ulike perspektiver for & anerkjenne elevenes bakgrunn, enten som et
problem eller en ressurs. Med en problemorientert tilnerming vektlegges assimilering, hvor
skolen skal hjelpe elevene med & tilpasse seg den norske kulturen (Hauge, 2014, s. 30). Med
en ressursorientert tiln@rming anser skolen mangfoldet som en ressurs der lereren kan bruke
elevenes bakgrunn og erfaringer i undervisningen. Det betyr at skolen tilpasser
undervisningen til elevene og deres ulike forutsetninger, og ikke motsatt (Hauge, 2014, s. 25).

Hauge mener derfor at skolen burde innarbeide en ressursorientert tilneerming til mangfoldet.

Styringsdokumentene beskriver mangfold gjennomgaende som en ressurs (Tolo, 2014, s.
110), imidlertid problematiserer Joron Pihl hvordan flerspraklighet hos minoriteter likevel

ofte behandles som en utfordring (Pihl, 2010).



2.1.4. Harmoni eller konfliktorientert forstaelse

I Westrheim og Hagatun (2015) sin diskursanalyse av den nasjonale satsningen pa
«kompetanse for mangfold» oppfordrer de til en bevisstgjering og kritisk blikk pa de
normative foringene som ligger i begrepet. De setter sokelys pa hvordan skolens retningslinjer
legger tydelige normative foringer for utdanningen, noe de hevder kan vare problematisk. «A
bruke mangfoldbegrepet ut fra den normative og positivt ladede forstaelsen som ligger i
policynivd, innebarer at man ukritisk legger seg pa en mangfolddiskurs som tildekker
forskjeller og strukturell urettferdighet» (Westrheim & Hagatun, 2015, s. 177). De viser til
hvordan det kan vare to ulike tilneerminger til mangfold, enten ved & en positiv forstielse av

mangfold som tildekker forskjeller, eller fremhever forskjeller og urettferdighet.

«Skolen er den samfunnsinstitusjonen der alle motes, og den mé derfor forholde seg til
spenningsfeltet mellom det individuelle og det kollektive» og laereren ma balansere behovet
for harmoni eller konflikt i klasserommet (Westrheim & Hagatun, 2015, s. 176). Dersom
leerere vektlegger fellestrekk og enighet mellom elevene, og derav fremmer enhet i klassen
har de en mer harmonisk tilnerming til mangfold. P4 den andre siden kan lererne fokusere péd

forskjellighet og ulikhet, som vil vaere en mer konfliktorientert tilneerming.

Westrheim og Hagatun anerkjenner at et visst samhold og fellesskap er nedvendig, fordi
«mangfold uten samhold er fragmentering» (Westrheim & Hagatun, 2015, s. 176). Imidlertid
problematiserer flere hvordan «likhet og harmonisk mangfold, tvert imot kan bidra til &
tilslere uenighet og strukturell ulikhet» (Rething, 2017, s. 9). De henviser til «at mange
grupper ikke er tjent med status quo. De pastar at de konservatives harmoniperspektiver
dekker over grunnleggende forskjellige interesser» (Koritzinsky, 2020, s. 72). Westrheim og
Hagatun refererer til hvordan ivaretakelse av minoriteter, og herunder romfolket, er et viktig
prinsipp i retningslinjene, men problematiserer hvordan det tilsidesettes i sgken etter
fellesverdier som toleranse, respekt og likhet. Geneva Gay (2013) videreforer dette
argumentet, og hevder at en mer harmoniorientert tilneerming kan gé pa bekostning av

lererens ansvar for tilpasning og ivaretakelse av minoritetene i klasserommet.

Gay mener det oppleves som tryggere for leererne med en harmoniorientert tilneerming, noe
som forer til at de ofte prioriterer harmoni over 4 fremheve ulikhet (Gay, 2013). «Nar
forskjelligheten blir ‘for mye’, har partene derfor en tendens til 8 unnga hverandre for & slippe
a true verdier som fred, ro og harmoni. Slik blir ulikheter usynliggjort ved a4 unngd mennesker
som er for forskjellige, og ved & ufarliggjere dem 1 sosial interaksjon.» (Gullestad 1 Westrheim

& Hagatun, 2015, s. 176). De mener derfor at det er uheldig dersom larerne ikke apner for



hvordan forskjellighet og ulikhet er viktige aspekter innenfor mangfold. Uenighet og kritiske
stemmer er viktig for & avdekke marginalisering av grupper (Gay, 2013; Rething, 2017,
Westrheim & Hagatun, 2015).

Iversen bygger videre pé en slik konfliktforstaelse om at uenighet er sunt for elever (Iversen,
2019; Iversen, 2021). Han mener det har vert for mye sokelys pd hvordan klasserommet skal
vaere et ‘safe space’, men at begrepet og tilnermingen har vart hemmende for undervisning
(Iversen, 2019). Han mener folk kan misforsta begrepet til at alt skal vaere trygt og at
fellesskapet kan bare oppnas gjennom delte verdier. Derimot mener han at det kan vere nyttig
med diskusjon, uenighet og forskjellighet siden det bidrar til gkt forstielse for hverandres

perspektiver og verdensbilde (Iversen, 2021, s. 324).

Videre presenterer Iversen uenighetsfellesskapet som et nyttig verktoy for mangfoldet, for a
bekjempe antisemittisme, rasisme og udemokratiske holdninger (Iversen, 2021, s. 62).
Uenighetsfellesskap er «en gruppe mennesker med ulike meninger som deler en felles
utfordring eller et felles problem» (s. 12). Dette rommet er trygt for elevene ved at det er
mulighet & gjore feil og lere av disse feilene. «I dette felleskapet kan elevene teste meninger,
endre synspunkt og lere at de har flere nyanser» (s. 325). Nar de far mulighet til
meningsutveksling og utforske ulike meninger uten sensurering, vil det vare gagnlig for
elevenes kreativitet (s. 57). Han anser skolen som en konstruktiv arena for & uteve slik
uenighet, i trygge omgivelser hvor lereren kan utvikle elevenes ferdigheter til & gjennomfore

gode og konstruktive diskusjoner som de kan benytte senere (s. 62).

Iversen fremstiller hvordan uenighetsfellesskap har noen elementer fra bade Jiirgen Habermas
og Chantal Mouffe sine noe motstridende teorier om det deliberative og agonistiske
demokratiet (Iversen, 2021). Noen likheter mellom uenighetsfellesskapet og Habermas sitt
deliberative demokrati er oppmuntringen til & fremme en saklig og dpen diskusjon hvor alle
kan dele egne tanker og lytte til andres. Siden alle skal fa mulighet til & ytre seg og alle har en
reell pavirkningsmulighet, vil de ogsé far respekt for den endelige beslutningen som klassen i
fellesskapet har besluttet (Iversen, 2021, s. 138; Habermas, 1995). Imidlertid er han uenig i
Habermas sin ide om rasjonalitet, om at det beste argumentet alltid vinner frem i1 den maktfrie
samtalen. Det kan vare de beste argumentene vinner frem, men det er ikke noe garanti

(s.138).



I forhold til hvordan makt og politikk preger samtalen bygger Iversen videre pa Mouffe sine
tanker. Mouffe mener samtaler er politiske, og hvordan flere aspekter vi eniges om er
resultatet fra politiske maktkamper (Mouffe, 2005; Iversen, 2021, s. 145). Iversen viser til
hvordan forskjeller er naturlige siden vi er forskjellige mennesker i ulike posisjoner som vil
oppfatte verden forskjellig. «Maélet er altsa ikke a unnga konflikt, det er uunngaelig.
Utfordringen er a gjore konflikter konstruktive» (Iversen, 2021, s. 146). I likhet med Mouffe
mener han uenighet kan vaere positivt for elevene, ved & akseptere forskjeller og likhet og har
fiendskap har mindre sjanse for & oppstd nar debatt foregdr innenfor demokratiets rammer.
Derimot er han uenig med Mouffe om at det er hensiktsmessig & se argumentasjon i lys av den
politiske venstre- eller hoyresiden og fremfor det moralske, for 4 unnga absolutter uten
nyanser (s. 152). Derimot mener Iversen at elevene er og bor vere motivert av det moralske,
om hva som er rett og galt. Han mener det er uheldig dersom elevene reduseres til venstre
eller hoyresiden, med statisk og ensidig forstéelse av egne verdier. Han ensker ved
uenighetsfellesskapet en mer autentisk samtale der elevene kan fokusere pa argumentasjonen,

fremfor «vi» og «dem» (s. 155).

Selv om uenighetsfellesskap kan heres som hensiktsmessig verktey i1 arbeid med mangfold,
viser det seg at det kan vare utfordrende & balansere mellom den harmoniske eller
konfliktorienterte tilneermingen 1 klasserommet, serlig i lys av kontroversielle og sensitive

temaer (Europaradet, 2016).

2.1.4.1. Diskusjon av kontroversielle og sensitive temaer

Flere aspekter innenfor mangfold kan oppleves som bade kontroversielle og sensitive temaer,
serlig knyttet til religion, seksualitet og rasisme (Utdanningsnytt, 2020). Ifelge Goldschmidt-
Gjerlow, Eriksen og Jore (2022) kan noen temaer vere bade kontroversielle og sensitive, eller
vare enten kontroversielle eller bare sensitive. Med inspirasjon fra den anerkjente
historieprofessoren Stradling forseker Beate Goldschmidt-Gjerlew, Kristin Gregers Eriksen
og Mari Kristine Jore & definere forskjellen pa kontroversielle og sensitive temaer:
«Kontroversielle tema kan defineres som spersmél som splitter samfunnet og som skaper
motstridende forklaringer og lgsninger basert pd ulike verdisystemer og verdensoppfatninger
(Goldschmidt-Gjerlew, Eriksen, & Jore, 2022, s. 13). Det er altsa temaer «som vekker sterke
folelser og splitter opinionen i lokalmiljeer og samfunn» (Europarédet, 2016). Dersom
temaene “berorer aspekter ved elevers eller lereres menneskeverd, identitet og liv”’ kan de

ogsé vare sensitive temaer (Goldschmidt-Gjerlow, Eriksen, & Jore, 2022, s. 14).
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Hvilke temaer som er kontroversielle og sensitive er svaert kontekstavhengig (Goldschmidt-
Gjerlow, Eriksen, & Jore, 2022). Det endrer seg i takt med samfunnsendringer, slik at alle
temaer har potensiale for 4 bli kontroversielle. (Europaradet, 2016, s. 8). Hvorvidt temaer er
kontroversielle eller ikke, avhenger av flere faktorer. Dette illustrerer Europarddet med
figuren under om hvordan temaer kan bli kontroversielle er sammensatt og pavirkes av flere
faktorer som elevenes og lerernes bakgrunn, skolens verdigrunnlag, foreldrenes holdninger,
media og det politiske klimaet rundt enkelte temaer. Det vil si at rasisme kan vare et
kontroversielt og sensitivt tema, men det avhenger av den enkelte konteksten. Det kan vare
hvilke tidligere erfaringer og opplevelser lereren eller elevene har med rasisme,
elevsammensetningen i klassen, eller om det er noen dagsaktuelle hendelser som kan bidra t

at temaet blir mer betent.

Elevens
Skolens bakgrunn

; reren
verdigrunnlag B

bakgrunn

Foreldrenes Elevenes
holdninger alder

Faktorer

Sosialt
miljo

Hendelser Politisk
ved skolen/i klima

nyhetsbildet Skolens
beliggenhet

Figur 1.

Skolen har en forebyggende rolle mot rasisme og ekstreme holdninger
(Utdanningsdirektoratet, 2019). I mote med kontroversielle og sensitive temaer fremstiller
Irene Trysnes og Katja H. W. Skjelberg (2022) fem taksonomier for ulike strategier for
hvordan lerere kan hindtere ekstreme ytringer i klasserommet: konfliktvegreren,
provokateren, debattlederen, den forstielsesfulle og brobyggeren. Disse henviser til ulike

tilneerminger innenfor skillet mellom harmoni og konflikt.

il
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Den forste tilneermingen tildeler de navnet konfliktvegreren er leerere som forseker & dempe
hatefulle ytringer og unnga diskusjoner i klasserommet som kan bidra til & skape eskalering
av konflikter (s. 60). Denne tilneermingen kan sees som en motsetning til l&rerne som inntar
en rolle som provokater. De oppmuntrer til meningsutveksling og bruk av ytringsfrihet, selv
av politisk ukorrekte meninger. Imidlertid trekker Trysnes & Skjelberg frem at «provokateren
kan st 1 fare for a bidra til gkt splittelse og utenforskap gjennom a fokusere for mye pa
forskjeller, uenighet og konflikt» (ss. 62-63). Provokateren deler flere likheter med den neste
rollen, debattlederen. Imidlertid vektlegger sistnevnte tydeligere de normative foringene med
a «lere elevene 4 takle uenighet gjennom & diskutere, ta ulike standpunkt og utvikle toleranse
og respekt for andres meninger» (s. 63). Bade den forstaelsesfulle og brobyggeren har en mer
empatisk tilneerming. Den forstaelsesfulle forseker & moate «enkeltelever og forsta ytringene i
lys av elevenes individuelle bakgrunny», mens brobyggeren fokuserer bade pa individet og
klassen, altsa ivaretakelse og inkludering av enkelteleven i fellesskapet. «Ved & kombinere
disse tilneermingene i undervisningen kan samfunnsfaglareren bidra til demokratisk resiliens,
eller motstandsdyktighet hos elever og slik forebygge ekstreme holdninger og handlinger»
(Trysnes & Skjelberg, 2022, s. 67).

Den forste tilneermingen tildeler de navnet konfliktvegreren er laerere som forseker & dempe
hatefulle ytringer og unnga diskusjoner i klasserommet som kan bidra til & skape eskalering
av konflikter (s. 60). Denne tiln&ermingen kan sees som en motsetning til l&rerne som inntar
en rolle som provokater. De oppmuntrer til meningsutveksling og bruk av ytringsfrihet, selv
av politisk ukorrekte meninger. Imidlertid trekker Trysnes & Skjelberg frem at «provokateren
kan sté i fare for & bidra til gkt splittelse og utenforskap gjennom a fokusere for mye pa
forskjeller, uenighet og konflikt» (ss. 62-63). Provokateren deler flere likheter med den neste
rollen, debattlederen. Imidlertid vektlegger sistnevnte tydeligere de normative feringene med
a «lere elevene 4 takle uenighet gjennom 4 diskutere, ta ulike standpunkt og utvikle toleranse
og respekt for andres meninger» (s. 63). Bdde den forstaelsesfulle og brobyggeren har en mer
empatisk tilneerming. Den forstaelsesfulle forseker & mate «enkeltelever og forsta ytringene i
lys av elevenes individuelle bakgrunn», mens brobyggeren fokuserer bdde pa individet og
klassen, altsa ivaretakelse og inkludering av enkelteleven 1 fellesskapet. «Ved & kombinere
disse tilnermingene i undervisningen kan samfunnsfaglareren bidra til demokratisk resiliens,
eller motstandsdyktighet hos elever og slik forebygge ekstreme holdninger og handlinger»
(Trysnes & Skjelberg, 2022, s. 67).
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2.2. Teoretiske perspektiver pa mangfold

I forskningsfeltet om mangfold om bruker man flere delvis overlappende og noe
konkurrerende teoretiske perspektiver: multikulturell, flerkulturell, interkulturell, normkritisk,
anti-diskriminerende og inkluderende undervisning (Bakken & Solbue, 2016; Banks J. A.,
2004; Harlap & Riese, 2014; Kumashiro, 2000). Jeg vil redegjore for flerkulturalismen som
en av de sentrale perspektivene som dannet grunnlaget for hvordan arbeide med mangfold i

skolen, og trekke inn det normkritiske perspektivet som kritikk.

2.2.1. Flerkulturalistiske perspektiver

Multikulturalisme, og derav den naert beslektede flerkulturalismen, er en overordnet retning
som arbeider for & anerkjenne og tilrettelegge for flerkulturelt mangfold i samfunnet.
Flerkulturalismen har sitt utspring fra 1970-tallet i USA, i en periode da landet var sterkt
preget av segregering mellom hvite og svarte, borgerrettighetsbevegelser og ensker om
sosiale reformer for & sikre minoriteter og urbefolkningens sarrettigheter (Tolo & Westrheim,
2014, s. 29). Ettersom skolen var en av de institusjonene som har bidratt til og videreforer
ulikhet og skjevheter i samfunnet, mente flere det var nedvendig med flerkulturell pedagogikk

1 utdanningssystemet for 4 imetekomme og sikre rettferdig utdanning til alle.

Flerkulturalismen bygger videre pa Gordon W. Allport sin eksponeringsteori, om hvordan ekt
interaksjon mellom minoritet og majoritet kan forebygge fordommer og negative holdninger
til hverandre (Allport, 1958; Holm & Zilliacus, 2009, s. 2). Allport var en amerikansk
psykolog som undersgkte fordommer og holdninger mellom hvite og afroamerikanere 1 USA,
og hvordan de kunne overkomme og utfordre egne fordommer. Han hevder at «kontakt som
fremmer kunnskap og bekjentskap oker sjansen for & fremme mer palitelige forestillinger om
minoritetsgrupper, som av denne grunnen bidrar til reduksjon av fordommer» (Allport, 1958,
s.255, min oversettelse). Denne tanken om hvordan ekt eksponering, kunnskap og
bekjentskap pa tvers av etniske grupper kan forebygge fordommer, utgjor et vesentlig

grunnlag for den flerkulturelle pedagogikken.

Den sentrale forkjemperen for flerkulturalismen, James A. Banks (2020), sammenfatter fem

kjerneelementer ved flerkulturell undervisning. Han trekker frem hvordan lerere burde:

1. Inkorporere innholdet i undervisningen fra ulike perspektiver og kulturer.
2. Involvere elevene i1 egen kunnskapsbygging, og bevisstgjore elevene pa hvordan ulike
perspektiver og fordommer pavirker hvilken kunnskap de har og oppseker videre.

3. Tilrettelegge for holdningsendrende undervisning som kan redusere fordommer.
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4. Tilpasse undervisningen, og ta utgangspunkt i elevenes egne forutsetninger og styrker
slik at undervisningen er mer rettferdig.

5. Skape muligheter for alle elever, og strebe etter deltagelse hos alle elevgrupper.

Disse fem punktene utgjor kjernen ved den flerkulturelle pedagogikken. De bygger pa
hvordan kunnskap om, og toleranse og anerkjennelse av forskjeller, er avgjerende for a
ivareta minoriteter. Gjennom disse punktene illustrerer Banks hvordan leerere kan tilrettelegge

bedre for det kulturelle mangfoldet i klasserommet (Banks, 2020).

Geneva Gay (2013) illustrerer hvordan det ikke er problemfritt & praktisere en flerkulturell
pedagogikk, eller en sdkalt kultursensitiv undervisning. Hun hevder det ikke finnes en
universell metode for & ivareta det kulturelle mangfoldet i klasserommet, men presenterer
ogsé flere fallgruver og muligheter for leerere til 4 oppna en mer kultursensitiv undervisning.
Hun viser hvordan larerens positive holdninger og egne ambisjoner for & tilrettelegge for det
kulturelle mangfold er avgjerende, for at kultursensitiv undervisning skal kunne fungere (s.
51). I tillegg demonstrer hun hvordan lererne burde legge til rette for en undervisning der
elevene far muligheter til & endre egne negative stereotypier, feiloppfatninger og
generaliseringer av etniske grupper (s. 55). Pa tross av at laerere opplever det som utfordrende
a gijennomfere en kultursensitiv undervisning, hevder Gay det er avgjerende og essensielt for

a kunne ivareta det demokratiske ansvaret leererne har overfor elevene (s. 51).

Ifolge den flerkulturelle tilnaermingen er det avgjerende & anerkjenne og synliggjere
forskjeller. Samtidig papeker flere, blant annet Rathing og Gay, en dobbelthet ved & definere
og snakke om grupper (Gay, 2013; Kumashiro, 2000; Rething, 2016). Pa den ene siden kan
det fore til annerkjennelse og ekt bevissthet rundt behandlingen av minoriteter, men det kan
samtidig fore til annengjering av gruppene «vi» mot «dem» (Reathing, 2017, s. 57,
Kumashiro, 2000). Rething viser til hvordan det forekommer et tydeligere «de» og «vi»-skille
ved det flerkulturelle, noe som kan fore til ekskludering og annengjering. I motsetning viser
mangfold til et kollektivt «vi» som fremmer enhet og fellesskap, noe som jeg nevnte tidligere
innunder harmoni- eller konfliktorientert forstaelse av mangfold. Gay, Kumashiro og Rething
understreker at det ikke er tilstrekkelig & bare identifisere og anerkjenne forskjellene, og viser

til et behov for ekt bevisstgjering om hvordan man arbeider med disse forskjellene.

Selv om flerkulturalismen har fatt mye kritikk er den likevel nevneverdig 1 denne oppgaven,

fordi retningen har banet vei for videre arbeid av mangfold og et viktig utgangspunkt for
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hvordan lerere kan inkorporere kultur og praktiskere en mer inkluderende undervisning for

alle.

2.2.2. Kritisk pedagogikk

En vesentlig del av kritikken rettet mot flerkulturalismen ligger i vektleggingen av individet
fremfor struktur. Det vil si at tilneermingen i for liten grad anerkjenner de
samfunnsstrukturene som begrenser minoriteter sine rettigheter og muligheter (Westrheim,
2014, s. 34). Pé dette omréadet kan de kritiske perspektivene bedre imegtekomme denne

svakheten ved flerkulturalismen.

Den kritiske pedagogikken er ikke en enhetlig retning, men en overordnet ramme for flere
retninger som sgker etter 4 synliggjore og myndiggjere minoriteter (Tolo & Westrheim, 2014,
s. 40). En av de viktigste grunnleggerne og inspiratorene for den kritiske pedagogikken er
Paulo Freire, med sin bok «De undertryktes pedagogikk» (Johnson & Morris, 2010). Freire
(1973) presenterte et behov for en mer frigjorende pedagogikk, der elevene far mulighet til &
uteve en kritisk bevissthet over egen rolle i samfunnet og dpne for endring av samfunnets
status quo. Pa 70-tallet samlet han store mengder analfabeter i Brasil og ensket at de gjennom
samtaler skulle frigjore seg selv fra makthaverne i samfunnet og bli bevisste pa at de,
analfabetene som gruppe, ikke hadde en stemme i samfunnet. Han vektlegger hvordan skolen
opprettholder majoritetsperspektivene, og bidrar til undertrykkelse av minoriteter (Freire,

1973).

Freire (1973) kritiserte hvordan utdanningen kan vere undertrykkende og indoktrinerende for
enkelte grupper, saerlig dersom larere har en behavioristisk undervisningsmetode hvor
elevene bare passivt mottar lererens kunnskap. Han fremhever leerernes maktposisjon hvor de
definerer pensumet, videreformidler kunnskapen ut 1 fra egen forstaelse og stisted. Ved en slik
«sparekasse-undervisning» begrenser lareren elevenes muligheter til & laere utover lererens
overforsel (s. 45). Freire kritiserer denne undervisningsformen og kaller den problematisk
fordi den ikke oppmuntrer til endring av mulige undertrykkende strukturer 1 samfunnet

(Freire, 1973).

Med inspirasjon fra Freire illustrerer Johnson & Morris (2010) hvordan kritisk pedagogikk
innebarer mer enn kritisk tenkning. De syntetiserer den kritiske pedagogikken til & omhandle
1. politikk, 2. samfunn og interaksjon, 3. individet og 4. refleksjon, handlinger, engasjement

og muligheter. De vektlegger at det ikke er tilstrekkelig & bare tenke kritisk, men at de ogsa
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ma lere a tenke politisk, slik at de undertrykte skal kunne endre systemet ved a kreve sosiale

reformer og utfordre maktstrukturene i samfunnet (Johnson & Morris, 2010).

Sentralt innenfor en kritisk tilneerming, er at leereren ma apne for utforsking og kritisk tenking
slik at elevene oppfordres til endring av egen rolle og posisjon i samfunnet (Freire, 1973).
Frigjorelse skjer forst nar elevene far en okt bevissthet overfor egen rolle i verden, og deres
muligheter til handling og for endring (Freire, 1973, s. 53). «En skole som ikke oppfordrer
elever, som er fadt nysgjerrige og fodt til 4 lare, til & stille spersmél til hva lerer og til skolen
hemmer utviklingen av kritisk tenkere og handlinger» (Shor, 1992, s. 12). Denne muligheten
fér elevene gjennom dialog med hverandre og laereren, hvor de far mulighet til «sann
tenkning» som utfordrer egne perspektiver (Freire, 1973, s. 50). Herunder burde lereren
hjelpe elevene & utforske alternative perspektiver, fakta og teorier slik at de kan vurdere disse

perspektivene selv og ave pa kritisk refleksjon (Koritzinsky, 2020, s. 68).

2.2.2.1. Normkritisk pedagogikk

Som en videreforing av den kritiske pedagogikken oppstod den nert beslektede normkritiske
pedagogikken (Kumashiro, 2000; Rething, 2016). Det normkritiske fortsetter poengene om
hvordan kritisk bevisstgjering er nedvendig, men utvider det mer individrettede fokuset fra
den kritiske pedagogikken. Den normkritiske pedagogikken vektlegger i storre grad hvilke
sosiale normer som er gjeldende og enskelige i samfunnet. Formélet innenfor det normkritiske
vil vaere & arbeide for en varig bevisstgjoring hos elevene vedrerende de maktstrukturene og
privilegiene som opprettholdes i samfunnet (Rething, 2017, s. 34). Det vil si a kritisk
undersgke og utfordre de gjeldende sosiale normene i samfunnet og avdekke hva som
betraktes som normalt og enskelig i enhver kontekst. Dette perspektivet oppmuntrer derfor til

endring og selvrefleksjon hos den enkelte pa flere nivier.

Ifolge Rothing (2017) har Kevin K. Kumashiro vert en sentral bidragsyter innenfor feltet om
anti-undertrykkende pedagogikk med normkritiske perspektiver. Kumashiro (2002) viser til
hvordan enkelte grupper kan oppleve annengjering som «de andre», dersom de avviker fra
den ideelle normen i samfunnet. De som opplever slik annengjering i samfunnet kan oppleve
a bli marginaliserte, krenket og nedverdiget (Kumashiro, 2002, s. 32). For & forebygge
andregjoring presenterer han flere fag-spesifikke metoder for hvordan laererne kan anvende
teorier om anti-undertrykkende undervisning i klasserommet (Kumashiro, 2000). Med
utgangspunkt i «skeiv tematikk» identifiserer Kumashiro i boken sin «Troubling Education»
ulike mater larere arbeider med anti-diskriminerende undervisning. Da viser han til

forskjeller mellom kunnskap om «den andre» eller undervisning for «de andre». Han
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argumenterer for at undervisning for «de andre» er bedre, fordi den bade anerkjenner, men
ogsé ivaretar og fremmer «de andre» som ressurs for klassen (Rething, 2017; Kumashiro,

2002, s. 31).

Han viser til hvordan utdanningen mé skape trygge sferer for marginaliserte grupper bade i
klasserommet og pé skolen, hvor skolen ivaretar minoritetene gjennom anerkjennende
praksiser. Skolen burde inkorporere minoritetenes bakgrunn i undervisningen og tilpasse
undervisningen etter elevsammensetningen i klassen (Kumashiro, 2000, s. 29). Han hevder
det trengs systematiske endringer i undervisningen som kontinuerlig forebygger andregjoring

og undertrykkelse (Kumashiro, 2000, s. 33).

Etter Djupedal-utvalget ble det satt gkt sokelys pa at normkritiske perspektiver skulle
innarbeides i lereplanen (NOU 2015: 2, s. 22; Rething, 2016). Rething hevder det er helt
avgjerende at den flerkulturelle pedagogikken sees i lys av et normkritisk perspektiv. «Denne
typen perspektiver sgker a trene opp bade lerere, elever, skoleledere og forskeres blikk til &
bli oppmerksom p4, og & underseke, bade egne og andres privilegier, enten disse er knyttet til
kultur, religion, hudfarge, sosial bakgrunn, kjenn, funksjonalitet eller seksualitet» (Rething,

2016, s. 34).

Den betydningsfulle sosialantropologen Marianne Gullestad hevder at de normative
premissene for «det norske» 1 for liten grad problematiseres (Gullestad, 2002, s. 37). Hun
viser til hvordan nordmenn forsterker egne referanserammer som styrker forestillingen om
likhet, hvor deriblant felles holdninger, verdier og tanker som skiller nordmenn fra andre.
Gjennom en metafor om gjest kontra vertskap, viser Gullestad hvordan nordmenn opptrer i et
hierarkisk maktforhold over minoriteter. Hun fremhever hvordan nordmenn som vertskapet og
majoritet bestemmer reglene, og dermed har definisjonsmakt over hvordan gjestene, folgelig

innvandrere, burde og kan opptre i landet (Gullestad, 2002, s. 116).

Gullestad hevder at likhetstanken 1 Norge har tilslert mangfoldet som allerede fantes i Norge
lenge for innvandringen pa 60-tallet (Gullestad, 2002, s. 67). I samsvar med Gullestad mener
Eriksen at denne tanken om likhet i Norge, forer til at mange unngar a snakke om rasisme og
bidrar til 4 opprettholde negative holdninger eller undertrykking av det som er annerledes

(Eriksen, 2008). De oppfordrer til en gkt bevisstgjering av denne likhetstanken for & avdekke

strukturelle forskjeller som finnes.

Innenfor den kritiske pedagogikken hevder man at det har i for liten grad blitt tatt hensyn til
folks ulike forutsetninger og muligheter, deriblant i skolen (Bakken & Solbue, 2016, s. 29).
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Dersom undervisningen ikke inkluderer og tilrettelegger for elevenes egne forutsetninger kan
undervisningen vare diskriminerende, ved at de ikke far muligheten til & bruke egen
kunnskap og ressurser. Dette vil videre styrke fordommer om lavt presterende grupper dersom
deres forutsetninger ikke tas i betraktning (Gay, 2013, s. 58). Joron Pihl (2010) henviser til
hvordan minoriteter i Norge er overrepresentert i spesialundervisningen og statistikken for
lese- og skrivevansker. Hun hevder dette er et resultat av for darlig tilrettelegging av det
etniske mangfoldet i ordinaer undervisningen. Pihl mener det etniske mangfoldet ikke
imetekommes tilstrekkelig, men at det behandles n&rmere som en funksjonshemning. Hun
argumenterer for at den ordin@re undervisningen burde 1 storre grad tilpasses elever med

flerkulturell bakgrunn, ved at undervisningen ogsé bygger pa elevenes ressurser slik at de kan

inkluderes bedre i skolen (Pihl, 2010).
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3.0. Metodekapittel

I dette kapittelet reflekterer jeg over rammer for forskningen, kontekst, egne metodiske og
teoretiske valg og vurderer hvordan faktorene preger forskningen min (Gleiss & Sether, 2021,
s. 191). Hvilke informanter som deltar, tidspunkt for gjennomfering av datainnsamling, og
interaksjon mellom informant og intervjuer er faktorer som vil pavirke forskningen og
resultatet av den. Jeg ensker derfor & vare transparent med detaljerte beskrivelser og
begrunnelser for forskningsprosessen, slik at andre selv kan vurdere troverdigheten og
gyldigheten av funn jeg presenterer 1 studien (Creswell & Miller, 2000, s. 124; Dalen, 2011,
ss. 92-93).

Forst presenterer jeg egen posisjonering og bakgrunnen for studien av kristne skoler. Deretter
redegjor jeg for valg rundt datainnsamlingen og analyseprosessen. Til slutt vil jeg reflektere
over svakheter og styrker ved studien, serlig med tanke pa min egen bakgrunn som

motivasjon for forskningen.

3.1.  Posisjonering

I denne oppgaven forsker jeg pad samfunnsfagslarere sin forstdelse og undervisning av
mangfold med en sosialkonstruktivistisk tilnerming og herunder et fenomenologisk
perspektiv. Valget av disse tilnermingene legger betydelige foringer for studiens ontologi,
epistemologi og metodologi, altsa hva slags kunnskap, data og slutninger jeg kan trekke
gjennom studien (Hjardemaal, 2002, s. 202; Creswell & Miller, 2000, s. 125). Med det
sosialkonstruktivistiske perspektivet tar jeg utgangspunkt i at lerernes egen oppfatning og
virkelighet formes 1 samspillet mellom ulike forhold; faglig og sosial bakgrunn, geografisk
tilherighet, kollegium, klasserom osv. (Hjardemaal, 2002, s. 206). Innenfor det
sosialkonstruktivistiske perspektivet er jeg videre inspirert av en fenomenologisk retning som
«inneberer 4 sette fokus pa menneskers forstielse av seg selv og sin livssituasjon, med deres

oppfatninger av erfaringer og opplevelser» (Befring, 2015, ss. 109-110).

Dette skiller seg derfor fra en mer positivistisk tilnaerming hvor malet nettopp er & finne en
mer ‘objektiv sannhet’ som kan observeres, etterproves og generaliseres pa tvers av kontekster
(Hjardemaal, 2002, ss. 180-181). Kritikken er at denne tilnaermingen favner bredden, men
mister mye av innholdet. Den «tilslorer den egentlige virkeligheten, som er mangfoldig» og
kompleks med verdifulle nyanser (s. 200). Mélet mitt er nettopp a frembringe noe av

kompleksiteten ved undervisning av mangfold, fremfor generaliseringer (Rething, 2017). Jeg
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tar derfor utgangspunkt i et sosialkonstruktivistisk paradigme, med forstaelsen om at det ikke
finnes en objektiv virkelighet, men at mennesket konstruerer sin virkelighetsforstaelse sosialt

(Dalen, 2011, s. 91; Creswell & Miller, 2000, s. 125; Hjardemaal, 2002).

Jeg skal ikke avdekke fasiten pa hvordan laerere skal undervise om mangfold, men trekke
frem variasjon i hvilke spenninger, tanker og valg de star overfor og undersgke hvordan de
handterer dette (Dalen, 2011, s. 96). Alle lererne har ulike oppfatninger av mangfoldsbegrepet
og egen undervisning. Selv om alle trekker frem at ‘gode samtaler’ er viktig i undervisning
om mangfold, er det likevel flere forskjeller pa hvordan premissene for disse samtalene ser ut.
Jeg underseoker derfor informantenes egne subjektive forstaelser, erfaringer og opplevelser
knyttet til mangfold og undervisning om slik tematikk (Befring, 2015, s. 110; Tjora A. , 2018,
ss. 114-115).

Det seeregne med denne studien er at jeg forsker pd mangfoldsforstielse og undervisning om
mangfold i en kristen kontekst. Dette er svaert dagsaktuelt siden kristne verdier stadig settes
opp som et motstykke til flere aspekter innenfor mangfold, kanskje sarlig
seksualitetsmangfold. I lys av dette er det svert interessant a fa innsikt i kristne skoler og
deres praksis da det er lite forsket pd i Norge. Det var ogsé motiverende & kunne bruke egen
bakgrunn og erfaring med kristne skoler som inngang til feltet. Jeg ensker & undersoke hva
slags perspektiver lererne har i forhold til undervisning om mangfold, hvor bide laerernes
refleksjoner og innsyn 1 deres perspektiver pa kristne skoler 1 Norge kan vaere viktige bidrag

til forskningsfeltet.

Imidlertid ma jeg poengtere at jeg ikke ensker en statistisk generalisering av kristne som en
gruppe. Dette er mer vanlig ved kvantitative studier, hvor man har sterre utvalg og reduserer
mangfoldigheten til et gjennomsnitt (Dalen, 2011, s. 96; Saldafia, 2016, s. 1). Jeg onsker ikke
et gjennomsnitt, men & fremheve sartrekkene til de enkelte informantene 1 min oppgave. Det
finnes et mangfold blant kristne lerere som jeg ikke kan avdekke i denne studien alene.
Derfor mé jeg vaere bevisst pa 4 ivareta bade informantene 1 studien, men ogsa sikre at de ikke

fremstar som representanter for en sterre populasjon og gjennom studien.

En av grunnene til at jeg utelater det kristne aspektet i problemstilling er nettopp for &
synliggjore at utvalget 1 studien ikke representerer alle kristne lerere, eller alle lerere pd
kristne skoler. Det er for & ivareta informantene i studien og hindre at jeg gjennom denne
studien fremstiller et ensidig bilde av kristne skoler som helhet (Befring, 2015, s. 34). I tillegg

er det for 4 vise at jeg ikke gjennomferer en komparativ analyse av kristne og offentlige
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skoler, da dette ville kreve et bredere sammenligningsgrunnlag i den offentlige skolen.
Formalet med denne studien er derimot 4 fa innsikt i refleksjonene til leererne i dette utvalget i

denne kristne konteksten.

Jeg onsker & gjennomfore en analytisk generalisering av funnene (Boeije, 2010, s. 84; Gleiss
& Sather, 2021, s. 206; Rapley, 2016, s. 340). Det innebarer at refleksjonene til disse leererne
er sveert verdifulle og «kan overfores til andre relevante situasjoner» (Kvale & Brinkmann,
20009, s. 290). De praksisene som skapes 1 denne konteksten, kan vare relevante pa andre
kristne skoler. I tillegg kan det ogséd vaere et viktig bidrag for & {4 bedre innsikt 1 hvordan noen
lerere forstar mangfold, og kanskje mer spesifikt om hvordan man i en kristen kontekst kan

ha andre betraktninger enn en leerer som underviser i den offentlige skolen.

3.2.  Kuvalitative dybdeintervjuer

Da jeg utformet forskningsdesignet vurderte jeg hva slags studie som var mulig &
gjennomfore ut fra tilgjengelige ressurser, egne interesser og hvilke metoder som var aktuelle
for forskningsspersmalet (Larsen, 2017; Tjora A. , 2018, s. 118). Ettersom jeg 1 studien ensker
a forske pa lerernes egne meninger holdninger og erfaringer tilknyttet undervisning om
mangfold er dybdeintervjuer gunstige for a skaffe rike beskrivelser fra leererne selv (Dalen,
2011; Kvale & Brinkmann, 2009, s. 66; Patton, 2002, s. 257; Tjora A. , 2017, s. 114). Malet
med intervjuet er & ha en noen dpne samtaler rundt undervisning om mangfold hvor lereren
selv kan dele opplevelser og erfaringer de anser som relevante innenfor temaet (Tjora A. ,
2018, s. 113). Dermed blir bruken av dybdeintervjuer hensiktsmessige for a avdekke nyanser

og unike tilfeller av lerernes ulike opplevelser og erfaringer (Tjora A. , 2018, s. 114).

En liten svakhet ved studien er at jeg ikke kunne underseke og observere informantene utover
intervjusituasjonen (Anker, von der Lippe, & Undheim, 2018, s. 37). Opprinnelig var
intensjonen a observere laererne 1 klasserommet for intervjuene. Dette onsket jeg for & bedre
forsta informantenes helhetlige praksis og kunne bruke observasjonen som stette underveis 1
intervjuene ved a referere til deres egen praksis (Gleiss & Sather, 2021, s. 102). En annen
fordel med observasjon er at triangulering av metoder styrker troverdigheten av dataene
(Creswell & Miller, 2000, s. 126). Observasjon var imidlertid ikke mulig & gjennomfoere 1 den
perioden da datainnsamlingen foregikk, pa grunn av hyppige nedstenginger og smitteutbrudd

av Covid-19.
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3.3.  Rekrutteringsprosessen

Rekrutteringsprosessen har vaert svaert krevende, fordi det er ganske mange lerere som ikke
har hatt mulighet eller ensket & delta i studien. Jeg har derfor et bekvemmelighetsutvalg hvor
jeg har intervjuet de leererne som er tilgjengelige og som dekker utvalgskriteriene (Dalen,
2011, s. 46; Tjora A. , 2018, s. 140). Opprinnelig tok jeg utgangspunkt i et kompetansemal pa
ungdomsskolen, men ettersom rekrutteringen var vanskelig matte jeg utvide utvalgskriteriene

og inkludere larere pa videregidende skoler.

Jeg sendte forespeorsel til leerere som underviser 1 samfunnsfag eller har undervist i faget de
siste arene, siden jeg ensket at leererne skulle ha kjennskap til Fagfornyelsen og gjerne ha
arbeidet med den. Samtidig la jeg ingen kriterier for deres utdanningsbakgrunn. Felgelig har
informantene i utvalget en variert bakgrunn. Noen har utdannelse innenfor historie, teologi,
filosofi og/eller samfunnsfag. To av lererne har ikke formell kompetanse innenfor
samfunnsfagsfeltet, bare realkompetanse. Deres utdanningsbakgrunn og erfaringer kan vare

av betydning for hvilke perspektiver leererne fremhever i undervisningen.

Siden jeg har en del kontakter innenfor det kristne miljoet 1 Norge brukte jeg dette aktivt 1
rekrutteringsprosessen, bade for & kontakte skoler og mulige informanter. Jeg benyttet meg
ogsa av sneballmetoden, slik at jeg fikk informanter via egne pdmeldte informanter (Tjora A. ,
2018). Det var derfor sarlig viktig & videreformidle fritt og frivillig samtykke til alle
potensielle informanter 1 forkant (Befring, 2015; Ryen, 2016). Jeg kontaktet alle involverte
parter via e-post og valgte a kontakte skoleledelsen ved de ulike skolene av heflighet og tillit
overfor dem (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 135). I noen tilfeller fikk jeg kontaktinformasjon
til leererne, men oftest skulle ledelsen videreformidle om noen lerere ensket a delta. I disse
tilfellene fungerte ledelsen som en portvokter som kontrollerte tilgangen til informantene, noe
jeg vil diskutere senere under metodiske refleksjoner. Rekrutteringen av informanter var
ganske krevende, men jeg ansd fem informanter som tilstrekkelig antall for videre
sammenligning og analyse av datamaterialet (Larsen, 2017, s. 27; Silverman, 2020; Tjora A. ,

2018, s. 114).

Selv om sneballmetoden var helt avgjerende for & skaffe informanter, svekker det noe i
forhold til informantenes anonymitet, og som jeg mé ivareta videre (Dalen, Intervju som
forskningsmetode, 2011, s. 102). Siden det kristne feltet er begrenset er det desto viktigere
med anonymitet, slik at informantene ikke opplever noen negative konsekvenser ved a delta i
studien (Befring, 2015; Dalen, 2011; Ryen, 2016). For & sikre deres anonymitet kan jeg blant
annet ikke lage en leservennlig tabell med oversikt over informantene hvor jeg knytter de til
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geografisk beliggenhet, fagkombinasjon og erfaring (Gleiss & Sather, 2021, s. 186). Dette er
for at hverken mine kontakter eller informantene skal kunne gjenkjenne og avdekke hva

kollegaen har svart. Derfor prioriterer jeg her anonymitet over leservennlighet.

3.4. Utvalget

Utvalget i oppgaven bestar av 5 lerere pa kristne privatskoler fordelt pa 4 forskjellige
ungdomsskoler og videregdende skoler i flere ulike deler av Norge. Selv om dette er et
bekvemmelighetsutvalg, oppfyller alle laererne utvalgskriteriene (Dalen, 2011, s. 46; Tjora A. ,
2018, s. 140). De jobber pa en kristen skole og hadde undervist i fellesfagene samfunnsfag
eller ssmfunnskunnskap de siste arene pa enten ungdomsskolen eller videregédende. For &
ivareta informantenes anonymitet, gir jeg dem fiktive navn uavhengig av kjonn (Gleiss &
Saether, 2021, s. 186). Grunnet oppgavens tilknytning til kristendommen gir jeg de navn med
bibelsk opprinnelse 1 alfabetisk rekkefolge for bedre oversikt og leservennlighet: Adam,

Benjamin, Christian, David og Eva.

Tre av informantene jobber péd Vestlandet, en i Nordland og en pé Serlandet. En av
informantene er nyutdannet, mens resten av leererne har 10+ ars undervisningserfaring. To av
leererne opplyser at de har politiske verv 1 kommunen, og har derfor en samfunnsrolle hvor
man kan tenkes 4 veere mer erfaren og bevisst med a dele og argumentere for egne stisteder,
som de gjor 1 denne studien. To av informantene nevner ogsd at de har vart med 1 tidligere
studier. Dette betyr at de har erfaring med & delta 1 forskning, noe som kan bidra at de er mer

tilbgyelige til & delta i min studie (Gleiss & Sather, 2021).

Elevmassen pé skolene varierer mye med ulik andel bekjennende kristne elever og annen
trosbakgrunn pé skolen. Benjamin omtaler egen skole som en narskole, mens andre skoler har
elever som sgker seg til skolen, blant annet pa grunn av det kristne verdigrunnlaget. Derfor
har noen skoler en elevmasse mer tilsvarende lik offentlig skole, mens andre skoler har en

majoritet av elever med kristen eller annen religios bakgrunn.

Alle informantene 1 studien anerkjenner seg som kristne, selv om dette ikke var et kriterium
for deltakelse. Jeg fikk tillatelse av NSD til & samle inn informantenes religiose oppfatninger
og tilknytning. Av flere grunner onsket jeg ikke ha kriterier for at informantene matte vaere
kristne, for uavhengig om lererne identifiserer seg som kristne eller ikke er de likevel
ansvarlige for undervisningen pa skolen og at denne foregar i trdd med skolens verdigrunnlag.
Dessuten er det utfordrende a skulle ekskludere ut fra niva av kristenhet, ettersom tro er sveert

personlig og uhdndgripelig, og kristendommen har mangfoldige uttrykk og retninger (Gerle,
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2007, s. 72). Samtidig informerer alle informantene at de identifiserer seg som kristne. Det er
naturligvis en heyere andel kristne laerere pa kristne skoler, siden flere skoler skriver pa deres

hjemmeside at kristen tro eller toleranse overfor deres kristne verdigrunnlag er enskelig.

3.5. Forberedelse og gjennomfering av intervju

Siden det ofte er gunstig med gode forkunnskaper om temaet for innsamling av data, tok jeg
utgangspunkt i tidligere forskning, teori og tidligere masteroppgaver da jeg utformet
intervjuguiden (Kleven, 2018, s. 40). Forst gjennomgikk jeg tidligere studier om mangfold,
om hvordan mangfoldsbegrepet kan vere diffust og vagt for leerere (Nyléhn & Biseth, 2015;
Gay, 2013; Westrheim & Hagatun, 2015; Rething & Bjernestad, 2015; Lund, 2018;
Kumashiro K. K., 2000). Derfor gnsket jeg at leererne innledningsvis i intervjuet selv skulle
fortelle hva de legger i begrepet mangfold, bade for bedre innsikt i deres refleksjoner, og
samtidig minimere egne foringer pa hvordan informantene opplever de burde svare. Jeg
onsket ikke avgrense mangfoldsbegrepet i forkant for & unngé a legge for mange foringer.
Dermed kunne informantene selv avgrense mangfoldsbegrepet og trekke frem etnisitet,

religion og seksualitet som sentrale aspekter.

Deretter tok jeg inspirasjon fra Binta-Victoria Jammeh sin masteroppgave om
mangfoldskompetanse i samfunnsfaget, og ldnte hennes inndelinger av temaene «mangfold og
leereres forstaelse» og «samfunnsfagets mandat» og formet egne spersmaél ut fra disse
kategoriene. Jeg inkluderte ogsa kompetansemalet i samfunnsfag om & «reflektere over
likskapar og ulikskapar 1 identitetar, levesett og kulturuttrykk og drefte moglegheiter og
utfordringar ved mangfald» og la til noen spersmal angdende diskusjoner rundt mangfold
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Jeg antok at temaet mangfold kunne vere litt stort og
abstrakt, derfor koblet jeg mangfold til et konkret kompetansemal for at det skulle vaert litt

mer handgripelig. Deretter utformet jeg folgende forskningsspersmal som jeg ville utforske:

1. Hvordan forstér og underviser leererne om mangfold?
2. Hvaslags verdier fremmer de?

3. Hva synes laererne det er lettere og mer utfordrende & undervise om mangfold?

Jeg ansa semistrukturerte intervjuer som formaélstjenlig for & besvare disse
forskningsspersmalene og problemstillingen for oppgaven. Det vil si at jeg hadde
intervjuguiden som ramme, samtidig som jeg ensket 4 ha en noe dpen samtale hvor
informantene kunne fremheve andre viktige perspektiver og erfaringer som jeg pa forhand

ikke hadde forutsett (Kleven, 2018, s. 41). Det var hensiktsmessig med noe struktur gjennom
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en fastsatt intervjuguide for bedre forutsigbarhet i forhold til at svarene vil vare delvis
relevante og omhandle temaet, mangfolds begrepet og undervisning om mangfold. Samtidig
som det var hensiktsmessig med mulighet for endringer og andre spersmal underveis i

intervjuet for & fremme hvilke perspektiver og aspekter de selv vektlegger.

Det var lettere & sikre god validitet med semistrukturerte intervjuer, da jeg kunne vere
fleksibel for endringer utover intervjuguiden (Larsen, 2017, s. 29). Jeg stilte
oppfelgingsspersmal der jeg opplevde det var naturlig og nedvendig med fyldigere
beskrivelser for a fa innsikt 1 informantenes forstaelse (Gleiss & Sather, 2021, s. 80; Larsen,
2017, s.29; Tjora A. , 2018, s. 119). Slik som «kan du gi meg et eksempel pa dette» eller
«hvordan ser dette ut i praksis». I tillegg ville jeg at informantene skulle snakke med egne ord
og begreper for at samtalen skulle veere mer naturlig (Tjora A. , 2018, s. 150). Deriblant sa
Christian at de gjerne samtalte, ikke diskuterte. Derfor stilte jeg oppfelgingsspersmaél av hva

lereren la 1 begrepet, og brukte aktivt «samtaler» istedenfor «diskuterer» videre i intervjuet.

Jeg gjennomforte alle intervjuene digitalt i perioden januar til april 2022. Varigheten pa
intervjuene varierte mellom 50-75 minutter. Det var helt avgjerende for meg & gjennomfore
intervjuene digitalt, siden rekrutteringen av informanter var sé utfordrende. Da fikk jeg
mulighet til 4 intervjue informantene, siden jeg ikke lengre var begrenset av geografisk
avstand og eventuelle nedstenginger (Tjora A. , 2018, s. 169). Jeg fikk tillatelse til & ta opptak
av intervjuet, og opplyst dem om hvordan jeg ville oppbevare, bruke og slette datamaterialet
(Tjora A. , 2018, s. 167). Dermed kunne jeg med & ta opptak av negyaktig hva informanten sa.
Dette bidro til at jeg kunne vaere mest mulig til stede i selve samtalen. Taleopptaket apnet
ogsé for bedre muligheter i analysearbeidet senere (Dalen, 2011, s. 95; Tjora A. , 2018, s.
166).

I intervjuer burde man ha en «avslappet stemning hvor informanten foler at det er greit &
snakke dpent selv om veldig personlige erfaringer, hvor det er lov & tenke heyt, og hvor
digresjoner er tillatt» (Tjora A. , 2018, s. 118). Men det kan ogsa veare utfordrende & skape
denne gode stemningen i intervjusituasjoner. For det forste er intervjuer en kunstig samtale,
hvor informantene kan vare selvbevisste pd lydopptaket og hvorvidt de formulerer seg godt
(Kleven, 2018, s. 35). Det er ogsa nedvendig at informantene ikke opplever at de blir testet pa
hvorvidt de har politisk riktige svar, men at det er rom for & dele egne, ufiltrerte meninger (s.
36). Dette antok jeg kunne vaere en bekymring for noen, ettersom oppgavens krysning mellom
mangfoldet og det kristne er et omrade hvor kristne har fatt kritikk (Vedey, 2022). Derfor var
det viktig for meg a eksplisitt si dette i forkant av intervjuene, at jeg ikke skulle vurdere
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hvorvidt de hadde korrekte svar, men at alle refleksjonene og tankene deres var verdifulle. Det

sa jeg ogsd i et forsek pd & dempe nervesitet og derav skape en litt mer avslappet stemning.

Jeg mé ta hensyn til eventuelle svakheter ved 4 gjennomfere intervjuene digitalt. For det
forste kan det veere mindre naturlig a snakke avslappet enn nér det foregér fysisk. Det var
derfor viktig for meg & hilse pé informanten med kameraene pé og informere om meg selv og
studien for vi begynte intervjuet og opptaket slik at de kunne vere mer fortrolig med & dele
deres tanker (Tjora A. , 2018, s. 118). I to av intervjuene var internettilkobling litt ustabil, noe
som forte til forsinkelser og brudd 1 samtalen. I det ene tilfellet ble vi begge s forstyrret at vi

glemte spersmalet jeg hadde spurt, og fortsatte videre.

Av flere grunner synes jeg det var mer hensiktsmessig & bare ha taleopptak og ikke
videoopptak. For det forste skal man ikke samle inn unedvendig data dersom det er lite
formalstjenelig i forhold til studien (NESH, 2021). Derfor hadde jeg ikke sekt om tillatelse til
a samle inn videodata, bare lydopptak, fordi jeg opplevde det som tilstrekkelig & bare ha
lydopptak. Jeg opplever at man gjerne kan bli selvbevisst pd hvordan man fremstar pa kamera
nar man ser et speilbilde av seg selv pa skjermen. Imidlertid begrenset det egne muligheter til
a se kroppsspréaket og «lese» informantene underveis i samtalen (Tjora A. , 2018). Samtidig
skulle jeg ikke evaluere informantenes kroppssprak i studien, og jeg opplevde at jeg ut fra

tenkepauser og formuleringer likevel fikk et godt innblikk i informantenes refleksjoner.

Jeg ville ikke at mangelen pé videodata skulle vaere en hindring. Jeg valgte a ha pa eget
kamera og bruke kroppssprak mitt aktivt med nikk og smil for & vise interesse og oppmuntre
informanten, slik at de skulle oppleve at jeg lyttet til dem underveis. Etter det forste intervjuet
var jeg papasselig med verbale bekreftelser, for jeg erfarte 1 det forste intervjuet at det ikke
fungerte som oppmuntring, men heller som avbrytelser og hindret tankeprosessen deres. Nér
jeg ikke hadde tilgang pa kamera var det noe vanskeligere & vurdere om informantene var
ferdige med a svare pé spersmaélene, siden det er noe forsinkelser i lyd. Derfor ga jeg dem noe
lengre pauser etter hvert spersmaél 1 tilfelle de skulle forklare noe mer og dermed sikret at jeg

ikke avbret dem.

3.6.  Analyseprosessen
I dette kapittelet vil jeg redegjore for analyseringen av datamaterialet med transkripsjon,
koding og kategorisering. Det er viktig a papeke at analyseprosessen begynte allerede idet jeg

undersgkte tidligere teori og forskning. Det var avgjerende med et godt teoretisk overblikk

26



over mangfold som utgangspunkt for datainnsamlingen, for & vite hva som kunne vaere

relevant & forske pd, og justere intervjuguiden deretter.

3.6.1. Transkripsjon

Jeg onsket & bli godt kjent med datamaterialet. Derfor transkriberte jeg alt selv og skrev ned
umiddelbart etter at jeg gjennomferte intervjuene (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 145). Selv
om diverse tjenester kan overfore tale til tekst opplevde jeg ikke at det var hensiktsmessig
eller tidsbesparende, fordi tjenestene ikke forstod informantenes dialekter. Dessuten ensket
jeg a bli kjent med datamaterialet og da jeg gjennomgikk transkripsjonene flere ganger i
etterkant fikk jeg en bedre helhetlig forstaelse av informantenes argumenter og perspektiver
(Creswell & Miller, 2000, s. 124). Selv om det var sveert tidkrevende valgte jeg & transkribere
alt, for jeg onsket ikke & unnlate noe som kunne vare relevant (Kvale & Brinkmann, 2009;

Tjora A., 2018, s. 174).

Siden man kan miste flere elementer 1 overgangen fra tale til tekst var jeg bevisst pa hva jeg
eventuelt utelatte 1 denne prosessen (Dalen, Intervju som forskningsmetode, 2011, s. 55;
Kvale & Brinkmann, 2009; Tjora A. , 2018, s. 175). Jeg noterte i1 enkelte tilfeller at
informantene hadde lengre tenkepauser eller trykk pa enkelte ord. Jeg syns det var viktig &
kunne inkludere for mange heller enn for fa detaljer 1 tilfelle jeg senere opplevde det som
relevant. Jeg utelot derimot informantenes ulike dialekter. Jeg normaliserte transkripsjonen til
bokmal for & fjerne dialekter og eventuelle sosiokulturelle kjennetegn som kunne indikere
informantenes lokasjon og bakgrunn. Siden jeg har informanter fra forskjellige deler av Norge
kunne enkelte av dialektene veare svaert avslarende, og jeg fjernet derfor dialektene for &

ivareta alle informantenes anonymitet (Tjora A. , 2018, s. 174).

3.6.2. Koding og kategorisering

Ettersom jeg har en fenomenologisk tiln@rming til studien tar jeg utgangspunkt i leerernes
egne mangfoldsforstéelse, erfaringer og opplevelser knyttet til undervisning om slik tematikk
(Befring, 2015, ss. 109-110; Hjardemaal, 2002, s. 206). Derfor begynte jeg kodeprosessen
med en induktiv tilneerming til datamateriale, 1 et forsek pé & fremheve lerernes stemme for
jeg la til teori og egne tolkninger (Anker T. , 2020; Creswell & Miller, 2000; Patton, 2002;
Tjora A. , 2018). Induktiv koding inneberer at jeg gjennomgikk transkripsjonen, markerte
uttalelser som var relevant for problemstillingen, og forsekte a trekke frem nekkelord fra
informantene for & oppsummere utsagnene og brukte deres egne uttalelser som koder (Gleiss
& Sather, 2021, s. 146; Tjora A. , 2018, s. 218). Nar Christian snakker om noen elever sine
negative holdninger til flerkulturelt mangfold sa han:
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Christian: «For mange har sdnne, men ‘utledningene kommer og tar arbeidsplassen
var’ type holdninger. At det har jeg opplevd og det har veert utfordrende & snakke om, i
forhold til at Norge bestir av mennesker hvor noen er fodt her andre har kommet her,
skjonner. Fordi det er en del fordommer da fra fer. Og det er vanskelig for du merker
noen ganger etterdenningene fra middagsbordet tenker jeg noen ganger. At du

skjenner at det er ulike hjem som ogsa former tanken.»

For a ivareta og oppsummere hva Christian hadde sagt lagde jeg de mer empirinere kodene:
‘utledninger kommer og tar arbeidsplassen vér’, ‘utfordrende & snakke om’, ‘Norge bestar av
mennesker fadt her og kommet hit’, ‘er en del fordommer’, ‘etterdenningene fra
middagsbordet’ og ‘ulike hjem som former tanken’. Slik tok jeg utgangspunkt i Christian sine

egne ord for & oppsummere avsnittet.

Etter at jeg kategoriserte de induktive kodene, gjennomgikk jeg tidligere forskning om
mangfold og merket hvilke begreper som ble brukt. Da tilfoyet jeg mer teoridrevene begreper
som finnes i forskningen pa mine egne koder (Eriksen, 2008; Gay, 2013; Goldschmidt-
Gjerlow, Eriksen, & Jore, 2022; Kumashiro K. K., 2000; Rething, 2017). Disse samlet jeg til:
‘kontroversielle eller sensitive temaer’, ‘rasistiske holdninger eller ytringer’ og ‘faktorer som
bidrar til at temaer blir kontroversielle eller sensitive’. Nér jeg kategoriserte kodene kunne jeg
lettere se likheter og forskjeller pé tvers av intervjuene og sammenligne om flere informanter
trakk frem sensitive og kontroversielle temaer, rasistiske holdninger eller hjemmesituasjonen

(Saldafia, 2016).

Jeg matte likevel stadig veksle mellom et mer empiri og teori for & sikre at jeg ivaretok
informantenes meninger nar jeg abstraherte utsagnene (Anker T. , 2020; Tjora A. , 2018).
Dette var for & «redusere pavirkningen av forventninger og teorier som enhver forsker vil
trekke med seg inn analysen» (Tjora, 2021, s. 218). Jeg onsket & ivareta informantenes
stemmer, og sikre at jeg hadde godt grunnlag i empirien for jeg senere sammenlignet og trakk
slutninger (Patton, 2002; Rapley, 2016, s. 337; Tjora A. , 2017, s. 197). Likevel er det viktig a
anerkjenne at hva jeg fremhever i oppgaven av teori, problemstillingen og antagelser ogsa
pavirker selv de mer induktive og empirinzre fasene av analyseprosessen (Patton, 2002, s.

1204; Tjora A. , 2018).

Jeg beholdt flere versjoner av kodene, slik at jeg kunne vurdere hvorvidt endringene av
kodene var gunstige (Rapley, 2016, s. 340). I et av tilfellene hadde jeg en for bred kode

«samtaler», slik at det var vanskelig & ha oversikt over hva informantene faktisk mente om
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samtaler. Derfor matte jeg endre til «rom for uenighet», «formal med samtaler»,
«forutsetninger for gode samtaler» og «sensitive og kontroversielle temaer». Slik var
kodeprosessen en pendling mellom nivéene fra de empirinare til teoridrevne kodene, hvor jeg
stadig gikk tilbake til empirien for & sikre at jeg hadde ivaretatt essensen av informantenes

utsagn, ndr jeg abstraherte dem til et hoyere teoretisk niva (Tjora A. , 2017).

3.7. Metodiske og etiske refleksjoner

Siden jeg skriver ut fra en sosialkonstruktivistisk tilnerming har jeg en avgjerende rolle i
fremstillingen av data og funn. Da er det viktig at jeg vurderer egen rolle og metodiske valg i
hele forskningsprosessen og trekke frem eventuelle styrker og svakheter. I denne delen vil jeg
forst redegjore for begrepene validitet og reliabilitet, gyldighet og troverdighet av studien.
Deretter vil jeg trekke frem noen metodiske og etiske refleksjoner spesifikt rettet mot denne
studien, ved egen forskerrolle, bruk av egen kjennskap til feltet og ledelsen som portvoktere.

Til slutt informerer jeg om oppbevaring av data.

3.7.1. Validitet og reliabilitet

«Validitet eller gyldighet sier noe om kvaliteten pa datamaterialet og forskerens fortolkninger
og konklusjoner» (Gleiss & Sather, 2021, s. 201). Det handler om 1 hvilken grad mine
tolkninger av informantenes utsagn er gyldige i henhold til problemstillingen jeg skal besvare,

noe som vil styrke troverdighet til studien (s. 146).

I kvalitative studier slik som denne er «tykke beskrivelser» med detaljrike skildringer
nedvendig for & styrke validiteten 1 oppgaven (Boeije, 2010; Creswell & Miller, 2000; Patton,
2002). Jeg stilte flere oppfoelgingsspersmél underveis for & sikre validiteten, og serge for at jeg
far bedre innblikk og rike beskrivelser av informantenes forstielse (Creswell & Miller, 2000,
s. 127; Dalen, 2011, s. 97). Dette opplevde jeg & lykkes med 1 flere tilfeller. Benjamin snakket
om at han syns det er lettere 4 snakke om antirasisme, men da jeg spurte om hvordan han
tilrettela for samtaler om dette sa han «nei, det vet jeg ikke helt. Det var et godt spersmél, men
jeg vet ikke om jeg har et godt svary». Derfor stilte jeg flere oppfelgingsspersmal om elevene
er engasjerte 1 slike samtaler om rasisme og han hadde tidligere nevnt a oppleve rasistiske
ytringer 1 klasserommet, hva han hadde gjort i den situasjonen. Dermed kunne Benjamin
likevel gi tykke beskrivelser om hvordan han fremmer antirasisme og arbeider mot rasistiske
ytringer, til tross for at han ferst uttrykte usikkerhet rundt hvordan han tilrettela for slike

samtaler.
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Noen svakheter ved intervjuguiden er formuleringene mine, knyttet til spersmélene om hva de
mener inngdr i mangfoldsbegrepet og deretter undervisning av mangfold. Da var det flere som
stoppet og tenkte for de svarte. Slike definisjonsspersmal av begreper burde unngas, for det
kan gjore at informantene foler seg testet og bekymret for & svare riktig (Gleiss & Sather,
2021, s. 83). Nér alle brukte litt tid pa a svare kan det vitne om en usikkerhet med & ordlegge
seg riktig (Tjora A. , 2018, s. 174). Dette gar imot den &pne og komfortable stemningen jeg
onsket & skape (s. 118). Samtidig sa jeg at det ikke finnes noe korrekt svar her, og at de bare
skulle dele deres tanke og refleksjoner. Dette var for 4 senke forventningene til & presentere

velformulerte definisjoner.

3.7.2. Portvoktere

Rektorer og ledelsen fungerte som portvoktere som hadde kontroll pa tilgangen til
informantene (Dalen, 2011, s. 31). I de fleste tilfeller hadde jeg bare mulighet til & kontakte
ledelsen: rektorer, administrerende ledere og inspektorer. Flere skoler hadde
kontaktinformasjon til leererne pé skolens nettside, men opplyste ikke hvilke fag leererne
underviste i. Jeg hadde derfor liten innsikt i hvilke laerere som kunne vere aktuelle, og
kontaktet ledelsen om studien og forespersel om videre kontakt med samfunnsfagslerere. I de
fleste tilfellene fikk jeg ingen eller minimal respons pa e-postene. Der jeg fikk respons fortalte
ledelsen at de hadde videresendt e-posten min eller informert leererne og at lererne selv ville

ta kontakt med meg. Imidlertid forte dette ikke til noen videre kontakt.

Pé den ene siden vil noen argumentere for at rekruttering via portvoktere kan svekke studien
ettersom de kan hindre tilgangen til informanter, og at de er med p4 en screeningsprosess jeg
ikke fér innsikt i (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 227). Samtidig mener jeg at dette ikke er
utfordrende for studien, ettersom jeg ikke trenger et representativt utvalg. Formélet med
studien er som sagt ikke a gjennomfere en statistisk generalisering, men analytisk (Boeije,
2010, s. 84; Gleiss & Sather, 2021, s. 206; Rapley, 2016, s. 340). Det vil si at refleksjonene til
lererne 1 utvalget ikke skal representere hele mangfoldet som finnes pa kristne skoler, men at
kunnskapen jeg avdekker i denne studien har viktig overferingsverdi til lignende kontekster
(Dalen, 2011, s. 96; Kvale & Brinkmann, 2009, s. 290). Derfor anser jeg det som lite

problematisk at portvoktere kunne péavirke hvilke informanter som deltar 1 studien.

Derimot burde jeg reflektere over hvorfor flere avslo foresperselen om & delta i studien. Det
er vanlig at ikke alle har mulighet til & delta i studien, men jeg opplevde det som svart
utfordrende & rekruttere informanter. Et av de sterste hindrene for & delta 1 studien var

leerernes manglende tid og arbeidskapasitet. Flere rektorer begrunnet avslaget med at leererne
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var overarbeidet etter Covid-19 og nedstenging, og at de derfor ikke ensket & gi l&rerne mer
arbeid i denne perioden. Serlig i omrider rundt storbyene med lererutdanning far skolene
jevnlig foresparsler fra masterstudenter. Dette er et kjent fenomen hvor (Gleiss & Sather,

2021). Derfor sendte jeg henvendelser til flere skoler i bade urbane og mer rurale omréder.

3.7.3. Forskerrollen innenfra og utenfra

Personlig narhet til forskningsfeltet kan vere bade en styrke og svakhet ved studien.
«Nearheten er nadvendig for & forstd den undersektes virkelighet, mens avstanden er viktig for
a sette den oppfatningen inn i et videre perspektiv. Den gode forsker veksler mellom nerhet
og distanse» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 107). Med intervjuer spesifikt kan det vere
utfordrende «é& finne den rette balansen mellom narhet og distanse til informanten» (Dalen,
2011, s. 20). Siden jeg har en personlig tilknytning til forskningsfeltet er det enda viktigere at
jeg redegjor og er transparent her (Dalen, 2011, s. 95; Gleiss & Sather, 2021; Tjora A. ,
2017). Jeg har ikke noen personlig tilknytning eller bekjentskap til noen av informantene i

studien, men bare gjennom egne kontakter.

Pa grunn av tilknytningen til det kristne feltet kan det vere jeg er mer forstielsesfull og
sympatisk overfor informantene (Gleiss & Sather, 2021, s. 49; Dalen, 2011, s. 19). Deriblant
var jeg noe mer engstelig ndr vi snakket om seksualitet, bdde fordi jeg opplever det kan vere
et betent tema for dem, og fordi jeg ikke onsket & virke fordomsfull eller kritisk i mote med
informantene. Det var viktig for meg 4 mote og omtale alle informantene pa en respektfull
maéte, siden de &pner for innsikt inn i deres verden. Jeg var derfor svart papasselig med a ikke
veaere stigmatiserende, men undrende og apen nar enkelte fremstiller hvordan de har en mer
liberal eller konservativ tilnerming til kjennsmangfold, for det er deres forstéelse, tilneerming

og refleksjoner som er interessante og verdifulle.

Pa grunn av tilknytningen til feltet er det enda viktigere med refleksivitet, hvor jeg er
transparent og klargjer eventuelle antagelser, forutinntatthet, skjevheter som kan pavirke
forskningsprosessen (Creswell & Miller, 2000, s. 127; Patton, 2002, s. 1198). Jeg forsekte &
vare spesielt bevisst pa «researcher biasy, sa jeg sokte etter bevis som motgikk mine egne
antagelser, pdstander og interesser (Johnson B. R., 2017, s. 299). For eksempel antok jeg at
kristne lerere kan vere uenige i forhold til noe mangfoldstematikk, sarlig knyttet til
seksualitet. Derfor spurte jeg alle informantene spesifikt om denne gruppen. Jeg antok at
kristne skoler i trad med samfunnsendringer har blitt mer tolerante til slik tematikk, men matte
veaere bevisst pd & finne bade utsagn som stettet og motbeviste mine egne antagelser. Da
oppdaget jeg flere spenninger i utvalget, deriblant hvilken tilnerming Eva og Benjamin har i
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forhold til undervisning om seksualitet. Eva beskriver hvordan hun har en binzr tilnaerming til
seksualitet, og Benjamin snakker om seksualitet og homofiles rettigheter hvor «alt er lov, og
alle kan elske alle». Slike motsetninger mellom informantene og utsagn som motsier egne
forutinntattheter, var viktig & oppdage og fremstille i analysen (Befring, 2015; Creswell &
Miller, 2000; Dalen, 2011; Johnson B. R., 2017; Patton, 2002).

Selv om min bakgrunn og kontakter innenfor feltet kan apne tilgangen til leerere pa kristne
skoler, erfarte jeg gjennom rekrutteringsprosessen at kristne skoler kan oppleves som en noe
lukket gruppe (Gleiss & Sather, 2021, s. 49). Da en av rektorene videresendte mailen til de
ansatte nevnte hen ogsé at de stadig far henvendelser, men at de ofte opplever at flere studier
fungerer som evalueringer om hvorvidt de kristne har blitt mer «liberale og tolerante», eller
om de underviser etter «feil» og «utdaterte» holdninger. Siden mangfold kan oppleves som et
betent tema for kritikk, var det viktig for meg & papeke at jeg onsker a fa innblikk 1 deres
forstaelse og praksis rundt mangfold, og ikke evaluere leererne. Det var kanskje lettere for
meg enn andre & fa adgang til feltet ndr jeg kunne fortelle om egen bakgrunn og formal med

studien.

Ryen (2016) problematiserer det & kombinere skillet mellom det personlige og profesjonelle.
Nar jeg bruker egen personlig tilneerming for & bygge tillit, kan vaere mer utfordrende &
overholde de etiske retningslinjene (Ryen, 2016, s. 38). Det er derfor viktig a vere bevisst pa
det asymmetriske maktforholdet mellom intervjuer og intervjuobjektet (Tjora A. , 2017, s.

48).

Det var som sagt svaert utfordrende & fa informanter, derfor métte jeg bruke egne og andres
kontakter. Siden jeg selv har gatt pa en kristen skole har jeg over gjennomsnittet god
kjennskap til feltet. Jeg kjenner noen lerere og rektorer pé flere kristne skoler 1 store deler av
Norge. I tillegg kjenner jeg flere som har gatt pa ulike kristne skoler tidligere. Jeg brukte disse
kontaktene for a fa oke sjansen for & finne informanter. Fordelen med denne tilnermingen er
at jeg fikk informanter, og det var kun gjennom egne kontakter at jeg fikk tilgang til
informanter. Alle gvrige henvendelser til skoler, hvor jeg ikke pa forhdnd hadde snakket med

bekjente, ga liten respons og ingen informanter.

Imidlertid kan denne rekrutteringsprosessen med bruk av egne, andres og informantenes
kontakter fore til flere etiske utfordringer. Det viktigste retningslinjene for forskningsstudier
er kravet om fritt og villig samtykke fra deltakerne (Befring, 2015, s. 31). «Et fritt samtykke

betyr at det er avgitt uten ytre press eller begrensninger av personlig handlefrihet» (Dalen,
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2011, s. 101). Ved & skaffe informanter via sngballmetoden kan det bidra til mer press pé
informantene til & delta i studien, siden man er mindre tilbeyelig til & avslé foresporsler fra

bekjente.

Det var derfor viktig & vaere eksplisitt pa deres rettigheter om samtykke og muligheter for &
trekke seg fra studien. Dette sa jeg bade skriftlig via samtykkeskjemaet og muntlig for
giennomferingen av intervjuene. I tillegg er det mitt ansvar & overholde det etiske ansvaret
gjennom hele forskerprosessen. Utover de juridiske retningslinjene ma jeg ogsa vise
konfidensialitet, respekt og gjensidighet overfor informantene (Ryen, 2016, s. 38; Tjora A. ,
2017, s. 46). Dette er forsgkt gjennomgaende i hele studien.

3.8.  Behandling av data

Pa grunn av oppfordring fra NSD begynte jeg alle intervjuene med mer formelle juridiske
aspekter. Jeg informerte leererne om at de fremdeles var underlagt taushetsplikten overfor
elever, at de har samtykket til lydopptak, kan trekke seg fra studien og at jeg ikke onsker
identifiserbare opplysninger av dem eller andre. I to tilfeller oppga informantene navn pa
skolen eller stedsnavn ved en feiltakelse. Disse personopplysningene anonymiserte jeg
forlepende med fiktive navn, redigering av lydopptaket for & beskytte informantenes

anonymitet.

Ellers i studien samlet jeg bare inn data jeg hadde fatt godkjennelse for av NSD, i
meldeskjemaet for personvernsopplysninger i forskning (NESH, 2021; UiO, 2018). Dette
innebar tillatelse til & sperre om informantenes religiose og etniske bakgrunn. Jeg inkluderte
disse to sensitive opplysningene av to grunner. For det forste var det naturlig at de ville dele
slik informasjonen nar vi snakker om deres bakgrunn og hvordan de bruker den 1
undervisningen, og for & kunne samle denne informasjonen maétte jeg ha tillatelse til det forst
(U10, 2018). I tillegg viser flere til at lerernes bakgrunn, herunder disse to faktorene med

etnisitet og religion, har stor betydning for undervisningen (Gay, 2013).

Jeg oppbevarte alt datamateriale med lydopptak og hele transkripsjonen pa UiO sin OneDrive
som er godkjent for oppbevaring av datamateriale med slike personopplysninger. Dette lagret
jeg ikke lokalt pa egen PC. Jeg lagret samtykkeskjemaene separat i en fysisk utgave, slik at
ingen hadde mulighet til & koble person til lydfilen eller transkripsjonen. Disse tiltakene sikrer
forsvarlig og riktig oppbevaring av data, i henhold til de etiske retningslinjene gitt av de
nasjonale forskningsetiske komiteene for samfunnsvitenskap og humaniora og UiO (NESH,

2021, s. 25; Ui0, 2018). Dermed er kravet om personvern ivaretatt i studien.
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4.0. Analyse og drefting av funn

Dette kapittelet er inndelt i to hoveddeler, som bestar av de to delene i problemstillingen.
«Hva slags refleksjoner har et utvalg samfunnsfagslarere over begrepet mangfold og egen

tilneerming til undervisning om mangfold?».

Forst redegjor jeg for hva lererne legger i mangfoldsbegrepet, og hvilke forméal og verdier de
onsker & fremme 1 undervisningen om mangfold. Deretter vil jeg vise hvordan de arbeider
med mangfold, og drofter dette i lys av teori. Jeg trekker frem hvordan de justerer
undervisningen ut i fra elevgruppen, hvordan de mener samtaler er et av de viktigste
verkteyene 1 arbeid med mangfold, og hvordan de apner for uenighet i disse samtalene. Til
slutt vil jeg se pa hvordan de arbeider med ulike typer mangfold, herunder de tre temaene
etnisitet, religion og seksualitet som tre temaer flere informanter viste til i arbeidet med

mangfold.

4.1. Learernes refleksjoner om mangfoldsbegrepet

I dette kapittelet vil jeg ta for meg forste del av problemstillingen, om hvilke refleksjoner et
utvalg samfunnsfagslarere har gjort rundt begrepet mangfold 1 lys av de ulike tilneermingene
og dimensjonene jeg redegjorde for i teorien. Jeg viser hvordan larerne legger tydelige
normative foringer for undervisningen om mangfold og har en bred forstaelse av begrepet,
men til dels praktiserer ut fra en smalere forstielse for mangfoldsbegrepet. Deretter ser jeg
narmere pa religion, etnisitet og seksualitet som sentrale elementer de nevner innenfor

mangfold.

4.1.1. «Mangfold, er jo et stort begrep og det kan brukes pd s& mange mater»
Innledningsvis spurte jeg alle informantene om de kunne definere hva de tenker inngar 1
mangfoldsbegrepet, for & avdekke hvordan de forstar mangfold. Alle uttrykker at det kan vere
vanskelig & formulere en tydelig definisjon som rommer bredden av mangfoldsbegrepet.
Benjamin uttrykker dette i sitatet over, og David nevner dette eksplisitt «Ja, det er et stort og
greit begrep som ikke er sa veldig lett & definere». Flere av dem viser ogsa dette nir de prover
a definere mangfold ut fra ulike perspektiver, for & gjore begrepet mer hdndterlig. Adam sier

«Men det er jo mange ulike elementer. N4 kan jeg si mer sdnn med samfunnsfagsbriller ...».
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P& samme mate uttaler Eva «Ja, s& skal man begynne der ... Nei, det er jo ... Tenker du i

skolesammenheng?».

Nér jeg spor dem om hva de tenker inngér 1 begrepet begynner flere med & beskrive mer
generelt og overordnet at mangfold refererer til «rom for alle», «alt» og «hele sekken» for de
bryter ned begrepet videre. Alle leererne i utvalget nevner etnisitet, religion og seksualitet som
viktig tematikk innenfor mangfold. I tillegg inkluderer noen av leererne mange andre aspekter
utenom disse. Deriblant fremhever Adam og Eva hvordan mangfold ogsa innebaerer politisk
mangfold og politiske meninger i klasserommet og samfunnet. Christian nevner
funksjonsnedsettelser som en del av mangfoldet. Han sier at han ensker «at man skulle
snakket mer om vanlige ting som ADHD, asperger og sant ogsa som en slags del av denne

mangfoldsundervisningen», men at han selv ikke har fokusert pd dette i undervisningen.

Adam: «Men hvis vi gar bak begrepet sa handler det noe om 4 ha plass til alle ulike
typer mennesker, med ulike typer holdninger om det er politisk, om det er religiost
eller til livet [...] & ha lov til & vaere uenige og faktisk mene at noe er bedre enn noe
annet. Litt sann som nér man har et livssyn sd mener man faktisk det. Og det er litt

likegyldig hva slags livssyn man har.»

Eva: «Ja det gir pd mye. Sé det er en ting, hvordan sammensetningen av mennesker.
Men s handler det ogsd om muligheten for & presentere ulike syn og alternative syn
og gi rom for den bredden [...] rom for ulike religigse forestillinger bade at de er der
og at de far kommet til uttrykk og respektert rundt det. Det er bdde mangfold pé

livssyns-nivd. Mangfold av verdiniva og sént. Mangfold av politiske syn.»

Mangfold kan systematiseres innenfor en smal eller bred forstéelse av begrepet (Jammeh,
2019; Lund, 2018). Det vil si at i de tilfellene der leererne vektlegger de etniske og kulturelle
aspektene forstar de begrepet ut fra en smal forstaelse av mangfold. Pa den andre siden vil
leererne ha en bredere forstaelse av mangfold nar de tenker at mangfold rommer mye mer
utover det etniske og kulturelle (Rathing, 2017). Det virker tilsynelatende som at alle lererne
henviser til en bred forstielse av mangfold, siden alle nevner flere elementer utover bare det
kulturelle mangfoldet. Deriblant trekker de frem meningsforskjeller, identiteter, religion,

kjonn, legning, funksjonalitet og livssyn som faktorer innenfor mangfold.

Selv om lererne i de tidligere utdragene beskriver sin forstaelse ut fra en bred
mangfoldsforstaelse, er det viktig & skjelne mellom deres definisjon av mangfold og hvordan

dette faktisk praktiseres 1 klasserommet. Det virker tilsynelatende som om alle laererne forstar
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og definerer mangfold ut fra en bred forstaelse, nar de i begynnelsen trekker frem hvordan
mangfold inkluderer mange aspekter utover det etniske og kulturelle mangfoldet. Imidlertid er
dette ikke like tydelig nar de snakker om egen praksis. Nar lererne forteller om hvordan de
arbeider med mangfold i klasserommet beskriver flere hovedsakelig bare eksempler knyttet til

religion og etnisitet.

David: «Ja, det er et stort og greit begrep som ikke er sa veldig lett & definere. Men det
er jo alt da med bakgrunn til personene i samfunnet det er alt ifra religion til etnisitet
til rett og slett om man har interesser for ulike ting, om man har ulik legning. Alt
innenfor de tingene som gjor hverandre ulike. Det er vel da mangfold. Mosaikken som

gjor at vi blir et samfunn, mennesker som er vevd sammen kan du si.»

David utdyper ikke hva han henviser til nar han nevner ‘alt innenfor de tingene som gjor
hverandre ulike’ og ‘mosaikken’. Likevel hentyder han i slutten av utsagnet til at mangfold
handler om at folk er forskjellige. Han nevner eksplisitt religion, etnisitet, interesser og
legning, men her henviser han til at det finnes flere aspekter ndr han refererer til ‘alt’ som gjor
hverandre ulike. Videre omtaler han mangfoldet som ‘mosaikken’, og viser til at menneskene
er vevd sammen. Her tolker jeg det som at metaforen om mosaikk antyder hvordan alle utgjor
sma brikker, nodvendige for & danne helheten av et bilde. Dette er imidlertid bare egen
tolkning ut fra hans uttalelser, ettersom han ikke utdyper ytterligere hva han mener med denne

metaforen spesifikt.

Likevel, i alle tilfellene hvor jeg sper om hva slags tematikk innenfor mangfold som David
jobber med, hvordan de jobber med det, snakker David hovedsakelig om eksempler knyttet til
religion og etnisitet. Han viser til hvordan de leerer om andre kultur, religigse praksiser og
bekjemper bruken av skjellsord pd skolen. Det er derfor interessant & here at selv om David
refererer til mangfold ut fra en bred mangfoldsforstaelse, fremhever laereren hovedsakelig
religion og kultur i alle eksemplene hen trekker frem fra undervisningen sin. Dette samsvarer
med noe av hva Binta-Victoria Jammeh avdekket 1 sin studie. I avhandlingen sin peker hun pa
en diskrepans mellom lerernes forstaelse og praksis av mangfold (Jammeh, 2019, s. 77). Hun
viser til at det forekommer stor variasjon i laerenes forstaelse av mangfold, men at denne
variasjonen ikke er like synlig i undervisningen ettersom mange likevel hovedsakelig viser til
de kulturelle aspektene innenfor mangfold. Det kan altsa vaere en motsetning mellom lerernes
forstielse og praksis, hvor lererne beskriver mangfold ut fra en bred mangfoldsforstéelse,
men samtidig virker til & operere ut fra en smalere forstaelse nér de begrenser undervisningen
om mangfold til & hovedsakelig gjelde flerkulturelt mangfold.

36



I noen grad kommer dette til uttrykk i denne studien ogsa. Nar Adam, Christian og David
snakker om hvordan de arbeider med mangfold i klasserommet peker de hovedsakelig pa
undervisning og prosjekter knyttet til kulturelt mangfold. Adam snakker mye om behov for
«respekt» og «autentiske forestillinger» om andre grupper og kulturer, derav samer og
muslimer, slik at beskrivelsen er gjenkjennbar. Bade Christian og David henviser til hvordan
de arbeider med skjellsord og negative holdninger til utlendinger. I tillegg forteller David at
«vi har fétt inn personer som har en annen etnisitet til &8 komme pé skolen og fortelle litt om
sin kultur og sine kulturelle tradisjoner rundt religiose hoytider ogsant». Ut fra utsagnene
virker det som at de knytter mangfold tett til etnisitet og kultur. Det forekommer derfor
tilsynelatende som om de har flere likheter i tilnaermingen til hvordan de arbeider med
mangfold, til tross for at de 1 begynnelsen av intervjuet beskriver mangfold som mye mer
bredt og ulikt. Som nevnt tidligere, da de trakk frem forskjellige aspekter, viste noen til
politisk mangfold og forskjellige verdier og holdninger, mens andre trakk frem religiost

mangfold og Christian nevnte funksjonsnedsettelser.

Til forskjell fra de andre 1 studien utdyper Benjamin og Eva om hvordan de tilrettelegger for
politisk mangfold og forskjellige meninger i klasserommet. Benjamin snakker om hvordan
han iverksetter aktiviteter for meningsbrytning nar de ma ta stilling til mange ulike pastander
som ‘Norge burde bidra mer 1 bistandsarbeid’, ‘det riktig at kvinner skal tjene mindre enn
menn’ eller ‘Norge burde g for atomkraft’. Eva som snakker gjennomgéende 1 intervjuet om
hvordan hun ensker & tilrettelegge for samtaler og forskjellige meninger i klasserommet. Hun
onsker & gi «muligheten for & presentere ulike og alternative syn og gi rom for den breddeny.
Eva gnsker ogsa 4 vise at uenigheten finnes og modellere for elevene hvordan de skal
handtere disse. «Learerne er de som modellerer dette. At du kan mene noe, men samtidig
respektere fullt ut et annet syn.» Eva viser her hvordan hun ensker & 4pne muligheten for ulike
meninger 1 klasserommet ved & la elevene bidra med forskjellige argumenter. Hvordan
leererne tilrettelegger for politisk mangfold og uenighet vil jeg utdype ytterligere under 1
delkapittelet 4.2. om hvordan de arbeider med mangfold.

Det kan vere verdt & nevne at selv om jeg oppfatter at flere av lerere forst og fremst snakker
om mangfold i forbindelse med etnisitet, religion og seksualitet, trenger dette ikke vere
realiteten i klasserommet. Som jeg nevnte tidligere i metodiske refleksjoner, om svakhetene
ved intervju, kan lererne gjennom intervjuene bare gi innblikk i deres refleksjoner og arbeid
med mangfold, men det kan vere de vektlegger noen temaer over andre (Anker, von der

Lippe, & Undheim, 2018, s. 37). Til sammen nevner de mange aspekter ved mangfold;
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meningsforskjeller, identiteter, religion, kjenn, legning, funksjonalitet og livssyn. Selv om
Adam, og Christian og David snakker hovedsakelig om kultur, etnisitet og religion kan vi ikke
utelukke at de arbeider med temaer utover dette. Likevel gir det et innblikk i deres tanker om
mangfold, og deres utsagn kan vitne om at er at etnisitet fremdeles fremtrer som en av de mest

sentrale kjerneelementene i1 undervisning om mangfold.

Adam, Benjamin og Christian anerkjenner at det er flere idealer og tanker om hva mangfold
og undervisningen burde innebare, men som Benjamin innremmer «det er ikke like enkelt &
praktisere det bestandig». Deriblant henviser Adam til hvordan han prever & beskrive andre pé
en rettferdig mate. «Nar vi har om islam, sa skal det veere sann, eller idealet er hvert fall at om
det sitter en muslim og sitter og sier ja na har du fortalt om hva det jeg tror pa og det er
beskrevet pé en fair matey». P4 samme méte refererer Benjamin til en klasse hvor han forsekte
a skape et godt debattmiljo, men ikke lyktes, til tross for mange gode erfaringer i andre

klasser. Det er altsa en vesentlig forskjell mellom idealer og hvordan praksisen foregér.

4.1.1.1. Normative formal — fremme positive syn pd mangfold

Ut fra utsagnene overfor, kan det fremstd som om Eva sikter til mangfold bade som noe
deskriptivt og normativt. Nar hun beskriver mangfold trekker hun bade frem hvordan
mangfold handler om ‘sammensetningen av mennesker’ og nevner ulike verdier, meninger og
livssyn. I tillegg uttrykker hun ogsé behovet for & ‘gi rom for den bredden’ hvor ulike
forestillinger ‘far kommet til uttrykk’ og blir ‘respektert’. Da viser hun delvis til hvordan hun

skal gjennomfoere undervisningen og hvilke formal hun har ved undervisning om mangfold.

Dette kan sees 1 sammenheng med Lunds sine tanker som skiller tydelig mellom en deskriptiv
og normativ forstielse av mangfoldsbegrepet (Lund, 2018). Pa den ene siden handler det
deskriptive mer om en ren beskrivelse og kartlegging av mangfoldet som eksisterer 1
samfunnet eller klasserommet. Nar Eva viser til hvordan mangfold handler om
‘sammensetningen av mennesker’, viser hun til en slik beskrivelse om hva slags mangfold
som eksisterer. Samtidig hentyder hun til mer normative feringer om hvordan undervisningen
om mangfold burde foregd nar hun sier at lereren burde gi rom for og respektere ulike

forestillinger.

Ettersom Eva trekker frem bade de deskriptive og normative aspektene ved mangfold, viser
hun at dette ikke er gjensidig utelukkende kategorier slik det kanskje misforstds i
forskningslitteraturen nar disse settes opp mot hverandre (Lund, 2018; Rething, 2017;
Westrheim & Hagatun, 2015).
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Imidlertid argumenterer Lund, Westrheim og Hagatun for at en normativ tilnerming kan vare
problematisk, dersom laererne ikke er bevisste pa hvilke feringer de legger i begrepet (Lund,
2018; Westrheim & Hagatun, 2015). Lund mener det er uheldig dersom man omfavner
mangfold som ‘selvfoelgelig’ og ‘naturlig’, fordi det da blir vanskeligere a avdekke hva
mangfold faktisk inneberer (Lund, 2018; Rething, 2017; Westrheim & Hagatun, 2015). Pa
samme maéte vil en kritikk av flerkulturalismen ved & fremheve hvordan teoretiske begreper
utspiller seg i praksis (Lund, 2018; Kumashiro, 2000). Det kan sees i sammenheng med det
normkritiske perspektivet, som understreker behovet for kritisk refleksjon og synliggjering av
hvilke normer man fremmer som enskelig. Dette er nedvendig for & avdekke og utfordre
eventuelle udemokratiske praksiser som forer til marginalisering av minoriteter (Kumashiro
K. K., 2000; Pihl, 2010; Rething, 2016). Pa den maten kan det oppfattes som at det
forekommer en bred enighet fra flere teoretiske retninger i forskningslitteraturen om hvor
avgjorende det er at lererne reflekterer over hvilke normer og feringer de ilegger begrepene

de arbeider med i skolen.

Ut fra lerernes beskrivelser kan det virke som flere har en normative tilneerminger til
mangfold i skolen. Nar jeg spor lererne om hva de onsker at elevene skal lere, eller hva slags
formal de har med undervisningen om mangfold, uttrykker alle at de har noen ambisjoner for
undervisningen. Bade Adam, Christian og David svarer noe likt om hvordan de ensker &
fremme toleranse og respekt. Adam forteller om hvordan de har «et veldig sterkt fokus pa &
mote hverandre med respekt [...] Og vi pd en méte kunne ‘vere i lag’ og respektere
hverandre» og utdyper dette neermere nar de har diskusjoner hvor man mé kunne akseptere og
respektere at man har ulike meninger, og at det er greit. Pa tilsvarende vis ensker Christian &
«forberede elevene pa 4 bli en del av et samfunn hvor de kan mete noe som er annerledes enn
dem selv [...] Jeg tror det & undervise, det innebarer at man klarer & formidle en slags respekt

for ulikhet.».

Som Freire papeker er skolens opplering ikke verdingytral (Freire, 1973). Dette star tydelig i
bade opplaringsloven og samfunnsfaget, hvor det star at samfunnsfaget skal fremme:
«holdinger og verdier som toleranse, likeverd og respekt. Gjennom samfunnsfaglige
tenkjemater og metodar skal elevane utvikle eit aktivt medborgarskap bygd pa medvit om
demokrati, milje, menneskerettar, likestilling og verdien av mangfald» (Opplaringslova,
1998; Utdanningsdirektoratet, 2019). Fagfornyelsen legger altsa tydelige normative foringer
for hvordan laererne skal hjelpe elevene 4 fa et positivt syn pa mangfold og lere om hvordan

mangfold er en ressurs (Koritzinsky, 2020, s. 67).
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Lund kritiserer ikke at leererne har visse forméal med undervisningen, men hun forutsetter at
dersom laererne skal benytte normative foringer for undervisning om mangfold ma det vaere i
trdd med praksis som styrker inkluderende og anti-diskriminerende undervisning (Lund,
2018). Det ma vare undervisning som anerkjenner, fremmer og ivaretar minoriteter og andre
grupper som kan oppleve undertrykkelse i skolen og samfunnet (Allport, 1958; Banks J. A.,
2020; Gay, 2013; Kumashiro K. K., 2000).

Benjamin: «Ja, det er jo et stort begrep. Og det kan brukes pa mange mater. Det jeg
tenker er at det skal vaere rom for alle. Og ikke bare at det er pd en mite sagt at det er
rom for alle, men at det ogsa oppleves at det er rom for alle. Det at om kulturbakgrunn,
kjenns, hudfarge, alder, ikke skal vaere hinder for & fa et fullt ut utbytte av
undervisningen og fole at man blir sett. Det tenker jeg for meg er veldig viktig. Og det

beskriver mangfold kanskje.»

Nér Benjamin definerer mangfoldsbegrepet fremhever han at det er viktig at alle uavhengig av
bakgrunn skal {4 likeverdige muligheter og utbytte av undervisningen. Han ser
mangfoldsbegrepet i lys av hvilket formal han ensker & fremme gjennom undervisning
innenfor mangfold. Ut fra denne tolkningen kan det virke som Benjamin sine tanker om
likeverdige muligheter og utbytte av undervisning harmonerer godt med selve utgangspunktet
for den flerkulturelle pedagogikken, som bygger pé prinsippet om rettferdig utdanning for alle
(Banks, 2020). Litteraturen stetter pastanden om hvordan elementer som kjonn, rase, klasse
og etnisitet har begrenset elevenes forutsetninger og muligheter til en likeverdig utdanning, og
viser til laerernes ansvar for & tilrettelegge for og ivareta elevene, slik at slike faktorer ikke kan
begrense deres muligheter (Banks J. A., 2020; Kumashiro K. K., 2000; Pihl, 2010; Rething,
2016).

4.1.1.2. Fremme det kristne verdigrunnlaget?

Alle lererne i1 utvalget identifiserer seg selv som personlig kristne, i tillegg papeker Eva og
Christian at deres tro er viktig i arbeidet deres som lerer. Eva sier selv at den kristne troen «ja,
det har vart en viktig motivasjon bade a jobbe som larer, ikke bare & jobbe pa en kristen
skole, det er jo muligheten & kunne kombinere hva man tror og undervisning pa en fruktbar
mate. Jeg opplever det som veldig utfyllende». Eva viser til hvordan hennes tro fungerer som
en personlig motivasjon lereryrket, hvordan hun kan kombinere tro som et viktig aspekt inn i

jobben.
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Christian trekker ogsa frem at han syns det som befriende a arbeide pa en kristen skole hvor
han opplever & kunne vaere dpen om personlig tro. Nér jeg sper Christian om han bruker egen
bakgrunn og erfaringer i undervisningen svarer han. «Det er noe av det jeg tenker er litt
befriende med & jobbe pa en kristen skole, at jeg ikke trenger a skjule min kristne bakgrunn.
Jeg kan fullt ut sta for det jeg tror og tenker og ta det med til klasserommet. Og det er en viss
befrielse i det & kunne lofte fram det». Bade Eva og Christian uttrykker at deres kristne tro er
viktig for deres leererutevelse, og at det er befriende og givende a kunne vere apen om egen

tro 1 klasserommet. Det kristne verdigrunnlaget til leererne og skolen er derfor viktig for flere.

Imidlertid er det vaert & nevne at det kristne verdigrunnlaget er mangfoldig. Eva deler noen
interessante refleksjoner om hvordan hun opplever at det i det siste har veert en endring hos

elevene fra et mer liberalt verdisyn til et ganske konservativt.

Eva: «Det er litt snodig at de siste arene har jeg opplevd at det har vert en
tilbakevending av litt tradisjonelle verdier blant elevene. At liksom det gjelder 1
forhold til likestilling og kjenn og litt i forhold til dette. At de forste 10 arene jeg var
leerer s opplevde jeg at det kanskje var en gradvis liberalisering, at det var liksom
bevegelsen, at de kristne ungdommene bevegde seg 1 en liberal retning mer og mer 1
trad med samfunnet og media. Men de siste arene sa har jeg en viss fornemmelse, og
jeg er ikke helt alene med & oppleve det slikt, at det har snudd litt i mer konservativ
retning og litt mer sénn motkultur-tenking, da typisk blant ungdom som typisk
kommer fra frikirke-bakgrunn og lavkirke-bakgrunnn. Jeg har av og til tenkt kanskje
en tendens fra menigheter med litt mer reformerte, amerikansk reformert inspirasjon,
store internasjonale menigheter og sant, de er forholdsvis konservative verdimessig.
Og sé har det vaert en bevegelse 1 konservativ retning blant mange av vére elever. Na
har vi hatt en heoy andel kristne ungdommer og en hoy andel som kommer fra disse
miljeene. Og jeg har en opplevelse av at de absolutt har beveget seg 1 en mer
konservativ retning. Og tildeles ganske lang der man begynner & stille litt spersmél om
kjonns og likestilling, og da har man litt sann "kvinnen tilbake til kjekkenet" av og til
foler jeg. Men selv om de spoker med det, litt umodne gutter, si tenker jeg at dette er
mer av enn for. Og ogsa dette med kjennsideologi og homofili og sdnne spersmaél. Det
er litt amerikanisert debatt med veldige tydelige svar, litt overforenklede svar og litt
sann demonisering av meningsmotstand. Na setter jeg det litt pa spissen, men jeg har

senset noen sanne ting i utvikling de siste drene av det. Og det er ikke alt dette som
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nedvendigvis har like godt bibelsk belegg, men er mer et uttrykk for amerikansk
kristen-kultur enn bibelsk kultur.»

Det er interessant 4 heore Eva sine refleksjoner om en mulig motkultur fra samfunnet, hvor hun
merker en utvikling de siste drene hos elevenes hennes fra mer liberale verdier til
konservative verdier. Hun opplever at enkelte holdninger og meninger ikke nedvendigyvis er i
trad med Bibelen og kristendommen, men heller er en amerikanisering. Eva viser derfor
hvordan det i de siste arene oftere forekommer tydeligere konservative kristne verdier pa
skolen hennes, fra elevene selv. Senere 1 del 4.2.5. om seksualitet viser jeg hvordan flere av de
andre lerere 1 utvalget uttrykker et relativt liberalt verdisyn i forhold til aksept og toleranse av
kjennsmangfold og legning, i motsetning til Eva som fremhever en biner forstaelse. Eva viser
derfor hvordan det forekommer ulike grad av konservatisme i kristne verdier i skolene ogsa

blant leererne.

I dette kapittelet har jeg sett pé lerernes refleksjoner tilknyttet mangfoldsbegrepet. Alle
leererne beskriver mangfold som noe omfattende og stort, men nar de forteller om
undervisning er det flere som hovedsakelig trekker frem eksempler knyttet til religion,
etnisitet og kultur. Det kan tilsi at leerernes ulike intensjoner og tanker om hvordan mangfold
er bredt ikke alltid er like tydelig 1 praksis, nar flesteparten beskriver undervisning tilknyttet
religion, etnisitet og kultur. Avslutningsvis viser jeg til hvordan det kristne verdigrunnlaget
kommer til uttrykk pé ulike mater hos de ulike lererne, og peker pd hvordan det finnes mer

liberale eller konservative verdier hos elevene og larerne.

4.2. Hvordan arbeide med mangfold

Alle lzrerne sier at «den gode samtalen» er helt sentral for & arbeide med mangfold, herunder
endring av holdninger, perspektivtaking og fremme positive syn pad mangfold. Ferst vil jeg
presentere de mer generelle tankene de har rundt denne gode samtalen om mangfold i lys av
teori knyttet til konflikt og harmoni-dimensjonen og uenighetsfellesskap. Jeg opplever at det
forekommer ulike prinsipper som larerne tar hensyn til ut fra hvilke aspekter ved mangfold
man arbeider med. Derfor vil jeg analysere mer spesifikt rettet pa refleksjonene deres rundt

noen bestemte former for mangfold henholdsvis etnisitet, religion og seksualitet.
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Jeg tolker leererne slik at de viser til tydeligere rammer og mindre rom for uenighet nar de
snakker om etnisitet. De er med restriktive i forhold til hva de aksepterer av ulike meninger og
ytringer i klasserommet og er tydeligere pa & fremme et positivt syn pa mangfold knyttet til
etnisitet. [ forhold til religion oppmuntrer de i sterre grad til bevisstgjoring av egen tro og det
a ha ulike standpunkt uavhengig om dette er tilknyttet kristendom eller annet livssyn. Her
deler de tanker om hvor integrert religion er i mange mennesker, noe som er viktige bidrag for
hvordan lerere kan tilrettelegge for religiose minoriteter i skolen. Nar det kommer til samtaler
knyttet til legning og seksualitet drofter jeg leerernes hensyn og refleksjoner rundt dette som et

sensitivt og betent tema.

4.2.1. Tilpasning av kristenhet etter elevgruppen
Benjamin: «Vi satser pa & vere en skole som er dpen for alle. Og for a vare en skole
som er dpen for alle samtidig som vi ivaretar det kristne verdisynet gir det oss en
utfordring som for eksempel i andakten. P4 den méiten at hvis andakten er kun
forkynnende vil vi pd en mate ekskludere de som ikke er kristne. Og da gjelder det

bade ateister, men ogsé i stor grad muslimer, som vi har mange av.»

Benjamin beskriver hvordan han tilpasser undervisningen etter en sammensatt elevmasse,
med et mindretall av kristne. Flesteparten av elevene pa den skolen kommer som folge av
geografisk narhet til skolen, og Benjamin antar selv at andelen kristne elever pa deres skole
er noe tilsvarende lik andelen pé offentlige skoler. Derfor tilpasser de undervisningen til &
vare mer dpen uavhengig av livssyn. P4 grunn av ulik elevmasse kan det variere en del
mellom hvor eksplisitt de kan forkynne det kristne verdisynet, og i hvilken grad det kan
pavirke undervisningen. Dette samsvarer med Kristoffersen og Renningen sin undersokelse,
om hvordan rektorer tilpasser hvor tydelig deres kristne profil er ut fra elevmassen

(Kristoffersen & Renning, 2017).

P4 den andre siden forteller Eva om andre erfaringer der «de fleste elevene har hvert fall en
positiv innstilling til kristendommen», og mange har sterk personlig tilknytning til kirken.
Hun opplever at «de som er kristne er mer bevisste» og tydelige ved at de ofte trekker inn
deres egne meninger og livssyn i klasseromsdiskusjoner. «debatten om ... det gar litt pa sann
at plutselig begynner man a diskutere 6 dagers kreasjonisme 1 klasserommet. Og det gar litt pa
at de tror Gud stdr bak skaperverket. Men liksom at elevene er de som blir de sterkeste

[padriverne]». Eva forteller at flere elever er bevisste pa egne stasted knyttet til tro og viser til
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hvordan elevene pd eget initiativ begynner diskusjon av fundamentale teologiske sporsmaél.
Derfor kan det virke som at religion er et sentralt og engasjerende samtaleemne blant elevene,

ndr mange har kjennskap til og er bevisst pa egen religios bakgrunn.

Det forekommer derfor en markant forskjell mellom erfaringene til Benjamin og Eva, noe
som kan vere et resultat av forskjellig elevmasse pa skolene. I det tilfellet hvor majoriteten av
elevene soker seg til skolen med en tydelig kristen profil, og selv har en sterk tilknytning til
kristendommen, virker det naturlig at religion er betydningsfullt og et hyppig tema pa skolen,
siden dette er noe som opptar elevene. Derimot nar majoriteten av elevene valgte skolen pa
grunn av geografisk nearhet, og ikke deres kristne profil, var det feerre elever med kristen
bakgrunn. I dette tilfellet beskriver Benjamin om hvordan han justerer undervisningen deretter

og er mindre eksplisitt og &pen med elevene om egen kristne tro.

4.2.2. Samtaler som gir rom for uenighet

Ettersom lererne mener «den gode samtalen» er essensielle for mangfoldsundervisningen,
underseoker jeg nermere hvordan deres samtaler utspiller seg, og hva larerne anser som
«gode» samtaler. Flere av laeererne beskriver videre hvorfor og hvordan de arbeider med a

tilrettelegge for samtaler og diskusjoner 1 klasserommet.

Alle lzrere sier det er viktig med utveksling av ulike perspektiver i klasserommet. Eva mener
det er viktig & «laere elevene til & lytte og forstd og ikke minst til & se det at folk som mener
det stikk motsatte av deg kan ha veldig gode poeng, de er ikke dumme eller noe som helst».
Hun viser til hvordan det er viktig at elevene fér tilgang pa ulike perspektiver i samtaler, for &
fremme elevenes laring og forstaelse for andre mennesker. Det harmonerer godt med den
brede enigheten 1 litteraturen om hvordan elever ikke alltid trenger & eniges, men hvor selve
samtalen med perspektivtaking er nyttig (Ezzati & Erdal, 2018; Iversen, 2021; Goldschmidt-
Gjerlow, Eriksen, & Jore, 2022). Dersom det ikke er rom for ulike perspektiver vil det ikke
utfordre elevenes eksisterende tankesett og oppmuntre til kritisk bevisstgjering (Freire, 1973).
For at elevene skal utvikle egen kritisk bevisstgjering forutsetter dette nettopp at det er rom
for ulike perspektiver og meninger 1 klasserommet. Det vil derfor vare avgjerende for elevene
a leere hvordan de burde se situasjonene fra ulike perspektiver for & avdekke eventuelle

svakheter eller udemokratiske tanker (Freire, 1973).

Videre sier Adam, Benjamin, David og Eva at det m& vare «rom for uenighet» og hevder det
er sunt for elevene & lere at folk har andre meninger enn dem. Adam innremmer at «Norsk

kultur er hvert fall... vi [nordmenn] er litt forsiktige med & snakke om uenighet. Vi gér gjerne
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litt utenom, det kan jo bli konflikt. Men ofte er det en darlig méte & takle uenigheter pa, da
feier man ting under teppet. Det har jeg liten tro pa.» Han sier at det er viktig med uenighet,
og peker pa at nordmenn og lerere pa alle skoler har et forbedringspotensial nar det kommer
til det & gi rom for uenighet. Han oppmuntrer til 4 synliggjore forskjeller og uenighet fremfor
a ‘feie ting under teppet’. Imidlertid papeker han at respekt for hverandre og hverandres
meninger ma vaere et underliggende prinsipp for slike samtaler. «For oss blir nekkelen hele
tiden litt tilbake til respekt, faktisk. A ha lov til & veere uenige og faktisk mene at noe er bedre

enn noe annet».

Uttalelsene om & apne for uenighet, men tydelig fokus pa demokratiske verdier som respekt
ser ut til & samsvare med karakteristikkene til hva Trysnes og Skjelberg omtaler som
debattlederen. Fokuset er & «lare elevene & takle uenighet gjennom & diskutere, ta ulike
standpunkt og utvikle toleranse og respekt for andres meninger» (Trysnes & Skjelberg, 2022,
s. 63). Det er rom for uenighet i rammene av respekt for hverandre. Dette virker ogsa &
harmonere med Iversen (2021) sitt syn pa uenighetsfellesskap om hvordan uenighet kan vere
en ressurs for samtalen nér elevene har en trygg arena hvor de kan diskutere sammen (Iversen,
2021). I tillegg er det betydningsfullt ndr elevene larer 4 argumentere for forskjellige

meninger i klasserommet istedenfor & underkaste seg et majoritetssyn (Freire, 1973).

Dette skillet mellom rom for ulike perspektiver og rom for uenighet kommer tydelig frem nér
jeg spor Christian om hvordan de diskuterer om fordeler og utfordringer med mangfold i

klasserommet.

Christian: «Jeg tror, da vil jeg som lerer lede diskusjon. Eller diskusjon, som oftest
blir det prat. Ja, hva tenker dere om dette, hvorfor er det sann. Og sa kaster de seg pa.
Og hvis det er en god dag sa blir det ulike synspunkter da, fram og tilbake. Jeg tror det
er den metoden jeg flest ganger bruker. [...] Jeg heller bruker ordet prat fordi jeg er
ikke sd veldig glad i diskusjoner. [...] Samtalen kan bli en diskusjon hvis det som
kommer fram kan vare ulike synspunkt og de blir pa en maéte litt satt mot hverandre.
Men utgangspunktet er ikke at nd skal vi ha en diskusjon, men heller né skal vi ha en
samtale om dette her. En diskusjon méa pa en mate vare under visse rammer for at den
skal veere godt og bra. Og det er bedre om den pa en méte ikles i rammene av en prat
enn at na skal vi diskutere eller né skal vi diskutere det. Og kanskje ogsé tenker jeg det
er viktig med noen temaer innenfor mangfold som er mer, jeg vet ikke, polarisert eller

tosidige, hvor du har svarthvitt pa en mate.»
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Utsagnet vitner om et opplevd skille mellom egenskapene til diskusjoner og prat hvor
diskusjoner apner for perspektiver og argumentasjon rundt to polariserte sider. Selv
foretrekker han en mer lererstyrt samtale, gjerne med rom for undring og ulike perspektiver,
men hvor malet ikke er at de skal diskutere og argumentere for den ene eller andre siden. Sett
1 lys av harmoni og konflikt-dimensjonen ved mangfold kan det virke som Christian, 1
motsetning til de andre, generelt vektlegger en mer harmonisk tilnerming (Westrheim &
Hagatun, 2015). Dette fremmer enhet og harmoni i klasserommet, men det kan gé pé
bekostning av elevenes muligheter for & utvikle egne ferdigheter til & handtere uenighet

(Iversen, 2021; Westrheim & Hagatun, 2015).

Christian sier selv at dette er «den metoden jeg flest ganger bruker» og papeker at slik metode
er «viktig med noen temaer innenfor mangfold», men utdyper ikke ytterligere hvilke temaer
dette gjelder. I lys av Goldschmidt-Gjerlow, Eriksen og Jore (2022) sine taksonomier om
strategier i mote med kontroversielle og sensitive temaer virker det som Christian ofte inntar
en rolle som konfliktvegrer nar han forseker & unngé diskusjoner i klasserommet som kan
bidra til & skape eskalering av konflikter (Goldschmidt-Gjerlew, Eriksen, & Jore, 2022, s. 60).
En slik tilnerming kan vare nyttig for & dempe konflikter. Imidlertid papeker Trysnes og
Skjelberg at det er best nar laereren bruker en kombinasjon av alle strategiene, dersom elevene
skal opparbeide seg en motstandsdyktighet mot ekstreme holdninger og handlinger (Trysnes
& Skjelberg, 2022, s. 67). Det kan derfor vare en svakhet dersom elevene ikke far mulighet
til & diskutere og selv opparbeide seg gode ferdigheter for diskusjon, noe som de trenger i

samfunnsdeltakelse videre.

Eva henviser til samfunnsutviklingen og varsler om et ekende behov for 4 tilrettelegge for
gode diskusjoner og klasseromssamtaler, slik at skolen kan fungere som en motpol til

polariseringen 1 samfunnet.

Eva: «Jeg har kanskje ogsd opplevd et gkende behov for det [samtaler]. Nettopp fordi
ting har blitt s& polarisert som det har blitt, den tendensen der. Og ideologiseringen og
politiseringen av klasserommet det er veldig edeleggende, skadelig, destruktiv

egentlig 1 forhold til skolens oppdrag med mangfold og demokratibygging ogsant. S&

jeg har nok sett pd det som et slags oppdrag & legge til rette for disse samtalene.»

Eva peker pa hvordan samfunnet og klasserommet kan vaere er svart «svart-hvitt» i
fremtreden sin, hvor det kan bli en polarisering mellom grupper slik at det ikke er rom for

andre meninger og nyanser. Hun trekker denne utviklingen som en motpol til skolens oppdrag
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1 forhold til mangfold, med de verdiene hun trakk frem tidligere om forstaelse og respekt for
hverandre og hverandres meninger. Hun omtaler de gode samtalene som &pner for
perspektivtaking som et vesentlig forebyggende verktey mot den polariseringen. Denne
tanken harmoniserer godt med Ezzrati og Erdal sine argumenter for hvordan larere gjennom
samtaler kan forebygge polariseringen og dualiseringen mellom ‘vi’ og ‘dem’ (Ezzati & Erdal,
2018, s. 363). Det er stor enighet i litteraturen om at gode samtaler er avgjerende i skolens
oppdrag om a fremme mangfold, dersom disse samtalene apner for meningsutveksling,
perspektivtaking og forstdelse for hverandre (Banks J. A., 2020; Ezzati & Erdal, 2018; Gay,
2013).

Iversen (2021) poengterer at moderering og sensur av enkelte stemmer kan virke hemmende
for elevenes kreativitet. Det er viktig at de lerer 4 se flere nyanser, og det er viktig for
elevenes ferdigheter at det er rom for at elevene kan uteve kreativ og kritisk tenking (Iversen,
2021, s. 325). Dersom noen meninger blir oversett og bare noen fér tilgang til ytringsrommet
kan det undergrave ambisjonen om mangfold i klasserommet, bade av andres meninger og av
elevene som har disse meningene. Derfor burde man undersgke hvilke stemmer som
undertrykkes og hvilke meninger og ikke minst #vem sine meninger som anerkjennes og ikke
(Kumashiro K. K., 2000; Rething, 2016). Dessuten er det viktig 1 forhold til skolens
demokratiske oppdrag, hvor alle elevene har rett pa a bli sett og hert

(Kunnskapsdepartementet, 2017; Opplaringslova, 1998).

4.2.1. Utfordringer med uenighet

Selv om flere av l&rerne mener uenighet 1 klasseromsdiskusjoner er viktig, er det ikke
problemfritt & skape et slikt uenighetsfellesskap. David beskriver egne erfaringer fra da han
ikke klarte & skape «rom for uenighet» i klasserommet. David skildrer i dette tilfellet om en
klasse hvor noen elever «dominerte diskusjonene» for hva som var greit og ikke, & si og
mene. «Hvis en 1 klassen var uenige med de eller sa noe de ikke likte, sd ble det mer veldig
slatt hardt ned pa [...] For de var veldig... om jeg kan kalle det politisk korrekthet. De var
veldig samfunnsengasjerte og engasjerte seg i ting utenfor skolen, de engasjerte seg i politiske
partier». Det forte til at ingen av medelevene turte & si noe imot deres meninger, for da ville
gruppen komme med personangrep mot dem. Lereren forteller videre at han opplevde a
mislykkes med & skape et godt debattklima, siden det bare var handfull elever som fikk ytre
sine meninger fritt. I dette tilfellet hadde klassen mindre rom for uenighet og ulike meninger,

noe som begrenset alle sine muligheter for lering gjennom disse samtalene.
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Larere kan ofte vaere mer tilbayelige til en mer harmonisk tilnerming fremfor en
konfliktorientert tilnerming (Gay, 2013; Westrheim & Hagatun, 2015). Med tanke pd David
sin erfaring kan det ogsa vitne om hvordan en konfliktorientert tilneerming ikke nedvendigvis
alltid er hensiktsmessig. Det er ikke problemfritt & skape et godt uenighetsfellesskap (Iversen,
2021; Seetra, 2021). Selv om flere av leererne hevder det er viktig med «rom for uenighet»,
kan det vaere utfordrende & skape dette rommet for gode samtaler hvor det er mulig for alle &
ytre sine meninger og & vaere uenige med hverandre. Dersom uenighet forer til personangrep
kan dette resultere 1 at disse elevene unngér diskusjoner i fremtiden (Setra, 2021, s. 353).
Larerne mé derfor vurdere hvorvidt det er gunstig i den enkelte situasjonen a anerkjenne
forskjeller og apne for en mer konfliktorientert samtale eller fremheve harmoni og enhet for &
samle klassen. Det vil jeg se naermere pa i de kommende delkapitlene om samtaler innenfor

temaene rasisme, religion og seksualitet.

4.2.3. Hvordan imetekomme og korrigere rasistiske holdninger og ytringer

Rasisme kan vare et sensitivt og kontroversielt tema, som flere leerere syns det kan vare
utfordrende & handtere (Europaradet, 2016; Goldschmidt-Gjerlew, Eriksen, & Jore, 2022;
Trysnes & Skjelberg, 2022). Laererne beskriver erfaringer fra klasserommet og hvordan de
imetekommer og korrigerer rasistiske holdninger og ytringer. Dette har vert tilfeller der
medelever har kommet med negative ytringer om etnisitet, som laereren oppfatter strider imot
det som er akseptabelt i klasseromsdiskusjoner, og derfor har méittet korrigere elevenes
ytringer. Nér jeg spor lererne om hvorvidt de har opplevd at elevene 1 diskusjoner har

kommet med negative holdninger til mangfold bekrefter samtlige lerere dette.

Benjamin: «S4 jeg hadde en elev som var eksplisitt rasistisk [...] Han var mer utydelig
eller snakket mellom linjene i klasserommet. Det gjorde at det var ubehagelig for
leereren. Fordi at leereren visste hva han la i med det han sa, og det visste ikke
nedvendigvis elevene. Og vi hadde [noen antall elever] med utenlandsk bakgrunn 1
den klassen. Og det gjorde at det var ekstra vanskelig. Og han 14 alltid pd en sénn vri
seg mellom hva som var akseptert og hva som var uakseptabelt. Fordi det er jo sdnn at
du har enkelte elever som vet at de kan ligge innenfor det du kaller ytringsfrihet og sa
kan du ikke ta de for det, fordi at de sier det er ytringsfrihet. Og noen kan velge &
trekke den sa langt og det var det denne her elev gjorde, at laereren matte begynne a

bremse denne eleven 1 klasserommet.»

David: Ja, dessverre sa har jeg det. [...] Jeg har hatt elever som har kommet med
direkte rasistiske meninger i klasserommet. Det er litt der jeg setter grensen da, for
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respekt og hva man kan si 1 et klasserom, nar du kommer med apenbare rasistiske
begreper eller nedsettende begreper om andre. For da foeler jeg det adelegger det

debattklimaet. S& der ma man bare sette foten hardt ned».

Eva: «Ja, definitivt utsagn som har kommet i klasserommet som man ma pa en mate
arrestere, eller korrigere eller imotega eller sann. Finne balansen uten a stigmatisere

eleveny.

Benjamin, David og Eva uttaler alle om eksempler der de har opplevd at de métte gé inn i
debatten og korrigere elevers uttalelser. De viser at de setter en grense ved sakalte ‘direkte
rasistiske utsagn’. Bdde Benjamin og David beskriver hvordan de begrenset denne
enkelteleven for & ivareta de andre i klassen. Nar de refererer til hvordan de bremser elevene
og forsgker & dempe slike ytringer inntar de rollen som konfliktvegreren (Trysnes &
Skjelberg, 2022, s. 60). Ved en slik tilneerming nér de ser det som nedvendig & dempe
elevenes ytterliggdende meninger, kan det samsvare noe med hvordan mangfold kan oppleves
som et problem (Hauge, 2014). David utdyper videre hvordan og hvorfor han arbeider med

elevenes negative holdninger mot flerkulturelt mangfold 1 Norge.

David: «Men jeg opplever at desto mer du eksponerer elevene for de andre kulturene
for mangfoldet, snakker om bakgrunn, snakker om ulike kulturelle forstaelser pé ting.
Jo mer du gjor det, desto mer eksponert blir eleven, desto mer tolerante blir de [...]
Kanskje de forstar litt mer om hvor de andre kommer fra. Det kommer ikke til &
odelegge samfunnet vart bare fordi at noen fra en annen kultur kommer inn her. Tvert

imot, kan det kanskje berike oss, sant.»

David illustrerer hvordan han arbeider for & eksponere eleven for andre kulturer for a utvikle
elevenes verdier og holdninger, slik at de fir et mer positivt syn pa mangfold. Dette samsvarer
med Allport sine ideer om hvor viktig det er & l&re om minoriteter, for 4 &pne for okt
kunnskap pa tvers av minoritet og majoritet (Allport, 1958; Banks J. A., 2020; Gay, 2013). I
tillegg viser David hvordan han arbeider for holdningsendring hos elevene, slik at de kan vaere
mer inkluderende og anti-diskriminerende. Dette imeatekommer Lund sine forutsetninger for

normative foringer ved bruk av mangfoldsbegrepet (Lund, 2018)
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4.2.3.1. «Antirasisme er en del av det mangfoldet som jeg tror er det aller enkleste & snakke
omy

Selv om Benjamin forteller at han har hatt elever med svert sterke negative holdninger til
‘utlendinger’, beskriver han likevel at dette er noe av det letteste a snakke om innenfor ulike

temaer relatert til mangfold.

Benjamin: Min grunnholdning til mennesker er at jeg kan ikke i min villeste fantasi
egentlig skjonne hvorfor [noen] skal vaere mer verdt enn noen andre. Sa det med at
antirasisme er en del av det mangfoldet som jeg tror er det aller enkleste & snakke om.
Fordi at det er s fjernt for meg & tenke at noen er mer verdt enn andre, s& da blir det
veldig enkelt for meg & snakke om det. S& antirasisme som en del av
mangfoldsbegrepet er kanskje det enkleste. Det & respektere andre mennesker for dem
de er og ikke pa bakgrunn av hverken hudfarge eller religion eller sprék eller noen ting

sant noen.»

Det er interessant at Benjamin selv mener det er noe av det enkleste 4 snakke om, siden det er
en tydelig kontrast til noen av de andre 1 utvalget. Christian uttaler at rasistiske holdninger og
hatefulle ytringer er noe av det mest utfordrende han arbeider med. «Kanskje i min gjeng er
det kanskje mer utfordrende med at samfunnet ... For mange har sanne at men ‘utledningene
kommer og tar arbeidsplassen var’ type holdninger.» Jeg spurte derfor Christian hvordan han

arbeider med dette.

Christian: «Jeg tror det handler om & gi elevene nye perspektiver. Sdnn som vi hadde
en samtale her om dagen hvor det var en elev han brukte et ord ‘utledninger’, sénn ‘ja
disse utledningene her’. Og sa sa jeg bare pa en hel normal mate at ‘ja, men i alle
andre land sa er det du som er utledningen’, og da ble han helt sann paff, litt sdnn ‘o1
det hadde han ikke tenkt pa’. Og det tenker jeg at samfunnsfag kan gjere gjennom
samtaler. Hvis man far til sdnne gode samtaler. S& kan elevene sette ord pa hva de
tenker. Og s kan vi som lerere kanskje fa dem til & undre seg over andre ting, eller se
ting 1 et nytt [perspektiv] ... Jeg pleier gjerne & stille litt apne spersmal, eller undre meg
sammen med dem og gjerne pushe hvorfor mener du det, hvorfor tenker du det, mener
du dette da. [...] Hvis en gutt kommer med et rasistisk utsagn s er han ikke rasist for

det. Jeg opplever jo at jeg ensker & se hele eleven, de er mer enn... ja»

Istedenfor a irettesette eleven for slike ytringer, oppfordrer Christian til bevisstgjering og av

egne meninger og holdninger. Deretter utfordrer han eleven til & se andre perspektiver enn

50



sine egne. Han beskriver hvordan han ensker a se eleven utover de enkelte utsagnene og
imatekommer derfor elevene pa en forstdelsesfull og empatisk mate (Trysnes & Skjelberg,
2022). Christian forsegker a hjelpe eleven med & uttrykke egne meninger og holdninger, men
da & utfordre dem videre pd hvorfor de tenker som de gjor. Dette kan igjen sees som en

kontrast til hvordan Benjamin tilrettelegger for diskusjon av temaer knyttet til rasisme.

Benjamin: «Kanskje akkurat det temaet som handler om rasisme, det er lett & fa elever
til & snakke om. Og det setter jeg veldig pris pa derfor bruker jeg litt tid pa det. Det er
veldig vanskelig 4 ytre seg negativt til antirasisme, uten at man blir stemplet. Og da
har jeg mange ganger tenkt at da har jeg nddd mitt mal. For jeg vil ikke at de skal vare
synlige de som ytrer rasisme. Og hvis de da mé gé i seg selv og se at ‘oi, her har jeg
ikke stotte for mitt syn samtidig som jeg ma sitte og lytte til fornuftige argumenter’.
Jeg er ikke 1 utgangspunktet etter at man skal ta noen, men om folk kan laere sd tenker
jeg at ja, hvis du kan laere uten & matte gé i den stormen selv og oppleve at det her var
fryktelig ubehagelig eller na begynner jeg a bli ytterliggdende. Ja, da er det kjempebra
tenker jeg. Noen gér rundt med litt sdnn her rasistiske tanker, om man kan si det sann.
Og hvis de da pd en méite syns at det blir for vanskelig 4 std fram i klasserommet med
at man tenker sdnn s ma man pé den andre siden sitte og here pa de som har
argumenter imot. Og kanskje kommer man pé nye tanker som gjor at du legger de der
bakerst i tankerekka di. Og sa kanskje vil du med tiden ikke lengre tenke rasistisk [...]
Hvis man da fér de da til 4 skifte, endre litt negativt tankegods uten at de ma ga i en
eller annen form for straff eller "walk-of-shame", sa er det kjempebra, da har jeg nadd

malet mitt.

Det er interessant & hore Benjamin sine refleksjoner rundt hvordan og hvorfor rasisme er et
tema han syns er lettere a snakke om. For det kan oppfattes som noe motstridende. Pa den ene
siden uttrykker han at rasisme er lettere 4 snakke om, men pé den andre siden nevner han at
det er lettere fordi det ikke er mulig & “ytre seg negativt til antirasisme’. Det er altsé ikke lett
pa den maéten at han kan ha en dpen diskusjon om rasisme med mange elevinnspill. Tvert
imot, Benjamin forklarer at det lettere & snakke om rasisme, nar det ikke er mulig & si noe
imot og de som ytrer seg rasistisk ikke skal veare like synlige. Han har satt noen tydelige
grenser og rammer for samtalen, slik at det er mindre rom for uenighet knyttet til etnisitet og

rasisme.

I lys av de ulike strategiene & imetekomme kontroversielle og sensitive temaer, kan det virke
som Benjamin karakteriserer som en konfliktvegrer i berering av temaer knyttet til rasisme.
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Han forsgker & dempe hatefulle ytringer og unngé diskusjoner i klasserommet som kan bidra

til & skape eskalering av konflikter (Goldschmidt-Gjerlew, Eriksen, & Jore, 2022, s. 60).

Det interessante i forhold til rasisme er at det kan vare mindre rom for uenighet, noe som kan
bidra til at det er enten lettere eller vanskeligere & snakke (Goldschmidt-Gjerlew, Eriksen, &
Jore, 2022). P4 den ene siden uttrykker Benjamin at mindre rom for uenighet gjor det lettere &
snakke om rasisme, fordi det ikke er mulighet til & uttrykke rasistiske holdninger og ytringer.
Pé den andre siden henviser Christian til hvordan det begrensede rommet gjor det mer
utfordrende 4 snakke om for han er bevisst pé at de skal forebygge rasisme, samtidig som han

ma imetekomme elevene med rasistiske holdninger og ytringer.

4.2.4. «Det er ganske &penbart siden vi er en kristen skole, at vi fokuserer pa det»

Alle leererne beskriver selv at de har et storre fokus pa religion pa kristne skoler, litt
uavhengig av hva slags livssyn elevene har. P4 David sin skole finnes det en betydelig andel
kristne, mens Adam omtaler andelen kristne elever som relativt lik offentlig skole og de begge
peker pd at de har elever med annen religios tilherighet pa skolen. De henviser begge til

hvordan de oppmuntrer til bevisstgjoring av egen tro, uavhengig av religion og livssyn.

Adam sier at «det som nok er forskjellen her det er at elevene blir mer bevisste pa
deres livssyn og snakker kanskje litt mer tydelig og apne om det. Men det gjelder og
om de har et annet livssyn [...] Det & bli mer bevisst pé det livssynet man har og man
snakker litt mer &pent om det, tror jeg er noe av forskjellen. Og det er sénn sett litt
likegyldig hva slags livssyn man har. [...] Vi lever liksom 1 et samfunn som er sa
verdslig, eller sekularisert. Hvis vi forstar at for mange folk 1 verden sa er troen sa
integrert 1 livet. Det er ikke noe man bare kan leve av i skjul med. Men [samfunnet

har] sdnn veldig forstaelse for at seksualitet det er veldig integrert i mennesket.»

David: «Jeg foler at de kristne skolene, hvert fall de jeg har vaert og undervist pa, har
hatt et storre fokus pé at en del av menneskelige det er og det religiose. Og det er
ganske dpenbart siden vi er en kristen skole, at vi fokuserer pd det. Men jeg foler at
den offentlige ikke har like stor forstielse for at det & vere kristen, eller det & vaere
muslim, eller hinduist eller jode eller buddhist, det pavirker maten du ser pé verden.
Og religion er ikke bare noe som du bare kan skru av og pa og sé er du lik alle andre.

Og det aspektet foler jeg den offentlige skolen har mistet da.»

Disse uttalelsene fra Adam og David kan presenteres som delvis kritikk for hvordan

samfunnet og den offentlige skolen i for liten grad tar heyde for at religion og identitet er
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sammenkoblet. David peker pa hvordan de kristne skolene han har arbeidet pa anerkjenner at
religion er et avgjerende aspekt for & kunne forstd mennesker. Det betyr at hvilken religios
tilknytning mennesker har vil pavirker dens verdensbilde, verdisett og holdninger. Samtidig
kritiserer han den offentlige skolen for & miste dette aspektet, nir de forstar religion som en
adskilt del av menneskt. Pa lignende vis kritiserer Adam det sekulariserte samfunnet for
manglende forstaelse for religionens betydning og pavirkning av mennesket. I tillegg
sammenligner han hvordan samfunnet anser seksualitet og identitet som sterkt sammenkoblet,

men ikke anerkjenner at tro og identitet er integrert pa tilsvarende vis.

Dersom vi tar i betraktning deres argumenter om at det religigse og mennesket er sammensatt,
kan det dpne for spersmal om hvordan skolen imgtekommer elever med religios bakgrunn.
Hvis det er slik som Adam og David opplever, at den offentlige skolen i mindre grad
anerkjenner og inkluderer elevenes religiose bakgrunn i undervisningen kan dette vere
interessant & underseoke videre. Dette kan stotte argumentet om at religiose skoler er viktige,
for de kan bidra til bedre innsikt i religigse aspekter til gvrige skoler i samfunnet (McKinney,
2008, s. 9; Amland, 2013). I tillegg virker det som om de kan imetekomme innvendingen om
hvorvidt religiose skoler tilknyttet en spesifikk religion klarer & tilrettelegge tilstrekkelig for

elever med annen religios bakgrunn (McKinney, 2008, s. 11).

Derimot kan man undres om den religigse skolen tilrettelegger bedre for religigse minoriteter,
ettersom de ensker & bygge respekt og forstéelse for andres livssyn i undervisningen (Gerle,
2007, s. 76). Det er ikke tilstrekkelig empirisk sammenligningsgrunnlag i denne studien for a
drefte dette sparsmalet ytterligere. Imidlertid kan det vaere en viktig bemerkning, om hvorvidt

skolen tilstrekkelig imetekommer og tilrettelegger for elevenes ulike religiose bakgrunn.

I lys av det flerkulturelle perspektivet, er det avgjerende at skolen bygger pa elevenes
bakgrunner og forutsetninger som ressurser for undervisningen (Banks J. A., 2020; Gay, 2013;
Hauge, 2014; Pihl, 2010). Enkelte studier viser at elever med kristen tilherighet kan oppleve &
vere minoritet 1 det norske samfunnet 1 dag (Eriksen, 2008; Anker, von der Lippe, &
Undheim, 2018). Det kan tilsi at 1 et mer sekularisert samfunn kan bade elever med kristen
eller annen religios bakgrunn oppleve & vere minoriteter i skolen, dersom skolen ikke

anerkjenner og inkluderer deres religiose bakgrunn i undervisningen.

4.2.5. «Seksualitet eller sanne ting kan vaere et litt sint minefelt»?

Christian: «I berering av disse temaene er man kanskje litt mer pé ‘allerten’»
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Benjamin, Christian, David og Eva nevner seksualitet nér jeg spor om hvilke temaer de syns
det kan vaere mer utfordrende & snakke om. Samtidig argumenterer samtlige for at de ikke
syns det er utfordrende & snakke om det selv, men at det kan vere mer utfordrende med
legning eller slike sensitive temaer hvor det er sterke personlige folelser knyttet til temaene,
og det kan vere flere i klasserommet som kan vere bererte av tematikk knyttet til

seksualitetsidentitet.

4.2.5.1. Imatekomme transseksualitet og kjennsmangfold

Naér jeg spor informantene om det er noen temaer de syns det er mer utfordrende 4 snakke om
viser Benjamin og Christian hvordan de ma ta i betraktning elevgruppen nar de skal diskutere
temaer knyttet til kjgnnsmangfold. Jeg ber de derfor om & utdype om hva de opplever at det er

vanskelig knyttet til legning og seksualitet.

Christian: «Jeg tror nok faktisk ikke jeg har opplevd direkte at det har veert vanskelig,
men det ligger som en slags frykt. Frykt merker jeg, nar jeg er i berering med disse
temaene, at man er kanskje litt mer pé ‘alerten’. Og sd kjenner man elevgruppen og
man vet at det er mange ulike elever som sitter der som [identifiserer seg slikt]. Det
har kanskje vert samtaler som har vart vanskelige, men jeg kommer hvert fall ikke pa
noe nd da, som jeg kan trekke fram. [...] Det er alltid vanskeligst hvis det kommer opp
felles i sénn klassesammenheng, fordi du mé reagere der og da. Du fér ikke noen
mulighet til 4 gjore det om igjen. Du ma pa en mate ha en respons [...] Du ma
respondere pa rett mate, men du ma rekke & gjore det pa ganske kort tid. Det syns jeg

kan vere litt utfordrende.»

Benjamin: «Nei, personlig syns jeg ikke det, men det som er vanskelig er at noen
ganger har du en elevgruppe som du merker har en annen ... [...] Og da kan en del
temaer bli vanskelige a diskutere. Altsa det som burde vaere greit a diskutere, legning,
kan bli fryktelig vanskelig. Hvis de ser seg rundt i klasserommet og ser hvem som er
til stede, sa velger de & fyre 1 gang en ordentlig litt stygg debatt. Og kanskje sarlig det

her med transseksualitet.»

Benjamin og Christian forteller at elevgruppen i klasserommet kan bidra til om de syns det er
mer eller mindre utfordrende a diskutere legning og seksualitet. De begge viser til hvordan de
kan ha elever 1 klasserommet som er &pne om annen kjonnsidentitet eller seksuell orientering

utover det heteronormative, som de gnsker 4 ivareta og beskytte mot mulig diskriminering.
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Dette hensynet kan gjore det vanskeligere & diskutere slike personlige og sensitive temaer i

klasserommet.

Selv om Christian sier at han selv ikke har opplevd at det har blitt vanskelig, uttrykker han
likevel at han er mer pdpasselig i forhold til temaer knyttet til seksualitet. Det han trekker
frem som mest utfordrende er dersom samtalen utvikler seg i negative og han er ansvarlig for
a ivareta alle elevene bade de som ytrer seg negativt, men ogsa de enkeltelevene som kan
veaere ekstra sarbare for slike ytringer. Han ma derfor ha en god respons gyeblikkelig, hvor han
ivaretar alle disse elevene. Igjen velger Christian en mer empatisk og forstaelsesfull
tilneerming, hvor han ensker a ivareta enkelteleven og de andre medelevene i klassen (Trysnes

& Skjolberg, 2022, s. 63).

Benjamin forteller at han har erfart tidligere at ikke alle er like respektfulle mot hverandre i
samtaler om slike temaer og utdyper ytterligere hans tanker rundt hvordan han tilrettelegger

for 4 diskutere temaer innenfor seksualitet.

Benjamin: «Ja, men det er veldig viktig at man har en aktiv laerer i sanne. Sa er det
veldig viktig at man bygger det gradvis opp. Man kan ikke starte med de
kontroversielle tingene tidlig, man ma starte med ting som er litt ufarlig, for man gér
pa litt sénne store spersmal. For det kan noen ganger vare farlig, eller ikke farlig
direkte, men det kan virke mot sin hensikt hvis man ikke bygger det opp pa rett mate

da.»

I intervjuet forteller Benjamin at lereren mé veare bevisst pd hvordan og hvilke temaer man
snakker om i klasserommet, og sarlig for man apner for diskusjon rundt mer kontroversielle
eller sensitive temaer som seksualitet. Han uttrykker at leereren ma bli «kjent med elevene»
for slike diskusjoner og observere hvordan de snakker og oppferer seg mot hverandre for man
eventuelt kan & diskutere mer sensitive temaer. Benjamin fremhever altsé viktigheten av en
aktiv lererrolle, gode relasjoner til elevene og & klargjere rammer for samtalene for

enkelteleven skal bli ivaretatt.

Benjamin sine refleksjoner virker & harmonere med de tre viktige komponentene Satra (2021)
vektlegger burde vare til stede for & kunne diskutere slike kontroversielle og sensitive temaer.
Satra forutsetter at det gode diskusjoner bare kan skje 1 gode klassemiljo. Disse
klassemiljoene kjennetegnes av gode relasjoner mellom elevene og til lereren, gode normer
for interaksjon med respekt og toleranse som grunnverdier i samtalen, og god klasseledelse

for innramming og modellering av samtalen (Satra, 2021). For & kunne gjennomfere en god
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samtale trenger elevene bevisstgjoring av disse rammer og veiledning for hva som er greit og
ikke. For det skaper ogsé en trygghet for elevene, at det er tilstrekkelig trygt i klasserommet

til at man kan diskutere.

Spersmal relatert til seksualitet og legning har kanskje vaert en av de mest diskuterte temaene i
forbindelse med kristendom og mangfold (McKinney, 2008). Dette er noe Eva ogsa
anerkjenner «her bobler det litt ekstra i engasjement og temperatur, litt sénn motstridende syn
og praktiseringer.» Derfor var det naturlig & sperre om hvilke refleksjoner de har tilknyttet
kjennsidentiteter og eventuelle utfordringer de har erfart, nar de allerede selv hadde nevnt
seksualitet som et tema det var mer utfordrende & undervise om. Flere i utvalget uttrykker en

ganske positiv holdning og aksept av kjennsmangfold.

David: «med legning ogsant, der foler jeg det at det jeg stort sett sier er at ‘dette er

greit’ og at man er ulike, man elsker ulike folk og litt sdnt.»

Benjamin: «det tenker jeg kanskje at er noe det viktigste med mangfold, at jeg som
leerer viser og kan undervise pa en sdnn mate at hver enkelt foler at de er like viktig for
klassen og dermed sa blir de respektert uansett kjonn, legning, alt, kulturell bakgrunn,

hudfarge, til enhver tid.»

Slik som det forekommer 1 disse utsagnene, kan det indikere at begge lererne har en positiv
innstilling til kjennsmangfold. Samtidig opplever jeg at disse utdragene kan vitne om ulike
grader av aksept og toleranse hos laererne. David sier at ‘dette er greit’, og uttrykker derfor en
tydelig aksept og anerkjennelse overfor folk som skulle ‘elske ulike folk’ og identifiserer seg
ut fra dette. Pa den andre siden er det ikke like tydelig hvorvidt Benjamin viser til en aksept,
eller om han bare har respekt og toleranse overfor kjgnnsmangfoldet. Satt pa ganske spissen,
om han kan tolerere andres valg og meninger og da «veare enige om & vare uenige», men selv
ikke mene at det er ‘riktig’. Det kan vere ulike grader mellom toleranse og aksept overfor
mangfoldet (Anker & Afdal, 2018). Fra a anerkjenne «de andrey, til toleranse og aksept og

videre utrykke at det er noe fint og enskelig.

I motsetning til de andre, er Eva den eneste som uttaler at hun underviser ut fra en mer

tradisjonell biner kjennsidentitet og er «litt tydeligere om en polaritet mellom to kjenn.»

Eva: «Jeg tenker at hvis mangfold er lov, da ma det mangfoldet ogsa komme til

uttrykk og det ma ogsa gjelde leererne. Laererne er de som modellerer dette. At du kan

56



mene noe, men samtidig respektere fullt ut et annet syn. Hvis larerne skal liksom late

som om du er ngytral, da lerer du ikke elevene noe viktig om mangfold.»

Samtidig vektlegger hun ogsa hvordan man ma ha «muligheten for & presentere ulike syn og
alternative syn og gi rom for den bredden». Dette innebarer ogsé a «presentere ting fra en
side vi ikke er enige 1, selv nér det er snakk om kjennsidentitet og teologien rundt dette». Hun
mener at det bide ma veare rom for hennes egne syn, men ogsa meninger som gar pa tvers av
hennes egne, slik at elevene far flere argumenter fra begge perspektivene. Derfor sier hun at
noe av det viktigste er «personlige menneskemeatene med folk som har en fullstendig andre
valg og konklusjoner». Hun ensker derfor & invitere folk som er 4pent homofile, eller stotter

andre meninger enn henne selv.

Eva: «Det jeg tror jeg kanskje aller mest trenger er de personlige motene med
minoriteter, enten det er etnisk eller seksusuelt eller noe sént. At man véger seg i de
personlige menneskemeotene med folk som har en fullstendig andre valg og
konklusjoner enn du selv har gjort. Det skulle egentlig jeg enske at man hadde gjort
mer bade som skole og for min egen del. Og sa har jeg utfordret meg pa det i noen
sammenhenger og opplevd det som veldig berikende. Igjen, ganske ufarlig. Vi er
mennesker alle sammen. Men det tenker jeg kanskje mangfoldsundervisningen i
kristne friskoler hadde tjent masse pa. og ikke minst da hadde vi fatt vist elevene 1
praksis, at det & invitere en dpen homofil til klasserommet og snakke om de valgene
han har gjort. Det er lov & gjere, selv om vi som skole og vi som enkeltpersoner star
for noe annet og velger noe annet og vaere uenige. Sa kan vi likevel mates og omgas.
S4 det tenker jeg, det hadde vert en stor berikelse det tenker jeg og ikke minst for

elevene 4 mote dette.»

Det kan vere utfordrende 4 la enkeltpersoner representere gruppen (Gay 2013; Rething,
2017). Pa den ene siden kan slike «minoritetsrepresentanter» bli brukt som en ressurs i skolen
og snakke om egne erfaringer (Rathing, 2017). Det kan det vaere med pa a synliggjere og
anerkjenne forskjeller. Samtidig kan det vere utfordrende dersom representanten fremstiller
gruppen fra sitt perspektiv alene, for det kan bidra til at elevene fér et forenklet statisk bilde
av hele gruppen. Men kan det vare forskjellen mellom «vi» og «dem» bli for stor, noe som
kan fore til andregjoring (Eriksen, 2008; Gullestad, 2002; Kumashiro K. K., 2000). Hvorvidt
undervisningen bidrar til & fremme mangfold som en ressurs er helt avhengig av fremstilling

av homofile, eller om det er med pé & forsterke forenklede stereotypier eller ikke (Gay, 2013).
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Det er kanskje noe overraskende at det ikke er flere 1 utvalget som forteller om utfordringer
med & snakke om kjennsmangfold som motpol til egne verdier og syn. Siden kristne ofte far
kritikk i media rundt dette temaet, serlig nir de fremmer en binar kjennsidentitet (Terresvoll
Stabu, 2023). Derfor kunne man antatt at flere ville sagt de hadde sterre utfordringer med a
undervise om seksualitetstematikk, identiteter og legning. Samtidig burde man se dette opp
mot hvem som har samtykket til & delta i studien. Utvalget er ikke representativt for kristne
leerere i Norge. Tvert imot kan det vaere mer attraktivt & delta dersom man opplever selv & ha
mer politisk korrekte meninger (Gleiss & Sather, 2021; Kleven, 2018, s. 35). For det kan
vare mindre sjanse for & mete kritikk, istedenfor & fremme en binr forstéelse av kjenn som

kristne ofte kritiseres for.

I dette kapittelet har jeg sett pd hvordan lererne arbeider med undervisning om mangfold. Jeg
fremhever de tre aspektene etnisitet, seksualitet og religion som de tre temaene de omtaler
som sentrale innenfor mangfold. De beskriver hvordan «den gode samtalen» er et avgjerende
verktey 1 undervisning om mangfold for meningsutveksling og perspektivtaking. Imidlertid
beskriver de ogsa utfordringer med & skape et godt debattklima og tilpasninger de trenger a
gjore for & ivareta enkeltelever. Bade etnisitet og seksualitet oppleves som sensitive temaer,
der samtlige beskriver hvordan det er mindre rom for uenighet. De poengterer viktigheten av
en tydelig klasseleder og rammer for samtaler 1 berering av disse temaene. Derimot forteller
flere at de oppfordrer til diskusjoner rundt tro og meningsutveksling, og at det for flere av
lererne som syns det er lettere & snakke om tro. De uttrykker ensker om sterre bevisstgjoring
hos elevene om hva slags betydning religion og livssyn har for mennesker og deres identitet
utover kun de religiose rammene. Derfor retter jeg noen kritiske stemmer til hvorvidt den
norske skolen tar hoyde for hvor betydningsfullt livssyn er for elever, sarlig for dem med

religios bakgrunn.
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5.0. Konklusjon

I dette avsluttende kapittelet vil jeg forst sammenfatte diskusjonen rundt noen av
hovedfunnene 1 oppgaven, for a svare pa oppgavens problemstilling om hvilke refleksjoner
leererne har rundt mangfoldsbegrepet. Videre trekker jeg frem noen mulige implikasjoner for
lererutdanningen. Avslutningsvis presenterer jeg forslag til videre forskning om kristne skoler

og tilrettelegging for mangfold i skolen.

5.1.  Hovedfunn i studien

Laererne beskriver hvordan de forseker a videreformidle hvordan mangfold er en berikelse for
samfunnet, slik det fremstilles i overordnet del og oppleringsloven. Enkelte tolker at de
kristne menneskesynet med nestekjerlighet og fremheving av unike menneskers verdi

harmonerer godt med dette normative foringen 1 retningslinjene.

Alle peker pa at de selv er svaert bevisste pa deres kristne verdigrunnlag, men det er stor
forskjell pé hvor liberale eller konservative lererne er og hvor tydelige de er overfor elevene
pa deres kristne bakgrunn. En sentral faktor er hvorvidt majoriteten av eleven seker seg til
kristne skoler deriblant pa grunn av deres kristne verdigrunnlag, eller om den kristne
naerskolen er elevenes eneste reelle mulighet for skolegang i omradet. I dette tilfellet pa
na&rskolen forekommer de kristne verdiene mer implisitt giennom nestekjarlighet, mens flere
av de andre uttrykker det kristne perspektivene mer eksplisitt i undervisningen. Alle
fremhever hvordan de fokuserer mer pa religion og livssyn enn i offentlig skole, og de
forseker a bevisstgjore elevene pa religionens betydningsfulle rolle og oppfordrer til

utforsking av egen personlig tro, noe uavhengig av hva slags religios bakgrunn de har.

I arbeidet med mangfold trekker lererne frem etnisitet, religion og seksualitet som sentrale
aspekter, men det forekommer tydelige forskjeller pa hvordan de arbeider med disse
tematikkene. De fortelle at méten de arbeider med mangfold pé skjer pé holdningsplanet,
gjennom gode samtaler som gir rom for ulike perspektiver. De gir storre rom for uenighet og
andre meninger ndr det kommer til diskusjon om religigs tematikk. P4 den andre siden er
leererne mer styrende og begrensende i forhold til aspekter knyttet til etnisitet og rasisme.
Larerne trekker frem hvordan det innenfor rasisme finnes tydeligere grenser for hvilke
ytringer og argumenter de tillater. Det interessante i forhold til rasisme er at det kan vere
mindre rom for uenighet, noe som kan vise seg a vere enten befriende eller utfordrende for

leererne. De uttrykker samme tilbakeholdenhet i1 forhold til seksualitet, som de trekker frem
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som et sensitivt tema hvor laererne er mer pa ‘allerten’ fordi temaet kan for noen oppfattes
som et ‘minefelt’. Flere av laererne viser hvordan de ma ivareta elevene i klasserommet i
berering dette temaet og beskriver hvordan de ved diskusjoner mé ha tydelige rammer for
respekt og toleranse. Dersom elevene ikke makter a holde seg innenfor disse grensene for
diskusjon, ma laereren vurdere om det er hensiktsmessig a foreta klasseromsdiskusjoner, av

hensyn til & ivareta enkeltelevene i elevgruppen.

5.2.  Implikasjoner for leererutdanningen

Pa bakgrunn av lerernes fremheving av hvordan livssyn og identitet er sammensatt, ensker
jeg & oppmuntre til en sterre bevisstgjoring pa & inkludere elevenes religiose bakgrunn i
undervisningen. Det kan vare behov for a styrke laereres bevissthet og forstaelse, om hvordan
religion for mange kan vare en svart integrert del av identiteten og pavirke deres verdier,
holdninger og handlinger. Dette kan vere at gkt kunnskap og bevisstgjoring er en forutsetning
for & imgtekomme og tilrettelegge for en gkende elevgruppe med komplekse religiose

bakgrunner.

5.3.  Forslag til videre forskning

Gjennom intervjuene med laererne fikk jeg innblikk 1 mange aspekter ved kristne skoler og
lerernes refleksjoner rundt undervisning av mangfoldstematikk. Dessverre hadde jeg ikke
mulighet til & inkludere alt i denne oppgaven, og jeg oppfordrer derfor andre til & forske
videre pd undervisning av mangfold pa kristne skoler. Siden det finnes lite forskningslitteratur
om kristne skoler og deres undervisning, er det svert interessant & leere mer om deres praksis,

utfordringer, likheter og forskjeller mellom slike religiose skoler og offentlig skole.

5.3.1. Underseke undervisning pa kristne skoler

Med videreforing av tanken om at mangfold er en berikelse for samfunnet burde man ogsa
studere om hvordan kristne skoler kan vare en ressurs for samfunnet. For politikerne
begrenser mulighet til privatskolene burde de analysere hvilke aspekter som er fordelaktige og
seregne pa kristne skoler, og vurdere om det er mulig & overfore disse til fellesskolen.

Dermed kan ulike perspektiver bidra til en forbedring av undervisning i skolen som helhet.

P& samme mate burde man ogsa undersgke om det finnes noen praksiser pa kristne skoler som
burde diskuteres og justeres. Da serlig med tanke pa samfunnsendringer og hvordan de

imetekommer en stadig mer mangfoldig elevmasse. Som en videreforing av diskusjonen rundt
mangfold vil det vere interessant & forske pa hvordan de tilrettelegger for minoriteter i skolen.

Deriblant nevner alle at de har elever fra andre trosbakgrunner, en i utvalget mener de har
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over en tredjedel er muslimske og to andre lerere forteller at de har noen transseksuelle og
homofile pé skolen. Det ville vaert interessant a here fra elevenes perspektiver om hvordan de
opplever 4 bli akseptert og ivaretatt pa kristne skoler og samtidig teste hypotesen om religigse
skoler er bedre til 4 imetekomme elever med religios bakgrunn, sammenliknet med den

offentlige skolen? (Gerle, 2007, s. 76).

Dessuten finnes det lite informasjon om selve undervisningen pa kristne skoler. Flesteparten
av tidligere studier har vart mer overordnet om verdigrunnlaget og debatten rundt
fortsettelsen av religiose skoler. Forskerne har hovedsakelig gjennomfert intervjuer av
ledelsen, men ogsd noe av laerere. Dersom vi skal fa mer informasjon om selve
undervisningen burde det vare om lerer pa kristne skoler Derfor vil det vaere nyttig & foreta
studier som inkluderer observasjon av undervisning som en av forskningsmetodene. Dette kan
bidra til 4 avdekke bade hvordan kristne skoler kan vare en berikelse for samfunnet, men

ogsé om det finnes noen praksiser som burde diskuteres.
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Vedlegg 1 Intervjuguide

Innledning

Du har samtykket til intervju og lydopptak av intervjuet. Jeg ensker ikke noen identifiserbare
bakgrunnsopplysninger av deg eller andre, slik som navn, alder, kjonn, skole, diagnoser,
eventuelle spesielle hendelser eller eventuell informasjon som er taushetsbelagt. Du er
fremdeles underlagt taushetsplikt overfor elevene. Dersom du likevel foler det er nedvendig &
trekke frem eksempler fra undervisningen ensker jeg kun fiktive navn, men formélet med
dette intervjuet er 4 avdekke din egen forstielse og praksis rundt mangfold.

Bakgrunnsspersmal

- Hva slags skole jobber du pd? Hvor mange ar har du jobbet der?

- Hvor mange &r har du jobbet som laerer? Hvor mange ars erfaring med undervisning i
samfunnsfag?

- Andre fag du underviser 1?

- Underviser du pa andre trinn?

- Hva slags elevsammensetning pa skolen?

- Jobbet med fagfornyelsen?

- Identifiserer du deg som kristen?

- Underviser pa en kristen skole, dersom du har jobbet pa andre skoler, hvordan er
kristen skole 1 forhold til andre skoler?

- Erdet noe du tenker dere fokuserer mer pd i undervisningen, eller generelt, enn
andre skoler?

Lzererens forstielse av mangfold:

- Hva tenker du inngar i begrepet mangfold?

Lzererens egen praksis:

- Hva tenker du inngér i mangfold i praksis, i undervisning?
- Hvordan underviser du om mangfold i samfunnsfag?
- Bruker dere laereboker, tv-serier eller elev-caser?
- Opplever du at dere kan diskutere mangfold i klasserommet, hvordan tilrettelegger du
for det?
- Har elevene egne innspill og perspektiver til mangfold?
- Snakker dere om utfordringer og muligheter ved mangfold i samfunnet? Hva slags?
- Er det noe ved mangfold du synes det er mer utfordrende a snakke om?
- Eventuelt - Hva gjor du da, hvordan hindterer du det?
- Hva og hvorfor har du opplevd at det har vert vanskelig & snakke om?
- Opplever du at elever har sterke negative holdninger til mangfold?
- Hva gjor du i slike situasjoner? Hvordan héndterer du det?
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- Hvordan arbeider du med elevenes holdninger?
- Hvordan apner lereren for kritisk tenking hos elevene rundt mangfold? Er
dette vanskelig? Hvorfor, hvorfor ikke?
- Hvordan feler du at din kristne tro pavirker undervisningen din om mangfold?

Samfunnsfagslererens mer overordnede ansvar om mangfold:

- Hva tenker du er samfunnsfagslaereres oppgave a laere elever om mangfold?
- Syns du det er lite, nok eller for mye fokus pa mangfold i skolen, skolens retningslinje
og lereplanen?
- Er det noe ved mangfold som du savner 1 undervisningen?
- Noen temaer eller omrader du foler man ikke snakker nok om eller snakker for
mye om?
- Er det noen omrdder knyttet til mangfold som du ensker mer kompetanse for?
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Vedlegg 2. Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vil du delta 1 forskningsprosjektet mitt om
mangfoldsundervisning pa kristne skoler?

Dette er et sporsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er &4 underseke
hvordan samfunnsfagslarere pa kristne privatskoler forstdr mangfold og hvordan de
tilrettelegger for drefting av mangfold i undervisningen. I dette skrivet gir vi deg informasjon
om maélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Mangfold er et svert dagsaktuelt tema bade i samfunnet og i lereryrket. Samtidig er mangfold
et noe diffust tema som mange lerere tolker og underviser om pé ulike mater. Det finnes en
del forskning pa hvordan lerere forstar og underviser om mangfold, men det finnes fa studier
som tar for seg undervisningen pa kristne skoler. Ettersom jeg selv kommer fra kristen skole,
er jeg nysgjerrig pa hva slags perspektiver samfunnsfagslererne pa kristne skoler kan bidra
med til forskningsfeltet om mangfold. Formalet mitt er ikke & evaluere, men & observere og
forske pad mangfold og undervisningen.

I denne oppgaven ensker jeg & gi muligheten til & fa dypere innsikt i laererens egne tanker
rundt forstaelsen av mangfold, tanker rundt tilrettelegging og generell undervisningen av
mangfold i klasserommet. Jeg ensker & ta utgangspunkt i kompetansemal i samfunnsfag pa
ungdomsskolen og samfunnskunnskap pa videregdende som er tilknyttet identitet og
mangfold. Men jeg er ogsé apen for & se nermere pd andre aspekter om mangfold som
leereren trekker inn som relevant. Denne studien er en del av min masteroppgave pa
Universitetet 1 Oslo.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Universitetet i Oslo - Institutt for skole og laererforskning (ILS) er ansvarlige for prosjektet.
Hvorfor far du spersmél om 4 delta?

Jeg spar samfunnsfagslaerere pa noen kristne privatskoler i Norge om a delta i undersgkelsen.
Jeg sender denne foresperselen kun til kristne skoler, ettersom jeg ser dette er en gruppe som
er svart lite forsket pa. Gjennom denne oppgaven egnsker jeg a kunne gi en stemme til lerere
pa kristne skoler for storre innsikt og videreutvikling av forskningsfeltet om
mangfoldsundervisning i den norske skolen.

Hovedgrunnen til at seker samfunnsfagslerere er fagets direkte kobling til
mangfoldskompetanse. Derfor sper jeg bare lerere som underviser i samfunnsfag pa kristne
skoler om 4 delta i studien.

Hva innebzerer det for deg 4 delta?
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Dersom du ensker & delta i studien innebarer dette at du samtykker til & delta 1 et intervju pa
ca. 45 minutter og eventuelt bli observert av meg i en undervisningstime i forkant av
intervjuet der mangfold er tema. Denne undervisningstimen er hovedsakelig et hjelpemiddel
for & {4 et inntrykk av leererens praksis, slik at jeg i intervjuet har noen konkrete sekvenser jeg
kan ta utgangspunkt i. Derfor vil jeg ta noen notater underveis og i intervjuet vil jeg ta
lydopptak for & bedre kunne henvise til konkrete sitater.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i1 prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet. Jeg
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Jeg vil
anonymisere personopplysningene dine ved 4 gi deg et fiktivt navn og vil forseke a hindre
eventuell gjenkjenning i oppgaven senere. Jeg vil erstatte alle kontaktopplysninger med en
kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra evrige data. I tillegg vil jeg kun oppbevare
personopplysningene pa UiO sin egen forskningsserver, slik at det bare er jeg og veilederen
min pa UiO som vil ha tilgang til opplysningene.

Hva skjer med opplysningene dine nér vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres ndr prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen 15 september 2022. Da vil alle opplysningene om deg og lydopptak slettes og vil ikke
bli brukt til senere forskning.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres 1 datamaterialet, har du rett til:

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & fa utlevert en kopi
av opplysningene,
- afé rettet personopplysninger om deg,
- afi slettet personopplysninger om deg, og
- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.
Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Oslo har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller onsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

- Universitetet i Oslo ved Lise Granlund og/eller Mina Glenna Trolldalen.
- Vart personvernombud: personvernkontakt(@ils.uio.no
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Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

- NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pé telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
Lise Granlund Mina Glenna Trolldalen
Prosjektansvarlig (Forsker/veileder) Student

Samtykkeerklaring
Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “mangfoldsundervisning pa kristne skoler”, og
har fatt anledning til 4 stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

I:IA delta i intervju med lydopptak

DA bli observert i en undervisningstime

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

73



