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Sammendrag

Denne masteroppgaven undersgker hvordan et utvalg samfunnsfagslarere i videregaende
skole oppfatter det nye kompetansemalet i samfunnskunnskap: “reflektere over utfordringar i
samband med grensesetjing og drafte ulike verdiar, normer og lover som gjeld kjgnn,
seksualitet og kropp” (Utdanningsdirektoratet, 2020). Formalet med oppgaven er a utforske 1)
hvordan samfunnsfagslearerne forstar kompetansemalet, 2) hvilke perspektiver de har pa
undervisning om seksuell grensesetting, 3) hva de beskriver som krevende eller ubehagelig,
og 4) hvilken kompetanse lererne har til & undervise om temaet. Oppgavens datagrunnlag
bestar av ni kvalitative semistrukturerte intervju med samfunnsfagsleerere fra ulike
videregaende skoler. Sentrale teorier i oppgaven er Goodlads (1979) lereplannivaer, Simon
& Gagnons (1986) seksuelle skript, Censes (2019) seksuelle aktgrskap, og Rathings (2019)
ubehagets pedagogikk.

Vi finner at informantene deler en noksa lik forstaelse av kompetansemalet, og at seksuell
grensesetting forstas som overordnet. Learerne beskriver kompetansemalet som nytt, men
forteller ogsa om relatert undervisningserfaring. Samtlige leerere gir uttrykk for at formalet
med kompetansemalet er & gjare elevene i stand til & sette egne grenser, men ogsa a forsta og
respektere andres. Dette gnsker de & oppna gjennom undervisning om normer og lover, samt
relaterbare caser. Flere informanter ser ut til a stgtte seg pa sitt andre undervisningsfag; mens
rettslerelaereren har ekstra fokus pa lover, legger psykologi- og norsklarerne vekt pa normer
og verdier. Informantene beskriver egen kompetanse som mangelfull og bekymrer seg for a
retraumatisere elever og stigmatisere minoritetselever. Generelt oppleves temaet som intimt
og krevende a fagliggjere. Sammen tyder funnene vare pa at VGS-elever risikerer a fa et bade
mangelfullt og varierende undervisningstilbud, noe som kan tenkes a sarlig ga pa bekostning
av sarbare elever og minoritetselever. Dette bekrefter et behov for gkt kompetanse blant

leerere i VGS, men ogsa gkt tematisering av seksualitet og grensesetting i leererutdanningene.
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1. Innledning

For grensesetting er jo veldig forskjellig fra person til person, sa jeg tenker

grensesetting handler litt om & vite hva som faktisk er lov og ikke, men ogsa a finne ut

hva som er greit for individet. Sa det handler jo ganske mye om a bli kjent med seg

selv. | forhold til hva som er greit for meg, hva er det som er greit for min opplevelse

0g meg som person. (Camilla)
Sitatet ovenfor sier noe om dimensjonene ved seksuell grensesetting; grenser trekkes bade pa
grunnlag av egne verdier, andres forventninger og felles lover. For & kunne sette egne grenser
og forsta andres grenser, trengs det derfor kunnskap om bade personlige, sosiale og juridiske
grenser. Samtidig som verdier og normer vil kunne variere stort fra person til person, er alle
borgere pliktig til a falge det samme lovverket. Hvordan de juridiske grensene defineres i
straffeloven, far derfor store falger bade for samfunnet og den enkelte. Mens kampanjer som
Amnestys #NeierNei lenge har hatt som formal & forebygge seksuelle overgrep og voldtekt
gjennom & endre unges holdninger, kan den gjeldende samfunnsdebatten ogsa kjennetegnes
av et gnske om a endre selve lovverket. | denne sammenheng ser flere til bade Sverige og
Danmark, som nylig har innfgrt en samtykkelov. Behovet for & tematisere grensesetting og
samtykke gjenspeiles ogsa i aktuelle dokumentarserier som NRKs Innafor: Sex eller
overgrep? og P3 Sjekker ut: Grasonesex. Her blir serlig situasjoner i grasonen tematisert,
samt betydningen av tydelig kommunikasjon mellom partene. Med LK20 trekkes temaet ogsa
inn i samfunnskunnskap i VGS. Her skal ikke elevene bare lere om normer, verdier og lover

tilknyttet seksualitet, men ogsa kunne reflektere over utfordringer ved grensesetting.

1.1. Formal, problemstilling og avgrensning

Denne masteroppgaven har som formal & skape forstaelse og innsikt i samfunnsfaglig
undervisning om seksualitet i videregdende skole. Mens fokuset pa seksualitet lenge har veert
avgrenset til laereplaner i grunnskolen, skal VGS-elever na lere & “reflektere over
utfordringar i samband med grensesetjing og drgfte ulike verdiar, normer og lover som gjeld
kjenn, seksualitet og kropp” (Utdanningsdirektoratet, 2020). P4 lik linje med
samfunnsfagslarere i grunnskolen, forventes det na at ogsa samfunnsfagslaerere i VGS
underviser om seksualitet. Det finnes betydelig med forskning pa undervisning om seksualitet
i grunnskolen (jf. Stubberud et al., 2017; Rathing & Svendsen, 2009; Stale-Nilsen, 2017),
men kun begrenset med forskning i VGS (jf. Goldschmidt-Gjerlew, 2021). Ettersom
undervisning i VGS kan tenkes a skille seg ut bade nar det gjelder form og innhold, bringer
det nye kompetansemalet ogsa med seg et nytt forskningsbehov. Med dette som utgangspunkt
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vil fglgende problemstilling bli besvart: “Hvordan oppfatter et utvalg samfunnsfagsleerere i
VGS det nye kompetansemdlet i LK20 som tematiserer grensesetting?”’ For a kunne besvare

problemstillingen har vi utviklet fire underordnede forskningssparsmal:

1. Hvordan forstar samfunnsfagslererne kompetansemalet?

2. Huvilke perspektiver har de pa undervisning om grensesetting?
3. Hva beskriver lererne som krevende og/eller ubehagelig?
4

Hvilken kompetanse har lererne?

Oppgaven avgrenses ved at det farst og fremst fokuseres pa leerernes egne forstaelser og
opplevelser tilknyttet kompetansemalet. Samtidig vil vi ogsa trekke inn vare fortolkninger og
se naermere pa hvordan kompetansemalet er blitt utviklet pa bakgrunn av innspill fra ulike
aktgrer (jf. Utdanningsdirektoratet, 2019). Oppgavens datagrunnlag bestar av kvalitative
intervjuer med 9 samfunnsfagslarere i VGS. Funnene baseres dermed utelukkende pa
lerernes egne uttalelser. Samtidig som dette apner for innsikt i leerernes personlige

fortellinger, vil vi ikke kunne vise til observasjoner av deres praksiser i klasserommet.

1.2. Oppgavens gang

Videre faglger et bakgrunnskapittel hvor kompetansemalet settes i sammenheng med tidligere
leereplaner og unges gnske om mer undervisning om seksualitet og grensesetting. Deretter vil
vi presentere forskning som bekrefter behovet for mer undervisning om seksualitet og
grensesetting i skolen, samt tidligere forskning pa laereres undervisning om dette. | oppgavens
tredelte teorikapittel vil vi sa ta for oss perspektiver pa utdanningens formal og funksjon, samt
perspektiver pa seksualitet og undervisning om seksuell grensesetting. | den pafglgende
metodedelen vil vi gjare rede for vart forskningsdesign og datainnsamling. Her vil ogsa
forskningens troverdighet drgftes. Videre falger oppgavens analyse og diskusjon av funn med
fokus pa leerernes forstaelser av kompetansemalet og perspektiver pa undervisning om
grensesetting. | siste del av diskusjonen vil vi se naermere pa det som laererne selv opplever
som krevende med undervisning om grensesetting. Her vil vi ogsa se na&ermere pa lerernes
selvopplevde og uttrykte kompetanse. Avslutningsvis vil vi presentere hovedfunnene vare,

samt drgfte mulige implikasjoner og komme med forslag til videre forskning.



2. Bakgrunn og kontekst

Dette todelte kapittelet har som hensikt & sette det nye kompetansemalet om grensesetting i
kontekst. Farst vil det bli sett pa hvordan seksualitet har blitt tematisert i norske laereplaner for
grunnskolen og videregaende skole fra Normalplanen av 1937 og frem til og med
Kunnskapslgftet 2020. Selv om det finnes apenbare forskjeller mellom grunnskole og VGS,
vil leereplanutviklingen i grunnskolen likevel kunne si noe om sammenhengen det nye
kompetansemalet i VGS inngar i. Det vil derfor bli sett pa ulike leereplaner bade nar det
gjelder fag og trinn. Som Engelsen (2003, s. 25-28) papeker, vil leereplaner ikke bare kunne
forstas som retningslinjer for leerere; de kan ogsa forstds som “utstillingsvinduer” som
gjenspeiler myndighetenes visjoner. | den andre delen vil vi derfor ogsa se pa hva unge selv

har lert om og gnsker a leere mer om tilknyttet seksualitet og grensesetting.

2.1. Tilrettelegging for undervisning om seksualitet og grensesetting

2.1.1. Seksualitet i leereplaner fgr LK20

Da jeg gikk pa skolen, lerte vi lite om seksualitet. Jeg husker at laereren som viste
fram plansjer med tverrsnitt av mannlige og kvinnelige kjgnnsorganer, var like pinlig
bergrt som oss elever. [..] Han snakket ikke om lengselen og lysten. Han snakket ikke
om nerheten og kjeerligheten. (Hgie i HOD, 2016, s. 3).
Slik dpnes Helse- og omsorgsdepartementets samlede strategi for seksuell helse, “Snakk om
det! (2017-2022)”. Undervisningen det her refereres til, er den helseminister Bent Hoie
mottok i grunnskolen under M74 og M87 (jf. Regjeringen, 2020). | takt med samfunnet, har
ogsa lereplanene endret seg. Selv om undervisningen er blitt mer omfattende, og Regjeringen
(HOD, 2017) i flere ar har hatt som mal & kunne tilby elever helhetlig og aldersspesifikk
undervisning om seksualitet, har kritikken i stor grad vaert den samme frem til LK20:

undervisningen er for mangelfull og naturfaglig.

I norsk sammenheng regnes Normalplanen av 1937 for & vere den farste landsdekkende
lereplanen. Denne ble innfart i folkeskolen og dannet grunnlaget for de pafglgende manster-
og lereplanene M74, M87 og L97. Sammen har disse planene bidratt til & skape et allment og
konformt undervisningstilbud i grunnskolen. Dette star i kontrast til tilbudet i VGS, som har
veert langt mer differensiert. Dette har ogsa fatt konsekvenser for undervisning om seksualitet.
Mens fokuset pa seksualitet har veert varierende, om ikke fravaerende i VGS, har undervisning

om seksualitet i grunnskolen gkt i omfang bade nar det gjelder fag og trinn. LKO6 illustrerer



forskjellen godt; mens seksualitet ikke nevnes i et eneste kompetansemal i VGS, er det
inkludert i en rekke ulike fag i grunnskolen, deriblant naturfag, religion og etikk og
samfunnsfag (Utdanningsdirektoratet, 2013). Som Tolo (2014, s. 105) papeker, vil
lereplanene kunne forstas som en tolkning av fortiden, beskrivelse av natiden og plan for
fremtiden. Ut fra en slik tankegang, kan det se ut til at undervisning om seksualitet farst og
fremst har blitt sett pa som noe som angar grunnskoleelever. Den nye lereplanen signaliserer

imidlertid at ogsa eldre elever har behov for dette.

Tradisjonelt sett har undervisning om seksualitet vert preget av et fokus pa biologiske
aspekter ved seksualitet fremfor mer sosiale og emosjonelle (jf. HOD, 2016, s. 4). Debatten
rundt hvilken rolle falelser bar spille i undervisningen gjorde seg gjeldende allerede under
utarbeidelsen av lererveiledere for Folkeskolen pa 30-tallet. Her ble begrepet
forplantningslere valgt fremfor seksualundervisning, ettersom farstnevnte var et “ngytralt
navn, fritt for fglelsesmessige assosiasjoner» (Mohr, 1935:11-12, i Rgthing & Svendsen,
2009, s. 22). Senere, i 1950, kom forplantningslere til 4 bli et eget obligatorisk fag i skolen
(Rething & Svendsen, 2009, s. 22). Selv om de pafglgende Mgnsterplanene viderefgrte en
biologisk-analytisk tilnaerming til seksualitet hvor nye, mer tidstypiske tema som prevensjon
og kjennssykdommer ble inkludert, apnet de til en viss grad ogsa opp for falelsesmessige
aspekter ved seksualitet, serlig i livssynskunnskap i M87 (Vildalen, 2014). Innfaringen av
nye tema var imidlertid ikke uproblematisk. Et eksempel er da M74 inkluderte “uvanlige
former for seksualitet”. Her ble homofili, som nylig hadde blitt avkriminalisert, satt i

sammenheng med straffbare former for seksualitet (Rgthing & Svendsen, 2009, s. 83).

Da LKO6 erstattet L97 kom seksualitet til & bli noe mindre vektlagt (Vildalen, 2014).
Kompetansemalet etter 4. trinn “samtale om tema knyttet til seksualitet, grensesetjing, vald og
respekt” bidro imidlertid til okt fokus pa grensesetting (Utdanningsdirektoratet, 2013). LK06
gjenspeiler hvor omfattende undervisning om seksualitet i grunnskolen har blitt siden 30-
tallet. I LKO6 kommer dette seerlig til uttrykk gjennom fagenes spesifikke roller og oppgaver.
I “Snakk om det” beskrives dette tverrfaglige ansvaret mer inngéende (HOD, 2016, s. 15).
Mens KRLE skal legge til rette for refleksjon og drgfting rundt moral og etikk, har naturfaget
beholdt sin biologisk-analytiske innfallsvinkel. Samfunnsfaget skal derimot ha en sosial og
samfunnsorientert tilngerming til undervisning om seksualitet. Selv om hensikten med dette

har veert a sikre en helhetlig seksualitetsundervisning, har LKO06 blitt oppfattet som mangelfull



av bade lzrere, elever og skoleeiere. Et hovedpoeng i kritikken er at helhetlig

seksualitetsundervisning ogsa ma innebeere undervisning i VGS.

Med Reform 74 kom ogsa landets videregaende skoler til & samles som én skole under én
felles lov (NOU 2018: 15, s. 35). Selv om den pafglgende reformen R94 medfarte store
endringer i VGS, viderefgrte den ogsa ideen om en mer enhetlig skole. Uavhengig av om man
fulgte et studieforberedende eller yrkesfaglig program, eller en kombinasjon, skulle man na ha
felles allmenne fag, deriblant samfunnslare. Til tross for flere mindre endringer siden R94,
blir reformen fremdeles forstatt som den mest omfattende i VGS (NOU 2018: 15, s. 36). Bade
strukturen og prinsippene i LK06 kan i stor grad fares tilbake til R94. Ogsa nar det gjelder
undervisning om seksualitet, har det veert fa endringer. Verken i R94 eller LKO06 blir
seksualitet tematisert eksplisitt i fellesfagene. Likevel apner lereplanen i bade samfunnslere

(R94) og samfunnsfag (LKO06) for undervisning om seksualitet og grensesetting mer indirekte:

R94: Samfunnslere, eksempler pa kompetansemal

Elevene skal: 1) ha kunnskap om sosialisering og kunne utvikle en ansvarlig holdning i samhandling med
andre, 2) drgfte familiens og det offentliges ansvar for barns oppvekstvilkar, 3) ha kunnskap om kjgnnsrol ler
og normer for samliv, 4) kunne drgfte etiske sider ved & innga et samliv og konsekvenser av samlivsbrudd og
5) kjenne lover og regler om ekteskap, samboerskap, partnerskap, skilsmisse og barns rettigheter.

LKO06: Samfunnsfag, eksempler pa kompetansemal

Elevene skal: 1) definere sentrale omgrep knytte til sosialisering og bruke dei til & undersgkje og diskutere
trekk ved sosialiseringa av ungdom i Noreg. 2) analysere omfanget av ulike former for kriminalitet og
overgrep og drgfte korleis slike handlingar kan farebyggjast, og korleis rettsstaten fungerer 3) definere
omgrepet kultur og gje dgme pa korleis kultur, kjgnnsroller og familie- og samlivsformer varierer fra stad til
stad og endrar seg over tid 4) drgfte &rsaker til at fordommar, rasisme og diskriminering oppstar og kva tiltak
som kan motverke dette.

Figur 1) Oversikt over kompetansemal som apner for undervisning om seksualitet og grensesetting i R94 (Kirke-
, utdannings- og forskningsdepartementet, 1994) og LKO06 (Utdanningsdirektoratet, 2013)

At det kun indirekte apnes for undervisning om seksualitet og grensesetting i samfunnsfagene
gir ogsa rom for et varierende tilbud. Selv om grensesetting eksempelvis kunne blitt trukket
inn under kompetansemalet om kriminalitet og overgrep i LKO6, er dette likevel opp til hver
enkelte skole og lerer. | Goldschmidt-Gjerlgw (2021, s. 12) undersgkelse av 382 norske
samfunnsfagslarere, oppgir hele 73% at leereplanen ikke, eller kun i liten grad, apner for
undervisning om seksuelle overgrep. En slik oppfattelse gjenspeiler hovedkritikken om
manglende helhetlig seksualitetsundervisning i VGS. Ogsa i programfagene i samfunnsfag i
LKO6 finner man tilsvarende generelle formuleringer. Falgelig kan det tenkes at VGS-elever



har risikert & ikke motta noe undervisning om seksualitet under LK06. Selv om dette ogsa kan
ha vert tilfellet under R94, fantes likevel valgfaget “Sex og samliv” (Vildalen, 2014). I
kontrast til utviklingen i grunnskolen, vil man derfor kunne hevde at seksualitet i VGS ikke

bare vektlegges lite, men at det ogsa er blitt mindre vektlagt i nyere tid.

2.1.2. Seksualitet og grensesetting i LK20

Pa lik linje med de tidligere leereplanene, er ogsa LK20 et resultat av bade viderefgring og
forandring. Serlig kjennetegnende for LK20 er fokuset pa dybdelaring og tverrfaglighet (jf.
Kunnskapsdepartementet, 2017). Mens malet om dybdelaring har medfart ferre
kompetansemal, har fokuset pa tverrfaglighet resultert i tre nye overordnede temaer. Der
elevene tidligere risikerte & ikke fa undervisning om seksualitet i VGS, apnes dette na for
gjennom det tverrfaglige temaet “Livsmestring og folkehelse” (Kunnskapsdepartementet,
2017). Mens det tverrfaglige temaet apner for undervisning om seksualitet og grensesetting i
naturfag og norsk mer indirekte, nevnes dette eksplisitt i Religion og etikk. Her skal elevene
reflektere over “verdien av gjensidig forstaelse og betydningen av & sette egne grenser” og
arbeide med sporsmal som kan lzere dem & “handtere utfordrende spersmal i eget liv,
inkludert spgrsmal som likestilling, kjgnn og seksualitet.”. Dette er ogsa tilfellet for

samfunnskunnskap, hvor elevene utvikler:

“kunnskap om kva og kven som paverkar identiteten, sjglvkjensla, tryggleiken og
tilhgyrsla deira. | faget mater elevane tema som kjenn, seksualitet, grensesetjing, rus,
digitale spor og personleg gkonomi. Dette kan bidra til at dei gjer gode livsval og far
forstaing og respekt for mangfald og for andre sine verdiar og livsval.”.
(Kunnskapsdepartementet, 2017)

Ogsa kjerneelementene i LK20 apner for seksualitetsundervisning i samfunnskunnskap. Her
vil seerlig Perspektivmangfald og samfunnskritisk tenking vaere av betydning
(Kunnskapsdepartementet, 2017). Formalet med dette kjerneelementet er at elevene skal leere
a vurdere sammenhenger i samfunnet ut fra forskjellige perspektiver, samt kunne stille
spgrsmal til hvordan makt er organisert og virker. Dette apner for at lzereren kan gjgre elever
bevisst pa hvordan makt kan virke og pavirke i seksuelle situasjoner. Ogsa kjerneelementet
Identitet og livsmestring vil kunne vare relevant for undervisning om seksualitet i
samfunnskunnskap, ettersom formalet er at elevene skal “forsta korleis menneske utviklar
identitet og samhandlar med andre. Med utgangspunkt i si eiga livsverd skal elevane fa ei

forstaing av kven dei er, og korleis dei kan meistre eigne liv.” og at de skal fa “kompetanse



som fremjar god psykisk og fysisk helse, og som gir hgve til a ta ansvarlege livsval”
(Utdanningsdirektoratet, 2017). Som det papekes i "Snakk om det!" vil et velfungerende
seksualliv ogsa fremme god helse og trivsel mer generelt (HOD, 2016).

Selv om overordnet del legger fgringer for undervisningens form og innhold, kan det tenkes at
det farst og fremst kompetansemalene i de enkelte fagene som prioriteres i praksis - og som
derfor vil vaere mest avgjerende for hvor mye et tema vektlegges. Sammenlignet med
overordnet del fokuserer kompetansemalene i de ulike fagene langt mindre pa seksualitet og
grensesetting. | VGS er det kun i samfunnskunnskap at dette nevnes eksplisitt. Her skall
elevene lere a: “reflektere over utfordringar i samband med grensesetjing og drafte ulike
verdiar, normer og lover som gjeld kjgnn, seksualitet og kropp” (Utdanningsdirektoratet,
2020). Felgelig far faget en viktig rolle i & gi elevene undervisning om seksualitet i VGS. |
trad med LK20s fokus pa dybdelaring bygger kompetansemalet pa tilsvarende
kompetansemal i grunnskolen. Dette spiralprinsippet, hvor bestemte temaer gjentas i lgpet av
skolegangen med gkende kompleksitet og vanskelighetsgrad, ble ogsa anvendt i LKO06, men
progresjonen var her ifelge Borhaug (2015, s. 176) preget av “tomgang” og “gjentaking og
svake idear om framdrift og utdjupning”. LK20 ser imidlertid ut til & apne for alderstilpasset
undervisning om seksualitet. Mens elevene etter 2. klasse eksempelvis skal kunne samtale om
seksualitet, skal VGS-elever reflektere over og drefte problemstillinger tilknyttet seksualitet.

Som vist nedenfor, fungerer fokuset pa grenser som en rgd trad pa tvers av trinnene.

Kompetansemal i Samfunnskunnskap tilknyttet grensesetting

Etter 2. klasse skal elevene kunne: Etter 4. klasse skal elevene kunne:

samtale om Kjensler, kropp, kjgnn og seksualitet og samtale om grenser knytte til kropp, kva vald og
korleis eigne og andre sine grenser kan uttrykkjast seksuelle overgrep er, og kvar ein kan fa hjelp

0g respekterast dersom ein blir utsett for vald og seksuelle overgrep
Etter 7. klasse skale elevene kunne: Etter 10. klasse skal elevene kunne:

reflektere over variasjonar i identitetar, seksuell reflektere over korleis identitet, sjglvbilete og eigne
orientering og kjgnnsuttrykk, og eigne og andre sine | grenser blir utvikla og utfordra i ulike fellesskap, og
grenser knytte til kjensler, kropp, kjgnn og presentere forslag til korleis ein kan handtere
seksualitet og drgfte kva ein kan gjere om grenser paverknad og ugnskte hendingar

blir brotne

Etter VGS skal elevene kunne:
reflektere over utfordringar i samband med grensesetjing og drgfte ulike verdiar, normer og lover som gjeld
kjgnn, seksualitet og kropp

Figur 2) Oversikt over kompetansemal som tematiserer seksualitet og grensesetting i samfunnskunnskap.
(Utdanningsdirektoratet, 2020)



Pa samme mate som at Folkehelse og livsmestring indirekte apner for undervisning om
seksualitet og grensesetting i fellesfagene, er det flere av de nye kompetansemalene i
samfunnskunnskap som har en Kklar relevans. Eksempelvis & “gjere greie for sosialisering og
drafte korleis identiteten og sjelvkjensla til ungdom blir pdaverka gjennom sosialisering”,
ettersom sosialisering vil innebzre internalisering av bestemte seksuelle skript. Ogsa
kompetansemalet “gjere greie for grunnlaget for menneskerettane og utforske og gi dome pa
brot pa menneskerettane nasjonalt eller globalt” kan brukes for & undervise om grensesetting
og seksualitet, ettersom seksuell vold og voldtekt bryter med menneskerettighetene
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Den nye leereplanen i samfunnskunnskap skiller seg derfor ut
ved at det na uttrykkes eksplisitt at elevene skal lzere om seksualitet og grensesetting.
Samtidig apner lzereplanen, pa likt vis som de tidligere, ogsa for at seksualitet og
grensesetting kan tematiseres innenfor en rekke ulike kompetansemal. Sammen med
vektleggingen av seksualitet i overordnet del, danner dette etter var mening et godt

utgangspunkt for helhetlig seksualitetsundervisning i VGS.

Lereplaner kan tolkes som manifestasjoner av gjeldende forstaelser og idealer for seksualitet.
Ethvert kompetansemal vil derfor ogsa kunne forstas som et kompromiss mellom ulike syn.
Folgelig trenger ikke alle ngdvendigvis a vaere enige i laereplanens innhold. Eksempelvis har
enkelte lzereplaner blitt oppfattet som langt mer banebrytende i sin tid enn andre; mens
innfgringen av forplantningsleare vakte store moralske debatter pa 50 og 60-tallet, har senere
reformer blitt kritisert for & ikke holde tritt med samfunnsutviklingen (Vildalen, 2014). Da
LK20 skulle utformes, fikk bade fagfolk, skoler, organisasjoner og andre mulighet til &
komme med innspill. | farste skisse til lereplanen ble kompetansemalet om grensesetting
formulert slik “reflektere over kvifor haldningar til kjgnn, seksualitet og grensesetjing
varierer i samfunnet” (Utdanningsdirektoratet, 2018). Pa grunnlag av en rekke innspill ble
dette endret til “reflektere over lovverk og normer om seksuell grensesetjing og drafte
variasjonar i haldningar, verdiar og normer om kjgnn og seksualitet” i utkastet som var pa
hgring (Utdanningsdirektoratet, 2019).

Mye ble viderefart gjennom haringen. Likevel ble det gjort flere vesentlige endringer.
Eksempelvis ble presiseringen om “seksuell grensesetting” fjernet. Dette kan tyde pa to ting;
enten forstar lereplanutviklerne det som apenbart at andre assosierer grensesetting med
seksualitet, eller sa ser de for seg at grensesetting ogsa kan settes i sammenheng med noe

annet - formodentlig med de to andre temaene i kompetansemalet “kjonn og kropp”. Kropp
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var heller ikke med i utgangspunktet. Begrepet ser ut til 8 ha kommet inn pa grunnlag av et
innspill fra Forbrukertilsynet. Her papekes viktigheten av at kompetansemalet ogsa apner opp
for tematisering av markedsferingen av “den perfekte kroppen” (Utdanningsdirektoratet,
2019). | det endelige kompetansemalet har man imidlertid valgt & kun inkludere “kropp”, og
ikke “markedsfering”. Dette kan ha fort til at leererne ikke nedvendigvis knytter “kropp” til
for eksempel skjgnnhetsidealer i reklamer. | det endelige kompetansemalet har man ogsa valgt
a fokusere pa utfordringer ved grensesetting, fremfor variasjoner. Dette kan ses i
sammenheng med en rekke aktarers gnske om at kompetansemalet ma fare til faktisk
handlingskompetanse. Holdninger er ogsa byttet ut med “verdier, normer og regler”. Generelt
sett har disse endringene fart til et langt mer omfattende kompetansemal, noe som i tur kan

tenkes & medfare et mer variert undervisningstilbud.

2.2. @nsket om mer undervisning om seksualitet og grensesetting

Pa vegne av Sex & Samfunn ble det i 2017 gjennomfart en kartlegging av norske elevers
opplevelse av undervisning om seksualitet i grunnskolen. | undersgkelsen deltok 2433 elever
fra 10. klasse og VG1 over SMS. Undersgkelsen gir innsyn i hva ungdom mener undervisning
om seksualitet bar inneholde, hva de har blitt undervist i og hva de selv savner i
undervisningen. Til tross for at var oppgave fokuserer pa undervisning i VGS, mener vi
undersgkelsen kan bidra til & belyse hvilke forutsetninger, forventninger og gnsker knyttet til

undervisning om seksualitet elever tar med seg videre til VGS.

Hele 7 av 10 av informantene oppgir at de gnsker mer undervisning om temaet seksualitet
(Sex & Samfunn, 2017). Hvor mye temaet vektlegges i de ulike fagene, ser ut til & variere
stort. Mens 80% av elevene oppgir & ha leert om seksualitet i forbindelse med naturfaget,
gjelder dette kun for 15% i samfunnsfaget. Forskjellen gjenspeiles ogsa i hvilke tema elevene
mener de leerer mest og minst om. Hele 9 av 10 oppgir at de har leert om kjgnnssykdommer og
prevensjon. Andre hyppige tema er graviditet og sex. Kun halvparten av elevene, eller farre,
har derimot laert om seksuell debut, overgrep, voldtekt, kjgnnsidentitet, seksuell identitet og
nettvett. Blant temaene elevene savner, finner vi sex (generelt og tilknyttet bestemte
problemstillinger), voldtekt, overgrep, kjgnnsidentitet, debut og grenser (Sex & Samfunn,
2017). Ifelge Redd Barnas rapport “Et skada bilde av hvordan sex er” savner ungdom ogsa

tematisering av pornografi i undervisningen (Berggrav, 2020, s. 39).



Sex og Samfunns undersgkelse finner ogsa at elevene opplever seksalitetsundervisning som
viktig for & fa et positivt forhold til egen kropp (8/10) og et godt klasse- og skolemiljg (5/10)
(Sex & Samfunn, 2017). Resultatene fra undersgkelsen peker pa at Sex og Samfunn mener at
god seksualitetsundervisning gir unge et godt grunnlag fa et sunt forhold til egen kropp, men
at temaet til dels er fraveerende i undervisningen. Videre konkluderer de med at undervisning
om seksualitet pa skolene bar styrkes og viderefares. | en tidligere undersgkelse finner Sex og
samfunn at ogsa 7 av 10 kontaktlarere i grunnskolen mener at undervisning om seksualitet
“er viktig for & bidra til et godt psykososialt miljg i klassen og pa skolen” (Hind, 2016). I
tillegg finner undersgkelsen at 7 av 10 kontaktlaerere i grunnskolen mener at undervisningen
om seksualitet ikke er god nok, og at halvparten av laererne gnsker mer undervisning om
seksualitet i skolen (Hind, 2016). Funnene forsterker vart inntrykk av at undervisningen om
seksualitet, og grensesetting spesielt, i grunnskolen har veert mangelfull, og at det finnes et

gnske for mer undervisning.
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3. Tidligere forskning

Mens det forrige kapittelet tok for seg unges gnske om og lareplanenes tilrettelegging for mer
undervisning om seksualitet, vil vi i dette kapittelet farst se nsermere pa behovet for mer
undervisning om seksualitet. Dette gjgres ved a se pa tidligere forskning pa unges seksuelle
praksiser og handlingsmenstre. Deretter vil vi se neermere pa forskning pa undervisning om
seksualitet, samt betydningen den enkelte leereren har for undervisningen. Ettersom
undervisning om seksualitet lenge har veert avgrenset til leereplanene i grunnskolen, finnes det

begrenset med forskning om undervisning om seksualitet i VGS.

3.1. Forskning pa unges seksuelle praksiser
3.1.1. Samtykke og overgrep

Ifelge Politiets rapport Voldtektssituasjonen i Norge 2019 var 98 % av de som ble anmeldt for
voldtekt i 2019 menn og 2 % kvinner. En betydelig del av personene som ble anmeldt for
voldtekt var mellom 15 og 25 ar, og aldersgruppen 16-19 ar topper statistikken (Kripos,
2020). Av de fornzermede var 89 % kvinner og 11 % menn, hvorav 68 % av sistnevnte var
under 14 ar. Samtidig tror politiet at det finnes store marketall, spesielt blant yngre menn.
Andelen av fornaermede i aldersgruppen 10 til 25 ar er spesielt stor, med aldersgruppen 15-19
ar som starst (Kripos, 2020). Dette tyder pa at ungdom i videregaende skole topper
statistikken over bade anmeldte og fornermede i voldtektssaker. | en Norstat-undersgkelse
gjort pa vegne av NRK oppgir hele 1 av 5 unge mellom 17 og 24 ar at de har hatt ugnsket sex,
hvorav 18% svarer at de ble voldtatt (Gjellan, Aardal, Giever & Mon, 2017). Mange av

tilfellene skjedde i beruset tilstand.

Kripos (2020, s. 5) finner at over 40 % av alle anmeldte voldtekter av personer over 14 ar i
2019 er sakalte festrelaterte voldtekter, som ofte begas i forbindelse med fest eller uteliv der
begge partene har konsumert betydelige mengder alkohol. Gjennom sin studie av 18-19 ar
gamle ungdommer finner Stefansen, Frgyland og Overlien (2020) at 5 % av jentene og 2 % av
guttene har opplevd seksuelle overgrep pa fest i lgpet av det siste aret. Med utgangspunkt i
ungdommenes erfaringer har de utviklet tre ulike former for overgrep pa fest: 1) Situasjoner i
grasonen, 2) Situasjoner der en person leder an, 3) Situasjoner med tydelig manipulasjon,
tvang eller vold (Stefansen, Fragyland & Overlien, 2020). Mens bade gutter og jenter hadde
opplevd de to farstnevnte, fortalte kun jenter om hendelser som passer den tredje kategorien.
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Guttene hadde flest opplevelser knyttet til farstnevnte, og forskerne opplevde at guttene hadde

vanskeligere for a beskrive seg som ofre (Stefansen, Frgyland & Overlien, 2020).

Redd barnas rapport Et skada bilde av hvordan sex er gir et inntrykk av at “avanserte” former
for sex, som analsex, gruppesex og BDSM normaliseres, og at ungdommer i dag i sterre grad
har sex med innslag av vold, dominans og aggressivitet, ofte uten gitt samtykke (Berggrav,
2020). Rapporten bygger hovedsakelig pa fokusgruppeintervjuer og anonyme spgrreskjema
fra 52 ungdommer i alderen 14-19 ar (Berggrav, 2020). Denne utviklingen sees i lys av
bruken av pornografi. | utvalget finnes det blant annet flere jenter som forteller om hvordan
de har deltatt i seksuelle handlinger de har sett i porno, selv om de opplevde det som
grenseoverskridende, smertefullt eller krenkende (Berggrav, 2020, s. 5). Ungdommene i
undersgkelsen tror ogsa selv at det kan vaere en sammenheng mellom a se mye porno og a
utsette jevnaldrende for seksuelle krenkelser (Berggrav, 2020). Selv om det i liten grad skilles
mellom informasjon om ungdommer pa ungdomsskole og VGS, gir undersgkelsen likevel et
innblikk 1 ungdommers forventninger til og erfaringer med seksuelle aktiviteter, samt hvilke

seksuelle normer ungdommene forholder seg til.

En av fire av ungdommene i Redd Barna-undersgkelsen mente at & se pa porno gjorde at man
fikk lyst til & se eller sparre etter nakenbilder av noen man kjenner (Berggrav, 2020, s. 24).
Medietilsynets (2020) delrapport Barn og medier 2020 tyder pa at deling av nakenbilder blant
unge gker med alder, og at andelen er hgyest blant jenter. Rapporten, som undersgker
medievanene til ungdom mellom 13-18 ar, finner blant annet at halvparten av informantene
mellom 15-18 ar har fatt tilsendt nakenbilder (Medietilsynet, 2020, s. 135). Omtrent
halvparten av ungdommene i samme aldersgruppe har blitt spurt om & sende eller dele
nakenbilde av seg selv. Andelen av ungdom mellom 15-18 ar som har delt nakenbilder eller -
videoer av andre det siste aret ligger pa 7,5%, og er hgyest blant de eldste guttene med 11%
(Medietilsynet, 2020, s. 139).

3.1.2. Kommunikasjon rundt samtykke
Indregard (2017) har gjennomfart fokusgrupper med elever ved videregaende skoler om

kommunikasjon i seksuelle situasjoner i faste heteroseksuelle parforhold. Hun finner en
rollefordeling bestemt av kjgnn, og handlinger som fglger en til dels forutbestemt rekkefalge.
Mens gutter er forventet & fremsta som dominerende og initiativtakende, blir jenta fremstilt

som en slags “portvokter” som bestemmer hvor grensene gar. Informantene var enige om at
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det er guttens oppgave a ta initiativ, og elevene brukte kun eksempler der jenta ikke gnsket
samleie. Ogsa i Redd Barnas voldtektsrapport “Den som er med pd leken... " uttrykte serlig
gutter skepsis til at gutter kan voldtas av jenter (Berggrav, 2015). Rapporten tyder ogsa pa at
ungdom ser samtykke sterkt knyttet til ordet «nei», og at de mener at spesielt jenter ma bli
flinkere til 4 si et «bestemt nei» dersom de ikke gnsker sex, ogsa nar de har drukket
(Berggrav, 2015). Indregard (2017) fant derimot at grensesetting i praksis ble signalisert
gjennom passivt eller avvisende kroppssprak, og at verbal kommunikasjon ikke ble brukt med
mindre det ble ansett som ytterst ngdvendig. Ungdommene i Indregards (2017) forskning
uttrykte ogsa at dersom en var med pd “klining og roting”, var det ogsa forventet & enske
samleie, ellers ville den andre parten bli skuffet. Informantene mente at dersom man ikke
gnsket samleie, burde man si ifra pa en tydelig mate pa forhand (Indregard, 2017). Spesielt
jenter gis lite rom for 4 utforske, uten 4 “matte gé hele veien” (Berggrav, 2015). A si ifra etter
at man “allerede var i gang” ville vaere ubehagelig, og gjore grensesetting vanskelig
(Indregard, 2017).

3.1.3. Seksuell trakassering og negativ sprakbruk

| 2019 publiserte Aftenposten leserinnlegget «Billig» og «pulbar» — #metoo kom aldri til
skolegarden, der tre ungdomsskolejenter satte fokus pa seksuell trakassering og sexisme i
skolen. Jentene skrev om opplevelser rundt nedlatende sprakbruk som «hore», «slut», «billig»
og «fitte», og opplevde at oppfarselen ble bagatellisert av voksenpersonene pa skolen.
Leserinnlegget ble utgangspunkt for en stgrre debatt og vakte stort engasjement rundt temaet
seksuell trakassering blant ungdommer. | sitt nylige debattinnlegg Snakk med sgnnen din!
beskriver ungdomsskoleeleven Hermine Oen (2021) samme ukultur der jenter utsettes for

nedsettende kommentarer som “hore”, “fitte”, “objekt” og “pulbar”.

Forskning tyder pa at seksuell trakassering er utbredt blant ungdom; 29% av jenter og 7% av
gutter mellom 18-19 ar i Norge har opplevd en form for seksuell trakassering (Mossige &
Stefansen, 2016). Seksuell trakassering defineres som “seksuelle eller kjonnede tilncermelser
som er ugnskede, truende eller uvelkomment for den som blir utsatt”, og innebarer bade
verbale, ikke-verbale og fysiske elementer (Helseth, 2007, s. 18 i Bendixen & Kennair, 2014).
En studie gjennomfart blant ungdomsskoleelever i Sgr-Norge indikerer at seksuelt
trakasserende kallenavn som “homo”, “lesbe”, “soper” og “hore” er mest utbredt. 47% av

studiens respondenter rapportere a hgre disse ordene hver dag eller hver uke (Goldschmidt-
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Gjerlaw & Trysnes, 2020, s. 37). Ogsa ungdommene i Redd Barnas rapport har erfart
nedverdigende sprakbruk som «cunt», «slut» og «jaevla hore» (Berggrav, 2020, s. 20). Blant
Goldschmidt-Gjerlgw og Trysnes (2020, s. 39) utvalg pa 382 ungdomsskoleelever, rapporterte
68% & ha opplevd trakasserende kommentarer fra lerere eller medelever. Av disse 260
elevene svarte 38% at utenforstaende aldri eller sjeldent griper inn. Til tross for at denne
forskningen fokuserer pa yngre elever, gir det et bilde av hvilke holdninger ungdommene
kommer inn i VGS med.

Begge kjgnn utsettes i starst grad for trakassering fra jevnaldrende gutter, og seksuelle
minoriteter er mest utsatt (Bendixen & Kennair, 2014, s. 22-23). Nedsettende bemerkninger
knyttet til seksuell orientering var fem ganger sa utbredt hos gutter enn jenter (Bendixen &
Kennair, 2014), og gutter som kan oppfattes som feminine, eller lite maskuline, er mest utsatt
for homonegativisme (Rething, 2007). Forskere finner ogsa at ungdommer som utsettes for
krenkelser i form av homofili-relaterte navn har en hgyere forekomst av depressive
symptomer, ogsa nar man kontrollerer for mobbing (Slaatten, Anderssen & Hetland, 2015).
Gutter reagerer mer negativt dersom de utsettes for nedsettende sprakbruk av fremmede eller
en de ikke har et godt forhold til (Slaatten, Anderssen & Hetland, 2015). | trad med dette
finner Johannessen (2021) at negativ sprakbruk knyttet til homofili innad i vennegjenger i
mindre grad oppleves som problematisk eller stigmatiserende. Skjellsordene brukes ikke med
intensjonen om a hetse, men snarere som humor, som reaksjon pa et noen gjgr noe dumt, om
noen gjor en ekstra innsats for 4 se bra ut, eller om noen “oppferer seg feminint”
(Johannessen, 2021, s. 11). Dersom elevene har mistanke om at noen i deres naerver er
homofile, vil de unnga a bruke ordene, ogsa i form av humor. Johannesen finner ogsa at

homofili-relatert humor i starst grad ble utsatt mot hvite, antagelig heteroseksuelle menn.

Jenter er mer utsatt for kommentarer knyttet til kropp og utseende, og forespgrsler og krav om
seksuelle tjenester eller handlinger (Bendixen & Kennair, 2014). Flere av ungdommene i
Redd Barnas voldtektsrapport mente ogsa at jenter som de omtaler som «lgse», gjennom
klesdrakt og oppfarsel, er mer utsatt for grenseoverskridende oppfersel og voldtekt (Berggrav,
2015).
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3.2. Helhetlig seksualitetsundervisning

| sin mastergrad identifiserer Marianne Stgle-Nilsen (2017, s. 18-20) fire ulike tilnaerminger
til seksualitetsundervisning i ungdomsskolen. Tilnermingene skiller seg etter hvilket formal
de har og hvilke tema som vektlegges. Tilnermingene er ikke gjensidige utelukkende; ofte vil
undervisningen kunne ha innslag av flere. Innenfor den farste tilneermingen, kjgnns- og
mangfoldstilnermingen, har undervisningen som formal a veere normkritisk, inkluderende og
aksepterende. Her defineres seksualitet vidt, og sentrale tema er seksuell orientering,
likestilling, kultur, kjgnnsroller, seksuell identitet og kjennsuttrykk. Helsetilnaermingen
vektlegger derimot tema som biologiske prosesser, prevensjon, kjgnnssykdommer og
reproduksjon. Her er hensikten a styrke elevenes seksuelle helse og forebygge “uhelse”.
Innenfor kriminalitetstilneermingen star informerende og forebyggende undervisning om
voldtekt, seksuelle overgrep og krenkelser sentralt. Hyppige tema er grensesetting, lover og
regler, sprak, samtykke og trakassering. Endelig sgker danningstilneermingen & kombinere de
ulike tilnzermingene ovenfor. I trad med skolens dannelsesmandat, er formalet her & gi elevene

en helhetlig seksualitetsundervisning som bidrar til sunn seksuell utvikling.

Ifelge Stale-Nilsen (2017) apner lereplanene i de ulike fagene pa forskjellige trinn i
varierende grad for de ulike tilneermingene. For a sikre at elevene tilbys helhetlig og
alderstilpasset undervisning om seksualitet, forutsettes det derfor et tverrfaglig samarbeid. |
Regjeringens “Snakk om det!” presiseres de ulike fagenes ansvar og oppgaver (HOD, 2016, s.
15). Mens naturfaget forventes & ha en biologisk og analytisk tilnerming, star drgfting av
filosofiske og etiske spgrsmal og kulturelle verdier i sentrum i KRLE. Samfunnsfaget skal
derimot ha en ha sosial og samfunnsorientert innfallsvinkel. I Stgle-Nilsen (2017) analyser av
leereplanen (LKO06) i ungdomsskolen finner hun at det er kjgnns- og mangfoldstilneermingen

og kriminalitetstilnarmingen som farst og fremst kjennetegner samfunnsfaget.

I forbindelse med en omfattende evaluering av lereres bruk av “Uke 6” har Stubberud,
Aarbakke, Svendsen, Johannessen og Hammeren (2017) undersgkt undervisning om
seksualitet i grunnskolen. Til tross for at bade lerere, skoleledere og skoleeiere opplever
undervisning om seksualitet som ngdvendig, vektlegges temaet kun i begrenset grad. Dette
forklares blant annet med hgye krav om tverrfaglighet og mangel pa bade tid og ressurser. Til
tross for at “Uke 6” har som hensikt & skape helhetlig undervisning om seksualitet, gar det

frem i rapporten at dette ikke ngdvendigvis oppnas i klasserommet. Mulige grunner til dette er
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forskjeller i lzerernes kompetanse, interesser og forstaelser av hva undervisning om seksualitet
er og bar veere (Stubberud et al., 2017, s. 4). Med utgangspunkt i Stale-Nielsens (2017)
rammeverk, finner Stubberud et al. (2017) at det er helsetilnaermingen som er mest utbredt i
grunnskolen. For & styrke undervisningen, argumenteres det for gkt vektlegging av nytelse og
pornografi i undervisningen, samt mer arbeid pa systemniva, kompetanseheving, og gkt fokus

pa elevers handlingskompetanse (Stubberud et al., 2017, s. 41-45).

3.3. Betydningen av laereren

Tidligere forskning tyder pa at leerere som er mest villige til & undervise om temaet seksuell
helse har kortere erfaring som laerere, har fatt oppleering i & undervise om seksualitet og anser
bred undervisning om seksuell helse som viktig (Cohen, Byers & Sears, 2012). Mer erfaring
med a undervise i seksuell helse og falelsen av a veere kunnskapsrik innen seksuelle
helseemner pavirker sannsynligvis viljen til & undervise (Cohen, Byers & Sears, 2012). | trad
med Cohen, Byers og Sears (2021) finner Goldschmidt-Gjerlgw (2021) flere avgjerende
faktorer for om norske samfunnsfagslaerere underviser om seksualitet pa videregdende. Hun
finner blant annet sammenheng mellom kjgnn, alder og lengde pa leererens utdanning.
Kvinnelige leerere underviser mer enn sine mannlige kolleger, noe som kan ha sammenheng
med at kvinner er mer utsatt for seksuell vold, og dermed kan ha en sterkere bevissthet rundt
temaet (Goldschmidt-Gjerlgw, 2021). Yngre larere tematiserer seksualitet i starre grad enn
eldre, yngre kvinner mest, men samtidig underviser eldre kvinner minst (Goldschmidt-
Gjerlew, 2021). Dette kan muligens forklares med at eldre leerere opplever seksualitet som

mer tabubelagt.

Goldschmidt-Gjerlew finner ogsa at lengre utdanning ikke ngdvendigvis er fordelaktig,
ettersom leererne med lengst utdanning underviste mindre. Tendensen er at leerere underviser
mest om det de kan mest om, og leerere med lengre utdanninger ofte har spesialisert seg innen
et tema (Goldschmidt-Gjerlew, 2021). Et viktig funn er at skolestrukturen spiller en betydelig
rolle for om leererne tar opp seksuelle overgrep i klasserommet (Goldschmidt-Gjerlgw, 2021).
Skoler med fokus pa seksuelle krenkelser og en skoleledelse som engasjerer seg i tema farer
til at lzerere opplever det som lettere & undervise (Goldschmidt-Gjerlgw, 2021). Dessverre
finner Goldschmidt-Gjerlaw (2021) at skoleledelse pa landsbasis har lite fokus pa a gke
leerernes kompetanse om hvordan adressere seksuell vold. | tillegg til ledelsen og

skolestrukturen, er ogsa samarbeid med kolleger imellom avgjerende for mengden
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undervisning om tema (Goldschmidt-Gjerlgw, 2021). Samfunnsfagsleerere som samarbeider

med kolleger, bade innad og mellom fag, underviser mer om tema.

Noen grunner til at laerere unngar a undervise om seksuell vold kan vere frykten for &
retraumatisere elever med negative erfaringer, eller at de frykter a stigmatisere elever, dersom
en elev for eksempel gir uttrykk for & ha negative opplevelser (Goldschmidt-Gjerlgw, 2019).
Den mest utbredte undervisningsmetoden laereren oppgir for & tematisere seksuell vold er
klasseromsdiskusjoner, gruppearbeid og aktualisering, for eksempel ved bruk av avisartikler.
Flere samfunnsfagslearere oppgir a bruke dokumentarer eller litteratur som metode for a
utligne mangler i leereboka, flere brukte blant annet NRK-serien SKAM (Goldschmidt-
Gjerlgw, 2019).

Australsk forskning finner at politiske faringer knyttet til undervisning om seksualitet
forbedrer undervisningen (Hulme Chambers, Tomnay, Clune & Roberts, 2017). Slike faringer
vil signalisere viktigheten av seksualopplaring for skolelederne og kunne medfare bevilgning
av midler til mer opplaering (Hulme Chambers et al., 2017). Forskerne Goldman og Coleman
(2013) finner at vektlegging av seksuell helse og seksualitetsundervisning pa
lererutdanningene er avgjerende for & unnga at leerere gjentar undervisningen om seksualitet
som de selv fikk i sin skolegang (Goldman & Coleman, 2013). Dette er viktig a unnga
ettersom kunnskap oppdateres og holdninger moderniseres, noe som ma reflekteres i
undervisningen (Goldman & Coleman, 2013). | studien til Goldschmidt-Gjerlew (2021)
oppga imidlertid 63%—-66% av informantene at kunnskap om seksualitet og seksuell vold i
liten eller ingen grad inngikk i deres utdanningsbakgrunn, noe som tyder pa at leerere i stor

grad ma basere undervisningen pa kunnskap de fikk i sin egen skolegang.
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4. Teoretisk rammeverk

| den fglgende delen vil oppgavens teoretiske rammeverk presenteres. Farst vil det bli sett pa
ulike teorier om undervisningens formal og funksjon, deriblant ogsa leereplanen. Deretter vil
vi se naermere pa ulike perspektiver pa seksualitet. Avslutningsvis vil det bli sett pa ulike

tilneerminger til undervisning om seksualitet og grensesetting.

4.1. Perspektiver pa undervisning
4.1.1. Undervisningens formal og funksjon

Ifelge Goodlad (1979) vil lereplaner kunne forstas pa fem ulike niva. Det farste nivaet,
ideenes lereplan, omhandler interessegrupper og aktarers visjoner og innspill i forkant av nye
skolereformer. Et eksempel her er Nasjonalt SRHR-nettverk (2019) sitt hgringsinnspill til
Fagfornyelsen. Her ble behovet for helhetlig og alderstilpasset seksualitetsundervisning
understreket av en rekke organisasjoner, deriblant Sex & Politikk, Likestillingssenteret og Sex
& Samfunn. Senere vedtok Stortinget LK20 som en formell lzereplan. At leereplanforfatterne
og beslutningstagernes intensjoner ikke ngdvendigvis samsvarer med leererne og foresattes
forstaelser av LK20, apner for et tredje niva; den oppfattede leereplanen. Denne legger videre
faringer for den gjennomfarte leereplanen som referer til hvordan undervisningen foregar i
praksis. Endelig finnes den erfarte leereplanen, her forstatt som elevers subjektive opplevelser
av undervisningen. Forholdet mellom de ulike nivaene vil trolig variere stort etter hvilket
handlingsrom de enkelte skolene og lzererne gis. Mansterplanene i grunnskolen fungerte
eksempelvis som rammeplaner, noe som ga de enkelte skolene et betydelig ansvar i a utvikle
lokale lzereplaner. Mens slike tradisjonelle lereplaner farst og fremst har lagt feringer for
innholdet i undervisningen, har reformer fra og med 90-tallet hatt gkt fokus pa leeremal,

ferdigheter og kompetanse (Ryssevik, 2018).

Ifalge Biesta (2009, s. 39-41) vil undervisningens funksjon kunne deles inn etter hvorvidt den
er kvalifiserende, sosialiserende eller subjektiverende. Mens kvalifiserende undervisning
innebeerer at elevene utvikler ferdigheter og kunnskap som muliggjer demokratisk
samfunnsdeltagelse, refererer sosialisering til en prosess hvor elevene internaliserer radende
oppfattelser, verdier og normer. Subjektiverende undervisning har derimot som hensikt at
elevene leerer a kritisk forholde seg til, og potensielt frigjere seg fra, den gjeldende

samfunnsordenen. En tilsvarende tredeling finner vi ogsa hos Bgrhaug (2005, s. 173), som
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skiller mellom tre ulike perspektiver pa samfunnsfagets funksjon. Fra et nytteperspektiv er
fagets hensikt & utstyre elever med innsikt, holdninger og kompetanse. Fra et
styringsperspektiv har samfunnsfaget derimot i oppgave a skape oppslutning rundt gjeldende
samfunnsstrukturer - det veere sosiale, politiske eller kulturelle. Her vil undervisningen kunne
brukes som et verktgy for & legitimere statens rolle ved at naveerende tilstander fremstilles
som naturlige, foretrukne og statiske. I sterk kontrast tar danningsperspektivet utgangspunkt i
at elevene skal utvikle seq til selvstendige, kritiske og skapende samfunnsborgere.

Mens de to farste formene for undervisning hos bade Biesta (2009) og Barhaug (2005) farst
og fremst tar utgangspunkt i at utdanningssystemet skal forberede elevene pa samfunnet slik
det er, apner den siste formen for at elevene ogsa skal gjeres i stand til & forandre samfunnet.
Skillet mellom viderefaring og endring apner her for et pedagogisk paradoks hvor laereren far
i oppgave a utvikle elevenes frihet samtidig som sistnevnte forventes & underordne og tilpasse
seg undervisningens rammer (jf. Stanley, 2015). Denne utfordringen star ogsa sentralt i
Freires (1973; 2003) frigjerende pedagogikk. Freire utviklet teorien pa 60-tallet etter & ha
erfart hvordan det brasilianske skolesystemet bidro til & reprodusere sosial ulikhet i trad med
styresmaktenes gnsker. Undervisningen vil ifglge Freire veare pavirket av maktforhold og
derfor aldri veaere ngytral. | de undertryktes pedagogikk tar han derfor til a orde for a bryte
med tradisjonell undervisning hvor elevene simpelthen blir forstatt som passive mottakere av
selvsagtheter (Freire, 2003, s. 53). Snarere enn & falge en slik fremmedgjarende
“sparekasseundervisning” pa ukritisk vis, ber elevene myndiggjeres og subjektiveres gjennom

problemformulerende undervisning tilknyttet deres egen livsverden (Freire, 2003, s.45).

Innenfor samfunnsfaget forstar Christensen (2015) undervisningens funksjon i lys av fire
sentrale kunnskapsomrader: elevenes livsverden, demokratisk verdigrunnlag, aktuelle
problemstillinger, strukturer og prosesser og samfunnsvitenskapelige disipliner (Christensen,
2015, s. 21-22). Det farstnevnte innebzrer a gjare undervisningen livsnar for elevene ved a ta
utgangspunkt i deres “hverdagskunnskap”. Demokratisk verdigrunnlag er knyttet til
demokratiske grunnverdier, og malet om at elevene skal forholde seg til disse. Christensens
(2015) tredje punkt referer til bruken av aktuelle problemstillinger, og at elevene skal vere i
stand & forholde seg til disse. Hans fjerde punkt innebzrer a undervise i trad med
samfunnsvitenskapelige disipliner, som sosiologi og statsvitenskap, for & gjere
undervisningen samfunnsdidaktisk. Christensen (2015, s. 23) argumenterer for at alle disse

ma innga i en undervisningstime, men at de kan vektlegges ulikt.
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4.1.2. Dialogisk undervisning

Ofte vil temaer tilknyttet seksualitet og grensesetting oppfattes som kontroversielle. Som Hess
(2004) papeker, finnes det ulike mater & tilrettelegge for undervisning om kontroversielle
tema. Hess (2004, s. 259) finner ogsa ulike mater larere forholder seg til kontroversielle
temaer i undervisningen; 1) fornektelse, 2) favorisering, 3) unngaelse og 4) balansert.
Fornektelse kjennetegnes ved at laereren enten ikke anser temaet som kontroversielt i det hele
tatt, eller mener det er noe kontroversielt, og at en selv sitter pa svaret. Ved favorisering
anerkjenner lzereren uenighet rundt temaet, men mener likevel at det finnes ett riktig svar som
skal lzeres bort. Den tredje formen, unngaelse, kjennetegnes ved at lereren rett og slett unngar
tematisering, gjerne pa bakgrunn av sterke falelser knyttet til saken. Ved den balanserte
tilnsermingen forsgkes det a skape en balanse mellom de ulike synspunktene i saken. (Hess,
2004, s. 259). Selv om favorisering og den balanserte tilneermingen apner for dialogbasert
undervisning, er tilnrmingene sveert ulike. Sistnevte apner for en deliberativ tilnserming og

kan sees i lys av Freires problemrettede undervisning.

Deliberasjon kan defineres som en prosess hvor ulike synspunkter gis plass og diskuteres mot
hverandre pa en apen, respektfull, rasjonell og kritisk mate (Englund, 2014). Formalet er &
komme til enighet rundt “det beste argumentet” (Habermas, 1995). Et trekk ved det
deliberative klasserommet er at leerere skaper en klasseromskultur som oppfordrer elevene til
a dele konkurrerende synspunkter og til & vere respektfullt uenige med leererne og
medelevene. Denne formen for klasseromsdialog skiller seg fra den favoriserende
tilnsermingen der leereren stiller spgrsmal det kun finnes ett svar pa (Hess, 2004). Hvor
kontroversielt et tema er, spiller ifglge Samuelsson (2016) ingen rolle innen deliberasjonen,
salenge visse kriterier oppfylles. Blant kriteriene for deliberasjon er likeverd blant deltakerne,
fornuftighet og rimelighet, rasjonalitet, verdsettelse av en bestemt type argumentasjon og det
felles beste (Enslin, Pendlebury & Tjiattas, 2001). Kritikken mot deliberasjonen er imidlertid
at kriterier som fokus pa logikk og formell argumentasjon er ekskluderende, og at det vil fare
til at kun visse meninger og synspunkter far plass (Enslin et al., 2001). Mouffe (i Biesta,
2011) hevder at deliberasjon i praksis er umulig og at konsensus og et felles beste er

urealistisk og potensielt farlig.

Med utgangspunkt i Mouffes “ignorante medborger”, og som kritikk til “safe spaces”, utvikler

Iversen (2014) det han kaller “uenighetsfellesskap”. Mens deliberasjonens méal er konsensus,
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der det beste argument vil vinne frem gjennom rasjonalitet og saklighet (Habermas, 1995),
apner Iversens (2014) uenighetsfellesskapet nettopp for uenighet. Mens “safe spaces” skal
minimere risikoen for & ytre seg, argumenterer Iversen (2014) for at det vil vaere umulig for en
leerer & kontrollere alle utsagn og konsekvenser av hva som kommer frem i et klasserom, og at
“safe spaces” 1 verste fall kan fore til ekskluderende ekkokammer. Iversens (2014)
uenighetsfellesskap vil ikke bety fritt frem for hatefulle, krenkende ytringer, men vil ifglge
han selv dpne for en nysgjerrighet og kritisk sans. Til tross for at man ved a apne for
kontroversielle tema i klasserommet, ikke kan kontrollere eller forutse alle utsagn, kan gode
forberedelser likevel fare til at leereren kan styre samtalen til en viss grad (Grannés &
Ljungquist, 2015).

Freire (1973) argumenterer for at dialog og kommunikasjon er grunnlaget for & danne kritiske,
meningsbarende og tenkende subjekter. Freire (1973) fremmer deltakelse i undervisningen
gjennom det han kaller problemrettet undervisning gjennom dialog. Formalet med
problemrettet undervisning er a skape forstaelse for et tema gjennom dialog, der bade lzrer og
elever er bidragsytere. Lereren skal forholde seg til elevenes ytringer, og la disse forme og
bestemme retningen i undervisningen, snarere enn & lede elevene til et forutbestemt mal. |
denne undervisningsformen er ingen passive tilskuere, men nysgjerrige, utforskende og
skapende subjekter (Freire, 1973, s. 60). Formalet med prosessen er a styrke elevenes
kunnskaper, og ved & la de komme til orde og prege dialogen som former deres verdier og
holdninger. Dette er ogsa relevant for undervisning om grensesetting, ettersom gkt kunnskap
og muligheten til & delta og pavirke undervisningen vil kunne forme elevenes verdier og

holdninger, og apne for en kunnskapsbasert tilnaerming til ulike relevante problemstillinger.

Michaels og O"Connor (2012) finner at fordelene med klasseromsdiskusjoner blant annet er at
de gir leerere innsyn i hva og hvordan elevene tenker, oppmuntrer og statter hverandres evne
til & argumentere, samt bidrar til utviklingen av sosiale ferdigheter. Grunnleggende for
akademisk produktiv klasseromsdialog er 1) troen pd at elevene kan, 2) etablerte “ground
rules”, 3) et tydelig akademisk formél, 4) forstéelse for det akademiske innholdet, 5) et
rammespgrsmal og oppfelgingsspersmal, 6) et passende diskusjonsformat, og 7) et sett

strategiske “talk moves” (Michaels og O"Connor, 2012).
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4.2. Perspektiver pa seksualitet og grensesetting
4.2.1. Seksuelle skript

| trdd med samfunnsutviklingen har ogsa forstaelsen av seksualitet endret seg. Under andre
halvdel av 1900-tallet vokste den sosialkonstruktivistiske tradisjonen frem, med sosiologene
John Gagnon og William Simon som sentrale og toneangivende (L&fgren-Martenson, 2013).
Sosialkonstruktivismen inneholder teorien om at seksualitet er et historisk og sosialt produkt
og ikke kan reduseres til en biologisk drift alene (L&fgren-Martenson, 2013). Seksualitet er
ikke statisk, men foranderlig, og er et sosialt fenomen som i likhet med andre fenomen
pavirkes av omgivelser, kultur og menneskene man omgas (L6fgren-Martenson, 2013). Ut fra
et kulturantropologisk perspektiv gjenspeiler ogsa seksualiteten samfunnsnormer og
relasjoner forgvrig (L6fgren-Martenson, 2013). Dette star i kontrast til en essensialistisk
forstaelse av seksualitet, der seksualitet kan forstas som et iboende kjennetegn eller sarpreg
(jf. Prieur, 1997)

| kontrast til essensialistiske forstaelser for seksualitet, tar Simon og Gagnons (1986) teori om
seksuelle skript utgangspunkt i at seksualitet ogsa konstrueres sosialt. Pa samme mate som
sprak styres av syntaks, vil ogsa individers seksualitet reguleres gjennom seksuelle skript.
Skript vil ifglge Simon og Gagnon (1986, s. 98-99) gjare seg gjeldende pa bade et kulturelt,
interpersonlig og intrapersonlig niva. Kulturelle scenarioer referer til kollektive koder og
symboler - deriblant verdier og forventninger - som individer internaliserer i form av sosiale
retningslinjer for hva man kan gjere og ikke gjare. Ettersom kulturelle scenarioer er rent
abstrakte, vil de sjeldent samsvare med individers konkrete situasjoner. Dette misforholdet
medfarer et behov for interpersonlige skript, hvor individer tilpasser kulturelle scenarier til
unike kontekster gjennom improvisasjon og forhandling. Sentralt i denne prosessen star ogsa
individenes intrapsykiske skript, derunder lyster, fantasier, forventninger og ambisjoner.
Intrapsykisk skripting kan videre forstas som en prosess hvor man reflekterer, strukturerer og
skaper egen seksualitet gjennom en slags indre monolog (Simon & Gagnon, 1986, s. 99).
Dette danner grunnlaget for individuelle retningslinjer basert pa egne gnsker, lengsler og

begjeer som brukes til & handtere seksuelle opplevelser og atferd.

Ettersom samfunnet er i stadig endring, vil kulturelle scenarioer utvikle seg ulikt pa tvers av
tid og sted. Svaret pa hva som innebaerer seksuell modenhet vil eksempelvis variere stort

avhengig av nar og hvor sparsmalet stilles (Simon & Gagnon, 1986, s. 115). Nar bestemte
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mgnstre for seksualatferd likevel viser seg a vaere sveert utbredt i et samfunn, er det fordi de
kollektive, intersubjektive og intrapsykiske skriptene i stor grad sammenfaller. Mens
tradisjonelle samfunn, eller det Simon og Gagnon (1986) kaller paradigmatiske samfunn, vil
kunne kjennetegnes av at de ulike nivaene for seksuelle skript i stor grad sammenfaller, finnes
det langt flere potensielle “gnisninger” 1 moderne flerkulturelle samfunn. Det finnes med
andre ord faerre utvetydige og “felles” retningslinjer. Nar to individer metes i en seksuell
setting er det derfor mindre gitt hvem som skal gjere hva. Dette vil kunne tenkes a ha en

betydelig innvirkning pa seksuell grensesetting.

4.2.2. Den seksuelle voldens kontinuum

Voldens kontinuum er et begrep som ble utviklet av sosiologen Liz Kelly pa slutten av 80-
tallet. Begrepet bidrar til 4 tydeliggjere sammenhengen mellom ulike voldsformer som
kvinner utsettes for; alt fra grove lovbrudd som voldtekt til hverdagslig vold i hjemmet som
press og tvang (Whittington, 2020, s. 3). Nar en voldshandling demmes i rettslig forstand, har
den tradisjonelt sett blitt behandlet som et enkeltstdende lovbrudd uten & bli sett i
sammenheng med mindre ekstreme, men forbundne voldshandlinger (Kelly, 1987 i Bjgrnholt
& Helseth, 2019, s. 90). For at ogsa akkumulert vold - bestaende av bade mer og mindre
alvorlige voldshandlinger - skal kunne identifiseres, mener Kelly (1987) at vold ma forstas
som et kontinuum. Kelly (1987 i Whittington, 2020, s. 3) papeker samtidig at grensene
mellom kategoriene som brukes for & skille mellom ulike voldsformer er flytende, bade innen
forskning, jus, politikk og mer generelt. Slik oppstar det grasoner, eksempelvis mellom sex og
voldtekt, som er krevende a kategorisere. | ettertid har kontinuumbegrepet utgjort et viktig
bidrag i utviklingen av lover og tiltak mot vold som rammer kvinner (Whittington, 2020).
Begrepet er ogsa blitt anvendt i didaktisk sammenheng, deriblant av Whittington (2020), som
har forsket pa begrepets potensiale i undervisning om samtykke.

Med utgangspunkt i Kellys (1987) kontinuum har Stefansen, Smitte og Bossy (2014, s. 10)
utviklet tre hovedtyper for ugnsket befgling som unge jenter utsettes for av jevnaldrende
gutter. Den farste formen, seksualisert invadering, viser til tilfeller hvor hensikten med
befalingen er fremvisende. Eksempler pa slike situasjoner er nar jenter uten forvarsel blir
befglt pa offentlige steder i forbifarten. Den andre formen, utprgvende befaling, er seksuelt
eller romantisk motivert fra guttens side. Selv om gutten her tester ut om han har sjans, vil

initiativet kunne fales som plutselig og truende. Slike situasjoner vil typisk oppsta i tilfeller

23



hvor begge er beruset. Den tredje formen er aggressiv befgling, hvor det videre
handlingsforlgpet kan tenkes & ha resultert i en voldtekt. Denne formen skjer med bevissthet
fra guttens side, og bade tvang, makt og vold er involvert. (Stefansen, Smitte & Bossy, 2014).
En faktor som flere av jentene opplever som avgjarende for hvor vanskelig situasjonen er, er
hvorvidt de fglte seg truet, og hvorvidt de folte at befglingen ville utviklet seg til en voldtekt

hvis ikke noen hadde kommet til unnsetning.

4.2.3. Intimt medborgerskap

Overordnet del i leereplanen slar fast at undervisningen skal bidra til & skape demokratisk og
aktivt deltagende medborgere (Kunnskapsdepartementet, 2017). Mens tradisjonelle teorier for
medborgerskap farst og fremst har fokusert pa individers juridiske rettigheter og plikter, har
Ken Plummer (2003) utvidet begrepet til & ogsa omfatte de mer intime dimensjonene ved
medborgerskap. Med begrepet intimt medborgerskap referer Plummer (2003, s. 70) til “alle
livsomrader som tilsynelatende virker personlig, men som likevel henger sammen med,
struktureres og reguleres av den offentlige sfeere” (var oversettelse). Selv om seksualitet vil
kunne oppfattes som et privat anliggende, argumenterer Plummer (2003, s. 68-70) for at ogsa
ens mer intime praksiser og valg styres gjennom samfunnet. Motsatt vil en ogsa kunne
pavirke samfunnet gjennom ens intime medborgerskap. Som bade Vildalen (2014) og Simon
og Gagnon (1986) papeker, vil et samfunns dpenhet til seksualitet endres over tid.
Tematiseringen av seksualitet og grensesetting i norske leereplaner er et godt eksempel pa
dette. Til tross for en mer liberal forstaelse og styring av seksualmoral og -atferd, vil
gjeldende forstaelser, lover og forventninger til seksualitet fremdeles kunne skape
utenforskap. Eksempelvis er ikke utviklingen av skeives rettigheter, som likekjgnnet ekteskap,

synonymt med at skeive har samme mulighet for samfunnsdeltakelse.

4.3. Undervisning om seksualitet og grensesetting
4.3.1 Elevers seksuelle aktgrskap

For & oppna helhetlig seksualitetsundervinsning, ma elevene ifglge Marianne Cense (2019) fa
muligheten til utvikle deres seksuelle aktgrskap. | motsetning til nyliberale forstaelser for
seksuelt aktarskap hvor fokuset ligger pa individers evne til & ta autonome valg, argumenterer
Cense (2018) for en bredere, mindre individsentrert forstaelse av seksuelt aktarskap som i

starre grad vektlegger den sosiale og kulturelle konteksten unge lever i. Selv finner hun at
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unge sjeldent opplever valgene sine som fullt ut “autonome” (Cense, 2018, s. 248). Unge gir
tvert imot uttrykk for & ofte vektlegge sosiale forventninger fra familie og venner i frykt for a
bryte normer og tape sosial status. For at elevene skal kunne kjenne seg igjen i
undervisningen, er det derfor viktig & anerkjenne at unge stadig forhandler frem deres egne
posisjoner ut fra gjeldende kulturelle normer og sosiale forventninger. Snarere enn a
utelukkende fokusere pa lover og regler, ma undervisningen ifglge Cense (2019) ha fokus pa
de virkelige, ofte komplekse og tvetydige situasjonene som oppstar i elevenes liv. Med dette
som utgangspunkt har Cense (2018, s. 253-258) utviklet et teoretisk rammeverk hvor seksuelt
aktgrskap deles inn i fire ulike former; embodied, bonded, narrative og moral, her oversatt til

kroppsliggjort, sosialt, narrativt og moralskt aktgrskap.

Den farste formen, kroppsliggjort aktarskap, viser til prosessen hvor unge utvikler deres
seksuelle identiteter og preferanser gjennom seksuell praksis. Gjennom a reflektere over egne
seksuelle opplevelser, vil man kunne slutte seg til eller distansere seg fra radende sosiale
normer og fortellinger. Den andre formen, sosialt aktarskap, omfatter strategier, tiltak og
forhandlinger som kreves for & opprettholde relasjoner og handtere sosiale forventninger.
Narrativt aktgrskap referer derimot til unges utvikling av egne livshistorier. Med henvisning
til Plummer (2003, s. 23), papeker Cense (2018, s. 257) at unges fortellinger skapes med
utgangspunkt i “historically evolving communities of memory, structured through class, age,
race and gender and sexual preference”. For at alle elever skal kunne kjenne seg igjen i
undervisningen er det derfor viktig at ulike fortellinger - ikke bare den om “monogame,
heteroseksuelle forhold” - gis plass (Cense, 2019, s. 271). Endelig viser moralskt aktagrskap til
evnen til & kunne reflektere og posisjonere seg selv innenfor et moralsk rammeverk. Her er
det blant annet viktig at elevene larer a kritisk reflektere over hvordan kulturelle normer
pavirker deres egen seksualitet, samt ens frykt, frustrasjon og etterlevelse tilknyttet disse
(Lamb 1997, s. 303 i Cense, 2018, s. 268).

4.3.2. Undervisning med fokus pa samtykke

Ifelge Whittington (2020) bidrar gjeldende diskurser om samtykke til & forsterke juridiske og
binzre forstaelser som ja/nei, samtykke/voldtekt, lovlig/ulovlig. Slike motsetninger vil kun i
begrenset grad kunne anvendes pa virkelige seksuelle opplevelser og relasjoner. De vil ogsa
kunne sende signaler om at grensesetting er mindre krevende, tvetydig og komplekst enn hva
det i virkeligheten er (Cense, Bay-Cheng, & van Dijk, 2018, s. 2018). Dette gjelder spesielt
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for unge uten tidligere seksuelle opplevelser (jf. Whittington, 2020). Nar det undervises om
samtykke, er det ifglge Whittington (2020) derfor essensielt at ikke bare det rent juridiske
vektlegges, men at sex ogsa forstas som en toveis prosess som forhandles frem gjennom bade
verbal og ikke-verbal kommunikasjon. Gjennom et deltagende forskningsprosjekt har hun
observert og intervjuet unge som deltar i ulike undervisningsaktiviteter om samtykke. Pa
bakgrunn av funnene, og med utgangspunkt i Kellys (1987) kontinuum, utvikler hun en
modell der samtykke forstas som et kontinuum. Her inkluderes begreper som aktivt og passivt
samtykke, ikke samtykke og seksuelt overgrep, noe som i starre grad apner for & snakke om
situasjoner i grasonen. Dette bidrar ifglge Whittington (2020) til at elevene utvikler et mer

nyansert sprak som i starre grad lar dem sette ord pa egne og andres konkrete opplevelser.

Pornografi inneholder ofte fremstillinger av seksuelle handlinger uten samtykke (Berggrav,
2020, s. 5). Som en reaksjon pa gkt tilgang til og forbruk av pornografi blant unge og for a
unnga at pornografien ukritisk blir kilde til seksuell informasjon, har forskere og lerere
trukket frem behovet for inkorporering av “porn-literacy” i undervisning om seksualitet
(Dawson, 2020). Porn literacy er en en form for tolkningskompetanse og leseferdighet som gir
elevene verktoy og egenskaper til & bevisst “lese” hvilke ulike forestillinger om kjonn,
seksualitet og makt som kommer til uttrykk i det de ser” (Rething, 2020, s. 87). Formalet med
undervisning om porn-literacy er a tilrettelegge for utvikling av kritisk tenking og evnen til
filtrere inntrykk og informasjon knyttet til pornografi (Dawson, 2020). Ideelt sett vil
undervisning om porn literacy kunne apne for en dialog som gir lzerere mulighet til & leere mer
om unges seksuelle kulturer, samt for bade leerere og elever & utvide sin kunnskap og
forstaelse av skjeringspunktet mellom representasjon i pornografi og faktiske levde
opplevelser av sex, seksualitet og kjgnn (Albury, 2014, s. 176).

4.3.3. Undervisning med fokus pa nytelse

Flere mener at undervisning om seksualitet ogsa ma tematisere nytelse, ettersom vektlegging
av emosjonell og fysisk nytelse ved sex og relasjoner vil kunne fare til en mer positiv og
holistisk tilneerming som fremmer seksuell helse (Rédai, 2019; Lamb, 2010; McGeeney &
Kehily, 2016). At visse former for nytelse blir privilegert og promotert pa bekostning av
andre, er likevel en bekymring (Shoveller, 2011 i McGeeney & Kehily, 2016). Allen (2012)
og Rasmussen (2012) hevder at a sidestille seksuell nytelse med autonomi eller

myndiggjering er for forenklet (i Rédai, 2019). Lamb (2010, s. 294) finner fem farer ved
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nytelsestilnaermingen: 1) at jenter far enda et ansvar , 2) at & be jenter vaere aktive i stedet for
passive ikke utfordrer dikotomien subjekt vs. objekt, 3) at & likestille god sex med nytelsesfull
sex er problematisk, fordi det kan legitimere uetisk sex samtidig som jenters tilfredshet med
kropp vil avhenge av om de opplever seksuell nytelse, 4) idealisert tenaring-seksualitet er
avbildet i populeere medier som hvit, middelklasse og heterofil, og 5) ideer om unge kvinners
seksuelle myndiggjaring er i form av stereotypisk feminitet i trad med pornografiske

fremstillinger.

Foucault, omtalt i i McGeeney og Kehily (2016), argumenterer for at ingen vet hva nytelse er,
ettersom nytelse er subjektivt. | motsetning til lyst, ses ikke nytelse i sammenheng med
identitet, og dermed finnes det ingen norm. Foucault argumenterer dermed for at nytelse kan
skape rom for etiske seksuelle forhandlinger og endringer av kjgnnsforventninger til
enkeltpersoner, kropp og handlinger, uansett ens kjgnnede, kulturelle eller religigse
posisjonering (McGeeney & Kehily, 2016). Fine (1988 s. 33 i McGeeney & Kehily, 2016)
argumenterer for at en genuin diskurs innen nytelse vil apne for utforsking av hva som fales
godt og vondt, gnsket og ugnsket, forankret i opplevelser, behov og grenser. Hun mener at
frigjering fra en mottakelig posisjon vil apne for en rolle som subjekt, initiativtaker, samt
forhandler. Ifalge Tolman (2002, i McGeeney & Kehily, 2016) vil kunnskap om lyst og
nytelse ha en beskyttende effekt mot seksuell tvang eller seksuell oppfarsel som man ikke
aktivt gnsker, for kun nar man vet hva man gnsker, kan man ta stilling til hvorvidt man gnsker
a delta i en seksuell handling. McGeeney og Kehily (2016) understreker imidlertid at det er
avgjerende at man i undervisningen unngar a redusere diskursen til et “nytelses-imperativ”,
der elevene laerer “oppskriften” pa hvordan fa nytelse, og muligens til og med hvordan gi det,

ettersom dette ville svekket det transformative potensialet som ligger i temaet.

4.3.4. Ubehagets pedagogikk

Med utgangspunkt i Bolers “pedagogy of discomfort” argumenterer Rathing (2019) for at
ubehag kan anses som en ressurs for undervisere, og at ubehaget “kan veere et inntak til
refleksjon omkring, og gkt innsikt i, egne forstaelsesmater, og at vi derfor kan utvikle bedre
grunnlag for kritisk og inkluderende undervisning ved a sta i ubehaget framfor a sgke oss
raskt bort fra det.” (s. 52). Formalet er & utfordre tanken om at laering ma forega innenfor
leereres og elevers «emosjonelle komfortsoner». Utdanning utgjer ifglge Rathing (2019)

derimot en risiko for uforutsette, uhandterbare og ubehagelig situasjoner i klasserommet.
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Anker og von der Lippe (2015, s. 94 i Rathing, 2019) forstar blant annet vegring eller
begrenset undervisning som et tegn pa utilstrekkelig kompetanse om hvordan undervise om
kontroversielle og sensitive temaer, og at det & «apne for debatter som kan ta ukontrollerbare
retninger, kan oppleves utrygt». Ogsa Iversen (2014) finner at lzererne forsgker & unnga
konfrontasjoner, uhandterbare situasjoner og ubehag i klasserommet, og at de snarere
fokuserer pa temaer elever kan enes om, enn & utforske uenigheter. Laererne sgker seg dermed
til det Iversen (2014) kaller et «enighetsfellesskap». Ubehagets pedagogikk utfordrer derimot
tanken om at trygge klasserom er det samme som behagelige klasserom; som Zembylas
(2015, i Rathing, 2019) papeker utelukker ikke det ene det andre. Samtidig skal ubehaget
veere konstruktivt, og ber “praktiseres i kombinasjon med pedagogiske perspektiver som i
ulike varianter fokuserer pa sarbarhet, empati, toleranse, hap og etiske utfordringer” (se
Rathing 2019, s. 46 med henvisning til Cutri & Whiting 2015; Zembylas 2010, 2015;
Zembylas & Papamichael 2017).

4.3.5. Inkluderende og normkritisk undervisning

Studier tyder pa at skolens undervisning promoterer og produserer en heteroseksualitet som
samsvarer med idealene for den vestlige, hvite, middelklassekjernefamilien (Rgthing, 2007).
Dette kommer for eksempel til uttrykk gjennom heteronormativitet, ved at lsereren tar
utgangspunkt i at alle elever tiltrekkes det motsatte kjgnn (Rething, 2016). Normkritisk
undervisning inneberer at det stilles spgrsmal ved samfunnsnormer som kan virke hemmende
for mangfold og trygg identitetsutvikling, og at disse vurderes kritisk. Normkritisk
undervisning omfatter ogsa mangfoldskompetanse og kunnskap om undervisning i klasserom
med kulturelt mangfold. Mangfoldskompetanse innebarer konkret kunnskap, anvendelse av
maktkritiske perspektiver og et blikk for kompleksiteter (Rgthing, 2017, s. 19).

Med mal om mer inkluderende undervisning presenterer Kumashiro (2002) fire former for
antidiskriminerende undervisning. To av undervisningsformene er undervisning for “den
andre” og undervisning om “den andre”. Formalet er & bevisstgjere om, tilrettelegge for og a
ivareta elevmangfoldet (Rothing, 2019). A lzre om “de andre” har som hensikt 4 fore til en
form for normalisering av forskjeller og annerledeshet, og at dette normaliseres pa lik linje
som det normative (Kumashiro, 2002). Kumashiro finner imidlertid ogsa svakheter ved disse
to. Til tross for at formalet er 4 unngé andregjoring, vil undervisning om “den andre” nettopp

kunne fore til at elever blir representanter for sin “gruppe” og at det skapes et skille mellom
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disse og det som anses som normen (Kumashiro, 2002). Ved a gi “den andre” rollen som
“ekspert” eller “representant”, vil man sta i fare for a oke eller befeste forestillinger om
sosiale, kulturelle og intellektuelle avstander mellom “den andre” og normen (Kumashiro,
2002, s. 41-42). Ogsé undervisning for “den andre” har svakheter, ettersom faren er at det blir
opp til underviseren & definere “de andre”. Til tross for gode intensjoner, vil ogsa dette kunne
fare til andregjegring. Kumashiro (2002) anser dermed sine to andre former for
antidiskriminerende undervisning, «Utdanning som er kritisk overfor priviligering og

andregjaring» og «Utdanning som endrer studenter og samfunn» som bedre egnet.

Ogsa Nadim (2017) og Gay (2013) tar for seg andregjgring. Nadim (2017) finner at
minoriteter ofte far “tilskrevet rollen som representant for gruppen de (tilsynelatende)
tilhorer” (s. 230, var oversettelse). Minoritetene opplever 4 bli tilskrevet en identitet som “en
etnisk annen”, som igjen blir avgjerende for hvordan de fremstilles og hvilke tema de kan
adressere (Nadim, 2017). Tilskrevet identitet farer dermed til tilskrevet representasjon. Gay
(2013) papeker likevel at kulturelle forskjeller ogsa kan brukes som en ressurs i
undervisningen gjennom kulturresponsiv undervisning. Hun definerer dette som “using the
cultural knowledge, prior experiences, frames of reference, and performance styles of
ethnically diverse students to make learning encounters more relevant to and effective for
them” (Gay, 2013, 49-50). Formalet er a bruke elevenes forkunnskaper og forforstaelser som
pedagogiske verktgy i undervisningen. Undervisning pa elevenes egne kulturelle premisser vil

kunne muliggjere undervisning som kommer elevene til gode (Gay, 2013).
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5. Metode

| denne studien gnsker vi & undersgke hvordan et utvalg samfunnsfagslerere i VGS oppfatter
det nye kompetansemalet i LK20 som tematiserer grensesetting. Dette vil ogsa kunne si noe
om samfunnsfaglig undervisning om seksualitet i VGS mer generelt. For & kunne besvare
problemstillingen var ble det gjennomfart ni semistrukturerte interjvuer med
samfunnsfagslearere fra ulike videregaende skoler. Sentralt i intervjuene sto de fire

forskningsspgrsmalene vare:

1. Hvordan forstar samfunnsfagslererne kompetansemalet?

2. Huvilke perspektiver har de pa undervisning om grensesetting?
3. Hva beskriver lererne som krevende og/eller ubehagelig?
4

Hvilken kompetanse har leererne?

| dette kapittelet vil vi presentere og begrunne de metodiske valgene vi har gjort. Ferst vil vi
ga gjennom forberedelsene vare i forkant av intervjuene, deriblant rekruttering og utvalg. Var
egen forforstaelse og forkunnskaper vil ogsa presenteres her. Deretter vil vi se n&ermere pa
semistrukturerte intervjuer, og hvordan vi gjennomfarte dem. Videre vil vi ga over til
analyseprosessen og si noe om hvordan data har blitt kodet, kategorisert og analysert.
Avslutningsvis vil vi diskutere forskningens kvalitet og troverdighet, samt drgfte etiske

betraktninger.

5.1. Forberedelser og forforstaelse

5.1.1 Situering i feltet

Avhengig av om man forstar kunnskap som noe som skal innhentes eller noe som konstrueres
sosialt, vil man som intervjuer kunne tenkes pa som enten en gruvearbeider eller en reisende
(Kvale & Brinkmann, 2019, s. 71). Mens farstnevnte vil forsta informantenes uttalelser som
objektive data, vil intervjueren innenfor den andre tilneermingen selv bidra aktivt under
kunnskapsutviklingen (Thagaard, 2013). Vi oppfatter kunnskap som bade sosialt og historisk
betinget og vil derfor plassere oss innenfor den andre tilneermingen. Ettersom virkeligheten
etter var mening alltid vil vaere fortolket, vil var egen forstaelse og skript kunne tenkes a ha
farget forskningsprosessen fra utarbeidelsen av intervjuguiden til analysen av funnene. At vi
er to personer som er involvert i hele prosessen kan imidlertid tenkes a ha bidratt til &

motvirke dette. At vi har ulike kjgnn og seksuell orientering kan for eksempel tenkes a ha

30



bidratt til gkt perspektivering. En annen ting som er kjennetegnende for var situering i feltet,
er at vi fulgte OsloMet sin etterutdanning i seksuell helse og seksualitetsundervisning parallelt
med masterskrivingen. Vi deltok ogsa pa Nyt-festivalen og et seminar i regi av Rosa
Kompetanse. Vare tidligere erfaringer med feltet har gitt oss gkt innsikt i fenomenene vi

studerer.

Hvordan vi har forsket pa kompetansemalet, vil trolig avhenge av var egen forstaelse av det.
Selv om kompetansemalet er todelt, oppfatter vi grensesetting som dets overordnede tema. Vi
forstar begrepene normer, lover, verdier, kjgnn, seksualitet og kropp farst og fremst som
presisjoner for hvilke utfordringer tilknyttet grensesetting det skal reflekteres rundt.
Grensesetting assosierer vi farst og fremst med seksuell grensesetting, slik det star skrevet i
farste leereplanskisse (jf. Utdanningsdirektoratet, 2018). Kjgnn og kropp forstas i denne
sammenheng som underordnet seksuell grensesetting. Samtidig tror vi at andre ogsa vil kunne
fokusere pa normer, verdier og lover tilknyttet kropp og kjenn mer lgsrevet fra seksuell
grensesetting, eksempelvis i form av kjgnnsnormer i hjemmet, kjgnnsskifte og kroppsidealer.
Samtidig vil slike temaer trolig ogsa kunne tenkes & ga under det nye kompetansemalet som
tematiserer sosialisering (se side 9). Vi opplever derfor kompetansemalet som sveert vidt, og

at det apner for undervisning om en rekke tema.

5.1.2. Rekruttering og pilotering

Vi gnsket & intervjue samfunnsfagslarere som underviser i samfunnskunnskap i VGS. For a
rekruttere leerere som kunne uttale seg detaljert om temaet, bestemte vi oss for at
informantene, i tillegg til & undervise om samfunnskunnskap inneveerende ar, matte fylle
minst ett av to krav; & ha undervist i faget i minst fem ar eller & ha en spesiell interesse for
temaet. Med utgangspunkt i disse kriteriene, endte vi opp med et beleilighetsutvalg, der vi
rekrutterte leererne som var enklest a fa tak i. Farst kontaktet vi bekjente ved ulike skoler som
igjen satt oss i kontakt med 6 av vare 9 informanter. To av informantene kontaktet oss etter at
vi presenterte prosjektet vart pa to ulike digitale plattformer. Vi rekrutterte ogsa én informant
ved a kontakte en rekke ulike skoler over mail. At kun én person meldte interesse, skyldtes
trolig at leerere er under betydelig forskningspress, samt at koronapandemien har bidratt til en
mer krevende arbeidssituasjon. Dette kan ogsa forklare hvorfor to mulige informanter vi

hadde avtalt intervju med trakk seg fra studien.
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Rekrutteringen viste seg a bli mer krevende enn forventet, og vi vurderte flere ganger a endre
kriteriene undervis. En av grunnene til at vi likevel valgte & beholde vare opprinnelige
kriterier var at vi gnsket sammenlignbare og fyldige data. Ettersom flere av spgrsmalene
omhandlet tidligere erfaringer og fremtidige planer, sa vi det som ngdvendig at leererne hadde
en viss undervisningserfaring eller interesse, samt at de underviste i faget innevaerende ar.
Etter vart niende og siste intervju opplevde vi uansett 4 ha nadd et metningspunkt, og det
virket derfor ikke hensiktsmessig a rekruttere ytterligere informanter (jf. Granmo, 2004, s. 98.
Intervjuene ble dessuten lenger enn farst planlagt. Utvalget vart var bade bredt og variert,
bade nar det gjelder kjgnn, arbeidserfaring og alder. Ettersom det var de siste to planlagte

intervjuene som ble avlyst, hadde vi dessuten knapt med tid.

De ni informantene er alle samfunnsfagslearere ved offentlige videregaende skoler i Norge.
Lengden pa informantenes arbeidserfaring varierer mellom 1 til 30 &r. En av informantene var
mellom 20 og 30 ar, fem av dem var mellom 30 og 40, én mellom 40 og 50, og to mellom 50
og 60. Informantene som har under fem ars erfaring, er rekruttert pa bakgrunn av interesse. Vi
endte med ni informanter, hvorav fem er kvinner og fire er menn. Ingen av informantene
jobber ved samme skole. Selv om informantene jobber spredt i landet, var ikke geografi et
kriterium. | fraveer av et statistisk representativt utvalg, samt med fokus pa a ivareta
informantenes anonymitet, bestemte vi oss for a ikke fokusere pa betydningen av
informantenes arbeidsplasser, og hva dette eventuelt hadde & si for svarene deres. Alle lerere
ved offentlige videregaende skoler i Norge er dessuten lovpalagt & falge samme lereplan.

Samtidig er det samme krav til kompetanse for samfunnsfagslarere over hele landet.

Tabellen nedenfor gir en oversikt over de ulike informantene. Informantenes navn er fiktive,
men uttrykker det sosiale kjgnnet de identifiserer seg med. Underveis i intervjuene merket vi
at flere av leererne stgttet seg pa erfaringer fra andre undervisningsfag, og vi har derfor valgt &
inkludere disse i presentasjonen av informantene. Av hensyn til personvern har vi utelatt
eventuelle andre fag som laererne har kompetanse i, og som det under intervjuet ikke ble

referert til. Tabellen angir ogsa varigheten pa de enkelte intervjuene.

32



Oversikt over informantene

Informant Erfaring Annetfag | Varighet Alder
Anders 9ar Norsk 70 min 30-40
Beate 5ar Norsk 61 min 30-40
Camilla 2 ar Religion 85 min 20-30
David 8 ar Engelsk 64 min 30-40
Emma 15 ar POME 70 min 50-60
Fredrik 5ar Psykologi 61 min 40-50
Guro 43r Norsk 100 min 30-40
Hans 30 ar Rettslere 74 min 50-60
Ida 1ar Psykologi 65 min 30-40

Tabell 3) Oversikt over studiens informanter

5.1.3. Intervjuguide og pilotering

Hvordan man velger a strukturere et intervju, vil legge faringer for hvilke svar man far. Vi
utviklet en semistrukturert intervjuguide for a sikre at en rekke sentrale, forhandshestemte
sparsmal skulle bli besvart (Dalen, 2011, s. 26). Samtidig ga intervjuguiden rom for at
informantene kunne ga i detalj ved & eksemplifisere og utdype sine svar. Slik dukket det ogsa
opp temaer vi selv ikke hadde tenkt pa tidligere. Intervjuet bar ogsa preg av en gradvis
overgang fra mer konkrete faktaorienterte spgrsmal til mer apne meningsspgrsmal. Hensikten
med dette var & bringe frem informantenes tidligere erfaringer og la dem ligge til grunn for de
pafalgende, mer abstrakte spgrsmalene. Eksempelvis ble det tidlig i intervjuet spurt om hvilke
undervisningsformer informantene hadde benyttet seg av, far de senere ble spurt mer generelt
om hvilke former som egner seg best. A vektlegge sa vel fakta- som meningsspgrsmal, vil
dessuten kunne gi mer nyanserte skildringer av informantenes livsverden (Kvale og
Brinkmann, 2019, s. 47).

Ofte vil intervju starte med sakalte “oppvarmingsspersméal”. Dette inngér i det Dalen (2011, s.
26) kaller for traktprinsippet hvor det farst stilles enkle, konkrete sparsmal, far man gar over
til mer sentrale spegrsmal. Slike innledende spgrsmal tar ofte utgangspunkt i informantenes
bakgrunn, slik som utdanning, undervisningserfaring, kjgnn, og alder. For & forenkle

datalagringen og sikre informantenes anonymitet ved a holde bakgrunnen deres separat fra
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uttalelsene deres, valgte vi imidlertid & ikke ta bakgrunnsspgrsmalene med under selve
opptaket. | stedet fikk informantene pa forhand svare pa spgrsmal knyttet til deres bakgrunn i
samtykkeskjemaet. Dette gjorde ogsa at vi kunne tilpasse intervjuguiden i forveien. Far selve
intervjuet startet, forklarte vi hvem vi var, hva formalet med prosjektet var, hvordan vi ville
behandle dataene og informerte om muligheten til & trekke seg. | denne

“oppvarmingssamtalen”, som ikke ble tatt opp, sto ogsa bakgrunnsspersmalene sentralt.

| trad med Dalen (2011, s. 30) foretok vi etter ferdigstilling av intervjuguiden prgveintervju,
bade for a teste ut intervjuguiden, men ogsa for a teste oss selv som intervjuere. | forkant av
intervjuene ble det dermed holdt to pilotintervju; ett med en samfunnsfagslarer, og ett med en
medstudent. Begge informantene papekte omfanget av intervjuguiden og stilte spgrsmal ved
behovet for s mange sparsmal. Gjentagende spgrsmal kan vere problematisk fordi det vil
kunne medfgre at informanten endrer svar underveis, i forsgk pa a tilfredsstille intervjueren
(jf. Larsen, 2017, s. 124). At pilotinformantene sa ut til & besvare flere sparsmal samtidig,
forstod vi ikke ngdvendigvis som et uttrykk for at sparsmalene var gjentagende, men heller
som en naturlig fglge av at spgrsmalene var mange og spesifikke. Tilbakemeldingene
tydeliggjorde imidlertid viktigheten av a ikke fglge intervjuguiden slavisk - men snarere som
en stgtte underveis, og som en sjekkliste mot slutten. Hvis et tema ble diskutert i forbindelse
med et annet spgrsmal, unnlot vi a stille et tilsvarende sparsmal senere i intervjuet. Som Dalen
(2011) papeker, er det naturlig at mindre erfarne forskere velger en hgy grad av strukturering
for & sikre at sentrale spgrsmal blir besvart. Dette forsterkes av at vi er to intervjuere som er

avhengig av at vi samler inn sammenlignbare data.

5.2. Etablering av data

Intervju gjer det mulig a skaffe innsikt i individers tanker, opplevelser og falelser (Tjora,
2017). Ettersom formalet med denne oppgaven er a finne ut av hvordan laerere forstar og
forholder seg til det nye kompetansemalet om grensesetting i samfunnskunnskap i VGS,
virket kvalitative individuelle semistrukturerte intervju som en godt egnet forskningsmetode.
Fordelen ved semistrukturert intervju er at samtalen rettes ut fra noen bestemte tema forskeren
har valgt pa forhand, men at sparsmalene er apne, slik at informanten kan svare relativt fritt
(Dalen, 2011, s. 26). Ved a skape trygghet hos informanten og tillit til intervjueren, oppnar
man mer relevante, utfyllende og troverdige svar (Dalen, 2011, s. 26). A intervjue ansikt-til-

ansikt vil i denne sammenheng kunne bidra positivt (Tjora, 2017). Grunnet skjerpede tiltak
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som falge av koronapandemien, ble vi imidlertid ngdt til & gjennomfare de siste 7 intervjuene
digitalt. Det kan tenkes at dette har pavirket dynamikken og intervjuets gang. At informanten
ikke hadde like god mulighet til & lese kroppsspraket vart, og vice versa, kan ha vert uheldig
ettersom vesentlig informasjon kan ha gatt tapt. Digitale intervju er imidlertid bade tids- og
kostnadsbesparende, og gjar det dessuten mulig a intervjue lzerere fra hele landet. Ettersom
alle informantene jobber i skolen og har flere maneders erfaring med digital undervisning, ga
de selv uttrykk for a veere komfortabel med a bli intervjuet digitalt.

Under intervjuet ble det tatt lydopptak med Diktafon-appen til UiO via Nettskjema. Dette lot
oss fokusere mer pa informantenes uttalelser, fremfor a skulle ta notater underveis. Vi var
dessuten avhengig av a kunne lese hverandres transkripsjoner og hare hverandres lydopptak i
ettertid, ettersom vi fordelte intervjuene oss imellom og ikke var tilstede under hverandres
intervjuer. Intervjuene var i utgangspunktet tenkt a vare i ca én time. For & unnga tidspress,
ble det likevel apnet for lengre intervjuer der det var mulig og gnskelig. Dette medfarte at
intervjuene fikk en gjennomsnittstid pa ca. 70 minutter, og varierte fra 61 min til 200 min.
Intervjuene ble gjennomfert fra september 2020 til mars 2021. Som en fglge av
datainnsamlingens tidsspenn, opplevde vi at de tre fagrste informantene kun hadde planlagt
undervisning tilknyttet det nye kompetansemalet, mens resten av informantene ogsa hadde
gjennomfart dette. | de siste intervjuene la fokuset derfor i starre grad pa de konkrete

erfaringene leererne hadde gjort seg under LK20.

Det finnes bade ulemper og fordeler ved a sende ut intervjuguiden pa forhand (jf. Repstad,
2009). Samtidig som det kan gi mer fyldige og konkrete svar ved at informantene far
forberedt seg, risikerer man ogsa at svarene blir mindre spontane. Noen vil derfor hevde at
funnene ogsa blir mindre sannferdige. Ettersom flere av spgrsmalene vare omhandlet tidligere
undervisningserfaringer, noe som forutsetter erindring, bestemte vi oss for a sende
intervjuguiden i forkant. Var erfaring er at dette har gitt oss bade detaljerte og presise svar.
Betydningen av & ha satt seg inn i intervjuguiden pa forhand ble tydelig under vart farste
intervju med “Fredrik”. Da han innledningsvis ble spurt om hvordan han forstod begrepet
“grensesetting”, sd han det ikke i sammenheng med kompetansemalet, men med oppdragelse
og klasseledelse. Dette ble oppfattet som at informanten ikke hadde fatt satt seg inn i
intervjuguiden. Sammenlignet med de andre intervjuene ble det derfor satt av mer tid til &
kontekstualisere og utdype spgrsmalene underveis, slik at intervjuet med Fredrik ogsa ble

sammenlignbart med de andre. | de pafglgende intervjuene forsikret vi oss om at
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informantene hadde satt seg inn i intervjuguiden. Mens Fredrik hadde fatt intervjuguiden
tilsendt et degn far intervjuet, bestemte vi oss na for a sende ut intervjuguiden tre dager i
forkant. | de pafalgende intervjuene ga informantene uttrykk for a ha reflektert rundt temaet

pa forhand, eksempelvis gjennom detaljerte beskrivelser og henvisninger til intervjuguiden.

5.3. Forskerrollen

Ettersom forskeren selv vil utgjere det storste “verkteyet” under kvalitative intervjuer, er
refleksjon og bevissthet rundt forskerens betydning og rolle sentralt (Thagaard, 2013). Ifglge
Thagaard (2013) finnes det noen grep forskeren ber ta i denne sammenheng. For a forhindre
at informantenes svar pavirkes av ensket om a “tilfredsstille” forskeren, ber forskeren blant
annet unnga a la egne verdier komme frem i intervjusituasjonen (Thagaard, 2013; Dalen,
2011, s. 32). Selve gjennomfaringen av intervjusituasjonen vil ha stor betydningen for om
svarene blir “autentiske”, eller om intervjupersonen velger & «redigere» sine meninger, tanker
og holdninger (Thagaard, 2013). For a skape en trygg og tillitsvekkende intervjusituasjon
forsgkte vi a fremsta som apne, lyttende og interesserte, uten a verken “bekrefte” eller
“avkrefte” informantenes utsagn. Vi opplevde det som mer utfordrende & kommunisere var
interesse digitalt, ettersom mye av kroppsspraket faller bort over skjerm. Vi la derfor vekt pa

muntlighet, eksempelvis i form av oppfalgingsspgrsmal og forstaelsesfulle “mhm”.

Innledningsvis var vi tydelige pa at vi gnsket a fa mer kunnskap om informantenes erfaringer
og tanker, noe som tydeliggjorde maktforholdet. Til tross for at vi som forskere satt pa
definisjonsmakten, var vi avhengige av at informantene ga oss tilgang til deres livsverden.
Dette farte til en slags dobbelthet; samtidig som vi satte agendaen, trengte vi informantenes
erfaringer og fortellinger, noe som farte til at begge, bade forsker og informant, styrte
intervjuene. Utgangspunktet for intervjuene var at informantene hadde mer og lengre erfaring
enn oss selv, og dermed satt pa kunnskap vi gnsket tilgang til. At informantene var aktive og
snakket mesteparten av tiden i intervjusituasjonen, kan anses som et tegn pa at de ikke
opplevde seg som underordnet oss (Thagaard, 2013). En annen faktor som kan ha spilt inn er
at vi selv har undervisningserfaring og god kjennskap til skolen og klasserommet som felt.
Dette kan ha virket positivt ettersom det gir gkt forstaelse av fenomenet vi studerer, og letter
tilgangen til feltet og informantene. Samtidig kan det ogsa ha virket uheldig, dersom det har

pavirket eller farget var forforstaelse og dermed hindret ny innsikt og alternative perspektiver.
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Det kan tenkes at informantene ville forholdt seg annerledes dersom vi var forskere uten
undervisningserfaring. Intervjusituasjonen kan ogsa ha blitt pavirket av vare personlige
egenskaper og kjennetegn som alder, kjgnn og seksualitet, til tross for at vi ikke selv opplevde
dette (Thagaard, 2013).

5.4. Analyseprosessen

Som et farste steg i analyseprosessen, startet vi med a transkribere lydopptakene. Ettersom
intervjuene ble gjennomfart over et tidsspenn fra september til mars, valgte vi & transkribere
dem fortlgpende. Intervjuene vi fordelte mellom oss, ble ogsa transkribert hver for oss. Dette
gkte viktigheten av at vi pa forhand hadde bestemt oss for a benytte det samme programmet
Fatranskript, og de samme innstillingene og formalitetene. Underveis skrev vi ogsa ned
refleksjoner - bade rundt intervjuets innhold og egen rolle som intervjuer. Dette gjorde at vi
utviklet et godt overblikk over datamaterialet underveis, samtidig som vi fikk utviklet oss som
intervjuere. Disse refleksjonene trakk vi med inn i de pafglgende intervjuene. Samtidig la de
ogsa grunnlag for en kontinuerlig samtale oss imellom gjennom hele datainnsamlingen. Til

slutt kom de 9 intervjuene til a resultere i 171 sider med transkripsjon (f4-format).

Som Kvale og Brinkmann (2019) papeker, vil den videre analyseprosessen kunne forstas som
flere runders behandling av datamaterialet. Ettersom vi benyttet oss av abduktiv koding, kan
var tilneerming kjennetegnes av en veksling mellom bade empirinzr (induktiv) og teoridrevet
(deduktiv) koding (Thagaard, 2013). Analysen kan grovt sett deles inn i fire runder, hvor vi
gikk fra & vektlegge empirineer koding i starten, til & ha mer fokus pa teoridrevet koding mot
slutten. Dette kan ogsa forstas som et skifte fra apen, til mer selektiv koding hvor malet er &
“samle alle trddene i en overordnet forstdelse av det som fremstdr som det mest sentrale i
forhold til det fenomenet som studeres» (Dalen, 2004, s. 70) Analysen kan ogsa kjennetegnes
av et konstant samarbeid gjennom hele prosessen. Ettersom vi hadde gjennomfart intervjuene
hver for oss, var det ngdvendig at vi fikk innsikt i hverandres intervjuer. For at begge skulle fa
et helhetlig inntrykk av materialet, gikk farste runde til lytting av alle intervjuopptak og
samtidig lesing av transkripsjoner. Dette ble ogsa gjort for a forsikre oss om at vi hadde
transkribert pa samme mate. Som en fglge av at intervjuene foregikk over Zoom, men ble tatt
opp via Diktafonappen, var det et fatall tilfeller hvor informantenes sitater ikke var like lett a
forsta grunnet lav akustisk kvalitet. I denne runden la fokuset derfor ogsa pa at vi sammen

forsikret oss om at vi hgrte det samme.
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| den andre runden ble transkripsjonene gjennomgatt mer inngaende, og de farste kodene ble
utarbeidet. Ettersom intervjuene var semistrukturerte, forventet vi at flere av kodene pa
uunngaelig vis ville gjenspeile temaer og formuleringer fra intervjuguiden. Selv om guidens
tematiske struktur og kronologi gjorde det lett &8 sammenligne sitater pa tvers av intervjuene,
hadde vi pa forhand bestemt oss for a ikke la intervjuguiden legge for store faringer for
analyseprosessen, ettersom vi da kunne risikert & overse uforutsette mgnstre, fenomener og
sammenhenger (Grgnmo, 2004, s. 268). Fremfor a ta utgangspunkt i intervjuguiden, benyttet
vi oss derfor fgrst og fremst av empiringr, sensitiv koding (Tjora, 2017, s. 198). Dette forte til
at vi ikke bare utviklet koder som 1a tett pa guiden, slik som “samarbeid” “leerebok” og
“kursing”, men ogsa koder som 14 tett pd informantenes egne formuleringer, slik som “trigger-

9% ¢

warning” “retraumatisering” og “mitt andre fag”. Uavhengig av om kodene gjenspeilte
intervjuguiden eller informantenes eget sprak, vil de likevel kunne tenkes & ha blitt pavirket

av var bakgrunn, forforstaelse og teoretiske “briller” (jf. Fangen, 2011).

Etter andre runde endte vi opp med & ha sveart mange koder, hvorav flere viste seg a vaere
overlappende, mens andre noksa smale. Den tredje runden gikk derfor farst og fremst ut pa a
redusere og a sla sammen koder. Pa dette stadiet begynte vi ogsa a utvikle mer teoridrevne
koder. Med utgangspunkt i Kumashiros (2002) antidiskriminerende undervisning ble
eksempelvis kodene “kulturell bakgrunn”, “seksuell orientering” og “kjennsidentitet” slatt
sammen til “maktkritikk” da vi sé at dette fenomenet gjorde seg gjeldende i alle tre tilfeller.
Andre koder igjen var utelukkende deskriptive, slik som “case”, hvor ulike former for
casearbeid ble slatt sammen. I noen tilfeller endte vi ogsa opp med koder som kan forstas som
et resultat av begge deler. Den samlede koden “juridiske grenser” er et eksempel pa dette.
Selv om informantene ofte benyttet seg av denne formuleringen, ble vi sarlig oppmerksomme
pa kodens analytiske potensiale fordi den delte flere likhethetsrekk med Stgle-Nielsens (2017)
kriminalitetstilneerming, Simon og Gagnons (1986) kulturelle scenarioer, samt begrepet

“lover” fra kompetansemalet.

| den siste runden systematiserte vi ogsa kodene innenfor bestemte kategorier. Her vendte vi
igjen tilbake til materialet for a forsikre oss om at kodene innenfor en kategori faktisk delte en
fellesnevner. Eksempelvis ble koden “for, og ikke om” underlagt “normkritikk”. En annen
kategori var “tema i undervisningen”, hvorunder kodene juridiske, subjektive og sosiale

grenser gikk. Ogsa koden “juridiske grenser” var slatt sammen av flere koder fra “forste
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29 ¢

runde”, deriblant “bildedeling” “samtykke”, “straffeloven”, “overgrep og voldtekt”. Nedenfor
er utviklingen av disse kodene og kategoriene skissert. Kjennetegnende for samtlige

kategorier er at de kan ses pa som et kompromiss mellom empiri og teori.

Runde 2 Koder bildedeling, straffeloven, samtykke, overgrep,
voldtekt, hatefulle ytringer, forbrytelse, kriminalitet dom

Runde 3 Samlet kode: Undervisning om juridiske grenser

Runde 4 Kategori: Tema i undervisningen

Figur 3) Eksempel pa utvikling av koder og kategorier

Dersom man utelukkende hadde tatt utgangspunkt i teoretiske kategorier, slik som Biestas
(2009) funksjoner og formal ved undervisningen, kunne eksempelvis juridiske grenser tenkt a
ga under kvalifisering. Samtidig vil det & leere om samfunnets regler ogsa vare en form for
sosialisering, og kanskje til og med subjektivering. Med utgangspunkt i slike teoretiske
kategorier ville vi muligens risikert a redusere juridiske grenser til kun kvalifisering. Selv om
vi unngikk a bruke slike kategorier, kan bevisstheten rundt dem likevel tenkes & ha virket inn

pa maten vi har valgt & systematisere dataene.

5.5. Forskningens troverdighet

Forskningens troverdighet avhenger av at forskningsmetoden er godt gjennomtenkt og
samsvarer med forskningens formal (Patton, 1999, s. 1190). Begrepene gyldighet og
palitelighet er sentrale for & male kvaliteten og troverdigheten ved forskning (Cresswell og
Miller, 2000, s. 124). Palitelighet dreier seg om forskningens etterpravbarhet; dersom
undersgkelsen gjentas av en annen forsker pa et annet tidspunkt, og fremdeles gir de samme
svarene, vil forskningens palitelighet veere hgy og innslaget av vilkarlig subjektivitet lav
(Kvale & Brinkmann, 2019, s. 276). Gyldighet dreier seg derimot om forskningsmetoden er
egnet for & undersgke det den er ment & undersgke (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 277). Her
skilles det mellom ekstern og intern gyldighet; mens farstnevnte sier noe om hvorvidt funnene
er gyldige for utvalget og fenomenet som forskes pa, viser sistnevnte til hvorvidt funnene
ogsa kan overfares til andre utvalg (Dalen, 2011). Som Kvale og Brinkmann (2019) papeker,
vil tiltak som sikrer bade palitelighet og gyldighet gjare seg gjeldende gjennom hele
forskningsprosessen. Dersom forskningens funn er bade gyldige og palitelige, vil det ogsa

veere interessant a finne ut om funnene kan overfares til andre situasjoner. Dersom dette er
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tilfellet, vil studien kunne sies a ha hgy overfgringsverdi (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 289).

| det som falger vil vi drafte gyldigheten, paliteligheten og overfarbarheten ved var forskning.

5.5.1. Gyldighet

Som Kvale og Brinkmann (2019, s. 279) papeker, betyr det a validere ogsa a kontrollere.
Folgelig blir det viktig & undersgke eventuelle feilkilder. En vanlig utfordring innenfor
kvalitativ forskning er erindringsproblemer, hvor informantenes forutsetninger for a svare
tenkes a svekkes jo lengre unna spgrsmalene stilles i tid og rom (Grenmo, 2004). Var
intervjuguide besto dels av retrospektive sparsmal som tok utgangspunkt i leereres tidligere
erfaringer. Ettersom det ikke ble gjort observasjoner, var vi avhengig av at informantene selv
husket egne undervisningssituasjoner. For & motvirke erindringsproblemer, stilte vi spgrsmal
rundt konkrete undervisningsopplegg og -situasjoner, i tillegg til a sende intervjuguiden pa
forhand. Slik fikk informantene mulighet til a reflektere rundt sparsmalene og sette seg godt
inn i temaet. Likevel kan det hende at vi fikk et ufullstendig bilde av hva som skjedde i
klasserommet, ettersom informantene trolig best husker det som gjorde mest inntrykk pa dem,
eller det de syntes var mest relevant. Studiens formal er imidlertid ikke a finne ut ngyaktig
hvordan det ble underviste i temaet, men snarere a fa innsikt i leerernes egne subjektive tanker

rundt erfaringer og opplevelser.

At det ble tatt lydopptak under intervjuene kan tenkes & ha styrket validiteten, ettersom det
bidro til at vi selv unngikk erindringproblemer. Intervjuene varte i rundt en time og inkluderte
en rekke ulike tema. Dermed unngikk vi at viktig informasjon og sitater forsvant i prosessen.
Direkte sitater fra informantene satt i kontekst gir ogsa mer innsyn og transparens rundt vare
funn og tolkninger. Samtidig ble intervjuprosessen mindre krevende, da vi ikke matte ta
notater underveis, men heller kunne rette fokuset pa informanten. Lydopptak ga oss ogsa
muligheten til & hgre pa intervjuene flere ganger, frem til vi opplevde et metningsbehov. |
fraveer av lydopptak ville funnene lettere kunne blitt farget av vare egne bias, ettersom var
hukommelse, forutinntatthet og forventninger ville preget notatene som ville utgjort

forskningens datagrunnlag.

Var avgjerelse om a transkribere fortlgpende farte til at vi utviklet og tilpasset var rolle som
intervjuere underveis i datainnsamlingen. Ved a hare pa tidligere intervju fikk vi innsikt i

hvordan vi opptradte, noe som ga oss muligheten til a reflektere rundt mulige forbedringer.
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Eksempler pa endringer vi gjorde var a tillate lengre tenkepauser, stille flere dpne spgrsmal,
og & stille flere og mer direkte oppfalgingssparsmal. A stille oppfelgingsspersmal underveis
for & forsikre oss om at vi forstod informanten rett kan tenkes a styrke validiteten, da dette kan
forstas som en form for fortlgpende member-checking (jf. Cresswell & Miller, 2000, s. 127).
Vi lerte ogsd at 4 “tile” stillhet ofte lonnet seg, og at stillhet ikke nedvendigvis var et tegn pa
at informanten ikke gnsket a svare, men at hen simpelthen tenkte (jf. Dalen, 2011, s. 33).
Samtidig som dette kan tenkes & ha styrket de siste intervjuene, kan det ogsa hende at

kvaliteten pa funnene fra de farste intervjuene er lavere.

En annen faktor som kan ha svekket validiteten, er kontrolleffekten (jf. Larsen, 2017, s. 124).
Informantene velger selv hva de gnsker a dele av informasjon, noe som eksempelvis kan ha
blitt pavirket av hvordan de gnsker & fremstilles. Det kan tenkes at leererne i denne studien har
et gnske om & fremstille seg som mer kompetente eller selvsikre. Det & ha sett intervjuguiden i
forkant kan ha medfart gkt bevissthet hos informantene, slik at de kan ha gitt uttrykk for &
veere mer opptatt av temaet enn det de ellers ville veert. Det kan ogsa hende at det har gitt dem
mer tid til & tenke over hvordan de gnsker a fremstille seg selv. For & unnga dette, forsgkte vi
a “rette kritikk oppover” og & “vare pa lag” med informantene vére, snarere enn 4 stille
spgrsmal ved kompetansen deres. | tillegg kan det tenkes at informantene ikke gnsket a virke
“politisk ukorrekte” eller & sette kolleger, elever eller ledelsen pa sin arbeidsplass i et darlig
lys (jf. Dahl, 2012).

Ogsa forskerrollen er knyttet til validitet i kvalitative intervjustudier (Dalen, 2011, s. 94). At
forskeren sitter med en forhandsoppfatning gker faren for at subjektivitet pavirker studiens
funn. Denne forforstaelsen kan pavirke hvilke slutninger som trekkes ut ifra dataene (Fangen,
2011, s. 43-44; Dalen, 2011, s. 16-17). Dette kan fare til at en kun finner data som passer til
eksisterende teori, mal eller forhandsoppfatninger, eller at forskeren kun velger data som
passer en, snarere enn & se hele datamaterialet. Apenhet og bevissthet rundt egen bakgrunn,
antagelser og andre mulige bias vil her kunne styrke forskerrefleksiviteten (Cresswell &
Miller, 2000, s. 127) Vi forventet eksempelvis a finne at lerere selv opplevde a ha manglende
kompetanse til & undervise om grensesetting, og at flere syntes at det var et krevende tema a
undervise om. En av grunnene til at vi tenkte dette var at vi selv opplevde manglende
tematisering og undervisning i lgpet av egen utdanning. For & unnga at vi kun sa etter funn
som kunne bekrefte slike forhandsoppfattelser, ble negative og avvikende funn tillagt stor
vekt.
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| tillegg til forskerrefleksivitet, benyttet vi oss av forskertriangulering. At vi er to forskere
minsker sannsynligheten for at personlige bias vil pavirke oppgavens funn, noe som i tur
styrker validiteten (jf. Cresswell & Miller, 2000, s. 127). Ettersom vi fordelte intervjuene
mellom oss, ga lydopptak oss mulighet til & hgre intervjuet til den andre i sin helhet. Vi
utformet ogsa intervgjuguiden i samarbeid, samt kodet og analyserte materialet sammen. |
tillegg til & veere bevisst og apen rundt egne bias, har vi ogsa forsgkt a sikre at leseren selv gis
mulighet til & avdekke ytterligere bias og avgjere hvorvidt forskningen kan ha blitt “farget” av
disse. Dette har vi gjort gjennom a forklare egen situering i feltet og var motivasjon for &
skrive oppgaven. | tillegg har vi lagt ved intervjuguiden for & gke transparensen, slik at
leseren far sett informantenes svar i kontekst, samt innsyn i hva informantene ble spurt eller
ikke ble spurt om. I gjengivelsen av informantenes svar og oppgavens funn, har vi ogsa
benyttet oss av tykke beskrivelser. Her har det blitt skilt konsekvent mellom egne tolkning og
informantenes uttalelser, slik at leseren selv kan gjare seg opp en mening (jf. Kvale &
Brinkmann, 2019).

Som Kvale og Brinkmann (2019, s. 204) papeker, undervurderes ofte viktigheten av at ogsa
transkribering underlegges kvalitetssikrede prosedyrer. Transkribering innebeerer at
intervjuene skifter form fra muntlig til skriftlig, noe som apner for at viktig informasjon kan
ga tapt. Eksempler pa dette er bade hastighet, stemmeleie og kroppssprak. Ettersom vi
gjennomfarte og transkriberte intervjuene hver for oss, var det av stor betydning at vi ble
enige om hvordan vi skulle transkribere pa forhand. Selv om vi ogsa kom til & lytte til
hverandres intervjuer, opplevde vi det som hensiktsmessig a transkribere pa et noksa detaljert
niva. Eksempelvis inkluderte vi bade pauser, ngling, latter og tilgjort stemme. Vi transkriberte

73T
1

ogsa ordrett, men 1 bokmaélsform. Et “eg” eller “i” ble eksempelvis til “jeg”. Dialektiske
begreper lot vi imidlertid sta. Dette medfarte at det som i praksis hgrtes ut som velformulerte
resonnementer, enkelte ganger kom til & se langt mer usammenhengende ut pa papiret (jf.
Kvale & Brinkmann, 2019, s. 205). At vi hgrte hverandres intervjuer samtidig som vi leste

transkripsjonen, gjorde imidlertid at vi lett forstod innholdet fra hverandre intervjuer.

5.5.2. Palitelighet

Palitelighet dreier seg om man ville kommet frem til det samme resultatet dersom forskningen

ble gjentatt (Nygaard, 2015, s. 111). Ettersom informantene i denne studien er bade
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anonymisert og rekruttert gjennom et beleilighetsutvalg, ville man trolig endt opp med et
annet utvalg dersom forskningen ville blitt gjennomfart pa nytt. I tillegg til informantene, vil
ogsa var egen rolle som intervjuere og situering i feltet kunne tenkes a ha pavirket bade
innsamlingen og analysen av dataene vare (Kvale & Brinkmann, 2019). Andre faktorer som
kan ha pavirket vare funn er var intervjuteknikk, samt hvordan vi har valgt & transkribere og
kategorisere og kode (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 276). At en gjentagelse av studien
dermed virker krevende, er imidlertid kjennetegnende for kvalitativ forskning. Samtidig vil et
for sterkt fokus pa palitelighet ifglge Kvale og Brinkmann (2019, s. 276) kunne “motvirke

kreativ tenking og variasjon”.

For & gke palitelighet er gjennomsiktighet i forskningsprosessen essensielt for & gi en
forstaelse av datainnsamlingen, bade nar det gjelder planlegging og gjennomfgring (jf. Tjora,
2017, s. 236). Et av tiltakene vi har gjort er & lage, og legge ved, en detaljert intervjuguide.
Dette gjorde vi ogsa for & kunne sammenligne dataene fra hverandres intervjuer. Samtidig ble
det ogsa stilt varierende oppfalgingssparsmal som ikke er tatt med i intervjuguiden, noe som
kan tenkes & ha svekket etterprgvbarheten. At vi har innhentet data og skrevet oppgaven under
en pandemi har ogsa lagt feringer for prosessen, blant annet ved at vi har mattet gjennomfare
de fleste intervjuene digitalt og at flere av de som opprinnelig hadde sagt ja til & bli intervjuet
matte trekke seg pa grunn av allerede gkt arbeidspress. Fysiske intervju med et annet utvalg
ville muligens resultert i andre funn, samt gitt oss bedre, klarere lydopptak. At vi i ettertid
sammen leste transkripsjonene samtidig som vi hgrte opptakene av intervjuet, kan imidlertid
ha styrket paliteligheten (Kvale & Brinkmann, 2019, s. 211).

5.5.3. Overfgrbarhet

Som Johnson (2013, s. 305) papeker, er ikke overfgrbarhet ngdvendigvis et mal innen
kvalitativ forskning. Ettersom vare funn bygger pa intervjuer med kun ni informanter som er
valgt pa beleilig vis, er det ikke mulig a trekke statistiske slutninger fra vart utvalg til alle
norske samfunnsfagslarere. At informantene ble rekruttert pa bakgrunn av interesse og
erfaring, i tillegg til & selv bestemme om de gnsket & delta, forsterker dette ytterligere. Selv
om vi, i trad med konstruksjonistiske tilnaerminger til forskning, anser kunnskap for & veere
sosialt og historisk betinget, trenger ikke dette ngdvendigvis a bety at funnene vare er uten
overfgringsverdi (jf. Kvale & Brinkmann, 2019, s. 291). Gjennom analytisk generaliserbarhet,

kan funnene vare tenkes a fungere som en rettledning for hva man kan forvente a finne ved
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forskning i liknende situasjoner (jf. Kvale & Brinkmann, 2019, s. 291). Her kreves det
imidlertid tykke beskrivelser, slik at den historiske og sosiale konteksten for intervjuene
kommer tydelig frem. Eksempelvis vil det at vi samlet inn dataene vare under
koronapandemien ha pavirket funnene vare; bade ved at det har pavirket informantene, men
ogsa selve intervjusituasjonen. Utover dette gir oppgaven et nyttig innsyn i lereres
opplevelser, og funnene fra studiene vil veere relevant for andre leerere som skal undervise om
tema. Samtidig kan funnene fra oppgaven vere interessant politisk sett. Et eksempel pa dette
er lzerernes opplevelse pa manglende oppfelging og tilbud pa videreutdanning. At vi setter
oppgaven var i kontekst med annen tidligere forskning vil kunne styrket dens teoretiske

generaliserbarhet.

5.6. Forskningsetikk

For & ivareta informantenes personvern har vi fulgt Norsk senter for forskningsdata (NSD)
retningslinjer gjennom hele prosessen (Dalen, 2011, s. 32). Ettersom vare farste intervju var
fysiske, men pandemien etter hvert satte begrensninger, matte vi sgke om godkjenning fra
NSD pa nytt for & kunne fortsette med digitale intervju. For a sikre informantenes
konfidensialitet og anonymitet tok vi opptak av intervjuene med UiOs diktafon-app knyttet til
UiO nettskjema, og lagret informasjon i trad med UiOs lagringsguide. Dette innebar blant
annet ingen personopplysninger i intervjuopptak og transkripsjon-notater, og at informantenes
samtykke og personinformasjon ble lagret/ oppbevart adskilt. Informantenes samtykke var
fritt og informert, bade pa papir, ved at informantene undertegnet et informasjonsskriv, og ved
at vi i starten av hvert intervju ga informasjon om studiens formal, om lagringsprosessen og
om at de vil anonymiseres. Vi opplyste ogsa om muligheten til & trekke samtykke, og om
retten til krav om innsyn i informasjon om seg selv (Kvale og Brinkmann 2019, s. 104). |
studien er bade informantene og deres arbeidsplass anonymisert. Til tross for at oppgaven
omhandler undervisning om seksualitet, var vi papasselige med & ikke samle inn ungdvendig
informasjon om informantene eller personopplysninger, vi stilte for eksempel ingen sparsmal

om informantenes orientering eller seksuelle erfaring.
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6. Diskusjon og analyse av funn

Det falgende kapittelet bestar av fem deler. Farst vil vi se pa hvordan informantene forstar
kompetansemalet og hvorvidt de opplever det som nytt eller som en konkretisering av
tidligere temaer i faget. Deretter vil vi se pa leererens bruk av leereboken, leerersamarbeid og
helsetjenesten. Den tredje delen tar for seg leerernes perspektiver pa undervisning; hvordan
gjenspeiles lerernes forstaelse av kompetansemalet i fortellingen om deres undervisning? Her
vil det bade bli sett pa undervisningens innhold, men ogsa lerernes metodiske og didaktiske
valg. Den fjerde delen tar for seg det som leererne selv opplever som utfordrende ved
undervisning om grensesetting. Avslutningsvis vil vi se naermere pa leerernes kompetanse;

bade deres selvopplevde, men ogsa med et blikk utenfra.

6.1. Forstaelser av kompetansemalet

Hvordan forstar leererne det nye kompetansemaélet som sier at elevene skal kunne “reflektere
over utfordringar i samband med grensesetjing og drafte ulike verdiar, normer og lover som
gjeld kjonn, seksualitet og kropp”, 0g hvilke faringer bringer det med seg?
(Utdanningsdirektoratet, 2019). Oppfattes dette malet som noe nytt eller som en
konkretisering av tidligere temaer i faget? | dette kapittelet vil vi se naermere pa laerernes
forstatte leereplan (Goodlad, 1979). | denne sammenheng star ogsa ideenes leereplan og den
formelle leereplanen sentralt. Hvor lik er informantenes forstaelse av kompetansemalet, og i
hvilken grad sammenfaller de ulike lzereplannivaene? Som Goodlad (1979) papeker, vil det

ofte kunne oppsta et misforhold mellom de ulike leereplannivaene.

6.1.1. Seksuell grensesetting

Som et resultat av flere runder hvor flere parter har kommet med innspill til lzereplanen, bestar
det endelige kompetansemalet av en rekke begreper. Mens det skisserte kompetansemalet var
betydelig kortere, er kompetansemalet i den formelle laereplanen na todelt (Goodlad, 1979).
Pa den ene siden skal elevene kunne “reflektere over utfordringar i samband med
grensesetjing”’; pa den andre siden skal de kunne “drafte ulike verdiar, normer og lover som
gjeld kjgnn, seksualitet og kropp” (Utdanningsdirektoratet, 2020). Selv om kompetansemal
ofte vil kunne fremsta som konsensusbaserte, vil mer inngaende tolkning kunne avslgre ulike

meninger (Engelsen, 2009, s. 68). Slike pluralistiske kompromissformuleringer, hvor
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kompetansemalet bunner i et kompromiss mellom ulike aktgrers makt og innflytelse (ideenes
lereplan), kan medfgre vage kompetansemal som igjen apner for ulike forstaelser blant leerere
(Engelsen, 2009). At vare informanter opplever kompetansemalet om grensesetting som
omfattende kommer frem i intervjuet med Guro: “Jeg foler det er mye ord” (latter). (...) At
man ma sitte sann "hva mener du egentlig?"” Kompetansemélenes omfang kan ogsé forstas
som en fglge av Fagfornyelsens fokus pa dybdelaring (jf. Utdanningsdirektoratet, 2020). Et
sparsmal som da melder seg er om leererne har inntrykket av at det nye kompetansemalet

apner for mer dybde, snarere enn bredde.

Camilla: Jeg tenker jo litt sann som med de andre kompetansemalene, sa blir det jo
litt opp til lereren hva en legger i det, ikke sant? Kompetansemalet sier at det her skal
elevene kunne noe om, sa er det jo ofte laererne som kan velge ut om vi skal fokusere
sa mye pa et tema og sa lite pa et annet et. Sa jeg tenker jo fortsatt at det er apent for
hva laereren velger a fokusere pa.

Camilla gir uttrykk for at kompetansemalets omfang ikke ngdvendigvis trenger a fare til mer
dybdelaering; det kan snarere tenkes at kompetansemalet apner for gkt valgfrihet hvor lerere
velger & vektlegge ulike deler. Sparsmalet blir da; vil et sa bredt kompetansemal fare til stor
variasjon, eller har leererne en relativt lik forstaelse og vektlegging av kompetansemalet? Nar
Guro snakker om hvordan hun forstar kompetansemalet, forteller hun at hun “(...) synes jo det
er en ngtt da, & knekke for meg selv (latter).” Ogsd Emma uttrykker usikkerhet knyttet til
kompetansemalet: “Altsa det kunne kanskje veart noe klarere formulert.” Anders lurer pa
“(...), om grensesetting liksom er overordnet for alt som star videre der, eller om det er
grensesetting pa en side og verdier og normer pd den andre siden... det er ikke sd lett d alltid
tyde de kompetansemdlene.” Som det kommer frem i Anders sin uttalelse, er omfanget av
kompetansemalet stort, noe som kan tenkes & medfare at leerere vil vektlegge enkelte deler

over andre.

Anders: (...) hadde man for eksempel strgket grensesetting fra kompetansemalet, om
man hadde sagt at det var & reflektere rundt verdier, normer og lover som gjelder
kjgnn, seksualitet og kropp og kanskje sett pa dette i sammenheng med det
kompetansemalet om identitet og sosialisering sa vil jo absolutt seksuelle minoriteter,
kjgnnsidentitet og sant noe vare relevant.
Anders ser ut til & tolke grensesetting som overordnet for kompetansemalet. Begrepene kjgnn,
seksualitet og kropp ser farst og fremst ut til & legge faringer for hvilken form for
grensesetting som skal vektlegges. Av begrepene, er det tydelig at Anders farst og fremst
vektlegger seksualitet, mens for “kjonn og kropp som begreper eller samfunnsvitenskapelige

kategorier eller hvordan man skal se det, er liksom ikke grensesetting sa relevant”. Selv om
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andre informanter oppgir & ha mer fokus pa kropp og kjgnn enn Anders, ser vi likevel at alle
informantene i all hovedsak fokuserer pa seksuell grensesetting. Dette er ikke bare i trad med
var egen forstaelse av kompetansemalet; det gjenspeiles ogsa i ideenes leereplan (Goodlad,
1979). I den farste skissen til kompetansemalet, ble nemlig grensesetting spesifisert som
seksuell grensesetting (Utdanningsdirektoratet, 2018). At man gikk bort fra dette kan forstas
pa to mater; enten forstar leereplanutviklerne det som apenbart at grensesetting er synonymt
med seksuell grensesetting; eller sa tenkes grensesetting a ogsa kunne settes i direkte
sammenheng med kropp og kjgnn, pa lik linje som seksualitet. Ettersom vi selv forstar
grensesetting som overordnet for hele kompetansemalet, har vi i denne oppgaven valgt a ta
utgangspunkt i grensesetting. Dette gjenspeiles blant annet i intervjuguiden og
problemstilling, hvor fokuset ligger pa grensesetting. Likevel ser vi at lzerernes egen forstaelse
i liten grad er preget av var egen, ettersom laererne selv forteller at deres forstaelse ble utviklet

i samarbeid med andre lerere i god tid far vi kontaktet dem.

6.1.2. Kropp og kjgnn

Kropp er et sentralt begrep i kompetansemalet. Med kun ett unntak, der kropp knyttes til
grensesetting i form av rusbruk, forstar informantene kropp i sammenheng med seksuell
grensesetting. Kroppen forstas som det fysiske stedet der forhandlingene utspiller seg og der
seksuelle grenser trekkes. Pa spgrsmalet om hva Emma tror leerere legger i kompetansemalet
svarer hun at “sann som det star, sa har jo hvertfall jeg trukket den konklusjonen om at det
dreier seg om grensesetting pa seksualitet og kropp.” Hans forstar grensesetting i lys av
samtykke som “(...) det som er lov a gjore med kroppen din, som andre kan gjore med din
kropp ““. Dette samsvarer med Beates oppfattelse av at “det er din egen kropp som du skal fa
bestemme selv over”. A ha kontroll over egen kropp og det “a bli et subjekt gjennom
kroppen” er ifalge Cense (2019, s. 250) en forutsetning for & utvikle seksuelt aktorskap.
Samtidig som informantene forstar kroppen som stedet hvor seksuelle grenser trekkes, gir
flere ogsa uttrykk for at kroppen i seg selv kan brukes til a sette grenser. Emma spgr seg:
“Hva er egentlig en grense, ma den veere sann at den ropes ut? - At man snakker i caps lock
for fa tilgjort en grense, eller bgr man respektere grenser som uttrykkes kanskje litt mindre
verbalt?”. Dette kan ses i lys av Indregards (2017) funn om at unge farst og fremst uttrykker

samtykke og grenser gjennom kroppssprak.
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Fredrik og Guro tenker at fokuset pa kropp vil kunne medfare at kompetansemalet tolkes som
seksualradgivning av enkelte lerere, og at samfunnsfagslererens oppgave na er a bli
“seksualundervisningsansvarlig”. Dette kan forklares med at tidligere kompetansemal i
grunnskolen i stor grad har knyttet seksualitet til temaet kropp med fokus pa
kjennssykdommer og prevensjon (Vildalen, 2014). At ogsa elevene forbinder kropp med mer

biologiske og fysiske aspekter, er noe Camilla gir uttrykk for:

Camilla: Hvis vi tenker litt ut fra det kompetansemalet da, sa tenker jeg det med
kropp og litt sanne ting, det er jo noe som gar igjen fra ungdomsskolen. Og ikke
sant, det med kjennssykdommer og reproduksjon, sanne ting. Det tenker jeg, det
er jo noe de har gatt gjennom pa ungdomsskolen.
Pa lik linje med Camilla, opplever flere at naturfaglig undervisning om seksualitet fgrst
og fremst har vaert grunnskolens ansvar, deriblant Guro: “Men har naturfagen hatt noe
ansvar for dette pa videregaende? Jeg har opplevd at det kanskje har veert veldig sann
ungdomsskole.” Dette kan ses i sammenheng med at “helsestilnaermingen” er mest
utbredt i grunnskolen; bade na og historisk sett (Stale-Nielsens, 2017; Stubberud et al.
2017, Sex & Samfunn, 2017; Vildalen, 2014). Slik det er formulert i kompetansemalet,
er det ingen av informantene selv som forbinder kropp med naturfaglige tema som

kjgnnssykdommer og reproduksjon.

Kropp var i utgangspunktet ikke inkludert i kompetansemalet, men kom inn under siste
hagringsrunde etter innspill fra Forbrukertilsynet (Utdanningsdirektoratet, 2020).
Hensikten med dette var a skape bevissthet rundt hvordan idealer for kropp pavirkes av
markedsfgring. Men snarere enn a nevne begge begrepene, ble kun farstnevnte inkludert
i den formelle leereplanen. Dette kan forklare hvorfor ingen av informantene gir uttrykk
for & forsta kropp i sammenheng med markedsfering. Laerernes forstaelser av kropp
vitner dermed om et potensielt misforhold mellom den forstatte lzereplanen og ideenes
leereplan (jf. Goodlad, 1979). Dette kan imidlertid ogsa skyldes var egen forstaelse av
kropp. Da vi utviklet intervjuguiden og gjennomfarte intervjuene, var vi ikke bevisste pa
lereplansutviklernes forstaelser av kropp. Dette kan tenkes & ha hindret for at slike

forstaelser kom til uttrykk i intervjuene.

Vi finner at informantene, pa lik linje med kropp, i all hovedsak forstar kjgnn i sammenheng
med seksuell grensesetting, underforstatt som kjgnnsroller og kjgnnsnormer tilknyttet

seksualitet. Eksempelvis trekker Ida frem “Og sa er de jo litt ulikt hvordan jenter og gutter

48



bruker porno.” nar hun tematiserer pornografi for elevene sine. Beate har benyttet seg av et
undervisningsopplegg utarbeidet av Sex & Samfunn hvor elevene skal ta stilling til ulike
pastander; “Og da kom jeg litt med sdnne brannfakler eller litt sdnn ndr det gjeld kjonn og
normer, hva som er greit at gutter gjar eller jenter gjer.” I sammenheng med #metoo har

Emma ogsa:

Emma: (...) tatt utgangspunkt i noen artikler som det var tre skolejenter som hadde
skrevet om metoo i skolegarden, og sa var det noen tilsvar fra gutter som ville fortelle
hvordan det var & veere gutt og ogsa fa kalt mange kallenavn og liksom fokus pa ja,
ogsa kropp og seksualitet da, pa en negativ mate.

Mens kropp forstas som omradet hvor grensene skal trekkes, forstas kjgnn som hvilke kropper
grensene skal trekkes pa, og pa hvilket grunnlag. Beate forteller at hun har behandlet temaet
“forventninger om at man skal ha sex, og om at man skal gjore de forskjellige tingene som
man gjor i porno. Og bdde for jenter og gutter er det problematisk” og forteller at i klassen
hennes var det “‘flere gutter som sa at jenter tror de bare kan ta for seg, at gutter alltid vil.”.
Samtidig forteller Ida om mannlige elever som har inntrykk av at “jenter onsker egentlig a ha
sex, men sier nei fordi hun ikke ville virke for "horete" eller noe sant.”. Indregards (2017)
funn tyder pa en tydelig rollefordeling bestemt av kjenn; det er ulike normer for hvordan
jenter og gutter skal forholde seg i seksuelle settinger. At det kan oppsta ulike forventninger
til kjgnnene, blant annet at gutter er mer forventet & fremsta som dominerende og
initiativtakende, mens jenter inntar rollen som “gatekeeper”, kan ogsa sees i lys av teorien om

seksuelle skript (Simon & Gagnon, 1986).

6.1.3. Normer, lover og verdier

Nar informantene svarer pa hvordan de forstar kompetansemalet, nevnes begrepene “normer,
lover og verdier” i langt mindre grad enn “kropp, seksualitet og kjonn”. Larerne gir uttrykk
for at de forstar seksuell grensesetting som overordnet, men at dette blir pavirket av bade
normer, lover og verdier. Snarere enn & vaere temaer i seg selv, oppfattes normer, lover og
verdier som presiseringer eller som en “vinkling eller en ny retning eller avgrensing for hva
man skal se pd og jobbe med.” (Anders). | trad med de tre begrepene, referer informantene
bade til seksuelle grenser som settes i trad med lovverket, sosiale forventninger og egne
verdier. Figuren nedenfor illustrerer informantenes forstaelse av kompetansemalet som

strukturert rundt tre nivaer, der seksuell grensesetting (niva 1) er overordnet “normer, grenser
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og verdier” (niva 2) og “kropp 0g kjenn” (niva 3). Eksempelvis er det flere informanter som

snakker om hvordan seksuelle grenser trekkes pa bakgrunn av normer som gjelder kjgnn.

Seksuell
grensesetting

Verdier Normer Lover

Kropp Kignn

Figur 4) Illustrasjon av lzrernes forstaelse av kompetansemalet

6.1.4. Formal og faringer

Som Stanley (2015) papeker, vil utdanning bade kunne brukes som et verktay for a viderefgre
samfunnet slik det er, men ogsa for & skape endring. Selv en leereplan som sgker a veere
“noytral” vil likevel bidra til opprettholdelsen av dominerende samfunnsstrukturer og
maktforhold (Freire, 1985 i Shor, 1992, s. 12). | praksis vil undervisningen ofte vare preget
av bade viderefaring og endring. Ogsa den nye leereplanen i samfunnskap preges av et slikt
spenn. Samtidig som elevene skal “utvikle seg som engasjerte og kritisk tenkjande deltakarar
i samfunnet” skal faget ogsé “bidra til & realisere verdigrunnlaget for oppleringa.”
(Utdanningsdirektoratet, 2020) Dette apner for en pedagogisk utfordring hvor laereren far i
oppgave a utvikle elevenes frihet samtidig som sistnevnte forventes a underordne og tilpasse
seg undervisningens rammer.

Guro: Det viktigste er at man skal ha tenkt over ting fer man er i situasjonen. Og sa

kan man bruke det, altsa.. Jeg tenker nesten sann at det er & gi dem redskaper til &

handtere ting i livet.
Guro opplever at formalet med kompetansemalet er at elevene skal utvikle en form for
seksuell handlingskompetanse. Samtlige informanter er enige i at elevene ma leere a sette egne
grenser, men ogsa forstd andres grenser. Elevene ma kunne vite “(..) hvor andres grenser gar,

men ogsa hvor ens egne gar” (Ida). Informantene anser verbet “reflektere” som sentralt, og at
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refleksjon farst og fremst skal fare til forebygging av seksuelle overgrep ved at elevene
utvikler handlingskompetanse. Hans trekker blant annet klare linjer mellom begrepene
“reflektere” og “grensesetting” i form av 4 “(...) fa elevene til & reflektere rundt det nar de
mener at man gar over en grense eller ikke.”. David tenker at undervisningen skal bidra til at
elevene “(...) bli i stand til d justere egen adferd, justere, gke den evnen til & ta et skritt
tilbake da” og at leererens rolle blir & “(...) hjelpe elevene til d kanskje ta flere riktig valg eller
hvertfall tenke litt, tenke en ekstra gang om man kommer opp i situasjoner.” Emma gnsker
ogsa at elevene utvikler et sprak som kan hjelpe dem i & uttrykke egne grenser i seksuelle
situasjoner, noe hun opplever som spesielt viktig far russetiden. Ogsa Ida gnsker “4t man har
en diskusjon om sprak og kommunikasjon - maten man snakker om sex pa. At folk har ulike

mdter d kommunisere pd.”

Flere av informantene opplever mandatet sitt som stort. David tenker at hensikten med
undervisningen burde veere & “(...) fi en storre diskusjon, starre refleksjon hvorfor, altsa ikke
bare sld ned pd noe, som det er ganske lite lecering av, men d faktisk endre tankegangen da.”
Dette kan sees i lys av hvordan David opplever samfunnsfaget generelt:
David: (...) jeg tenker det er jo litt sann jeg ser pa faget da, det er jo litt sann
almenndannelsensfag tenker jeg (...). Og jeg tenker noe av malet med faget ma

vare & hva skal man si, danne elevene til & vaere i stand til & delta i samfunnet
da. Medborger som man na sa fint kaller det.

Davids gnske om a skape deltagende medborgere er i trad med bade overordnet del og
leereplanene i samfunnskunnskap mer spesifikt (Utdanningsdirektoratet, 2020). Som Plummer
(2003) papeker, vil et fullt medborgerskap ogsa innebere de mer intime livsaspektene. I trad
med Plummer (2003), samt Vildalens (2014) papekning om at samfunnet er blitt mer apent
rundt seksualitet, anser Camilla undervisning om seksualitet som en naturlig del av skolen.
Hun opplever at dette nd vil bli en del av befolkningens “grunnkompetanse”:
Camilla:. Og jeg tenker at n& nar samfunnet har blitt mer apent for & snakke mer om
seksualitet og hva er det som er greit og innafor, sa tenker jeg at da er det naturlig del
at det ogsa kommer inn i lereplanen og da tenker jeg jo at nar det star i leereplanen,
sa tenker jeg det blir en del av grunnkompetansen hos det norske folket da, ikke sant.
At det er noe som liksom, da er det na tankegangen om at det her bar det norske folket
ha kunnskap og vite noe om
Learerne gnsker a gjgre elevene i stand til & delta i samfunnet gjennom & ta gode valg. Ifglge

Biesta (2009) vil undervisningens formal kunne veere bade kvalifiserende, sosialiserende og
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subjektiverende. Vi finner at samtlige informanter opplever subjektivering som
undervisningens formal, men at dette forutsetter bade kvalifisering og sosialisering.
Eksempelvis opplever informantene at elevene ma laere om lovverket for & kunne ta del i
samfunnet. Samtidig papekes ogsa viktigheten av at elevene internaliserer samfunnets normer.
Likevel opplever informantene at de gjeldende seksuelle skriptene blant unge er sveert
problematiske, slik at de ogsa ma lere a bryte med dem (jf. Simon og Gagnon, 1986).
Lererne ser ut til & bade ha en individorientert og samfunnsorientert tilnserming til formalet;
samtidig som elevene selv skal lare & sette grenser, skal dette ogsa bidra til & endre negative
seksuelle skript. Dermed er det ikke overraskende at flere av laererne har savnet muligheten til
a undervise om dette tidligere:

Camilla: “Jeg er jo utrolig glad for at det her har kommet inn i leereplanen fordi da er

ikke jeg den merkelige laereren som inkluderer uke 6 og identitet og seksualitet; da er
jeg en av de leererne som gjgr sann pa en mate leereplanen sier at det skal vaere”

Samtlige lzrere er enige i at det det nye kompetansemalet er bade gnskelig og ngdvendig. Pa
lik linje med Camilla, hadde flere av informantene allerede patatt seg et ansvar om &
undervise elevene om seksualitet for LK20. En av dem er Emma, som opplever at hun ikke
lenger trenger & “rettferdiggjore” at det settes av tid til det som hun opplever som et svert
viktig tema: “Tiden er sdpass knapp [i faget] at det er vanskelig d prioritere ting da som ikke
er pa lereplanen eller som du ikke kan forsvare med & peke pa noe i lereplanen”. | tillegg
trekker flere av lererne frem at kompetansemaélet vil legge tydeligere foringer; “nd ma man
undervise om det” (Hans) og nd er det “vanskeligere a slippe unna” (Camilla). Hans tror at at
leerere tidligere har unngatt & undervise om temaet fordi de opplever det som krevende: “For
det er som jeg sier et tema som noen kanskje synes er litt vanskelig & konkret gjere noe ut av.
(...) da vil det jo kanskje vaere en litt behagelig lgsning & ikke vektlegge det spesielt, ikke
sant?”” Ogsa Goldschmidt-Gjerlgw (2021) finner at laerere som er usikre eller opplever temaet

som ubehagelig, unngar tematisering.

6.1.5. Brudd eller viderefgring?

Flere av lzererne opplever kompetansemalet som en viderefgring eller konkretisering av
temaer som har inngatt i tidligere kompetansemal. Likevel opplever mange det ogsa som nytt.
Mens Camilla og Guro opplever kompetansemalet som helt nytt, mener Hans og Ida at
begrepene “kropp” og “grensesetting” er nye, men at resten allerede “l1a mellom linjene” i

tidligere kompetansemal: “For sd var det mer kamuflert her og der, litt spredt og litt mer sdnn,
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det var ikke helt uttalt. Men nd har vi kanskje fitt det litt mer helt klart.” (Hans). Ogsa Anders
og David opplever at flere tema tilknyttet grensesetting har veert tilstede tidligere, mens noe er
nytt:

Anders: Ehm, nei, jeg tror den der, begrepet seksualitet er den starste forskjellen

i og med at det er nytt. Og kropp og forsavidt. Kjgnn har jo vert i leereplanen fra

fgr. Men i litt andre sammenhenger. Ehm, sa det vil nok veere litt nytt. Verdier,

normer og lover har man jobbet med, men ikke knyttet til seksualitet og kropp,
eller mot kjgnn eller mot mer generelt mot andre verdier og normer.

David: Jeg tror nok mye av det er er gjort eller sann delvis undervist fra far
ogsa. Men at det er, jeg tenker det er interessant at det er spesifisert rundt
grensesetting i seg selv, at det i seg selv er en interessant vinkling da. Jeg ser jo
dette med kjgnnsroller, normer rundt seksualitet, altsa mye av det her er jo mye
jobbet med, det tror jeg, i mange klasserom, men kanskje ikke laftet opp spesifikt
i seg selv. Her er det mer sann fordi man jobber med normer og verdier og da
bruker man det som en vinkling, at det kanskje lgftes opp mer spesifikt na da.

At flere opplever at elementer i kompetansemalet har veert inkludert i tidligere leereplaner, kan
skyldes kompetansemalene i LK06 knyttet til identitet og sosialisering, og kriminalitet
spesielt. Vi ser at flere av leererne har behandlet relaterte temaer i tidligere undervisning med
utgangspunkt i disse kompetansemalene. Anders forteller at ““(...) vi har blant annet jobbet
med kriminalitet og straffeloven, og vart innom seksuallovbrudd der, og det tenker jeg er
absolutt relevant for dette kompetansemalet”. Et tema som samtlige av informantene har
undervist om, er deling av bilder. Mens Beate har sett “Er det delbart?”” med elevene sine, har
Davids klasse diskutert nér et bilde gar fra & vere privat til offentlig. “Det var en ung person
som da hadde blitt demt for deling pa snapchat, sa vi hadde ogsa litt sann hvorfor tror vi at
retten mente at dette var ulovlig.” Ogsa Anders har tematisert spredning av nakenbilder i
undervisningen ved a bruke et klipp fra serien SKAM. At grensesetting settes i sammenheng
med lover og regler, er noe ogsa Stgle-Nilsen (2017, s. 20) finner. Her blir grensesetting
plassert innenfor kriminalitetstilneermingen som har som formal & “forebygge kriminelle

handlinger knyttet til seksualitet, som trakassering og overgrep”.

At informantene opplever a ha relevant undervisningserfaring fra LK06, trenger imidlertid
ikke a skyldes lereplanen i seg selv, men kan ogsa forklares med samfunnsutviklingen mer
generelt. Samtlige informanter gir uttrykk for at nyhetshildet pavirker hvilke tema som tas
opp i undervisningen. Spesielt temaet #metoo har i forbindelse med mediedekning blitt

tematisert i klasserommet:
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Hans: Men jeg tror jo iallefall at veldig mange utfra det som har skjedd i media den
siste tida iallfall tenker i de baner som f.eks. #metoo og det. Det vil jeg vel tro er
veldig naturlig at man tenker pa nar man hgrer ordet grensesetting, ikke sant?

David: Det er litt sann avgjorende hva som er oppe i media ogsd... Sann at nar
#metoo var pa agendaen overalt hele tiden, sa var det veldig naturlig a ta
utgangspunkt i det. Sann at man snakket om deling av bilder og snapchat og alt det
nér det var oppe. A koble det pa det elevene ser i andre kanaler ogsa da. Tenker jeg
som utgangspunkt er interessant.

| informantenes sitater kommer det tydelig frem at flere benytter seg av aktualisering i
undervisningen. Leareres tidligere undervisningserfaring kan dermed i stor grad forklares med
at de fokuserer pa nyhetsbildet, og ikke kun med at LKO6 har apnet for det. Dette kan sees i
lys av Midtbgen, Orupabo og Rething (2014), som finner at leerere saerlig vektlegger aktualitet
i samfunnsfaget. Ryen (2017) beskriver aktualisering som “et didaktisk grep som innebzrer a
gripe fatt i hendelser som utspiller seg der og da; og som dermed ngdvendigvis henter inn
leerestoff som ligger utenfor det man kan finne i leerebgker”. Christensen (2015, s. 22)
argumenterer for at enhver samfunnsfaglige undervisningstime bgr ta opp aktuelle
problemstillinger, strukturer og prosesser. Samtidig advarer Koritzinsky (2014) mot a la
undervisningen utelukkende dikteres av nyhetsbildet; leereren ma velge ut fagstoff bade etter
elevsentrerte og lereplansentrerte kriterier. Ettersom seksualitet og grensesetting na kommer
inn i leereplanen, vil leerere trolig i stgrre grad undervise om seksualitet etter mer
lereplansentrerte kriterier. Dette vil gjare det lettere a ty til mer tradisjonelle
informasjonskilder som er utarbeidet i trad med kompetansemalene, slik som lereboken (jf.
Furberg & Lund, 2016, s. 42; Ryen, 2017). Fokus pa aktualisering kan tenkes & ha pavirket
bade leerernes og var egen forstaelse av kompetansemalet, og at kompetansemalet ville blitt
forstatt annerledes dersom det var et mindre fokus pa seksuell grensesetting og grasoner i

samfunnsdebatten generelt.

6.2. Leererens ressurser

Hvilke faktorer pavirker informantenes forstaelse av leereplanen, og hvilke ressurser benyttes
nar undervisningen planlegges? | den falgende delen vil det bli sett pa hvilken betydning
lereboken og samarbeid med andre larere og helsepersonell har pa lererens forstaelser og
praksiser tilknyttet kompetansemalet.
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6.2.1. Leereboken

“Er det tema som jeg ikke kan sa mye om i samfunnskunnskap, sa stetter jeg meg mer pa
leereboken enn andre ting.” Pa lik linje med Ida, nevner flere informanter at betydningen av
leereboken gker nar egen kompetanse ikke strekker til. Bade Christophersen et al. (2003) og
Fiva et al. (2008) finner at leerere i stor grad baserer undervisningen pa leereboken. Ogsa Guro
benytter seg av denne; forfatterne “har jo jobbet lenge med de kompetansemalene og lager
undervisning som skal, ehh, handtere det”. Som Tennesen (2013) papeker, er hensikten bak
lerebgkene nettopp a dekke kravene som lzreplanen stiller. Samtidig understreker Guro
betydningen av a spgrre seg selv: “Hvor mye har de egentlig sittet og tatt fra hverandre
kompetansemalene, de som har laget den lzereboken?”. Selv opplever hun at enkelte kapitler
“er jo bare en kopi av den gamle lereboken”, og at grensesetting “er tre sider da.. Med lover
og regler, sosiale medier og seksuelle minoriteter. Det er smack sammen, der, pa slutten av
kapitlet. - "OK, da er vi ferdig med det" (latter)”. Ogsa Camilla er bade positivt og kritisk

innstilt til leereboken:

Camilla: Hvis det er godt beskrevet i lereboka sa tenker jeg at da kan du komme
ganske langt med det som utgangspunkt. Men da er det jo veldig avhengig av at
leerebokforlaget har funnet gode bidragsytere og forfattere om de temaene.

Informantene oppgir at lzereboken hovedsakelig brukes som et planleggingsverktay, og ikke
som ressurs i undervisningen. Flere begrunner bruken med at de gnsker a forsikre seg om at
undervisningen er i trad med lzreplanen. Falgelig kan det stilles spgrsmal ved om det er
leereboken, snarere enn leereplanen, som laererne statter seg pa for a dekke kompetansemalet.
Samtidig papeker informantene viktigheten av a ikke la seg styre av lereboken; verken
leereren eller elevene bar se pa den som en fasit (Ida). Leereboken legger ikke bare faringer for
hvor mye plass temaet gis (Guro), men ogsa hvilke temaer det fokuseres pa (Emma), og
hvordan (Camilla, Anders). Anders stiller ogsa spersmal ved lerebokens utgangspunkt: “Den
er jo skrevet etter denne leereplanen, eller hvertfall, litt usikker pa kronologien her, men
hvertfall skrevet etter et forslag til lereplan. ”. Er leereboken med andre ord utviklet i trad med
den ideenes leereplan, eller den formelle? (jf. Goodlad, 1979). Dersom farstnevnte er tilfelle,
vil lerebgkene kunne tenkes a ikke ha inkludert alle endringene kompetansemalet har
gjennomgatt. Uavhengig av hvordan temaet behandles, papeker Beate at det likevel er positivt
dersom laereboken skaper “press pd leerere pd at de faktisk skal ta det her opp.”. Til tross for
at leererne bruker ulike leereverk, opplever alle temaet som utilstrekkelig behandlet. Hans

beskriver leereboken pa denne maten:
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Hans: (...) den er forsavidt bra den altsa, pa mange omrader, men akkurat dette
temaet.. - satt og bladde litt i den for sikkerhets skyld for a se litt pa det. Jeg tror det
var én og en halv, eller to, sider i boken. Og det er ikke mye. Det er vel litt sann
generell prat altsd. Her ma du rett og slett, den jobben ma du gjgre selv. Du kan ikke
bruke boken her nei.
Ida opplever at boken er “gammeldags skrevet noen ganger” og at “man definerer begrepene
og diskuterer kanskije ikke i sa veldig stor grad”. At lereboken fokuserer pa generelle teorier
og begreper, og da sarlig de juridiske, er noe flere informanter opplever. Samtidig ser dette ut
til & veere noe som ettersparres av enkelte leerere, deriblant Emma: “Jeg liker at lzereboka har
teoristoff og begreper, og sa kan jeg fylle pa med case og alle slags type tilleggsmaterialer
selv.”. At leereboken er teoretisk og generell er imidlertid ikke uproblematisk. Guro opplever
at undervisningen den ligger opp til ogsa kan vare “litt ovenfra-og-ned. Og det er derfor jeg
tenker at man far litt flinke svar noen ganger. At de liksom svarer det de vet at vi forventer.”.
At spraket som brukes i leerebgkene ofte vil veere fjernt fra det elevene selv bruker, kan virke
fremmedgjerende (Gee, 2004). En annen uheldig konsekvens er at det farst og fremst er de
faglig sterke elevene som drar nytte av leereboken (Christophersen, 2004, s. 115). For a sikre
at stoffet appellerer til alle elever, opplever informantene at de selv ma finne passende
eksempler. Generelt sett gir leererne uttrykk for a bruke leereboken kritisk, og farst og fremst

som en slags “sjekkliste” under undervisningsplanleggingen.

6.2.2. Samarbeid

Goldschmidt-Gjerlgw (2021) finner at samfunnsfagslerere som samarbeider med kolleger,
bade innad og mellom fag, underviser mer om temaet det samarbeides om. Vi ser at flere av
flere av vare informanter samarbeider med andre leerere pa skolen for & komme til en felles
forstaelse av kompetansemalet. Nar verken lereboken eller egen undervisningserfaring
strekker til, er det ifglge Hans viktig & samarbeide med andre:
Hans: Vi har jo en kollega som ogsa underviser i psykologi, og det er jo klart at den
personen kanskje har litt mer a spille pa her, nar de skal ta opp et sant tema, enn det
jeg faler at kanskje jeg har. Sa da ma vi jo preve a spille pa hverandre, og gjare
hverandre gode. Mens jeg har jo kanskje litt mer dette med lovreglene med meg, ikke

sant? Sa vi ma vel prgve & samarbeide s mye som mulig og preve & utnytte litt
hverandre.

Mellom laererne som har samarbeidet, trekker alle informantene fagteamet frem som viktig.

Noen bruker fagteamet til & dele undervisningsopplegg: “Vi har jo faggrupper der vi deler.
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Og jeg har delt dette undervisningsopplegget der, men jeg vet ikke om noen har tatt det i
bruk.” (Emma). Det er ogsa flere informanter som bruker fagteamet i form av et
tolkningsfellesskap: “man sitter jo og diskuterer, spesielt med den nye lareplan, i fagteam og
sann; hva legger vi i begrepene og hvordan skal vi legge opp undervisningen?”’ (David) og “vi
har vel blitt enige om en slags ramme da” (Hans). Som Hans papeker ovenfor, har laererne
ofte ulike fagbakrunner, noe som kan komme fellesskapet til gode. Flere tenker at samarbeid
vil sikre et mer likt tilbud. “Der man kanskje ikke har fagteam i det hele tatt, eller hvertfall
ikke formalisert, der vil jeg tro det er starre sprik kanskje. (David) Dette papeker ogsa
Anders:

Anders: Hos oss sa har vi gkonomer, historikere, litteraturvitere [..] som har

samfunnsfag. Men et tydeligere fagfellesskap i samfunnsfag ville nok hjulpet, for det er

veldig.., det er mange ressurser og det er helt sikkert noen som kan mye mer om for

eksempel det tema her enn meg, jeg bare vet ikke hvem de her, og vi har ikke noe felles
mgtearena til & snakke om det.

Pa lik linje med Anders, har heller ikke Camilla, Ida og Fredrik samarbeidet med andre lzrere
om undervisning tilknyttet grensesetting. Dette mener de skyldes ulike grunner. P4 Anders’
skole finnes det ikke noe fagteam, og han opplever at samfunnsfagslarere ofte ser pa faget
som annenrangs: “man er liksom fgrst og fremst norsk-, historie- eller engelsklearer, og sa er
man samfunnsfagslarer i tillegg”. Dette var ogsa tilfellet ved stedet han underviste tidligere.
Camilla opplever det som krevende a skulle samarbeide med eldre lzrere, og begrunner dette
med at unge larere ofte har mer fokus pa samarbeid. Pa Ida sin skole finnes det fagteam, men
grunnet pandemien papeker hun at “[s]kolen legger liksom opp til samarbeid pa mange
mater, men i ar har det kanskje vart litt sann "sa lenge man overlever, sa gar det greit"”. Hun
papeker imidlertid at hun har brukt facebookgrupper med andre larere som
tolkningsfellesskap. Ogsa Fredrik opplever at pandemien har hemmet samarbeid: Det har
veert helt kaos start pa aret, altsa. Underviste jo til og med med gamle bgker i begynnelsen,
sant? Samtidig legger han til at dersom det ikke hadde veert for pandemien sa “hadde vi
utvekslet opplegg og sanne ting. Det er jo standarden.”. I tillegg til 4 vaere positive til
samarbeid innad faget, er samtlige informanter positive til tverrfaglig samarbeid:

Ida: Det holder ikke bare & snakke om det i samfunnskunnskapen. Det ma pa en mate

mer inn i .. P& noen ungdomsskoler har man jo en sann uke 6 der man snakker om sex

og samliv. Det kan jo vaere en mate a gjere det pa.
Det tverrfaglige opplegget “Uke 6 star 1 kontrast til vare informanter, hvor ingen har

samarbeidet eller planlegger & samarbeide tverrfaglig nar det gjelder det nye kompetansemalet
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som tematiserer grensesetting (jf. Stubberud et al. 2017). Nar de likevel uttrykker en interesse
for dette, nevnes kun egne undervisningsfag, eller fag innenfor samme avdeling som
potensielle. Eksempelvis har Beate, som selv underviser i norsk, jobbet tverrfaglig med andre
norsklaerere tidligere nar de har behandlet temaet seksualitet. Hans kunne ogsa sett for seg et
samarbeid med naturfaget, slik det legges opp til i Uke 6 i ungdomsskolen. Ogsa Guro gjar
seg tanker om dette:

Guro: Jeg vet ikke hvem jeg syns det er sitt ansvar, men vi skal jo alle leere dem helse
og livsmestring. Og s er det jo litt sann, hvem andre skal gjere det? Om det er
naturfagsleereren ..? For det har jo tidligere veert natufagslerere. Jeg vet ikke om det
er noen kompetansemal der fremdeles [..] Har naturfagen hatt noe ansvar for dette pa
videregaende?
En mulig grunn til at ikke naturfaget trekkes inn som relevant, kan veere at laererne ikke har
god nok kjennskap til lereplanen i naturfag. Dette skyldes muligens at fa samfunnsfagsleerere
underviser i faget, men ogsa at man sjeldent mgates ettersom man ikke tilhgrer samme
avdeling de fleste steder. Her blir det tydelig at ogsa skolestrukturen spiller inn (Goldschmidt-
Gjerlaw, 2021). Nar man ser nermere pa kompetansemalene i naturfag, blir det imidlertid
klart at naturfaget i VGS ikke har noe eksplisitt uttrykt ansvar for undervisning om
grensesetting, eller seksualitet mer generelt (jf. Utdanningsdirektoratet, 2020). Ser man
derimot pa hvordan det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring, som Guro refererer til
ovenfor, blir det dpenbart at ogsa naturfaget kan vare relevant 8 samarbeide med. Sa selv om
alle lzerere ser sammenhengen mellom folkehelse og livsmestring og det nye

kompetansemalet, bruker ingen av dem det som en mate a jobbe tverrfaglig pa.

Fredrik: Det hadde jo veert fantastisk, men det er jo vanskelig a fa til pa grunn av
samarbeidskulturen. Kanskje du kan fa det til i noen fag, men mest fordi folk bare
gjennomfarer arsplanen sin, stort sett. - Og har mer enn nok. Sann tverrfaglig prosjekt
er ikke sann superlett a fa til.
Felles for informantene er imidlertid tanken om at et tverrfaglig samarbeid ma komme i form
av et initiativ fra skoleledelsen. Dette er i trad med Stubberud et al. (2017) tanke om at gkt
tverrfaglig og systematisk samarbeid vil kunne styrke seksualitetsundervisningen i
grunnskolen. Da vi gjennomfarte intervjuene vare var det kun Guro som hadde planlagt a
samarbeide om a utarbeide konkrete undervisningsopplegg. Likevel oppgir over halvparten av
informantene at de har samarbeidet med andre samfunnsfagslerere nar det gjelder

kompetansemalet, men da i form av tolkningsfellesskap. I tillegg er det flere informanter som
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har samarbeidet med helsetjenesten: bade i form av skolehelsetjentesten og eksterne aktarer.

En av dem som har gjort dette er Guro:

Guro: Vi samfunnsfagslaerere har snakket om det og sa har vi bestemt oss for at nar vi
skal dette kompetansemalet pa alvor, sa vil vi snakke med helsesgster og miljgarbeider
og ga litt i dybden i det etter hvert. Na er leereplanen ny og vi ma bli kjent med den, og
tenker at det er en mate a gjere det pa.

| fagteamet til Guro har de blitt enige om 4 spille pa skolehelsetjenesten, farst og fremst for a
be om elevnare eksempler til undervisningen. Hans har ogsa bedt helsesykepleieren om rad,
men forst og frem for 4 kunne “tra litt varsomt” (Hans). Samtlige informanter er positive til et
samarbeid med helsetjenesten, men farst og fremst som radgivning og for & forhare seg om
enkeltelever. Kun Hans forteller at helsesykepleieren pa skolen tidligere har deltatt i
undervisning om psykisk helse og seksualitet. Samtlige informanter er positivt innstilt til &
benytte seg av eksterne aktarer. Beate har i forkant av undervisningen veert i kontakt med Sex
og Samfunn, og Guro forteller at de pa hennes skole har “(...) bestilt, ehh, sdnn Rode Kors
seksualundervisning som er lagt opp til den nye leereplanen na da, hvor vi skal vaere med pa

det, sann at vi rett og slett far sann "hva trenger de?", og “hvordan kan man lcere bort?”.

6.3. Perspektiver pa undervisningen

Hvordan beskriver laererne forholdet mellom den oppfattede og gjennomfgrte leereplanen?
Hvilke tema og metoder vektlegges i undervisningen? | den fglgende delen vil vi se nermere
pa hvilke perspektiver leererne har pd undervisning om grensesetting. | trad med
kompetansemalets fokus pa lover, normer og verdier, er informantene ikke bare opptatt av at
undervisningen skal fare til kunnskap om gjeldende lover og normer; elevene skal ogsa lzere
handle i trad med egne verdier. | dette kapitlet vil vi farst se neermere pa informantenes
vektlegging og tematisering av lover og normer i undervisningen. Deretter vil fokuset ligge pa
hvordan det legges til rette for at elevene ogsa utvikler handlingskompetanse i trad med
undervisningens subjektiverende formal. Avslutningsvis vil leerernes didaktiske valg drogftes i
lys av undervisningens kvalifiserende, sosialiserende og subjektiverende funksjon (jf. Biesta,
2009).

6.3.1. Kunnskap om lover
Camilla: Jeg tenker at grensesetting, hvis en bare fokuserer pa det personlige sa blir

det jo veldig, kan det veere ganske diffust hva som er hva. Sa jeg tenker jo at med
utgangspunkt i det juridiske som er litt mer konkret, og sa over i hva egne personer
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tenker om hva som er greit for meg og hva som er greit for andre. Sa jeg tenker at det

er en sann “bdde-0Q-greie”, der det viktigste er hva en selv tenker som individ, men

at en har det juridiske, eller rettsfaglige i bakgrunn.
Selv om Camilla oppfatter personlige grenser som viktigst, papeker hun ogsa betydningen av
juridiske grenser. Samtlige informanter understreker behovet for at elevene leerer om lover og
regler. Flere av dem er ogsa enige i at dette utgjer en fin inngang til temaet, ettersom man kan
bevege seg fra det konkrete til det abstrakte (jf. Koritzinsky, 2014, s. 265). Som Camilla
papeker er “det med lover, det er jo ganske handfast konkret og sann sett relativt enkelt a si
sdnn er det, sdnn er det ikke, ferdig”. Samtidig mener David at ogsa det motsatte fungerer,
ettersom det vil innebaere at man beveger seg fra elevenes livsverden til det mer formelle,
eller det Koritzinsky (2014, s. 256) kaller fra det neere til det fjerne. Uavhengig av hvor
fokuset ligger, er alle informantene enige om at kunnskap om lovverket er essensielt for
elevenes grensesetting. Det er fgrst og fremst straffeloven som har blitt tematisert
undervisningen. Eksempelvis har samtlige informanter tematisert spredning av nakenbilder og
paragraf 291 som omhandler voldtekt. Flere av informantene har ogsa undervist om

samtykkeloven i andre land og fatt elevene til & sammenligne denne med straffeloven.

At lzrerne i stor grad ser ut til & vektlegge juridiske grenser i undervisningen, kan tenkes a
skylde flere ting. Som tidligere papekt, vil laerernes hyppige bruk av aktualisering kunne
forstas som en viktig faktor. At LK06, om enn indirekte, apnet for undervisning om lover og
regler tilknyttet seksuell grensesetting kan ogsa trekkes frem som en mulig grunn (jf.
Goldschmidt-Gjerlgw, 2019) Det kan ogsa tenkes at leerebgkenes fokus pa juridiske genser
virker inn. En fjerde forklaring er at flere informanter, pa lik linje med Camilla ovenfor,
opplever undervisning om juridiske grenser som mindre tvetydig enn undervisning om
kulturelle og subjektive grenser. Laererne har ogsa inntrykk av elevene har leert mye om
lovverket pa ungdomsskolen. Dette kan ses i sammenheng med Stale-Nielsen (2017) funn om
at samfunnsfaget i grunnskolen i stor grad er pavirket av en kriminalitetstilnserming. En siste
forklaring kan derfor ogsa veere at leererne sgker a skape progresjon i faget ved a bygge videre

pa elevenes kunnskaper (jf. Bgrhaug, 2015).

Emma: Sa jeg tror nok hvis de har noe sarlig kunnskap om det, sa tror jeg det er nok
de litt sann klassiske overgrepssituasjoner.

Lotta: Ja, sanne voldsovergrep?

Emma: Ja, eller der voksne begdr overgrep mot barn eller ...
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Pa lik linje med Emma, gir samtlige informanter uttrykk for av at elevene farst og fremst
forbinder brudd pa seksuelle grenser med grove lovbrudd som voldtekt og overgrep - til tross
for at dette utgjer langt feerre tilfeller sammenlignet med hvor mange som utsettes for mindre
alvorlige lovbrudd som seksuell trakassering (Goldschmidt-Gjerlgw & Trysnes, 2020; Kripos,
2020; Mossige & Stefansen, 2016). Elevenes forstaelse kan ses i sasmmenheng med det
Stefansen, Froyland og Overlien (2020) betegner som “situasjoner med tydelig manipulasjon,
tvang eller vold”. At elever ser ut til & assosiere seksuallovbrudd med de mest alvorlige
bruddene, medferer ifelge Anders at “mange blir overrasket nar man for eksempel ser pa
straffeloven eller finner saker fra nyhetene som har blitt behandlet i retten”. I likhet med
Anders har flere av informantene benyttet seg av ekte straffesaker i undervisningen, blant
annet i form av at elevene farst har fatt drafte en hendelse, for a sa sammenligne egne
oppfatninger med dommen. Flere informanter forteller at elever ofte blir overrasket over hvor
strengt lovverket faktisk er, serlig i sammenheng med bildedeling. Samtidig gir de ogsa et par
eksempler pa det motsatte. David forteller eksempelvis om at elevene blir overrasket over
hvor nedsettende man kan uttale seg fer det regnes som lovstridig etter loven om hatefulle

ytringer.

6.3.2. Kunnskap om normer

Camilla: Men jeg tenker jo at det er jo litt mer utfordrende det med & reflektere og for
eksempel normer, det med & liksom hva er det som er greit, eller ikke greit, selv om det
ikke star nedskrevet, og det er jo en litt vanskeligere del. Og jeg tenker det utfordrer jo
bade elever og lzrere.
| motsetning til juridiske grenser, som flere informanter omtaler som mer handfast og
utvetydig, opplever de fleste laererne undervisning om normer og forventninger tilknyttet
seksuell grensesetting som mer krevende, bade for leereren og for elevene. Mens juridiske
lover tenkes & anga alle, papeker informantene at sosiale normer og forventninger vil avhenge
av ens livssyn, kjgnn, kulturelle bakgrunn, seksuelle orientering, omkrets, bekledning, forhold
til rus, alder og sivilstatus. | tillegg til & undervise om disse aspektene, har informantene ogsa
tematisert hvordan film, media og pornografi, eller det Simon og Gagnon (1986, s. 98) forstar
som kulturelle scenarioer, pavirker samfunnets normer og unges seksuelle skript. | det
falgende vil det bli sett pa hvordan lererne underviser om normer i sammenheng med

temaene sprakbruk og pornografi.
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6.3.2.1 Sprak

Fredrik: Jeg har jo snakket om disse tingene i forbindelse med #metoo. Sa er jo det
noe med at - eh - det starter pa en mate med spraket, ikke sant? For da var det jo
mange av elevene som ikke forsto hva de hadde gjort gale, eller, altsa, de skjgnte ikke
helt denne store kritikken, eller den samfunnsdebatten som gikk der da. For det at,
"jeg har jo aldri tatt en jente pa baken", sant? Men det er jo ikke det, sant? Hvis du
kaller en jente en “bitch” da, sant? - sa flytter du pa en mate - hvis nok folk gjer det,
tenker det - sa er jo veien til et overgrep... Det er mye lettere & gjgre et overgrep mot
en som har stempelet "en bitch” da, enn en "jente™ eller "kvinne".

Fredrik har inntrykk av at det er utfordrende for elevene a forsta at mer subtile former for
seksuell trakassering, i dette tilfellet verbal trakassering, kan virke problematisk - selv om
man ikke ngdvendigvis vil bli demt for det. | Redd Barnas voldtektstrapport kom det frem at
ungdommer mener at jenter som omtales som «lgse», gjennom klesdrakt og oppfarsel, er mer
utsatt for grenseoverskridende oppfarsel og voldtekt (Berggrav, 2015). Flere av larerne har
opplevd tilsvarende utfordringer i tilknytning til undervisning om #metoo, et tema som
omfatter bade alvorlige og mindre alvorlige lovbrudd. Elevenes forstaelse kan sees i lys av
Kellys (1988) kontinuum; dersom handlinger ikke settes i sammenheng, men fremstilles som
separate, vil de virke langt mindre problematisk. I tillegg til & ha undervist om nedsettende
sprak i sammenheng med #metoo, har Guro sin klasse ogsa fatt i oppgave a analysere normer
i russesangen “I kveld er det lov & vaere hore” i tilknytning til det nye kompetansemalet om

grensesetting.

Guro: Jeg tenker at det kan pavirke. For jeg tenker at hvis alle sanger er sann, og det
er det som er kult, s& pavirker det normene pa en eller annen mate. [..] Og nar du
hgrer om sanne russe-auditions og hva man ma gjere for a veere med pa a rulle, sa
virker det jo som at liksom noen av de stereotypene som er i de sangene er litt sann
redelig for noen da.
Mens det tydelig kommer frem at ogsa Guro opplever at sprak er med pa  pavirke normer, og
i tur ogsa atferd, gjengir hun elevenes respons pa undervisningsopplegget slik: “vi har
egentlig aldri tenkt over hva teksten er, og jeg tror egentlig ikke vi kommer til & gjare det
fremover. Det er egentlig bare en sang som er catchy, og vi bryr ikke s& mye om innholdet, -
Jjeg trokke det egentlig definerer oss.” Til tross for at elevene gir uttrykk for a ha blitt bevisst
tekstens innhold, opplever de den som uproblematisk sa lenge den ikke angar dem personlig.
Samtlige informanter forteller om elever som opplever det som uproblematisk a bruke

nedsettende og seksualisert sprék sa lenge det ikke “menes” noe med det. At det likevel kan

ha negative konsekvenser, er noe samtlige informanter forsgker a fa frem i undervisningen.
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Beate: For eksempel i dataspill (..) da har jeg jo tatt opp det at de bruker mye
“homo” og “gay” og “skal voldta” og ehm, og det er jo helt vanlig, ehm, og de sier jo
at de mener ikke det de sier, det er bare uttrykk, men sa har vi jo da snakket om at det
man hgrer hver dag blir en sann mikroaggresjon og det blir, at det har en verdi, det er
ikke bare noe en sier, det har en verdi, det betyr noe. Sa ...
Ifalge Rothing (2019, s. 47) vil slike mikroaggresjoner ofte veere utilsiktede og subtile
handlinger. Dette gjer det krevende a sette ord pa dem, samt a behandle og kritisere dem.
Likevel vil slike uttalelser kunne medfare et betydelig ubehag for den fornermede, noe som
bekrefter viktigheten av det problematiseres av lzereren. Mens samtlige gjar dette med a
snakke om seksualisert sprak slik som Beate ovenfor, gjer flere av lzrerne dette mer direkte i
undervisningen ved & “ta tak i sleivete kommentarer og upassende ting og sant.” og “(...) d
sette grenser for, sette en strek for hva som er akseptabels og ikke. ” (Fredrik). Samtidig
papeker flere lzerere at ”det er sanne vurderinger da, som man hele tiden ma ta der og da”
(David). Ettersom nesten halvparten av alle ungdomsskoleelever utsettes for trakasserende
kallenavn som “homo”, “lesbe”, “soper” og “hore” hver dag eller hver uke, vil lerere pa VGS
trolig ogsa ofte vitne slike nedsettende bemerkninger (jf. Goldschmidt-Gjerlgw og Trysnes
(2020, s. 37) Ida er en av dem som understreker betydningen av & problematisere elevenes
sprakbruk der og da.
Ida: (...) da prever jeg a fa eleven til & bli bevisst pa at det kanskje er ubehagelig for
en annen elev. For eksempel det & bruke ordet "homo" i timen, da. Det er mange
elever som gjar det, og da sier jeg "jeg skjgnner at du er sint pa personen, men kan du
ikke bruke et annet ord?" Og sa sier de "Men jeg mener ikke noe negativt med ordet".
Men sa sier jeg, "du bruker jo det i en negativ sammenheng, og da blir ogsa ordet

negativt". Jeg prover a bevisstgjgre dem og fa dem til & forsta at det kan veere
ubehagelig for andre.

At elever, og da serlig gutter, bruker skjellsordet “homo” uten vonde intensjoner, er noe ogsa
Johannessen (2021) finner. Men snarere enn & utelukkende fokusere pa ordets negative
konnotasjoner i undervisningen, argumenterer hun for at man ogsa bgr skape forstaelse rundt
ordets sosialiserende funksjoner - eksempelvis i form av & opprettholde og regulere
gruppedynamikker og relasjoner mellom venner. Likevel understreker Johannessen (20121) at
homo-relatert humor og nedsettende sprak bidrar til & opprettholde en (hetero)maskulin norm
blant elevene og i skolen mer generelt. Ogsa Rething (2017, s. 97) papeker at nulltoleranse for
bruken av skjellsord ikke vil vare tilstrekkelig; man ma ogsa drgfte ordets historiske
konnotasjoner. P4 linje med Johannessen (2021) og Rething (2017), papeker ogsa Gutiérrez,
Baquedano-Lopéz og Tejeda (1995, s. 292) det didaktisk potensiale ved hendelsene som

informantene beskriver ovenfor. Ved a stille spgrsmal ved intensjonen og funksjonen bak
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elevers bruk av skjellsord, kan det som i utgangspunktet oppleves som ubehagelige konflikter

gjeres om til leererike og engasjerende klasseromsdiskusjoner.

6.3.2.2. Pornografi

Ida: For meg er det viktig at man gjer det klart at pornografi kanskje gjer at grensene
for hva som er greit og ikke greit, blir visket ut. [..] For forbindelsen mellom
pornografi og grensesetting er ganske sterk. For det handler om at, hvis man ser pa
en pornofilm, sa er det ikke sa mye snakk om grensesetting der. Da er det liksom
"kjgre pa" pa en mate. Det er viktig a tenke over.

Flere informanter opplever at pornografi endrer normene for unges seksuelle grensesetting. At
pornografi flytter grenser, er noe ogsa Berggrav (2020) slér fast i Redd Barnas rapport “Et
skada bilde pa hvordan sex er”. Her konkluderes det med at “mye tyder pa at avanserte og
reffe former for sex blir normalisert i ungdomskulturen, og at porno i liten grad leerer unge
om betydningen av samtykke og gjensidighet” (Berggrav, 2020 s. 26). Virkningen pornografi
har pa unges seksuelle handlingsmgnstre kan ogsa ses i lys av teorien om seksuelle skript,
hvor seksualitet tenkes & formes gjennom individers internalisering av samfunnets radende
normer (Simon & Gagnon, 1986). Likevel er det ikke slik at den etablerte kulturen simpelthen
“kopieres”; snarere forhandles det frem individuelle tilpasninger. | mgte med andre individer,
ma man derfor forhandle frem intersubjektive skript ved at kulturelle scenarioer, eksempelvis
pornografiske skript, tilpasses den unike konteksten som man befinner seg i. En av dem som
har tematisert dette i undervisningen, er Beate:

Beate: Det her med forventninger.. for eksempel det & vaere kjaerester, enm, sa er det

forventninger om at man skal ha sex, og om at man skal gjare de forskjellige tingene
som man gjar i porno. Og bade for jenter og gutter er det problematisk.

Beate opplever det som problematisk at pornografi bidrar til a flytte grenser ved at det skapes
kjgnnede forventninger. Dette samsvarer med Indregards (2017) funn om at seksuelle
handlinger i heteroseksuelle parforhold falger en til dels forutbestemt rekkefelge hvor gutter
forventes a fremsta som dominerende og aktive, og jenta far i oppgave & bestemme hvor
grensen gar. Ida, som ogsa har tematisert pornografi i undervisningen, papeker at realityserier
er med pa a befeste problematiske handlingsmenstre som kan sees i sammenheng med unges
bruk av pornografi. Hun har eksemplifisert dette i undervisningen med en scene fra Paradise
Hotel: “da var det en jente som var ganske full. Sa var det en gutt, og de delte rom. Og sa
maste gutten om at han ville ha sex, men jenten sa "nei, nei, jeg vil ikke". Og til slutt sa sa

Jjenten ja.”. \Videre papeker hun viktigheten av a drgfte at:
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Ida: snne programmer, eller det at man laerer gjennom kamerater eller samfunnet at
“okei, jenter onsker egentlig "ja", hun gnsker egentlig & ha sex, men sier nei fordi hun
ikke vil virke for "horete"””- har den tankegangen, sa kan det skje uheldige situasjoner.

At jenter fremstilles som passive, og gutter som aktive, vil kunne vere problematisk ettersom
jenten fér rollen som “gatekeeper”, og gutten som initiativtager og den som skal “samle inn”
samtykke (Indregard, 2017; Bay-Cheng, 2003). Beate har undervist om hvordan slike
forventninger skaper et prestasjonspress pa guttene: “sa snakket vi om det pa fest da, at man
ikke klarer a tolke signaler, og da var det flere gutter som sa da at jenter de tror bare kan ta
for seg og at gutter alltid vil.” Tematiseringen av kjenn vil ogsa kunne vere relevant i
tematiseringen av pornografi, ettersom porn literacy inneberer ferdigheter til & kunne ““/ese”
hvilke ulike forestillinger om kjgnn, seksualitet og makt som kommer til uttrykk i det de ser”
(Rething, 2020, s. 87). Ifalge Beate er pornografi et tema elevene hennes selv har forespurt
undervisning om:

Beate: For vi har en sann mentimeter, der de kan skrive inn hva de gnsker vi skal

snakke om og jobbe med. Og veldig mange var pa dette med porno og hvordan man
egentlig skal tilfredsstille noen, sa det hadde vi noen sanne gkter pa.

Tematiseringen av porno, samt spgrsmalet om tilfredsstillelse gir muligheten til & tematisere
pornografiske kjgnnsforestillinger. Sparsmalet om kjenn gjer seg ogsa gjeldende i
tematiseringen av nytelse, ettersom nytelse apner for forhandlinger rundt og endringer av
kjgnnsforventninger, uansett ens kjgnnede posisjonering (McGeeney & Kehily, 2016). Ideelt
vil undervisning om porn literacy kunne apne for en dialog som gir leerere mulighet til & leere
mer om unges seksuelle kulturer, samt for bade larere og elever a utvide sin kunnskap og
forstaelse av skjeringspunktet mellom representasjon i pornografi og faktiske levde

opplevelser av sex, seksualitet og kjgnn (Albury, 2014, s. 176).

6.3.3. Fra kunnskap til handling

Bade Ida og Fredrik opplever at elevenes kunnskap om lover og normer ikke ngdvendigvis

gjenspeiles i handlingene deres.
Ida: Men jeg tror kanskje at det de sier i klasserommet og gjar i virkelighet er litt
annerledes. Det handler om at, selv om man er bevisst over det, sa tror jeg kanskje at

det er andre faktorer som spiller inn, sant? Selv om elevene vet at det ikke er bra, sa
kan det skje likevel.
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Fredrik: Det som er morsomt er jo at de er veldig skolerte, da. For dette har de jo
hert - nettvett og alt det der - siden de var 12 ar sikkert, sant? - Sa de kan jo dette her
pa rams, men det er jo ikke .. det gar bare ut vinduet, sant?
Informantenes sitater stotter Guros pastand om at “Du kan jo veere flink pa a si noe, uten &
veere god pa gjore det.”. Informantene viser til en rekke misforhold mellom det elevene laerer
I timen, og det de har inntrykk av at de gjor i praksis. Eksempelvis opplever flere at elevene
bruker homonegative skjellsord eller sprer andres nakenbilder, til tross for at de vet at det er
problematisk. Flere informanter har ogsa inntrykk av at undervisning om mer alvorlige
lovbrudd som seksuelle overgrep ikke ngdvendigvis gir elevene handlingskompetanse i seg
selv:
Ida: De snakker sikkert om det pa skolen, men jeg vet ikke om de gjar det pa en.. De
sier kanskje at "et nei er et nei, og et ja er et ja", men diskuterer det ikke noe mer
inngaende da. Noen lzrere, eller mange laerere er sikkert veldig flinke til & snakke om
det. Men ikke sant, det er jo et problem at dette skjer.. Det skjer jo voldtekter - det
skjer. Folk har kjipe seksuelle erfaringer.
Ogsa Stubberud et al. (2017) papeker at det ikke ngdvendigvis trenger a finnes en
sammenheng mellom det 4 tematisere seksuelle overgrep og det at elevene utvikler
handlingskompetanse til a sette egne grenser, og forstaelse av andres grenser. En mulig grunn
til dette er at elevene ikke oppmuntres til 4 “a jobbe med hvordan og pa hvilket grunnlag de
tar beslutninger om egen kropp og seksuelle praksis” (Stubberud et al., 2017, s. 32). Dette
bekrefter viktigheten av at man ma preve & “heller komme littegrann under huden pa dem”
(Emma). Samtlige informanter gir uttrykk for at det nye kompetansemalets fokus pa
refleksjon over utfordringer tilknyttet grensesetting apner for nettopp dette (jf.
Utdanningsdirektoratet, 2020).

6.3.3.1. Undervisning om grasonen

| trdd med Emmas gnske om & “komme under huden” pa elevene, har flere informanter
inntrykk av at en gjennomgang av kriminalitetsstatistikk og juridiske begreper ikke vil veere
tilstrekkelig for a utvikle elevenes handlingskompetanse. Som Emma videre papeker, vil slike
begreper kun i begrenset grad gjenspeile elevenes faktiske opplevelser:

Emma: Mange havner i de her situasjonene som er pa en mate kanskije litt, man vet

ikke nesten helt hva det er, hva man skal kalle det, men man bare skjgnner at det er
ikke helt greit, sa det var vel noe med & sette ord pa det da, i en sa tidlig alder.
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Pa lik linje med Emma, hevder Pedersen (2005, s. 274) at: “Det spraket ungdommene kanskije
har leert av helsesgstre eller leerere, med begreper som «overgrep» og «voldtekt», skaper ikke
orden og mening i deres egne erfaringer.”. Et ensidig fokus pa juridiske begreper vil ifglge
Whittington (2020) kunne ha uheldige konsekvenser ved at allerede binzre forstaelser som
voldtekt/samtykke, ja/nei, lov/ulovlig forsterkes. Samtidig risikerer man at seksuell
grensesetting fremstilles som mindre komplekst enn det det i virkeligheten er (jf. Cense,
2019). A relatere undervisningen til elevenes livsverden ved & bruke mer nyanserte begreper
og reelle eksempler, ser ut til & veere noe samtlige informanter er opptatt av. Eksempelvis
nevner flere informanter at de har fokusert pa situasjoner i “grasonen” eller “grenselandet” i
undervisningen.
Ida: Det er litt mer konkrete ting da, som kanskje kan vere vanskelig for lerere &
snakke om. Og sa si at, selv om hun ikke sier nei [muntlig], s& kan hun si nei selv om,
ikke sant? At mer detaljerte situasjoner, som grasonesituasjoner, kan vaere vanskelig &
snakke om, ikke sant?
Samtlige informanter er enige i at elevene trenger mer kunnskap om bade verbal og ikke-
verbal kommunikasjon, og hvordan man uttrykker ens egne og forstar andres grenser i
grasonesituasjoner. Gjennomgaende for alle informantene er at de ogsa opplever case som en
godt egnet metode a gjare dette pa. Informantene begrunner dette med at casebasert
undervisning apner for diskusjon mellom elevene rundt reelle situasjoner, samtidig som
fokuset flyttes bort fra dem selv. En av dem som har benyttet seg av case er Beate:
Beate: Case er jo ogsa veldig kjekt for det tar fokuset bort fra dem, til en gitt situasjon
hvor de da ma diskutere og ma finne ut, og der de far hgre andres.., sa det er jo veldig
kjekt. Og sa er det jo det liksom at her har vi et problem de skal lgse. Og at det ikke
bare er leereren som sier "hei, dette ma dere gjgre"”, men at de selv virkelig ma finne ut
av det.
Selv om lzererne tilrettelegger for casebasert undervisning pa ulike mater, er flere opptatt av at
elevene farst skal ta stilling til en case pa egenhand, sa diskutere i sma grupper, etterfulgt av
en oppsummerende diskusjon i plenum. Et slikt metodisk grep er i trad med IGP-metoden
(individuell-gruppe-plenum). Som Klette (2013) papeker, er en fordel her at elevene farst blir
trygge pa hverandre. Dette er ogsé noe informantene papeker: “For jeg tror at de ma pa en
mate teste ut de tankene seg i mellom, fer de tar dem videre” (Guro). Hvordan informantene
utvikler casene sine for a sikre at de relaterer til elevenes livsverden, varierer. Likevel er det
ingen av informantene som oppgir a lage caser helt pa egenhand. Flere av informantene

begrunner dette med et aldersgap; “For selv om vi kanskje fgler oss unge, eller praver a veere
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det noen ganger, funker det ikke sa veldig godt for 30-40-aringer a sta og snakke om hvordan
det er d veere ungdom” (Anders). Guro er enig:
Guro: Vi [fagteamet] har snakket om at vi ma snakke med helsesgster og
miljgarbeider for & ha eksempler som er reelle, for elevene. For du mister de fort hvis
du snakker om ting som ikke er reelle. Det er litt sinn & komme inn og “hvordan har
dere det pa diskoteket om dagen?” (latter). Selv om jeg er en ung leerer, tenker jeg

selv, og det er ikke sa lenge siden jeg gikk pa VGS og var i de situasjonen elevene er i
na, sa blir man fort gammel.

Mens Guro henvender seg til skolens helsetjeneste, lar Hans elevene selv vaere med pa a
utvikle caser. I flere tilfeller har informantene ogsa tatt utgangspunkt i faktiske saker,
deriblant Camilla, som har benyttet seg av NRKs “Uskyldig moro eller sexovergrep?”. Det er
seerlig ressurser fra NRK som benyttes i undervisningen. Mens bade Camilla og Emma har
brukt “Innafor”, har Idas elever sett “Grasonesex”. Flere har ogsi benyttet seg av scener fra
serien SKAM. Et gjennomgaende tema i casene som informantene benytter seg av er rusbruk.
Flere informanter er opptatt av & ha fokus pa hvordan rus virker inn pa grensesetting.
Eksempelvis har Beate flere ganger tatt opp “hvor viktig det er & se den andre sine signaler,
og ndr man er rusa sd er det en skjerpende omstendighet, det er ikke en formildende”. Emma
har inntrykk av at elevene; “tror nok at det er veldig lett & skjgnne nar man krysser en grense.
[Men] er vi i en situasjon med litt alkohol innblandet for eksempel, sa er det ikke sikkert at det
er sd dpenbart for dem.”. Dette er i trad med Kripos (2020) funn om at nesten halvparten av
alle anmeldte voldtekter er sdkalte festrelaterte voldtekter (Kripos, 2020). Stefansen, Frayland

og Overlien (2020) finner at flere av tilfellene kan betegnes som “situasjoner i grasonen”.

Cense (2019) advarer mot at seksuelt aktgrskap reduseres til individers evne til a ta rasjonelle
og autonome valg. Snarere ma undervisningen baseres pa en langt bredere, mindre
individsentrert forstaelse av seksuelt aktarskap. Samtidig som undervisningen skal bidra til at
elevene leerer & uttrykke sine egne grenser, er flere informanter ogsa opptatt av at
handlingskompetanse innebarer a forsta og respektere andres grenser.: “Hun sier nei, og da
betyr det nei. Det er ikke sdann at, selv om hun sa ja i sted, sd betyr ikke det at hun vil na”
(Ida). Ogsa Emma papeker at:

Emma: Altsa det er greit at man skal tydeliggjere sine egne grenser, men det er noe

med hvor plasserer man ansvaret. For hvis man bare plasserer det pa at man ma vare

veldig flink pa & tydeliggjare egne grenser, sa blir man jo gjerne sittende igjen med
ansvaret ogsa.
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Lererne er opptatt av at ansvaret for grensesetting ikke tilfaller personen som far grensene
sine brutt, men at ansvaret ligger hos personen som har brutt grensene. Ungdommene i
Indregards (2017) forskning forstar grensesetting og samtykke i stor grad gjennom
kroppssprak, snarere enn gjennom verbal kommunikasjon, noe som kan skape gkt usikkerhet.
Beate forteller at hun har tematisert dette i undervisningen gjennom; “(...) den der Innafor,
sex eller overgrep, eller hva den het, med han som var intervjuet hvor det kom fram at han
oversd hennes signaler og heller letet etter bekreftelse.”. Samtidig finner Indregard (2017) at
ungdommene tenkte at dersom man ikke gnsket samleie, burde man si ifra pa en tydelig mate
pa forhand. Ida forteller at da hun underviste om grensesetting: “kom vi ogsd fort inn pd
temaet voldtekt og at en del jenter liksom lyver og sier at de ble voldtatt, men sa ble hun
egentlig ikke det da. Man kunne iallfall tolke det som at noen av guttene mente det sann.”.
Idas utsagn kan sees i lys av Redd Barnas rapport, som finner at jenter ofte gis mindre rom for
a utforske, uten a “matte ga hele veien” (Berggrav, 2015), og Indregards (2017) funn om at

grensesetting er krevende nir man “allerede er i gang.

6.3.3.2. Fokus pa refleksjonsevne

Som Hans impliserer har ikke leerere mulighet til & vurdere hvorvidt elevene faktisk utvikler

handlingskompetanse:

Ola: Ja. Sa i dette kompetansemalet, sa er det refleksjonsevnen du ville tatt
utgangspunkt i nar det kommer til vurdering?

Hans: Ja.

Ola: Og ikke i hvor gode elevene er til & sette grenser for seg selv pa en mate?
Hans: Nei, det tror jeg blir vanskeligere (latter)

Likevel tror bade Hans og flere av de andre informantene at det vil vaere en sammenheng
mellom elevenes refleksjonsevne og det & kunne sette grenser i trad med ens egne verdier og
samtidig respektere den andres grenser. P4 lik linje med Hans, oppgir alle lzererne at det farst
og fremst er elevenes refleksjonsevne de gnsker & vurdere. A kunne reflektere innebzarer
ifelge informantene a :”trekke inn flere perspektiver “(Ida), « se ting kanskje fra litt ulike
synspunkter”(Hans), “ha evne til a se en sak fra flere sider” (Guro), “tenke seg frem og
utfordre sine egne argumenter og stapunkt og synspunkt.” (Camilla) og “at det ikke er noe
man Kklipper og limer og finner. At man har evne til selvstendighet” (Fredrik). Disse

forstaelsene fanges i stor grad opp av lereplanens definisjon av begrepet:
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“A reflektere er d undersoke og tenkje gjennom ulike sider ved eigne eller andre sine
handlingar, haldningar og idear. Vi kan og reflektere over eit saksforhold, praktiske
aktivitetar eller eiga lering. Refleksjon inneber & prave ut eigne tankar og haldningar
for d utvikle betre innsikt og forstding”. Utdanningsdirektoratet (2020)
Samtlige informanter opplever det som krevende a skulle vurdere elevenes kompetanse, og
enda vanskeligere & skulle karaktersette den. “Det er litt brutalt pa en mate, a gi dem 1-6”
(Hans). Emma unngar a vurdere elevene helt: “Nei, der tenker jeg ikke at jeg skal vurdere
ngdvendigvis. Jeg tenker at dette blir litt mer et holdningsspgrsmal og det er vanskelig &
vurdere pa den maten.” Et slikt valg kan ses i sammenheng med Koritzinskys (2014, s. 261)
papekning om at mer “objektiv”’ kunnskap, eksempelvis kunnskap om lovverket, vil vere
mindre krevende & vurdere enn refleksjon, ettersom sistnevnte i stgrre grad baseres pa
leererens faglige skjonn. Dette er i tradd med Hans’ forstaelse av at “det er jo selvsagt ikke noe
fasitsvar” og Beates bemerkning om at refleksjon, seerlig i tilknytning til grensesetting fort
kan bli “veldig personlig” (Beate). Forstaelsen av refleksjon som noe personlig, ssmmenfaller
ogsa med lareplanens fokus pa egne handlinger, holdninger og verdier. Bade Ida, Guro, Beate
og Hans har valgt a vurdere elevenes kompetanse etter mer grove kategorier som lav, middels
og hay maloppnéelse. Ogsé Camilla, som opplever at “karakterer og vurderinger er det mest
utfordrende i faget sdnn generelt”, ensker & benytte seg av dette.
Camilla: Sa hvis jeg skulle ha vurdert noe knyttet opp mot det kompetansemalet, sa
lurer jeg pa om jeg ville ha fatt elevene til & ha levert en refleksjonsoppgave der pa en
mate, der de skal ta utgangspunkt i hva er det lover og normer og regler som gjelder,
og hva er det elevene tenker i rundt kanskje da, knyttet til en case som er presentert.
Og der de liksom da har, ma presentere basiskunnskaper, hva er det som loven sier
da, og sa da vise sine refleksjoner rundt tema.
Pa lik linje med Camilla, knytter flere av informantene faktakunnskaper til lav maloppnaelse
og refleksjon til hgy maloppnaelse. At ulike ferdigheter tilordnes ulik vanskelighetsgrad kan
sees i sammenheng med bade Blooms taksonomi (jf. Case, 2015, s. 00), og det Koritzinsky
(2014, s. 264) omtaler som en leringsstige som gar fra det enkle til det kompliserte. | trad
med LKO06’ spiralprinsipp, tenkes de ulike taksonomiske nivdene i lereplanen 4 bygge pa
hverandre (jf. Koritzinsky, 2014, s. 264; Bgrhaug, 2015). Dette er ogsa tilfellet i LK20 hvor
elevene eksempelvis skal samtale om grenser i barneskolen, men reflektere over grenser i
VGS (Utdanningsdirektoratet, 2020). Ogsa Anders har lagt merke til den nye lereplanens
endrede fokus pa taksonomiske nivaer:
Anders: Na begynner jo veldig mange av de nye kompetansemalene med "a

reflektere”, sa det er andre verb som blir brukt, men som gjgr det vanskeligere a
vurdere eller a karaktersette da, hvis man tenker pa det som vurdering.
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Som Case (2015, s. 73;76) papeker, er ikke bruken av taksonomier uproblematisk. Dersom
refleksjon forstds som en form for “heyere ordens tenkning”, vil dette ogsé kunne skape en
tanke om at refleksjon forutsetter mestring av lavere taksonomiske nivaer. Fglgelig risikerer
man at kun dyktige elever forventes a reflektere, mens lave forventninger til mindre sterke
elever rettferdiggjeres. Langg (2015, s. 153) finner eksempelvis at norske samfunnsfagslerere
oppfatter drafting som for krevende for elever i VG1, og at de derfor gnsker mer fokus pa
grunnleggende kunnskaper og begreper. Et for stort fokus pa gjengivelse av fasitsvar vil
imidlertid kunne virke uheldig ettersom det skaper “reproduserende mennesker”, fremfor
subjektiverte (jf. Koritzinsky, 2014, s. 41). Samtidig kan det tenkes at for stort fokus pa
refleksjon heller ikke er gnskelig, da det kan fare til at ferdigheten utvikles lgsrevet fra

fagstoffet (Case, 2015). Dette er en bekymring ogsa Anders uttrykker:

Anders: (...) da kan det jo ogsa fort bli sann at det bare blir en sann teknisk gvelse da.

At det er litt sann tilfeldig hva man skal lzere om, at man bare har valgt seg et tema for

a gve pa a drefte og diskutere, og det er jo ikke noe idé..
Samtidig er det viktig a papeke at refleksjon i seg selv ikke ngdvendigvis trenger & medfgre
gkt handlingskompetanse (jf. Cense, 2019). Selv om refleksjon kan forstas som en form for
“heyere ordens tenkning”, stir man fremdeles i fare for reproduksjon. Det kan nemlig tenkes
at elever sier det de tror lzereren vil hare, snarere enn a faktisk reflektere. For hvordan klarer
man som laerer & skille mellom de to? Denne utfordringen kan ses i lys av Biestas (2009, s.
35) spersmal om lererne faktisk vurderer det de opplever som verdifullt (og formalstjenende),
eller om de snarere vurderer det som er enklest (og forventet), og dermed ogsa ender opp med

a tillegge sistnevnte mer verdi. Guro er inne pa noe av det samme:

Guro: Selv om det liksom er viktig at vi setter en standard for hva som er greit og ikke,

sa tenker jeg at det ogsa er litt ovenfra-og-ned. Og det er derfor jeg tenker at man far

litt flinke svar noen ganger. At de liksom svarer det de vet at vi forventer.
Videre argumenterer Guro for at ovenfra-og-ned perspektiver og elevers gnske om & innfri
leererens forventninger, vil kunne styrke misforholdet mellom det elevene sier i klasserommet
og det de gjer i praksis. Dette bekrefter viktigheten av a ikke redusere refleksjon til en ren
teknisk aktivitet (jf. Anders) hvor malet er 8 komme frem til en bestemt form for refleksjon i
trad med leererens egen “fasit”. Ogsa Barhaug (2015, s. 164) skiller mellom ovenfra-o0g-ned
pavirkningstilnerminger og tilneerminger hvor det arbeides med holdninger og verdisyn

gjennom dialog, refleksjon og deltagelse.
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6.3.4. Undervisningens funksjon

Med utgangspunkt i Christensens (2015) rammeverk, vil det kunne argumenteres for at
lerernes didaktiske valg apner for undervisning i trad med fagets fire kunnskapsomrader. For
det farste er samtlige leerere opptatt av & velge caser med utgangspunkt i elevenes livsverden.
Personene som fremstilles i leerernes caser skal veere bade relaterbare og befinne seg i
gjenkjennelige situasjoner. Samtidig er leererne opptatt av at undervisningen skal veere i trad
med leereplanens demokratiske verdigrunnlag. Informantene er opptatt av at elevene ikke bare
utvikler respekt for lover og verdier, men ogsa for hverandre. Flere av larernes undervisning
ser ogsa ut til & legge tett pa samfunnsvitenskapens disipliner. Eksempelvis har flere av
leererne en sosiologisk tilneerming til hvordan pornografiske skript internaliseres og
strukturerer unges seksuelle handlingsmanstre. Samtlige leerere gir ogsa uttrykk for @ ha en
rettsvitenskapelig tilnerming til hvordan lover oppstar, utfordres og endres. Som vi allerede
har vist, er laererne ogsa svart opptatt av aktualisering. Seksuell grensesetting har lenge veert
med pa a prege nyhetsbildet, eksempelvis i form av #metoo - et tema som samtlige

informanter har undervist i.

Det kan ogsa argumenteres for at undervisningen baerer preg av bade kvalifisering,
sosialisering og subjektivering (jf. Biesta, 2009). Fra Bgrhaugs (2009) nytteperspektiv, vil
lerernes fokus pa faktakunnskaper tenkes a virke kvalifiserende. Innsikt i gjeldende lover og
normer er ngdvendig for & kunne delta i samfunnet og vil samtidig skape forstaelse for
hvorfor mennesker handler som de gjar. Sett fra et styringsperspektiv har lzerernes fokus pa
lover og normer ogsa en klar sosialiserende funksjon (jf. Berhaug, 2009). Lererne gir selv
uttrykk for at en viktig del av undervisningen er & fa elevene til & respektere gjeldende lover
og internalisere bestemte normer og verdier. Dette gjares ikke bare ved a undervise om ulike
tema, men ogsa ved at leererne selv setter grenser for hva som er sosialt akseptabelt i
klasserommet. At lzererne har et betydelig fokus pa kunnskap om normer og lover trenger ikke
a bety at undervisningen ikke virker subjektiverende. Laerernes fremstilling av grenser som
noe under stadig endring, fremfor noe “statisk” og “gitt”, bryter med forestillingen om at
leererens oppgave er a viderefore samfunnet “slik det er” (jf. Stanley, 2015; Biesta, 2009;
Freire, 1973). Selv om det forventes at elevene respekterer lovverket, er informantene likevel
opptatt av at elevene stiller kritiske spgrsmal. Eksempelvis har flere lzerere fatt elevene til a

sammenligne straffeloven med en mulig samtykkelov.
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At informantene er jevnt over opptatt av a skape dialog mellom elevene, kan ogsa tenke a gi
undervisningen en subjektiverende funksjon. Selv om lzrerne forsgker a unnga at elevenes
personlige opplevelser diskuteres i undervisningen, er de likevel opptatt av a legge til rette for
caser der elevene “bruker sin egen situasjon og erfaringer og kjennskap” (Anders). At
elevene gis muligheten til a reflektere over egen seksualitet og egne grenser, fremfor a
memorere objektive fakta, vil ikke bare kunne forstas som en forutsetning for elevers
samfunnsdeltagelse, men ogsa som en forutsetning for at de utvikler deres seksuelle aktgrskap
(jf. Dewey, 1963 i Shor, 1992; Cense, 2019; Plummer, 2003). Snarere enn a ha en bestemt
fasit, er leererne opptatt av at de ikke skal legge for sterke faringer for hva som er riktig og
galt; “For at hvis vi har sann her propaganda og pekefinger sda mister vi dem.” (Beate). En en
slik innstilling kan tenkes a virke subjektiverende, samtidig som den bryter med Freires
(1973) sparekasseundervisning, ettersom elevene ikke forstds som “beholdere” som
simpelthen skal fylles med kunnskap, men ogsa forventes a reflektere og stille kritiske

spgrsmal.

| tillegg til & forstd normer, lover og verdier som under stadig endring, er informantene ogsa
opptatt av a gjare elevene bevisste pa at disse ikke ngdvendigvis trenger @ sammenfalle. Selv
om loven sier en ting, sd kan man oppleve noe annet, egentlig” (1da). Selv om verken lover
eller normer brytes, kan man likevel oppleve a fa sine personlige grenser brutt. Eksempelvis
har Beate undervist om at det er lovlig og kanskje til og med forventet at kjeerester skal ha
samleie, men at dette ikke betyr at man av den grunn skal bryte med egne verdier og taye
personlige grenser. Pa samme mate er flere leerere opptatt av at ikke pornografiske skript skal
fare til at ungdom teyer grensene. I trad med informantenes oppfattelse av at unge i stor grad
leerer om sex gjennom pornografi, vil pornografiske skript kunne tenkes a utgjere et slags
“default-skript” som tilpasses den unike situasjonen (jf. Simon & Gagnon, 1986). I tilfeller
hvor partene har lite seksuell erfaring, kan det tenkes at disse skriptene blir serlig farende (jf.
Whittington, 2020). For a unnga dette, papeker flere leerere at elevene ma leere om hvordan
pornografi pavirker handlingsmgnstre. Dette bekrefter behovet for at undervisning om porn
literacy (Albury, 2014; Dawson, 2020; Rgthing, 2020). Etter a ha behandlet temaet pornografi
sitter Ida igjen med et inntrykk av at “Og det tror jeg kanskje noen ble litt mer bevisst pa. - At

ja, en stor del av det som blir lagt ut pa Pornhub er overgrepsmateriale.”

Lerernes forstaelser av normer, verdier og regler som under stadig endring, og som noe som

ikke trenger a overlappe, utgjar etter var mening et godt utgangspunkt for subjektiverende
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undervisning der elevene far utviklet handlingskompetanse gjennom refleksjon. Figuren
nedenfor illustrerer leerernes forstaelser om at grenser settes pa grunnlag av bade felles lover,
andres forventninger og ens egne verdier. Overlappet mellom de ulike formene er ment a
gjenspeile lerernes oppfattelse av at verdier, normer og lover pavirker hverandre gjensidig og

er under stadig endring.

Juridiske
Lover og
regler

Grensesetting

Sosiale Personlige
Normer og Verdier og
forventninger preferanser

Figur 5) Leerernes fremstilling av forholdet mellom grensesetting og normer, verdier og lover.

6.4. Leerernes opplevelser og utfordringer ved & undervise

Hvordan opplever leererne sin egen undervisning? Hva synes de er utfordrende? | den
falgende delen vil vi se naermere pa hva leererne selv opplever som krevende nar det
undervises om grensesetting og seksualitet. Mens noen av utfordringene knyttes til ubehag
rundt spesifikke tema, henger andre utfordringer sammen med visse elevgrupper, deriblant

elever med problematiske seksuelle erfaringer og minoritetselever.

6.4.1. Det intime

“Det jeg tenker er liksom det der private rundt sex - at man kanskje kan syns at det er litt
ubehagelig d snakke om” (Guro). Flere av informantene opplever at kompetansemalet skiller
seg fra andre kompetansemal fordi de opplever seksualitet som mer personlig og intimt. Hans
forteller at “Det er noe annet a sta og leere dem om storting og regjering, for a si det sann,
ikke sant? . At seksualitet anses som noe personlig og privat, og ikke som et kunnskapsfelt pa
lik linje som kunnskap om demokrati, kommer ogsa til uttrykk gjennom at flere informanter
opplever temaet som flaut eller “kleint”. Guro forteller at hun kan bli ille berert dersom det

kommer sexscener i filmer hun viser klassen, og Fredrik forteller at kollegaer gar ut av
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klasserommet nar det vises seksuelt innhold, og at elevene hans blir overrasket nar han ikke
gjer det samme. Beate synes at “enkelte ord kan veere litt sann flaut & si.”. Ogsa Camilla

opplever flauhet som en utfordring:

Camilla: For det & snakke om grensesetting og snakke om kjgnn, seksualitet, kropp,
det kan vere sabla flaut. Altsa det er, jeg skal innremme at jeg faler at jeg blir som en
red tomat og at jeg ikke fgler meg spesiell komfortabel i en situasjon og sta foran
femten gutter og snakke om seksualitet og kropp. Jeg er ti ar eldre enn disse guttene
her, og star der foran dem femten guttene og skal snakke om det her, jeg synes at det
er kjempeflaut.

Ida opplever blant annet at noen larere synes tematiseringen av pornografi knyttet til

kompetansemalet er krevende, nettopp fordi det blir ansett som et privat anliggende;

Ida: (...) det tror jeg er vanskelig for lzerere & snakke om. Og spesielt kanskje for eldre
mennesker, da. For det er jo veldig personlige ting, for man vet jo at de aller fleste
mennesker har brukt porno. Men det er ikke sann at jeg .. Jeg prever a ikke vise meg
for frilynt. Praver & forklare at, sann skjer disse videoene og ... Hvordan fremstiller
man sex og porno? Ha en samtale om det.

Ida gnsker a fagliggjere temaet ved a utvikle elevenes porn literacy, vet at fremstillinger i
pornografi stilles sparsmal ved (Rething, 2020; Albury, 2014). Hun opplever fagliggjering
som en forutsetning for at temaet ikke skal bli for personlig. Selv om hun ikke opplever
temaet som ubehagelig selv, forteller hun at noen av kollegaene hennes “ikke ville snakke om
det i det hele tatt. De syns det var ubehagelig, s& det virker som noe mange gar kjapt
igiennom da.”’. Beate forteller at kollegaen hennes fikk kallenavnet “pornodama” av elevene
etter a ha tematisert pornografi i klassen, noe som tyder pa at undervisningen innebarer en
viss form for “risiko”. Selv om Beates kollega tok det med humor, er det ikke sikkert at andre
leerere gnsker & identifiseres med et tema som de selv opplever som tabubelagt eller sensitivt.
Dette er ogsa et tegn pa at ogsa elevene opplever temaet som noe privat, og ikke faglig. Dette
kommer ogsa til uttrykk da Beate pa foresparsel fra elevene tematiserte pornografi og:

Beate: (...) om hvordan man egentlig skal tilfredsstille noen, sa det hadde vi noen
sanne gkter pa. De syntes jo det var kleint og sann og flirte, og det var litt sdnn der at
vi ikke ma ha for (betont) negativt fokus, men samtidig sette lys pa det.
Med unntak av Beate, er det ingen av informantene som vektlegger nytelse i undervisningen.
Dette er i trad med Stubberud et al. (2017) funn om at nytelse i liten grad vektlegges i
grunnskolen - uavhengig av hvilken tilneerming man har til undervisning om seksualitet (jf.

Stale-Nilsen 2017). Pa lik linje med Stubberud et al. (2017), argumenter bade Rédai (2019) og
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McGeeney & Kehily (2016) for at ogsa nytelse ma utgjere en sentral del i undervisning om
grensesetting og seksualitet. Selv om et fokus nytelse vil kunne tenkes a bidra til at elevene
blir kjent med egne grenser, ma man samtidig unnga at nytelse reduseres til et “nytelses-
imperativ’, der elevene larer “oppskriften” pa hvordan nytelse oppnaes (McGeeney & Kehily,
2016). Som Foucault argumenterer vil nytelse veere individuelt og subjektivt, og ikke kunne

leeres eller lzeres bort (i McGeeney & Kehily, 2016).

6.4.2. «Lgse kanoner»

Et gjennomgaende gnske hos alle informantene er a skape faglige diskusjoner hvor alle elever
deltar aktivt. Samtidig understreker samtlige informanter betydningen av & ha etablert noen
“rammer” pd forhdnd. Ogsa Michaels og O’Connors (2012) forstar sdkalte “ground rules”
som en forutsetning for leeringsfremmende klasseromsdiskusjoner. 1 tillegg understreker de
viktigheten av at diskusjonen har et tydelig akademisk formal og at elevene forstar innholdet
og matene de er forventet a delta pa (Michaels og O"Connor, 2012). Hvordan vare
informanter legger til rette for diskusjon, kan sees i lys av bade deliberasjon (jf. Habermas,
1995) og uenighetsfellesskap (jf. Iversen, 2014). Mens malet med deliberasjon er & skape
konsensus ved at “det beste argumentet” vinner frem gjennom rasjonalitet og saklighet
(Habermas, 1995), apner Iversens (2014) uenighetsfellesskapet nettopp for at elevene kan ha
ulike meninger. Guro er en av leererne som tenker at: “(...) enighet er jo pd en mdte ikke noe
mal i samfunnsfag eller i seg selv.” Hennes utsagn kan derfor sees i lys av Iversens (2014)
uenighetsfellesskap. Emma gnsker derimot a skape konsensus rundt bestemte
problemstillinger. Likevel opplever hun det som krevende a legge til rette for saklige
diskusjoner i enkelte av klassene hennes:

Emma: Ja, jeg ser jo for meg klasser jeg har hatt pa yrkesfag som det sikkert hadde

blitt mye, altsd en annen dynamikk og mye tull og tgys og kanskje mye ikke sa hyggelig

snakking og rett og slett, nar man tok opp dette tema. Sa det er jeg faktisk litt usikker
pa hvordan jeg skulle ha lgst det.

Emma frykter at “tull og teys” vil hindre konstruktiv og saklig diskusjon. I disse tilfellene
opplever Emma det som hensiktsmessig a dele elevene inn i forhandsbestemte grupper. Dette
gjorde hun eksempelvis i tilknytning til et undervisningsopplegg om #metoo, for at elevene
skulle slippe & “madtte forsvare sitt eget kjonn”. Ogsa Fredrik opplever det som problematisk a
la gutter og jenter samarbeide i grupper uten hans narver. Dersom han skulle gjort det i
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tilknytning til kompetansemalet som tematiserer grensesetting ville han “veert litt stresset eller

bekymret for hva som ville blitt sagt. For noen av jentene spesielt”. Videre papeker han at:

Fredrik: Jeg tenker at guttene har et veldig seksualisert sprak i forhold til jentene, og
liksom at det kan oppsta en sann, hvis ikke vi er forsiktig sa kan de fale seg presset.Og
de gir ikke beskjed pa samme mate. Og det er egentlig en litt sann Kjip situasjon. De
andre guttene sitter bare der og vitser om voldtekt og sann, og sa.. ja.

Bade Fredrik og Emma er bekymret for at elevers holdninger til blant annet kjgnn kan hemme
saklig diskusjon og skape ubehag hos medelever. At temaet dermed ikke diskuteres i
kjennsblandede grupper, kan ses i sammenheng med sakalte safe spaces, hvor kontroversielle
tema gis lite plass (Iversen, 2014). Camilla papeker viktigheten av 4 vite “hvor gar grensa
mellom hva som er greit i klasserommet mitt, og hva som er greit med meg.” 0g at det er
“vanskelig d finne den balansegangen mellom hva som er greit d snakke om, og hva som ikke
er det. Det er jo bade for min del, men og for elevene sin del.” Bidde Camilla og Beate har
opplevd elever som gnsker & provosere:

Camilla: Jeg har hatt en elev som greide a rope ut i klasserommet at pa fritiden hans

der, det eneste han gjorde var a slikke fitte. Og det er litt sann det der med & rope ut,

og det er jo litt det med & prave a teste grensene til leereren, og teste grensene til hva
som er greit i klassen.

Beate: (...) det kan jo bli det nar det gjelder kjgnn, for eksempel. Hvis det er noen
elever som er litt snn lgse kanoner som liker & provosere, eller som ser ting veldig
svart-hvitt. Og har sterke meninger om for eksempel hva damer burde gjare (...) Det
var ved en anledning sa var det snakk om det var kvinner i militeeret eller omsorg for
barn og forskjellig, sd sa jeg at “her var det mange gamle holdninger”.
Beate opplever at mer konservative holdninger er blitt mer utbredt som en fglge av at aktarer
som Jordan Peterson “har fatt mer fotfeste”. Dette kan ses i sammenheng med Idas erfaring av
at det “var kanskje noen elever som - litt sdnne "machogutter" - som var litt tgffe og kom med
kommentarer til kvinnelige elever og sdanne ting.”. Camilla forteller om krevende situasjoner
der mannlige elever har beveget seg utenfor rammene for debatten med intensjon om & “vippe
henne av pinnen”. Ogséa Guro referer til liknende situasjoner og understreker samtidig
viktigheten av & “veere en litt sdnn tydelig voksenstemme.”. Beate opplever ogsa a ofte matte
“sta i ilden”, og at man i disse tilfellene “md veere veldig sann faglig sterk for &, for dem er jo
0g, pa videregaende begynner de a bli ganske kunnskapsrike, noen av dem, for a sta i de

diskusjonene. “. Flere av informantene opplever det som spesielt viktig at leereren inntar en
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aktiv rolle i tilfeller hvor “problematiske” holdninger vil kunne virke krenkende for andre

medelever.

Gjennomgaende for informantene er at de ofte opplever at elevene bryter “rammene” for
diskusjonen, sarlig i sammenheng med kontroversielle temaer. At elever bryter med
rammene, bade med tanke pa hva og hvordan noe sies, oppleves som krevende. Dette
gjenspeiles i at flere pa forhand har bestemt seg for at enkelte elever ikke ber sitte

sammen:. “Ehh, jeg ville ikke satt en rasist sammen med en innvandrer for eksempel” (Beate).
For at lzereren skal lykkes med a styre samtaler om kontroversielle temaer, kreves det gode
forberedelser (Grannés og Ljungquist, 2015). | denne sammenheng trekker Grannas og
Ljungkvist (2015) frem to punkter knyttet til lzererens handtering av kontroversielle temaer.
Det forste er lererens “profesjonelle skjonn”, som blant annet innebaerer timing, "& kjenne
etter” og kunnskap. Flere av informantene gir uttrykk for & vere bevisst betydningen av dette.
Eksempelvis unngar flere a tematisere seksualitet far utover skoledret nar elevene er blitt
bedre kjent. Andre igjen har unngatt dette som en faglge av at undervisningen har foregatt

digitalt under korona-pandemien.

Det andre punktet til Grannés og Ljunquist (2015) er «ubehagets pedagogikk» som omhandler
a “tale” ubehaget som oppstér nér elever holder fast ved synspunkter og perspektiver som
lereren opplever som uheldige eller begrensende. Hans papeker at det er “noen av elevene
som kanskje synes at, det med #metoo for eksempel har gatt for langt, at man er for pirkete og
sann” og Beate forteller at “Vi har jo muslimer i klassen, og en elev som er litt sann
radikalisert pa hoyresiden, sd det er mange ting som ulmer. (...) . Til tross for at enkelte
informanter benytter seg av safe spaces, gir samtlige uttrykk for at undervisningen alltid vil

matte baere med seg en risiko for et potensielt ubehag (jf. Biesta, 2014).

6.4.3. Sarbare elever

“Ehh. Hvis noen hadde sagt at de hadde blitt voldtatt for eksempel, da hadde jeg hatt vansker
med d vite hvordan jeg kunne mott det” (Guro). Nar lererne forteller om undervisningen sin,
vektlegger de i stor grad formalet med undervisningen, nemlig at elevene skal utvikle
handlingskompetanse for fremtidige opplevelser. Men hvis hensikten med undervisningen er a

forebygge, hva om skaden allerede har skjedd? Hva med elevene som kommer inn i
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undervisningen med tidligere negative erfaringer knyttet til seksualitet og grensesetting? Flere
av lererne er bevisste pa at dette er sannsynlig, deriblant Camilla;
Camilla: (...) ut i fra statistikken betyr det jo at en til to, jeg har klasser pa sann ca

femten elever, sa ganske sma klasser, men det betyr jo at en til to i klasserommet mitt
har veert utsatt for en eller annen form for overgrep.

Kripos (2020) finner at andelen fornaermede i overgrepssaker i alderen 15-19 ar er starst. |
flere tilfeller er offer og overgriper jevnaldrende. Bade Emma og Hans papeker at elevene
derfor ogsa vil kunne ga i samme klasse. Dette har Emma selv erfart tidligere. Samtidig
opplever lzrerne det som sveert krevende a skulle forholde seg til elever som har blitt utsatt
for grenseoverskridende adferd. Dette er noe de selv papeker a ikke ha nok kompetanse om.
En av tingene de i starst grad bekymrer seg for er & krenke eller retraumatisere elever;
David: Det sitter tredve pluss elever med ulike erfaringer i livet da, og det er jo, det er

det feerreste vi vet som faglaerere. S man er jo alltid litt redd for a tra feil eller & tra pa
en mate over en grense for enkeltelever da

Camilla: Og det med a da balansere det med at det a gi nok informasjon og undervise
om tema, i tillegg til & ikke gjgre sann at noen plutselig knekker sammen i
klasserommet, eller ikke greier a fullfare resten av skoledagen etterpa fordi det har vert
en traumatisk opplevelse, det har jo ikke skjedd, men det er jo en litt sann, en har jo ikke
akkurat, er det for eksempel en person i klassen som har vert utsatt for et overgrep for
ikke sa veldig lenge siden, eller har opplevd det i barndommen, sa kan jo det her vaere
med a rikke opp opplevelser og falelser for den eleven.
Ubehaget hos lererne knyttet til elever med negative erfaringer bunner ogsa i at lererne er
bekymret for undervisningens konsekvenser og at de tenker pa temaet som personlig. Dette
kommer frem i Camillas ytring: “det er jo vanskelig for meg, for det er jo personlig og det
handler om at du ma, selv ndr temaet er vanskelig sd skal du jo som leerer undervise i det”.
Ogsa Goldschmidt-Gjerlgw (2019) finner at retraumatisering er en av leerernes store frykt,
men i motsetning til hennes funn gir ikke vare informanter uttrykk for & vegre seg mot a
undervise. Det er viktig at undervisere gjar sitt ytterste for & unnga en slik retraumatisering
(Carello & Butler, 2014). For a forhindre retraumatisering er det viktig at undervisningen er
det Fava og Bay-Cheng (2013) kaller “trauma-informed”. Denne type undervisning innebarer
blant annet bevissthet rundt sprak og en forstaelse for traumers pavirkning. For at
undervisningen skal anses som “trauma-informed”, papeker Fava og Bay-Cheng (2013) at

undervisningen om seksualitet ma omhandle mer enn negative farer ved og konsekvenser av

sex, men a snarere se seksualitet i en helhetlig kontekst, og dermed ogsa adressere nytelse.
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Ettersom samfunnskunnskap er et lite fag, forteller flere av lzererne at de ikke kjenner elevene
sine sa godt. Mange av dem er heller ikke kontaktlarer, og vet dermed relativt lite om
elevene, noe de selv opplever kan fare til overraskelser. Crumpton (2017) har utviklet en
traumesensitiv pedagogisk strategi laerere kan ta i bruk nar de tematiserer seksualitet og
seksuell vold. Som farste del av strategien inngar a identifisere hva i undervisningen som kan
virke triggende (Crumpton, 2017). Andre del bestar av en form for “trigger warning”, noe
som innebarer & forberede elevene i god tid i forveien pa hva som vil tematiseres. Beate er en
av leererne som benytter seg en slik trigger warning, der hun pa forhand gir elevene beskjed
om hva som ventes. | tillegg er hun opptatt av at “det ikke skal veere for visuelt og sant. Ikke

for sterke inntrykk i klasserommet.”

Fredrik er den eneste lzereren som gir uttrykk for a vere trygg i mete med elever med
problematiske erfaringer, noe han begrunner med sitt tidligere yrke; “Jeg har jo jobbet med
ungdom som har vart utsatt for grove overgrep. Sant, prosessen? Faler jeg kan kjenne igjen
atferd pa en mdte.” Han forteller at kollegaene anser han som kompetent og har kommet med
spgrsmal til han dersom de har hatt mistanke om elever. I noen tilfeller har han til og med
avkreftet andre laereres mistanker; “folk har veert veldig bekymret for noen, men da har jeg pd
en mate: "tror ikke - tror det gar bra. Jeg har sett folk som har store problemer med dette
her", sant? . Dette tyder pa at Fredrik har inntrykk av at det er synlig nar elever har negative
erfaringer. En del av Crumptons (2017) strategi er a veere oppmerksom pa elevene
kroppssprak i undervisningen nar man tematiserer seksuelle overgrep. Dersom lareren
oppdager symptomer som uro, angst, eller overivrighet, ber hen gjere eleven bevisst pa at en
er oppmerksom pa dem, og gi dem mulighet til & gjere det de selv faler behov for
(Crumptons, 2017). I undervisningen er viktig at elevene har fglelsen av at de har mulighet til

a komme og g4, og at dgren ikke blokkeres (Crumptons, 2017).

Det er interessant at lzererne har en bevissthet rundt at svaert mange av elevene sannsynligvis
har negative erfaringer, men at deres manglende kunnskap om tilrettelegging heller forer til at
lererne “héper pd det beste” om at ting ikke skal komme frem underveis. Samtidig ser flere
av informantene tydelige begrensninger i deres mandat og deres rolle: leererens rolle er
hovedsakelig & undervise. Camilla er tydelig pa at “(...) lereryrket kan jo inneholde enormt
mye forskjellig. Men det med terapi etter overgrep, det er jo ikke oppgaven til lcereren.” Nar
det omhandler elever som allerede har opplevd overgrep, eller andre problematiske erfaringer

knyttet til seksualitet sier Guro at “Jeg har ikke kompetanse annet enn d veere medmenneske
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pa en mate - der.” Emma begrunner denne begrensningen med at “(...) vedkommende vil jo
trenge helt annen type oppfelging, en helt annen type bearbeiding da, eh, enn det som kan bli

gitt i en sann type undervisningssituasjon.”

Beate har tidligere tatt pa seg ansvaret med a felge en elev pa overgrepsmottak. Selv opplever
hun at vektleggingen av tema i undervisningen har fgrt til at hun har blitt en kontaktperson for
elever med problematiske seksuelle erfaringer, ettersom hun utad virker som en person med
mye kompetanse pa omradet. Samtidig er hun tydelig pa yrkets begrensning. Hun har blant
annet ogsa opplevd a ha elever i klassen som har begatt overgrep, og da tenker hun at det er
viktig “(...) d veere profesjonell og faglig og ikke komme med noen dom, for man er jo ikke
part. Det er politiet som skal ta seg av det”. Camilla forteller selv at hun haper pa a bli en
kontaktperson for elever med problematiske seksuelle erfaringer, og at hennes lererrolle vil

utvides gjennom det nye kompetansemalet.

Samtidig som alle informantene er opptatt av at undervisningen skal relatere til elevenes
livsverden, er samtlige informanter opptatt av at undervisningen ikke skal veere for personlig.
Dette bekreftes av at informantene vil at elevene farst og fremst skal dele meninger i timen,
og ikke erfaringer. Ifglge Crumpton (2017) bar lereren veere tydelig om formalet med
undervisningen, hva undervisningen skal besta av, og holde fokuset pa dette for 4 unnga at
personlige narrativer tar overhand (Crumpton, 2017). Beate papeker at “Det kan fort bli
vanskelig hvis man blir veldig personlig”. Hun har selv opplevd at elever utleverer seg selv
for mye, og at hun derfor ma sette grenser pa vegne av elevene og “trekke i bremsen”.
Leereren bar anerkjenne at temaet kan vare krevende a diskutere for noen, ettersom det kan
fremkalle personlige minner eller bevissthet rundt opplevelser med seksuell vold. Crumpton
(2017) mener at det er viktig a adressere “elefanten i rommet”, men samtidig gjore elevene
oppmerksom pa at man vil introdusere strategier for a handtere det dersom noe kommer opp
underveis. | trad med Crumpton (2017) er flere av informantene opptatt av & komme med en
“trigger warning” 1 forkant av undervisningen, og gir mulighet for a forlate rommet dersom

elevene opplever sterkt ubehag.

6.4.4. Minoritetselever

Flere laerere opplever det som utfordrende a ha minoritetselever i klassen, bade nar det gjelder

religion og kultur, seksuell orientering og kjgnnsidentitet. En av de starste utfordringene
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lererne opplever er @ mangle kunnskap og informasjon. Ida forteller at hun tidligere har
tematisert “syn pa seksualitet innenfor forskjellige religioner” og debatten rundt
jomfruhinnen. Likevel synes hun det er krevende & vite “hva og hvor mye” hun skal
tematisere religion og kultur i undervisningen. Samtidig opplever hun ogsa at informasjon om

tilrettelegging av undervisning for skeive elever som vanskelig a finne;

Ida: Det skjer jo sikkert grenseoverskridende atferd i homofile miljger, men ikke sant,
mye av artikler og dokumentarer er veldig heteronormative. Det er ofte en gutt som
gjer noe overfor en jente for eksempel.

Pa spgrsmalet om hvorvidt hun tenker grensesetting vil kunne veare ulikt mellom homofile og
heterofile svarer hun at “Det har jeg egentlig ingen kunnskap om, sa jeg vet ikke. Nei, det kan
det veere det ikke fins noe om.” Ogséa Hans er usikker; “Det vet jeg faktisk ikke. Det var
vanskelig & svare pa. . Cohen, Byers og Sears (2012) finner at leerere med manglende
kunnskap om seksuelle helsetemaer er mindre villig til & undervise. Det kan dermed tenkes at
mangel pa kunnskap gker faren for at grensesetting blant for eksempel homofile ikke
tematiseres i undervisningen. Det kan dermed argumenteres for at innsikt utover heterofile
seksuelle skript vil kunne veere fordelaktig (jf. Simon & Gagnon, 1986). Kunnskap gjar ogsa
at Beate fgler seg trygg nar hun forholder seg til elever med et varierende kjgnnsuttrykk.

Beate: Men det er jo utfordrende for andre leerere som ikke har kunnskap om det. Og nar

det er forskjellige klesstil. Noen ganger er det kjole, noen ganger er det... altsd
kjgnnsuttrykket varierer veldig.. Og sa det er mange som ikke har kunnskap om det.

Hun tror at leerere som mangler kunnskap vil oppleve mer ubehag nar det gjelder elever som
skiller seg fra normen. Guro synes det er krevende nér elever har “et litt annet verdisyn” enn

hennes eget;

Guro: Det er det som kanskje jeg har opplevd som vanskelig - og mgtt motstand pa
da. At det er etniske minoriteter som pa en mate sier at "dette her er jo ikke greit". Og
da opplever jeg jo.. Det er jo motstemmer i klassen. Og det er jo da jeg opplever at her
ma jeg veere en pa en mate tydelig motstemme, eller. Selvfglgelig gi rom for at de skal
kunne si sin mening..

Ola: Tenker du pa elever som har en annen etnisitet og et..

Guro: Litt annet verdisyn? ja. For det er jo overhodet ikke alle, men det er da jeg har
opplevd det. Nar det har veert verdikonflikter knyttet til det her da. Og det situasjoner
jeg kan ha syntes har veert vanskelige og ikke veert helt klar for, fordi at ut fra mitt syn
sa tenker jeg at dette kan vi alle snakke om. Sa har jeg ikke vert klar for det, eller
tenkt pa det.

82



Selv om Guro gnsker & gi rom for ytringer, anser hun sin egen rolle som motstemme som
viktig. | et slikt mgte mellom elev- og leererskript ligger det ifalge Gutierrez, Rymes og
Larson (1995) et didaktisk potensiale. De papeker at praksisfellesskapet i skolen er preget av
hierarkier, diskurser og sosiale praksiser innen starre sosiokulturelle og politiske rammer
(Gutierrez, Rymes & Larson, 1995, s. 447-448). Dersom de ulike skriptene kan metes i “et
tredje rom”, ved at lareren meater elevenes livsverden i undervisningen, vil dette kunne bidra
til gkt lseringsutbytte og en autentisk interaksjon mellom laerer og elev (Gutierrez, Rymes &
Larson, 1995). I trad med Vygotskijs sosiokulturelle leeringsperspektiv vil det tredje rom
kunne forstas som en proksimal utviklingssone, der elevenes forstaelse utvides i samarbeid
med lereren (Gutiérrez, 2008, s. 152). Rething utfordrer, i trdd med det som gjerne kalles
“ubehagets pedagogikk” tanken om at leering mé foregd innenfor laereres og elevers
«emosjonelle komfortsoner» (2019, s. 52). Hun argumenterer for at ubehag kan anses som en
ressurs, noe som kan sees i lys av “det tredje rom”, ved at lereren lofter inn og drefter
diskurser, og man gjennom de ulike skriptene kan legge til rette for forhandlinger og en ny
forstaelse av fenomenet (Rething, 2019; Gutiérrez, Baquedano-Lopéz og Tejeda, 1999, s.
291-292). Samtidig opplever lererne at ikke alt man skal si i lgpet av en dag kan veere
gjennomtenkt;

Camilla: Jeg snakker sabla mye, jeg sier utrolig mye, snakker med veldig mange

elever, og sa klart av og til s& kommer det noe som ikke er helt gjennomtenkt eller som

kanskje blir misforstatt. Og den store frykten min er jo at jeg sier noe som jeg ikke har

tenkt noe mer over..
Med henvisning til Biestas (2014, s. 23) papekelse om at «utdanning ikke er et teknisk
maskineri, men et mgte mellom mennesker», argumenterer Rgthing (2019, s. 42) for at
utdanning alltid vil innebeere en risiko for uforutsette, uhandterbare og ubehagelig situasjoner i
klasserommet. Camilla synes blant annet at det er krevende & undervise transpersoner uten et
tydelig kjgnnsuttrykk. Som eksempel trekker hun frem undervisning om kjgnnsroller og skillet
mellom sosialt kjgnn og biologisk kjann;

Camilla: Fordi jeg snakker om ja, det biologiske kjgnnet ikke sant, du er fadt som en

jente du er fadt som en gutt, men na bryr vi oss om det sosiale kjgnnet, hva er det

samfunnet legger i feminin og maskulin liksom, og alt imellom. Det skal ikke mer til
enn en sann forklaring far du virkelig har drete pa draget. Sa det er jeg redd for.

Camilla uttrykker bekymring for at spraket hennes eller innholdet i undervisningen kan
oppfattes som diskriminerende, til tross for at hun forsgker a veere bevisst og tilby
inkluderende undervisning. Ifalge Craig (2006) er det imidlertid ikke om handlingen er

83



intendert eller uintendert som avgjar hvorvidt en handling er diskriminerende, men hvorvidt
den farer til forskjellsbehandling (s. 32). Beate forteller at hun har en transperson i sin klasse,
og at medelevene til vedkommende i flere tilfeller bruker feil benevnelse. Selv synes hun ikke
at det er krevende & snakke om elever som tilhgrer minoriteter, men at hun er bekymret for
hvordan medelever skal uttale seg. | forbindelse med at flere av hennes elever fglger Jordan
Peterson, trekker hun frem frykten for at elever skal uttale seg negativt overfor andre; “det kan
vare utfordrende nar man har elever, man vet jo ikke alt om alle, men har en elev som er
trans”. Guro har opplevd & “matte stille opp” for minoritetselever;

Guro: Og sa opplever jeg at de fleste er veldig tolerante eller at de iallfall gir uttrykk

for a vere veldig tolerante. Og sa er det noen motstemmer hvor man ma tenke,

"hvordan skal jeg mate dette her?" - for det.. det er litt vanskelig i et klasserom hvor

det sannsynligvis er noen som tilhgrer seksuelle minoriteter. At det er litt vanskelig &
mgte.. Eh. annet enn & vise selv at man ikke syns at det er noe rart - tenker jeg.

Guros “taktikk” er 4 vise aksept. Dette kan anses som et forsgk pa en av Kumashiros fire
former for antidiskriminerende undervisning: a «normalisere forskjeller og annerledeshet ved
d oppmuntre studenter til a se og behandle andre mdter d veere pd, som akkurat like ‘normalt’
og akseptabelt som normative mater & vaere pa» (Kumashiro 2002, s. 41-42, Rgthings
oversettelse i Rgthing, 2019). At Guro, Beate og Camilla opplever krevende og ubehagelige
situasjoner i forbindelse med minoritetselever, trenger ikke a bety at klasserommet deres ikke
er trygt, ettersom trygghet og ubehag ikke utelukker hverandre (Zembylas, 2015). Samtidig er
det viktig at ubehaget er konstruktivt (Rething, 2019). Camilla opplever at det er krevende at
“flere elever mangler basic respekt uheldigvis, det med a se at andre er annerledes enn en
selv, det er det mange elever som ikke far til . Konstruktivt ubehag bgr blant annet

kombineres med et fokus pa empati og toleranse (Rething, 2019, s. 46). ~

6.5. Leerernes kompetanse

| dette kapitlet vil vi se neermere pa leerernes kompetanse. Kapittelets farste del vil ta for seg
hva informantene selv forteller om sin kompetanse. Den andre delen vil handle om hvordan vi
forstar lzerernes kompetanse og mangler pa bakgrunn av deres egne fortellinger. Vi vil blant
annet drgfte hvorvidt vi tenker at undervisningen er inkluderende og antidiskriminerende.
Avslutningsvis vil vi drgfte hvorvidt det faktisk finnes et kompetansebehov, og hvordan det i
sa fall kan sikres at alle lzererne fagler seg mer kompetent og trygge nok til & undervise om

seksualitet og grensesetting.
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6.5.1. Laerernes selvopplevde kompetanse

Emma forteller at hun selv har tilstrekkelig med kompetanse til & undervise i det nye
kompetansemalet. Hun har inntrykk av at dette ogsa gjelder andre lzrere. Ut i fra Emmas
utsagn, kan det virke som at grensesetting ikke forstas som et kunnskapsfelt, men at det holder
4 “a ha gjort seg noen erfaringer i livet”. I kontrast til resten av informantenes opplevelse av
at fagliggjering gjer dem mer kompetente til & undervise i temaet ved at fokuset pa egne
erfaringer trekkes bort. | motsetning til Emma opplever samtlige informanter at de mangler
bade kunnskap og kompetanse. Dette samsvarer med Goldschmidt-Gjerlgws (2021) funn om
at omkring 65% av hennes informanter opplever at egen utdanningsbakgrunn i ingen eller i
liten grad er relevant for & undervise om seksualitet og seksuell vold. David p&peker at “Det
er jo ikke et tema som de fleste samfunnskunnskapsleerere har som noe sann ekspertomrade”.

Camilla forteller at ettersom kompetansemalet er helt nytt, har ikke grensesetting blitt

tematisert i utdanningen hennes, til tross for at hun har studert i seks ar.

Guro trekker ogsé frem at dette ikke er noe hun har studert; med unntak av at hun “(...) har
hatt om seksuelle skript i sosiologi. Det er det naermeste jeg kommer, én forelesning om det i
et innfgringsemne i sosiologi. (latter) Willy Pedersen. Det var veldig gay.”. Selv om
informantene har utdannet seg pa ulike tidspunkt, opplever ingen av dem at temaer som
seksualitet og grensesetting har veert en del av utdanningen deres. Anders tror likevel at
lzerernes kompetanse varierer etter fagbakgrunn: “(...) sdnn som jeg har utdannelse fra
statsvitenskap, ikke sant, jeg har ikke, jeg kan ikke noe om det. Jeg har det liksom ikke med
inn i fagbakgrunnen min, som jo er en utfordring.”. Dette er i trad med Christensens (2015, s.
23) papekning om at samfunnsfaget bestar av en rekke ulike fagdisipliner. Goldschmidt-
Gjerlew (2021) finner ogsa at det er en tendens til at lerere underviser mest om det de kan
mest om, og at leerere vektlegger det de har spesialisert seg innen. Med unntak av Beate og
Camilla som har etterutdannet seg, har ingen av vare informanter spesialisert seg i temaer

tilknyttet seksualitet og grensesetting.

Fredrik tenker at “en laerer er trygg pa det han er god pa, eller trygg pa ting han har mye
erfaring i, sant? . Selv opplever han at hans tidligere yrke med barn og unge har gitt ham mer
kompetanse enn flere av hans kolleger. | trad med Fredriks observasjon, gir lzererne uttrykk
for & i stor grad statte seg pa kunnskap og erfaring fra deres andre undervisningsfag.

Eksempelvis opplever Ida, som ogsa underviser i psykologi, at det er mer krevende a skulle
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undervise om lover enn normer og verdier: “Akkurat det syns jeg er et vanskelig tema, for jeg
er som sagt ikke superflink pd juss.” Ogsa Anders opplever det juridiske som utfordrende
fordi han “ikke kan si at sann og sann og sann er det, dette er lovene, dette er de det gjelder,
sa og sa mange rammer det og sa videre.”. Hans, som underviser i rettslare, papeker derimot
at han har “mer behov for a kunne fa litt pafyll pa dette med, hva skal man si, det som gar pa
det personlig-psykologiske”. Han er fra far av “litt mer opptatt av dette om regler og kanskje

det litt mer juridiske og sann”.

| tillegg til sin formelle leererutdanning, har Camilla og Beate videreutdannet seg. Men mens
Beate - som den eneste av informantene - har blitt tilbudt etterutdanning og blitt frikjept av
skolen, har Camilla etterutdannet seg pa eget initiativ og pa egen regning. Dette kan ses i
sammenheng med at skoleledelser har lite fokus pa kompetanseheving knyttet til hvordan
adressere seksuell vold (Goldschmidt-Gjerlew, 2021). Camilla har brukt fritiden sin pa et
digitalt emne ved et norsk universitet. At hun gjer dette pa eget initiativ er i trdd med funnene
til Cohen, Byers og Sears (2012) om at leerere med lite undervisningserfaring og stor interesse
for helhetlig seksualitetsundervisning er mest villige til & undervise. Hun far ingen
undervisningsfri eller kompensasjon fra skolen og sier selv at “...jeg synes det er viktig og
spennende og det er derfor jeg orker a gjgre det. For hadde jeg ikke synes det, sa hadde jeg
ikke giddet.” Videre papeker Camilla at:

Camilla: Selv om jeg har det kurset som jeg har nd, sa faler jeg at det er jo ikke, jeg

tenker at det her er et kompetansemal som er sa inngripende i livene til ungdommene
da, at det er viktig og vanskelig selv om du har kompetanse eller ikke.

Beate opplever interesse som en avgjerende faktor for om larere etterutdanner seg. Hun tror
ogsé at laerere med “nyere” utdanning har mer kompetanse enn “de som er litt fra den eldre
skole”. At Camilla, som er leereren med “ferskest” utdanning, selv ikke gir uttrykk for & ha
kompetanse etter studiet, tyder imidlertid pa at “ny” leererutdanning ikke trenger a veere
synonymt med gkt kompetanse. Dersom verken pedagogiske eller samfunnsfaglige emner i
lgpet av fem-seks ar pa universitetet dekker temaet seksualitet og seksuell vold tilstrekkelig,
kan det gi inntrykk av at kompetanse innen seksualitet ikke er ngdvendig for a undervise i
samfunnsfag pa videregaende. Goldman og Coleman (2013) finner at vektlegging av seksuell
helse og seksualitetsundervisning pa leererutdanningene er avgjerende for a unnga at lerere

viderefgrer undervisningen om seksualitet de selv fikk i sin skolegang. Camilla sier selv:
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Camilla: [..] husker jo min egen [undervisning], da jeg gikk pa ungdomsskolen, vi
leerte om kjgnnssykdommer og fadsel, det er det jeg husker at vi lerte om. Og jeg sier
ikke at vi ikke ma leere om kjgnnssykdommer og seksuell reproduksjon, det ma med det
og, men det er ikke sant, det er jo s& mye mer.

| tillegg til utdanning, opplever samtlige informanter erfaring som viktig for kompetanse.
David mener blant annet at hvor trygg man er med klassen og med faget vil pavirke hvorvidt
man er egnet til & undervise. Han tror for eksempel at det er mer krevende for uerfarne leerere
a undervise om temaet, enn for mer erfarne, ettersom sistnevnte har utviklet mer
relasjonskompetanse. Dette er noe han selv gir uttrykk for a ha kjent pa i lgpet av egen
karriere. Ogsa Beate opplever relasjonskompetanse som avgjerende for om man “nar
gjennom” til elevene. Samtidig som flere av informantene papeker at ens erfaringer ofte vil
henge sammen med ens alder, opplever flere informanter at ogsa alder i seg selv kan pavirke
kompetansen deres. Guro opplever eksempelvis at alderen hennes setter begrensninger, til
tross for at hun er en av vare yngste informanter; “Jeg tenker jo at man md vite litt om hvilke
situasjoner ungdommer er i. Og jeg tror ikke at laerere besitter den kompetansen. Ikke
nadvendigvis meg selv heller, selv om jeg tenker at jeg er en ganske ung leerer.”. Guros sitat
gir inntrykk av laerere ikke besitter kunnskap om ungdomskultur, med mindre de er sveert

unge selv.

Camilla opplever at bade alder og kjgnn er av stor betydning nar man skal undervise om
seksualitet; “det er stor enighet her pa skolen om at yngre kvinnelige leerere blir mer utfordret
enn mannlige leerere for eksempel, og at yngre, nye mer enn eldre. ” Selv tror hun at “(...)
mange av guttene i klassen min prgver a vippe meg mer av pinnen enn mine mannlige
kolleger (...)”. Samtidig tror hun at elevene opplever det som enklere & snakke med de yngre
leererne. Yngre leerere tematiserer seksualitet i stgrre grad enn eldre; og yngre kvinner mer enn
yngre menn (Goldschmidt-Gjerlaw, 2021). Guro tror ogsa at kjgnn spiller en rolle nar man
underviser om seksuell grensesetting. Hun er bekymret for at det kan veere vanskeligere for
menn & “skulle si sann "det der far du lov til, det der far du ikke lov til". Eller sann & bevege
seg inn pa det der”, pa grunn av “kjonnsubalansen’; “At man ofte ser pd menn som de som er
grenseoverskridende, ikke sant?” Anders har tenkt i samme bane som Guro:

Anders: jeg tror kanskje at (lang tenkepause) kvinner kanskje har litt lettere for a

snakke om og ta opp det her enn det mannlige leerere har. Nettopp fordi, det jeg

var inne pa i stad nar det gjelder kryssing av disse grensene, sa tror jeg, eller sa

er vel den generelle oppfatningen av at det er, sann som med #metoo og sant no,
ikke at jeg sier at det er feil, pa ingen mate, men at kvinner er ofre og menn er
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overgriperen. Og at det gjer kanskje at en del menn kvier seg for a ga inn i den
tematikken mer enn kvinner. Kanskje. Ja.

Lotta: Men hvorfor tror du at menn kvier seg? Fordi du far en sann stempling,
eller hva tenker du eller legger i det?

Anders: Nei, jeg tror kanskje at en del kvinner tenker at det er viktigere & snakke
om enn det enn en del menn [tenker], fordi statistikk og saker som er i media og
alt sént noe farst og fremst handler om at det er kvinner som blir utsatt for den
type overtramp av grenser. Og at man kanskje som kvinnelig leerer identifiserer
seg mer med det og faler at det er et viktig tema & ta opp og i undervisningen, enn
det en del menn gjor, tror jeg. Ja.

Guro har inntrykk av at mannlige leerere unngar a behandle temaet i frykt for a assosieres med
“voldtektsmenn”. Anders gir ogsa uttrykk for at mannlige lerere i mindre grad identifiserer
seg med problematikken. Informantene opplever at det farst og fremst er kvinnelige laerere
som vektlegger temaet fordi de identifiserer seg med “offeret” pa grunn av kjennet sitt. At
kvinnelige laerere underviser mer om seksuelle overgrep enn mannlige leerere er noe ogsa
Goldschmidt-Gjerlgw (2021) finner. Ogsa hun tror at dette kan forklares med at kvinner er
mer utsatt for seksuell vold, og at de dermed har en sterkere bevissthet rundt temaet.
Uavhengig av om statistikken bekrefter en kjgnnsubalanse nar det gjelder seksuallovbrudd, er
det problematisk at ansvaret for undervisningen legges pé “offer-kjennet” (jf. Kripos, 2020).
Dette kan gi signaler om at dette ikke er noe menn trenger a problematisere. Slike forstaelser
kan sies & ikke bare veere kjgnnsstereotypiske, men ogsa heteronormative. Eksempelvis vil
bade ofre og overgripere kunne vare menn og kvinner, men ogsa av samme kjgnn. Dette er
noe som kan tenkes a forsterkes ved at overgriperen i informantenes caser hovedsakelig

fremstilles som menn.

6.5.2. Metaperspektiver

Ida: Man ma se litt pa klassesammensettingen. Man skal selvfglgelig bruke tid pa alle
minoriteter. Men man ville kanskje brukt mer tid pa det hvis det hadde veert en stor
andel med minoritetsbakgrunn, og det er det ikke i klassen.
Andelen elever med minoritetsbakgrunn i klasserommet ser ut til & pavirke hvilke temaer som
gis plass i undervisningen. Dette gir inntrykk av at leererne farst og fremst anser
undervisningen som relevant for “dem det gjelder”, og at det ikke nedvendigvis anses som
interessant for elever som ikke forstds som “minoritetselever”. Dette kan sees i sammenheng

med at Hans, selv forteller at han er homofil og at han som en av fa informanter har brukt
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likekjennede par i case. Muligens er det ogsa er derfor Ida i mindre grad har vektlagt homofili
I sin undervisning;
Ida: [Det] handler nok kanskje om at jeg selv er heterofil. (...) En stor andel
mennesker i Norge er jo heterofile. Og det er sant at, man skal jo ikke glemme

minoriteten, men ogsa tenke pa at det er minoriteten. Sant? Hvor stor plass skal disse
minoritetene fa, da?

Ida ser en sammenheng mellom hvilke temaer som gis plass i undervisningen og leererens
seksuelle orientering. At hun selv har lite fokus pa seksuelle minoriteter i undervisningen, kan
tenkes a bekrefte hennes eget utsagn. Leererne har generelt ulike tilnerminger til hvordan de
kan skape et inkluderende klasserom.

Ola: Pa hvilken mate kan klasserommet veere et inkluderende rom for alle - ogsa
for transpersoner og seksuelle minoriteter? Nar man underviser om seksualitet?

Guro: Ehh. Jeg tenker at man ikke utelukker noe. At det er lov, altsa sann. Bade
at jeg inkluderer dem i undervisningen.

Ola: Hvordan ville du gjere det, sagt at du for eksempel har casearbeid?

Guro: Ehm, det har jeg ikke tenkt pa. Men.. Det kunne jo veert liksom "hvordan

ville du reagert hvis en medelev sa at han eller hun vurderte d skifte kjonn,” for

eksempel. Det kunne vert en case hvor man ... som er reell tenker jeg. Sanne typer

caser da, kunne man brukt i et casearbeid.
| Guros caseforslag ligger fokuset pa andres meninger om marginaliserte grupper. Til tross for
at Guros intensjoner er gode, vil en slik undervisning likevel kunne virke andregjarende
snarere enn inkluderende (jf. Kumashiro, 2002). For Guro er det heller ikke opplagt a skulle
inkludere seksuelle minoriteter i undervisningen. Som Rgthing (2007) papeker, vil
utdanningssystemet kunne bidra til & fremme heteroseksualitet som samsvarer med idealene
for den vestlige, hvite, middelklasse-kjernefamilien. I en nylig undersgkelse fra SSB (2021)
gar det frem at 11% av norsk ungdom mellom 18-24 ar identifiserer seg som ikke-heterofile. |
et klasserom pa 30 elever vil det statistisk sett dermed vere rundt tre elever som ikke
identifiserer seg som hetero. Dersom man lar vaere a inkludere disse i undervisning, vil man
sta i fare for & skape en fremmedgjerende undervisning som mange elever ikke vil kjenne seg
igjen i (jf. Rathing, 2019). Heteronormativitet kan ogsa komme til uttrykk gjennom hvordan
lereren velger a ordlegge seg i undervisningen (Rething & Svendsen, 2009). Formuleringer
som “de homofile”, fremfor “de av oss som er homofile”, vil eksempelvis kunne fore til

andregjering (jf. Rathing, 2018).
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Andre informanter har mer fokus pé & inkludere minoriteter uten “a gjore det til et
hovedpoeng”, som Hans sier. Eksempelvis er det flere som er opptatt av a ikke lage caser om
minoriteter, men caser hvor minoritetselever er representert uten videre. En av dem er Emma:
“Og da tror jeg kanskije at det er enda viktigere & ha noen case, noen tredjepersoner som man
kan fokusere pd, sann at de [minoritetselever] slipper d liksom skulle ha det fokuset.”. Selv
om fokuset ikke lenger ligger pa undervisning om den andre, vil det & inkludere seksuelle
minoriteter uten videre ogsa kunne virke usynliggjerende. Cense (2019) understreker
viktigheten av at alle elever kjenner seg igjen i undervisningen; for at elevene far utviklet sitt
narrative aktgrskap, holder det ikke & kun tilby “én historie”. Snarere enn & kun fokusere pa
monogame, heteroseksuelle forhold, slik undervisning om seksualitet ofte gjer, ma man ogsa
ha fokus pa elever som faller utenfor en slik norm (Cense, 2019; Rgthing, 2016). Guro gir
uttrykk for at det er krevende & finne informasjon om hvordan hun kan tilrettelegge
undervisningen for seksuelle minoriteter, og bruker derfor en mer uformell metode:

Guro: Da ville det jo vert & ta erfaring fra venner som har fortalt at det ikke er sa

stor forskjell. Men jeg har jo ikke noen annen mate a pa en mate - jeg har ikke noe

mer kunnskap enn det da. Hvis, jeg tror sann som i den klassen hvor jeg visste at jeg

hadde en homofil gutt, sa tror jeg kanskje jeg ville spurt han om hva han syns det var
greit at vi snakket om.

A basere undervisningen pé personlige erfaringer og subjektive forstéelser til venner eller
elever kan oppfattes som problematisk, men ogsa som et tydelig tegn pa at Guro mangler
verktgy for & innhente kunnskap. Utsagnet apner ogsa for spgrsmal om hvorvidt undervisning
skal vaere forskjellig avhengig av om det er en apen homofil i klassen eller ikke, og hvorvidt
undervisningen skal baseres pa enkeltelevers meninger. Til tross for at intensjonen er god, vil
undervisning rettet mot enkeltelever som skiller seg ut ogsa kunne fgre til andregjering,
ettersom faren er at det blir opp til underviseren a definere “de andre” (Kumashiro, 2002).
Erdal og Stremsg (2018) argumenterer for at elever selv ma gis muligheten til & definere sin
egen identitet og posisjon i klasserommet. Dette vil innebaere a unnga a tilskrive elever
identiteter og gi dem roller som representanter for bestemte grupper (Nadim, 2017). Guro
forteller ogsa at hun har vist klassen NRK-dokumentaren “Jeevla homo”;

Guro: “Det som var veldig fint i en av klassene da vi sa pa det, var at det var en

som var homofil der som sa, "jeg liker ikke hans innfallsvinkel" - og det var sa fint

a fa en debatt rundt det. For jeg tenker jo sann "Ahh, dette er jo bra og liksom..

(latter)" og sa at han kunne si "det har syns ikke jeg noe om". Og det er jo
kjempebra.”
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Guro gir uttrykk for a veere glad for at elever stiller seg kritiske til dokumentaren, men
vektlegger at eleven som kritiserte opplegget selv var homofil. At serien i ettertid har fatt
kritikk for sin ensidige fremstilling av det skeive miljget (se for eksempel Skarvay, 2017,
Hegseth, 2017) kunne veert tematisert av leereren. Kumashiros (2002) fjerde form for
antidiskriminerende undervisnings “Utdanning som endrer eleven og samfunnet”, vil her vare
relevant ettersom undertrykkelse anses som et resultat av diskurser som reproduserer
forestillinger om mennesker eller grupper. At lzereren ikke selv valgte a utfordre elevene pa
innholdet som en del av undervisningen, kan gi inntrykk av at hun ikke gnsket a sette
homofili i et negativt lys, noe som tyder pa en form for bergringsangst. Samtidig ansa hun den
homofile eleven i klassen som en “berettiget representant”, som kunne kritisere innholdet i
dokumentaren. Eleven far dermed det Nadim (2017) omtaler som “tilskrevet identitet”, eller
“tilskrevet rollen som representant for gruppen han (tilsynelatende) tilherer”. Ifolge
Kumashiro (2002) bgr inkluderende, antidiskriminerende undervisning ogsa veere Kritisk
overfor priviligering og andregjering. Dette innebeerer at elevene ogsa ma bevisstgjeres
majoritetsprivilegier, og at undervisningen tematiserer strukturelle forhold som reproduserer

og undertrykker marginaliserte grupper (Kumashiro, 2002).

| flere tilfeller gir lzererne uttrykk for a forsta elever med minoritetsbakgrunn som en
homogen gruppe, og at det finnes et skille mellom dem og deres etnisk norske
klassekamerater. Dette kommer til uttrykk hos flere informanter, blant annet hos Hans i form
av fglgende utsagn: “kanskje spesielt ungdom med innvandrerbakgrunn, sd er nok det temaet
[seksualitet] litt vanskeligere enn for norsk ungdom”. Videre papeker Hans at “hvor de
kommer fra” pavirker “hvor dpent de kan snakke om sanne ting”. Gjennom en binar logikk
vil noen vere utenfor, nar andre er innenfor (Biesta, 2011). | flere tilfeller assosierer
informantene minoritetstilhgrighet med noe problematisk, eksempelvis i form av tabuer. Av
bekymring for & tillegge minoritetselever problematiske holdninger unngar Emma
tematiseringen helt, spesielt i klasser der minoritetselever nettopp er en minoritet;
Emma: (..) i flerkulturelle klasserom da, far vi si, sa risikerer man jo fort vekk at man
stigmatiserer noen av elevene, hva skal jeg si, at nesten det blir litt sann stigma da pa
noen grupper. At noen er liksom mer homofobe eller noen er liksom ja kvinners
arbarhet er viktigere i noen grupper enn i andre grupper og sa videre, og sa er jeg
ikke helt sikker pa om det bidrar til den diskusjonen vi egentlig er ute etter. (...) jeg er

litt redd for & dra inn det med kultur og religion i alle slags sammenhenger fordi
veldig ofte sa knytter vi jo litt sdnn problematiske ting til det.
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Lotta: Tenker du at du er redd for a tillegge elever noe de ikke selv har gitt uttrykk for
for eksempel?

Emma: Ja! Ja, ja, for eksempel at eller om man ikke sier det direkte sa har man jo
skjent at de sliter med en sann utenforskap-felelse allerede, sa det er jo ikke noe vits a
forsterke det tenker jeg, hvis man ikke absolutt ma, og det ma man vel sjeldent. (...) da
bar man isafall igjen hekte det pa en tredjepersons altsa at hvis man finner et nyttig
diskusjonsprogram eller noe sant noe, som gjgr at man kan hekte pa, sann at ikke det
blir knytta da til den ene eller de to som sitter med muslimsk bakgrunn i klasserommet,
for det er ikke noe god felelse, sd man skal hvertfall veere litt forsiktig tenker jeg.

Emma er bekymret for at tematisering av kultur og religion vil kunne virke stigmatiserende,
ettersom hun opplever at temaene ofte settes i negative sammenhenger. Som hun selv sier, er
hun redd for & gjare elever til representanter og tillegge elever holdninger som de selv ikke gir
uttrykk for (jf. Nadim, 2017). En slik vegring kan sees i lys av pedagogikkens ubehag; ved a
sgke seg bort fra det krevende og ubehagelige, risikerer man a ikke apne for gkt innsikt og
refleksjon rundt temaet (jf. Ragthing, 2019). Anker og von der Lippe (2015) forstar vegring
eller begrenset undervisning som et tegn pa utilstrekkelig kompetanse, ettersom det & «apne
for debatter som kan ta ukontrollerbare retninger, kan oppleves utrygt» (s. 94 i Rgthing,
2019). Samtidig begrunner Emma valget sitt med at hun tenker at grensesetting vil vere
relevant for alle elever uavhengig av deres religigse tilhgrighet. Som Gay (2013) papeker vil
imidlertid kulturelle forskjeller kunne brukes som en ressurs i undervisnhingen gjennom
kulturresponsiv undervisning. Ettersom leererne gnsker at elevene skal utvikle sine personlige
egenskaper, kan det likevel bli krevende dersom larerne ikke tar hgyde for at elevene er ulike,
og at premissene for grensesetting muligens er forskjellige. Gjennom kulturresponsiv
undervisning, vil leereren kunne bruke elevenes kulturelle kunnskaper, tidligere opplevelser

og forstaelsesrammer for a gjgre undervisningen mer relevant for dem (Gay, 2013).

6.5.3. Kompetansebehov?

Emma: Jeg tenker at det er litt nyttig at leereren ogsa ter da, a snakke med elevene sine
om det tema da, at man ikke alltid bare skal ha noen eksterne nar det er et tema som
man synes blir litt vanskelig da. Eh, det er jo noe med det, og symbol, og vise liksom det
her er helt vanlig & snakke om.”
Mens Emma opplever at leereren selv ma ta ansvar for & undervise om seksualitet og
grensesetting, bestemte Guro sitt fagteam seg for & benytte seg av Rede Kors’

seksualopplysning. Dette valget begrunnet hun med at laererne selv ville veere tilstede under

undervisningen “sdnn at vi rett og slett far sann "hva trenger de?”, og “hvordan kan man
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lcere bort? . @Onsket om & utvikle egen kompetanse gjennom Rede Kors’ opplegg bekrefter
Guros selvopplevde kompetansebehov. At Guro gnsker a basere sin egen fremtidige
undervisning pa et undervisningsopplegg for elever, kan problematiseres, ettersom laereren
ideelt sett ber ha mer kunnskap enn elevene. | etterkant av intervjuet kontaktet Guro oss for a
fortelle at hun likevel ikke hadde deltatt under opplegget, etter anbefaling fra Rgde Kors.
Dette var en praksis som vi selv ikke kjente til da vi gjorde vare intervjuer, men som vi i
ettertid har funnet ut brukes av enkelte eksterne aktarer. Vi kontaktet Rgde Kors som viste til
sine egne nettsider, der de skriver at deres metodikk baseres pa:

“Ung til ung-prinsippet. Vare instruktgrar er ungdom i alderen 20-30 ar. | rapporten

«sex 0g sann» gjennomfgrt av PRESS/Redd Barna i 2005, kom det fram at ungdom

mellom 15 og 20 ar helst ser at det er «eldre» ungdom som tek seg av

seksualundervisinga. | rapporten kjem det fram at dette er mindre flaut og det gjer det
lettare d snakke om temaet sex og seksualitet.” (Rede Kors, 2021)

Dette kan tyde pa at eksterne aktgrer oppfatter at leerere ikke er egnet til & undervise om
seksualitet. Samtidig forteller Guro ogsa eksterne aktarer kan oppleve temaet som ubehagelig:
“De har vert her fgr og hatt veldig gode opplegg. Det varierer der ogsa da. Det er
sykepleierstudenter, og noen av dem har veldig bra opplegg, mens andre har veert litt flaue
selv.”. Det er med andre ord ikke gitt at eksterne aktarer er bedre egnet enn larerne selv. A
skulle ha vurderingsansvar, men samtidig behandle intime tema som seksuell nytelse kan
tenkes a virke krevende; likevel anser samtlige av vare informanter deres relasjon og
kjennskap til elevene som et gode, og i enkelte tilfeller som en forutsetning. Dette bekreftes
av at mange venter med & undervise om temaet til de er blitt godt kjent med elevene. Ofte har
leererne elever med ulike behov, deriblant Camilla:

Camilla: (...) i mange av klassene mine sa har vi jo elever med ulike kulturelle

bakgrunner, med ulike religioner, det kan veere elever som har opplevd overgrep, det
kan vaere elever som ikke har noe erfaring knyttet til noe seksuelt.

| trad med det innledende sitat til Emma er kompetansemalene utviklet nettopp for at leereren
selv skal kunne undervise i dem. Dette forutsetter imidlertid at leereren har tilstrekkelig med
kompetanse, slik at det ikke blir ngdvendig a flytte ansvaret over pa eksterne aktarer. Ut fra
det vare informanter forteller, far vi inntrykk av at lzererne har et godt utgangspunkt til &
undervise i kompetansemalet, men at det fremdeles er et betydelig kompetansebehov. At
leererne opplever flere aspekter ved undervisningen som ubehagelig bekrefter dette. Flere av
lererne uttrykker ogsa usikkerhet rundt hvor de kan finne mer informasjon og kunnskap, bade

om temaet i seg selv, men ogsa om hvordan man kan tilrettelegge for en inkluderende og
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normkritisk undervisning (jr. Kumashiro, 2002; Rgthing, 2019). Learernes kompetansemangel
kan dermed ogsa forklares med mangelfulle strategier. Et eksempel pa dette er at informantene
farst og fremst bruker venner, facebookgrupper og leereboken som kunnskapskilder, fremfor

fagbgker og ressurser som er utviklet for lerere, og ikke elever.

Mangel pa tilstrekkelig kunnskap kan tenkes a gjgre det mer krevende a fagliggjere temaet,
noe som gker sannsynligheten for at leererne baserer undervisningen pa egne erfaringer. 1 noen
tilfeller kan dette tenkes a fare til at temaer utelates (jf. Hess, 2004; Goldschmidt-Gjerlgw,
2021). Med unntak av Beate, er det eksempelvis ingen larere som oppgir & ha tematisert
seksuell nytelse, til tross for at flere forskere anser nytelse som en sentral del av helhetlig
undervisning om grensesetting og seksualitet (Stubberud et al., 2017; Lamb, 2010; Rédai,
2019; McGeeney & Kehily, 2016). Stubberud et al. (2017) finner at et manglende fokus pa

nytelse ogsa er kjennetegnende for undervisning om seksualitet i grunnskolen.

Vi ser ogsa at leererne i stor grad statter seg pa tidligere undervisningserfaring, bade fra
samfunnsfag og deres andre undervisningsfag. Dette kan ogsa tenkes a skape et variert
undervisningstilbud. For & motvirke det, opplever informantene et behov kompetanseheving.
Hans mener dette ber komme i form av ““(...) besgk av noen forelesere eller litteratur eller noe
sdnt, som vi som seksjon kanskje kunne fa et tilbud om pa skolen, da”. Som en fglge av at
Camilla og Beate har etterutdannet seg, gir de ogsa uttrykk for & ha mest kunnskap om temaet.
Dette gjenspeiles i undervisningen deres. Vi far inntrykk av at deres undervisning mer
inkluderende, og at de ikke unngar temaer de opplever som ubehagelig. Det vitner om at
kompetanseheving har effekt, og at det trygger leereren som skal undervise. Dette kan sees i
lys av Cohen, Byers og Sears (2012), som ogsa finner at kunnskapsrike laerere er mer villige

til & undervise om seksualitet.

Flere opplever ogsa at gkt leerersamarbeid vil kunne bidra til & styrke leerernes kompetanse.
Som det ble papekt i del to, er det flere laerere som opplever et sterkt fagfellesskap virker
positivt. At det likevel kun brukes i begrenset grad, mener flere informanter skyldes
skolestrukturen. Selv om ikke informantene har planer om tverrfaglig samarbeid i tilknytning
til dette kompetansemalet, gir de uttrykk for & gnske det. Ogsa i dette tilfellet vil
skolestrukturen veere av stor betydning. Flere av informantene er ogsa opptatt av et tett
samarbeid med skolens helsetjeneste. Helsepersonell vil szrlig kunne tenkes & bidra med

kunnskap i situasjoner hvor lereren er usikker pa hvordan man ber omga sarbare elever: “(En)
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sann reaksjon eller at noen liksom skulle vekke til live traume eller noe sann i en
undervisningstime, det er ikke ngdvendigvis sa lett d lese seg opp pd pd forhdnd.” (Anders).
Selv om bade faglitteratur og samarbeid med andre lerere og helsetjenesten vil kunne styrke
leererens kompetanse, vil undervisning likevel alltid innebzre en form for risiko og

uforutsigbarhet. @kt kompetanse og kunnskap vil likevel kunne sikre at lzereren star tryggere i
undervisningen.
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7. Avslutning

Innledningsvis tydeliggjorde vi behovet for, gnsket om og tilretteleggingen for undervisning
om seksualitet i VGS. Med innfgringen av det nye kompetansemalet i LK20 som tematiserer
grensesetting, samt det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring, finnes det na et samsvar
mellom disse. Dette utgjer etter var mening et godt utgangspunkt for helhetlig undervisning
om seksualitet i VGS. Samtidig ble det papekt at dette ikke uten videre vil medfare at elevene
tilbys helhetlig undervisning om seksualitet (jf. Stubberud et al. 2017). Ulike forstaelser,
vektlegging og kompetanse blant leererne er kun noen av faktorene som vil kunne skape et
variert undervisningstilbud. Pa grunnlag av dette ble fglgende problemstilling

formulert: “Hvordan oppfatter et utvalg samfunnsfagsicerere i VGS det nye kompetansemdlet i
LK20 som tematiserer grenseserting? ”. | det foregaende kapittelet ble problemstillingen
draftet i lys av teori, tidligere forskning og egen data. Dette ble gjort med utgangspunkt i vare
fire forskningssparsmal. | det falgende kapittelet vil vi oppsummere svarene pa disse
spagrsmalene, for deretter a drgfte funnenes implikasjoner for samfunnsfagsleerere og

leererutdanninger. Til slutt vil vi ogsa komme med forslag til videre forskning.

7.1. Hovedfunn
7.1.1. Hvordan forstar samfunnsfagslererne kompetansemalet?

Vi finner at informantene deler en noksa lik forstaelse av det nye kompetansemalet.
Informantene forstar grensesetting farst og fremst som seksuell grensesetting, mens kjgnn og
kropp kun trekkes inn i sammenheng med dette. Samtidig gir leererne uttrykk for at formalet
med egen undervisning er & avverge seksuelle overgrep og overskridende atferd ved at
elevene utvikler handlingskompetanse. Fokuset ligger bade pa egne og pa andres grenser.
Handlingskompetanse som formal gjenspeiles i at leererne som gnsker a vurdere elevene i
kompetansemalet, kun planlegger a bruke grove kategorier der elevenes refleksjonsevne
vurderes. Selv om flere informanter opplever kompetansemalet som nytt, papeker de likevel
at de har undervist i relaterte temaer under LKO06. Tidligere tematisering kan hovedsakelig
forklares med bruken av aktualisering i timen, at tidligere kompetansebehov implisitt har

apnet for det, og lzreres personlige interesse.

96



7.1.2. Hvilke perspektiver har de pa undervisningen?

Vi finner at kompetansemalets begreper normer, lover og verdier i stor grad avgjer
undervisningens innhold. Mens lover gjenspeiler undervisning om straffeloven og diskusjon
rundt en eventuell samtykkelov, tematiserer leererne normer gjennom blant annet betydningen
av pornografi og sprakbruk for unges handlingsmanstre. Begrepet verdier kan snarere sees i
lys av formalet hvor elevene tenkes a skulle utvikle handlingskompetanse gjennom a
reflektere over egne verdier og grenser. Larerne bruker i liten grad leereboken i
undervisningen, og opplever den generelt som mangelfull. Derfor inkluderer de filmer fra
NRK, samt bygger undervisningen rundt ulike virkelighetsnzre case. Vi finner at leererne i
varierende grad samarbeider med andre leerere; mens noen aktivt bruker fagteamet, er det
andre leerere som arbeider pa egenhand. Selv om informantene ser en klar parallell til det
tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring, er det kun Beate som har samarbeidet

tverrfaglig tilknyttet undervisning om seksualitet.

7.1.3. Hva beskriver lererne som utfordrende eller ubehagelig?

Samtlige informanter beskriver et ubehag knyttet til undervisningen om seksuell
grensesetting. Laererne forteller om elever som forsegker a “vippe dem av pinnen”, som
provoserer og utfordrer leererne med negative holdninger og krasse utsagn. En ting alle
informantene beskriver som krevende er a skulle tilrettelegge for elever som har blitt utsatt for
seksuelle overgrep, ettersom de frykter a retraumatisere dem. | tillegg opplever informantene
utfordringer knyttet til & ha minoritetselever i klassen, hovedsakelig i frykt for & andregjere
dem. I tillegg opplever flere av laererne seksualitet som personlig og beskriver temaet som

flaut, kleint og pinlig.

7.1.4. Hvilken kompetanse har lererne?

Informantenes ubehag kan tenkes a farst og fremst skyldes manglende kompetanse og
kunnskap. Dette er noe informantene selv gir uttrykk for, men ogsa noe vi som forskere
finner. Generelt opplever informantene det som krevende a tilegne seg ny kompetanse, bade
pa grunn av begrenset med tid men ogsa fordi de er usikker pa hvordan de skal tilegne seg
denne. Vi har identifisert seks kilder lzererne bruker, eller kunne tenke seg a bruke, for a
tilegne seg kunnskap og hente inn informasjon knyttet til kompetansemalet. Kildene er

falgende 1) andre laerere pa skolen, 2) venner, 3) eksterne aktarer, 4) facebook-grupper for
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samfunnsfagslearere, 5) leereboken og 6) skolehelsetjenesten. For a kompensere for manglende
kompetanse stetter leererne seg i stor grad pa sitt andre undervisningsfag, noe som ser ut til a
fare til ulik vektlegging hos leererne.

7.2. Implikasjoner

Vare funn har implikasjoner for undervisning om seksualitet og grensesetting i bade
videregaende skoler og lektorutdanninger. Til tross for at informantene vare gir uttrykk for a
ha en noksa lik forstaelse av kompetansemalet, vil betydelige forskjeller i kompetanse likevel
kunne tenkes a skape et bade mangelfullt og variert undervisningstilbud. Dette kan videre
tenkes a szrlig ga pa bekostning av minoritetselever. For & motvirke dette, trenger laererne gkt
kunnskap og kompetanse. Med unntak av én informant, opplever lzrerne selv a ikke ha
tilstrekkelig med kompetanse til & undervise i det nye kompetansemalet som tematiserer
grensesetting. At samtlige lzerere opplever temaet som ubehagelig og krevende, bekrefter
behovet for kompetanseheving. De to informantene som har etterutdannet seg er etter var
mening ogsa de leererne som gir uttrykk for & ha det beste utgangspunktet til a tilby elevene
helhetlig undervisning om seksuell grensesetting. Det gir et tydelig signal om at
kompetanseheving har effekt, og at det trygger leereren som underviser (jf. Cohen, Byers &
Sears, 2012).

Leerernes fortellinger om manglende fokus pa undervisning om seksualitet og grensesetting i
deres egen utdanning, er noe vi selv kjenner oss igjen i. Til tross for at identifisering og
henvisning av voldsutsatte elever inngar i var lektorutdanning ved Universitetet i Oslo (2021)
gjennom felgende leeremal: “identifisere scerskilte behov hos barn og unge, herunder
identifisere tegn pa vold eller seksuelle overgrep. Pa bakgrunn av faglige vurderinger skal
kandidaten kunne etablere samarbeid med aktuelle tverrfaglige og tverretatlige
samarbeidspartnere til barnets beste.”, legger ikke studiet opp til at studentene kan oppna
kunnskap om hvordan undervise i temaet. Sammen tyder funnene vare pa at det er behov for
bade gkt vektlegging av undervisning om seksuell grensesetting i lektorutdanningene, men
ogsa etterutdanning for samfunnsfagslerere i VGS. Kompetanselgftet er bade ngdvendig for
at leererne skal kunne handtere krevende situasjoner, men ogsa for a fagliggjere et tema som

de selv opplever som personlig.
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7.3. Forslag til videre forskning

| denne oppgaven har vi sett pa hvordan et utvalg leerere oppfatter det nye kompetansemalet
som tematiserer grensesetting i VGS. I tillegg til a undersgke lerernes forstatte laereplan, har
vi sett neermere pa ideenes lereplan og den formelle leereplanen. Gjennom larernes
beskrivelser og fortellinger fra egen undervisning tilknyttet kompetansemalet, har vi ogsa
utforsket leerernes egne erfaringer med den gjennomfarte leereplanen. | fraveer av
observasjoner, har vi imidlertid ikke kunnet si noe om hvordan undervisningen faktisk er i
klasserommet. Et forslag til videre forskning vil derfor vere a observere hvordan laererne
underviser i kompetansemalet. Apner kompetansemélet for mer dybdelaring i trdd med LK20
formal? Hvor variert er laerernes undervisning? Ettersom kompetansemalet er helt nytt, kan
det tenkes at laerere pa sikt velger & undervise pa andre mater. Dette forsterkes ytterligere av at
leerernes undervisning stort sett har foregatt digitalt det siste aret. Samtidig vil det veaere
interessant a ogsa se pa elevenes erfarte lereplan; opplever de selv a fa den kompetansen som
lererne gnsker a utvikle? Opplever de de samme situasjonene som ubehagelige?

Et annet forslag til videre forskning er a se neermere pa hvordan samfunnsfagsleerere og andre
leerere som naturfags- og religionslarere tematiserer seksualitet i undervisningen i trad med
det tverrfaglige temaet “folkehelse og livsmestring”. Vil de enkelte leereplanene og det
tverrfaglige teamet samlet sett kunne apne for helhetlig undervisning om seksualitet pa tvers
av fag ogsa i VGS? Et annet interessant sparsmal som melder seg i denne sammenheng er
hvordan undervisningsansvaret fordeler seg mellom lerere og eksterne aktarer. Vil VGS-
leerere kunne tilby helhetlig undervisning med utgangspunkt i LK20, eller kan det tenkes at
enkelte tema som nytelse heller bar behandles av eksterne aktarer?
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Vedlegg 1) Intervjuguide

Intervjuquide

Learers erfaringer med undervisning i grensesetting:

Hvordan forstir du begrepet “grensesetting”?

Hvilke erfaringer har du med & undervise om dette/ disse temaene?
Kan du fortelle om konkrete undervisningsopplegg og -situasjoner?
Innhold:
- Hvavar for tema for gkten? Var temaet etterspurt av elevene eller selvvalgt?
- Hva var hensikten/ malet med undervisningen?
- Hvordan reagerte elevene? Hva snakket de om?
- Huvilken forstaelse viste elevene for grensesetting- far og etter timen?
- Oppsto det situasjoner som du opplevde som utfordrende/ubehagelig?
- Hvilke situasjoner var dette, og hvorfor var de krevende?
- Hvordan tror du elevene opplevde disse situasjonene?
- Oppsto det situasjoner som du opplevde som spesielt bra/ gode?
- Huvilke situasjoner var dette, og hvorfor opplevde du disse som spesielt
bra/gode?
Metode:
- Hvilken form hadde undervisningen, og hvilke aktiviteter ble gjennomfart? (Film,
case, gruppearbeid, fremfaring osv.)
- Brukte du konkrete, aktuelle case? Hvilke? (Hemsedalsaken f.eks.)
- Huvilke lzeremidler og leeringsressurser benyttet du deg av, og hvordan?
- Hvilken lgrebok ble brukt, og hvilken rolle spilte den i undervisningen?

Spontane situasjoner
Har du opplevd mer spontane situasjoner hvor grensesetting ble et tema? Kan du fortelle hva
som skjedde?
- Hvordan brukte du hendelsen til & aktualisere temaet?
- Hvordan reagerte elevene?
Folte du deg forberedt og trygg nok til & snakke om det?
- Hvorfor/ hvorfor ikke?
- Har du opplevd andre situasjoner der du ikke falte deg like forberedt eller trygg med a
snakke om temaet?
- Har du opplevd andre situasjoner der du falte deg mer forberedt eller tryggere med a
snakke om temaet?

Elevers forstaelse av og erfaringer med grensesetting

Hva tror du elever forbinder med grensesetting? Hvorfor?
Hvilke temaer som har a gjgre med grensesetting tror du elever har minst kunnskap om?
Hvilke temaer som har a gjare med grensesetting tror du elever har mest kunnskap om
- Hvor tror du de har kunnskapen fra?

Har elever kommet med gnsker om hva de vil lere om?
Tror du elever opplever temaet som tabubelagt/kontroversielt?

- Hvorfor? Pa hvilke mater?
Opplever du at elever er komfortable med & dele egne meninger og erfaringer?

Handtering av elevtilfeller i undervisningen

Det kan veere elever i en hvilken som helst klasse som har problematiske erfaringer tilknyttet
seksualitet, og/eller blitt utsatt for grenseoverskridende oppfersel. Er dette noe du tenker pa?
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e Har du undervist i klasser der du har visst eller hatt mistanke om elever med slike
problematiske erfaringer?
Hvilke opplevelser / erfaringer hadde eleven(e)?
Kom erfaringene frem i undervisningen eller visste du om dem pa forhand?
Hvordan pavirket dette undervisningen? Hvordan reagerte medelever?
Hvordan handterte du situasjonen, og hvordan forholdt du deg til eleven?
o Opplever du det som mer krevende & snakke om temaet i klasser med elever
med problematiske erfaringer? Hvorfor?
e Hvordan tenker du at leerere ber forholde seg til elever de vet har begatt eller blitt utsatt for
grenseoverskridende adferd?
e Erdet noe du mener det er seerlig viktig a veere oppmerksom pa i mgte med elever
som har negative erfaringer knyttet til seksualitet?

Leerers tanker og planer om navearende og fremtidig undervisning

- Faler du deg komfortabel med & snakke med elevene dine om grensesetting?

- Hva bgr undervisning om grensesetting inneholde, mener du?

- Huvilke temaer mener du larere bgr vektlegge nar de underviser om grensesetting?

- Erdet noe lzrere ikke bgr snakke om, eller bgr vaere forsiktige med & snakke om?

- Hva er de starste utfordringene knyttet til undervisning om grensesetting?

- Hvilke undervisningsopplegg egner seg best; film, case, fremfgringer osv.?

- Huvilken rolle bgr lzereboken spille?

- Pa hvilke mater bgr undervisningen planlegges og gjennomfares etter hvilken elevgruppe man
har?

Verdier, mangfold og normer
- Pahvilke mater kan klasserommet veere et inkluderende sted for alle, ogsa transpersoner og
seksuelle minoriteter, nr man underviser om seksualitet?
- Pleier du & ta opp kultur og religion nar du underviser om seksualitet?
- Pa hvilken mate?
- Dersom ikke, hvorfor ikke?
- Pleier du & snakke om samfunnets kjgnnsnormer og ulike forventninger til jenter og gutter nar
du underviser om grensesetting og grenseoverskridelser?
- Pa hvilke mater tenker du at kjgnn har betydning for ungdommers erfaringer med
grenseoverskridelser?
- Legger du farst og fremst vekt pa jenters opplevelser?
- Snakker du ogsa om gutters erfaringer med grenseoverskridelser og overgrep?
- Snakker du ogsa om hvordan man kan unnga a bli en som overskrider andres grenser?
- Har du inntrykk av at ogsa gutter kan oppleve jenter som grenseoverskridende?

Erfaringer med samarbeid
- Har du tidligere samarbeidet med andre leerere om undervisning om grensesetting?
- Hvis ja- pa hvilken mate? Hvordan opplevde du dette?
- Huvis nei- kan du tenke deg/ gnsker du & samarbeidet med andre larere, og isafall
hvordan?
- Har du tidligere samarbeidet med helsesgster pa skolen?
- Huvis ja- pa hvilken méate? Hvordan opplevde du dette?
- Hvis nei- kan du tenke deg/ gnsker du & samarbeidet med helsesgster pa skolen, og
isafall hvordan?
- Har du tidligere samarbeidet med eksterne eksperter, som Sex og Samfunn/ MSQO?
- Huvis ja- pa hvilken mate? Hvordan opplevde du dette?
- Huvis nei- kan du tenke deg/ gnsker du & samarbeidet med helsesgster pa skolen, og
isafall hvordan?
- Huvilke liknende tilbud kjenner du til, og hvilken rolle bgr disse spille?
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Kompetansemalet: leerers forstaelse og kompetanse

e Hvatenker du om det nye kompetansemalet om grensesetting?:
o “Reflektere over utfordringar i samband med grensesetjing og drafte ulike verdiar,
normer og lover som gjeld kjonn, seksualitet og kropp”
o Opplever du kompetansemalet som viktig/ ngdvendig/ nytt? Hvorfor (ikke)?
e Hvordan tolker du kompetansemaélet, og hva tror du legges i begrepet om “grensesetting”?
e Tror du det er apenbart for leerere hva Fagfornyelsen legger i begrepet?
e Inkluderer kompetansemalet nye momenter som du ikke har tatt med i undervisningen din
tidligere? Vil du vektlegge nye temaer fremover?
e Hvordan vil du undervise med utgangspunkt i kompetansemalet?
e Kommer du til & behandle “grensesetting” som et separat tema eller inkludere det i
mer overordnede tema? - hvilke i sa fall?
e Hvordan ser du for deg & vurdere/karaktersette elevenes kompetanse?

o Hvilken kompetanse bgr laerere ha om temaet, dersom de skal undervise om det?
- Opplever du at dagens lzrere besitter denne kompetansen?
- Faler du selv at du har tilstrekkelig med kompetanse?
- Har du blitt tilbudt etterutdanning / annen opplering som kan gi deg kompetansen du
trenger?
- Hvor opplever du at du kan fa rad og hjelp?
- Opplever du dine kolleger som mer/ mindre kompetente enn deg?
- Opplever du at lzerebgkene behandler temaet i tilstrekkelig grad?
- Opplever du at det finnes et kompetansebehov helt generelt?
Opplever du at fokuset pa grensesetting har endret seg i lgpet av din karriere?

Annet

- Har du en personlig interesse for temaet? Tror du at du vektlegger temaet mer enn andre
samfunnsfagslerere?
- Er det noe du annet du gnsker a tilfaye, som ikke ble fanget opp tidligere?

Supplerende sparsmal for laerere med erfaringer fra ulike linjer og skoler
- Hvordan tilpasser du undervisningen etter ulike elevgrupper/sammensetninger?
- Er det forskjell mellom ulike linjer; yrkesfag og studiespes?
- Er det forskjell pa de ulike skolene du har veert ansatt ved?
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Vedlegg 2) Godkjenning fra NSD

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering

Prosjekttittel

SDID4009 — Masteroppgave i samfunnsfagdidaktikk
Referansenummer

479316

Registrert

18.07.2020 av Lotta Marie Bartschick - lottamb@uio.no
Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for leererutdanning

og skoleforskning Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Ase Rathing , aserot@oslomet.no, tIf: 98658708

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Lotta Marie Bartschick, lottamb@student.uv.uio.no, tIf: 40045534
Prosjektperiode

10.08.2020 - 01.09.2021

Status

20.11.2020 - Vurdert

Vurdering (2)
20.11.2020 - Vurdert

NSD har vurdert endringen registrert 17.11.2020.
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Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som er
dokumentert i meldeskjemaet med vedlegg den 20.11.2020. Behandlingen kan fortsette.

Zoom og nettskjema er databehandler i prosjektet. NSD legger til grunn at behandlingen
oppfyller kravene til
bruk av databehandler, jf. art 28 og 29.

OPPFALGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av

personopplysningene er avsluttet. Lykke til videre med prosjektet!

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
20.07.2020 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i
samsvar med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som
er dokumentert i meldeskjemaet 20.07.2020 med vedlegg, samt i meldingsdialogen
mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere
ngdvendig & melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Far du melder inn en
endring, oppfordrer vi deg til 4 lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde:
https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld_endringer.html

Du ma vente pa svar fra NSD far endringen gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 01.09.2021.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger.
Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7,
ved at det er en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan
dokumenteres, og som den registrerte kan trekke tilbake. Lovlig grunnlag for behandlingen
vil dermed veere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav
a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil
felge prinsippene i personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og apenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende
informasjon om og samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke viderebehandles til nye uforenlige
formal
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- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 €), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn
negdvendig for a oppfylle formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: apenhet
(art. 12), informasjon (art. 13), innsyn (art. 15), retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning
(art. 18), underretning (art. 19), dataportabilitet (art. 20).

NSD vurderer at informasjonen som de registrerte vil motta oppfyller lovens krav til form

og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig
institusjon plikt til
svare innen en maned.
FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og eventuelt
radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.

OPPFALGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av

personopplysningene er avsluttet. Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Henrik Netland Svensen

TIf. Personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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Vedlegg 3) Deler av meldingstrad med NSD

Melding fra Henrik Netland Svensen
17.11.2020 15:44

Hei Lottal

Du ma gjere en oppdatering i meldeskjema. Zoom og nettskjema er databehandlere, og mé& legges til i ruten nederst pa siden
behandling. Dere kan fjerne deres navn, da man med databehandler kun er ute etter eksterne databehandlere.

Melding fra Lotta Marie Bartschick
10.11.2020 11:21

Hei! P& grunn av koronasituasjonen blir vi nadt til 8 3pne for digitale intervjuer. Vi ensker & gjennomfre interviuene over zoom mens vi
tar lydopptak med diktafon-appen til UiQ. M& denne endringen ogsé feres inn | meldeskjema? Mvh Lotta Bartschick og Ola Hiis Bergh
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Vedlegg 4) Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Undervisning om grensesetting i samfunnsfaget»?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 4 utforske
samfunnfagslareres erfaringer med og tanker rundt seksualitetsundervisning. Fokuset vil
spesielt ligge pa lereres forstaelse, kompetanse og synspunkter tilknyttet det nye
kompetansemalet i VGS om grensesetting. | dette skrivet gir vi deg informasjon om malene
for prosjektet og hva deltakelse vil innebare for deg.

Formal

Dette forskningsprosjektet inngar i en masteroppgave i Samfunnsfagsdidaktikk pa
Lektorprogrammet ved Universitetet i Oslo (UiO). Formalet med prosjektet er a finne ut
hvordan samfunnsfagslarere forstar begrepet ’grensesetting”, og hvordan det undervises om
dette temaet: Faler laerere at de har tilstrekkelig kompetanse til & undervise om grensesetting,
hvilke tidligere erfaringer har de, og hvordan vil de undervise om temaet? Finnes det et
kunnskapsbehov som ma dekkes? Grensesetting nevnes i leereplanen for VGS gjennom det
nye laereplanmalet: “Reflektere over utfordringar i samband med grensesetjing og drgfte ulike
verdiar, normer og lover som gjeld kjeonn, seksualitet og kropp”. Grensesetting vil dessuten
kunne tenkes a falle innenfor det nye tverrfaglige temaet om livsmestring.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Universitetet i Oslo (UiO) er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Vi gnsker a intervjue informanter som jobber som samfunnsagslerer pa en videregaende
skole. Det er en fordel om informanten har en arbeidserfaring pa mer minimum fem ar pa, og
har en interesse for temaet.

Hva innebzrer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebeerer det at du vil bli intervjuet mens det gjares
lydopptak. Det vil ogsa bli tatt notater underveis. Intervjuet vil vare i ca. 45 minutter. Under
intervjuet vil du bli stilt spgrsmal tilknyttet det nye kompetansemalet om grensesetting, serlig
med fokus pa din personlige forstaelse av kompetansemalet, samt dine erfaringer, tanker og
planer tilknyttet undervisning innenfor temaet. Det er ingen krav om at du har satt deg inn i
temaet pa forhand, og du vil fa tilsendt hele intervjuguiden i forkant av intervijuet.
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Det er frivillig & delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & 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

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er kun
oss, Lotta Marie Bartschick og Ola Hiis Bergh, samt var veileder som vil ha tilgang til disse
opplysningene. Navnet og kontaktopplysningene dine vil vi erstatte med en kode som lagres
pa egen navneliste adskilt fra gvrige data. Svarene dine i publikasjonen var vil kun kunne
knyttes til yrket ditt og fylket/bydelen (sistnevnte gjelder kun for Oslo) du jobber i, hvor lang
arbeidserfaring du har og eventuelt kjgnn (mann/ kvinne).

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter
planen er ved manedsskiftet juni-juli 2021. Lydopptaket av deg og dine eventuelle
personopplysninger vil da bli slettet og fjernet fra alle tidligere lagrede steder.

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

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og a fa utlevert en
kopi av opplysningene,

- afarettet personopplysninger om deg,
- & faslettet personopplysninger om deg, og

- dsende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra Universitetet i Oslo (UiO) har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.
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Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker a benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

Universitetet i Oslo ved Ase Rathing (veileder, mail: aserot@oslomet.no), Ola
Hiis Bergh (tIf: 97111797, mail: ohdy@student.uv.uio.no) eller Lotta Marie
Bartschick (tIf: 40045534, mail: lottamb@student.uv.uio.no).

Vart personvernombud: Roger Markgraf-Bye (tIf: +47-90822826, mail:
personvernombud@uio.no).

Hvis du har sparsmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

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

Med vennlig hilsen

Ase Rathing Lotta Marie Bartschick Ola Hiis Bergh
(\Veileder) (Student) (Student)
Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Undervisning om grensesetting i
samfunnsfaget, og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

a delta i intervju (innebeerer lydopptak)

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

116



Sparreskjema

Vi setter pris pa at fyller ut sparreskjemaet i forkant av intervjuet.

Hvilken kjgnnsidentitet passer for deg?
- Mann
- Kvinne
- Annet (utdyp om gnskelig)

Hvilken aldersgruppe tilhgrer du?
- 20-30ar
- 30-40 ar
- 40-50 ar
- 50-60 ar
- Over 60

Hva er din utdanningsbakgrunn?

Hva slags arbeidserfaring har du?

- Hvor lenge har du jobbet som samfunnsfagslarer?

- Hvilke linjer har du undervist pa?

- Hvilke andre fag underviser du i?

- Har du undervist pa andre skoler tidligere? I sa fall:
- hvor mange?
- hvor lenge?
- i hvilke fag?
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