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Samandrag

Denne studien undersgker kva utvalte leerarar vektlegg i seksualitetsundervisninga i
samfunnsfag pa ungdomstrinnet. Malet er a gje innsikt i leerararane si oppleving og tankar
rundt; 1) kva for tema som blir undervist, 2) korleis det blir undervist og 3) kva lerarane
synest skal vere faremalet med seksualitetsundervisninga. Dette blir svara pa gjennom ei
kvalitativ metode med djupneintervju av fem samfunnsfagleerarar, samt observasjon av tre av

dei same laerarane si undervisning der seksualitetstematikken har blitt teken opp.

Oppgava statter seg mellom anna pa teoriar som tar opp ulike faremal med undervisninga
(Fjeldstad og Mikkelsen, 2008; Biesta, 2009; 2013), men ogsa teoriar om medborgarskap
(mellom anna Westheimer og Kahne, 2004) og intimt medborgarskap som knyt
medborgarskap og seksualitet saman (Plummer, 2003). Kumashiro (2002) sine fire former for
antidiskriminerande undervisning seier noko om bade kvifor og korleis ein kan undervise
antidiskriminerande. | diskusjonen om korleis ein kan naerme seg seksualitet som tema i
undervisninga, blir det nytta teori om narrativ imaginasjon (mellom anna Nussbaum, 2010;
Moldrheim, 2014). Funn fra tidlegare forsking pa feltet gir grunnlag for a diskutere kva tema

som blir trekt fram i undervisninga.

Nar det gjeld funn for punkt 1) kva som blir undervist, har denne studien identifisert fire
kategoriar: grenseoverskridande atferd, kjgnns- og kulturmangfald og seksuell orientering
som er tydeleg representert. Medan den siste helsetilnaerminga syner seg i liten grad.
Leerarane ytrar val av tema ut fra relevansen til elevane sitt liv. Nar det gjeld punkt 2) korleis
leerarane underviser i tematikken har det blitt identifisere tre hovudarbeidsmetodar:
kunnskapsformidling, bruk av narrativ og dialog. Nar det gjeld punkt 3) Kva leerarane synest
er faremalet med seksualitetsundervisninga kan ein pa den eine sida kople utsegn fra leerarane
til ei individorientert forstaing med eit gnskje om at elevane skal lere a ta ansvar og meistre
eige liv og i nokon grad normmedvit/normkritikk. Pa den andre sida kan ein kople utsegn fra
leerarane til ei fellesskapsorientert forstaing. Det verker som om dei gnskjer at elevane skal
bli sosialisert inn i etablert informasjon og kunnskap som hjelper dei & kunne fungere i
samfunnet. Likeverd syner seg saleis som ein viktig verdi som lzrarane gnskjer a formidle,
gjennom ord som respekt, openheit for at ein forskjellig, og at ein ikkje skal krenke andre,

spesielt med tanke pa seksuell orientering.
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1. Introduksjon

«Seksualitet er jo naturlig. Alle har seksualitet og det er pa mange matar det minst
kontroversielle som finnes fordi det er noko alle har, men difor kanskje ogsa kontroversielt -
for naerliggjande» (Aksel)1

Sitatet ovanfor seier noko om relevansen for a snakke om seksualitet «fordi det er noko alle
har», men den seier ogsa noko om det som gjer seksualitet sa vanskeleg; den er sa
narliggjande. Pa trass av, og kanskje som ein reaksjon pa at seksualitet kan vere vanskeleg &
snakke om, vil ein sja at samfunnet generelt har blitt meir oppteken av a snakke om dette i
offentlegheita. Sjglv om seksualitet kan bli sett pa som noko personleg anleggjande, kan det
likevel ikkje skiljast fra samfunnet elles (Plummer, 2003, s. 68). NRK har til demes laga
seriar som tar opp ungdomsseksualitet, retta mot ungdom. Serien Skam gjekk pa TV fra ar
2015 til 2017. Gjennom fleire sesongar har serien tatt for seg ulik tematikk og problematikk
knytt til ungdomstida og seksualitet, som dilemmaa knytt til usikkerheit rundt eiga seksuell
orientering og kva ein gjer dersom ein blir utsett for seksuelle overgrep (Andem og Furevold,
2015). Den liknande NRK serien Lovleg, som gjekk pa TV fra 2018 til 2019, har ogsa rgyrd
seg innom dilemma i ungdomstida, og tar opp blant anna usikkerheit rundt seksuell
orientering og ulike kjgnnsuttrykk (Hvattum og Haland, 2018). Tv-seriane tar opp
problematikk rundt skam og aksept, og dei viser i hagste grad korleis seksualitet ogsa
paverkar ungdommen bade pa godt og vondt. Med dette lear tematikken seg bort fra den
biologiske forstdinga av seksualitet, mot ei meir sosialkonstruktivistisk forstaing og difor inn

mot eit samfunnsfagleg tema (Bgrhaug, Christophersen og Aarre, 2014, s. 134).

1.1 Aktualisering knytt til ssamfunnsfagsundervisninga

Seksualitetsundervisninga har hausta mykije kritikk fra ulik hald i media. Undervisninga blir
mest av alt kritisert for at han har for lag kvalitet og har vore for naturfagleg. Ifglgje
organisasjonen Sex og samfunn er det elevane sjglv som etterspgr undervisning som legg
meir vekt pa dei emosjonelle aspekta (Sex og samfunn, 2019a). Seinast februar 2020 blei det

publisert ein artikkel der nokre ungdom uttrykte at Netflix-serien Sex Education tar opp tema

1 Namnet Aksel er eit fiktivt namn sett pa ein av informantane i studien.



som seksualitetsundervisninga sjglv ikkje har fokus pa. Representant fra Sex og samfunn seier
at dette ikkje er overraskande: «Serien set fokus pa a leere a kjenne seg sjglv, lere a setje
grenser, ta omsyn og respektere kvarandre. Og det er dette ungdom ogsa er mest opptekne av
a leere» (Svelstad, 12.02.2020). Det er tydeleg at fleire sgker kunnskap. Elevane gnskjer meir
og betre undervisning i seksualitet (Sex og samfunn, 2019b), medan lerarane ogsa sgker meir
kompetanse innanfor tematikken (Stubberud, Aarbakke, Svendsen, Johannesen og

Hammeren, 2018, s. 38). Rathing og Svendsen (2009) hevdar saleis at det er mykje som tyder
pa at fleire leerarar manglar kompetanse til & undervise pa matar som ikkje reproduserer

stereotypiske forstaingar av seksualitet og kjgnn (s. 24).

Til trass for at undervisninga har vore gjenstand for kritikk, vil ikkje det seie at
seksualitetsundervisninga ikkje har ein tydeleg plass i leereplanen. | den naverande leereplanen
(K06) blir seksualitet knytt til undervisninga gjennom spesielt to kompetansemal: «gje dgme
pa korleis oppfatningar om forholdet mellom kjerleik og seksualitet kan variere i og mellom
kulturar» og «analysere kjgnnsroller i skildringar av seksualitet og forklare skilnaden pa gnskt
seksuell kontakt og seksuelle overgrep» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 10). Hausten 2020
trer det i kraft ei fornying av laereplanen, der far seksualitet ny og viktig plass gjennom det

overordna og tverrfagleg malet «folkehelse og livsmestring»:

Aktuelle omrader innenfor temaet er fysisk og psykisk helse, levevaner, seksualitet og
kjann, rusmidler, mediebruk, og forbruk og personlig skonomi. Verdivalg og
betydningen av mening i livet, mellommenneskelige relasjoner, & kunne sette grenser
og respektere andres, og a kunne handtere tanker, falelser og relasjoner hgrer ogsa
hjemme under dette temaet (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13).

Omgrepet seksualitet blir ikkje eksplisitt nemd i det nye konkrete kompetansemalet, men er
likevel tatt vare pa gjennom at elevane skal: «Reflektere over korleis identitet, sjglvbilete og
eigne grenser blir utvikla og utfordra i ulike fellesskap, og presentere forslag til korleis ein

kan handtere paverknad og ugnskte hendingar» (Utdanningsdirektoratet, 2019, s. 11).

Denne studien har ogsa eit viktig haldepunkt i & sja pa kva leerarane sett som sjglve faremalet
med seksualitetsundervisninga. Dei overordna feremala i samfunnsfaget viser seg mangfaldig
og fremjer mellom anna: «forstaing av og oppslutning om grunnleggjande menneskerettar,
demokratiske verdiar og likestilling», saman med at elevane ogsa skal framsta: «Som
reflekterande og handlande individ og fellesskap kan menneska bidra til & forme seg sjalve,

og bade paverke og bli paverka av omgjevnadene sine» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 2).
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Denne spenninga mellom a slutte seg til grunnleggjande verdiar, saman med a danne elevane
til & vere kritiske og reflekterande individ er ogsa formulert i opplaringsloven §1-1 (2008). Ei

spenning som vil syne seg viktig a sja pa i denne studien.

Likevel hjelper det ikkje berre at seksualitetsundervisninga har ei tydeleg forankring i
lereplanen. Dette seier lite om kvaliteten pa undervisninga. Difor treng ein empirisk forsking
pa feltet. Rathing og Svendsen (2009) har vore sentrale i forskinga pa seksualitet i skulen. Dei
har utfart forsking som ser pa ei heilskapleg forstding av undervisninga pa tvers av fag som
KRLE, naturfag og samfunnsfag, og i den daglege samhandlinga i skulen (s. 12). Anna
forsking har ogsa hatt fokus pa ei heilskapelege undervisning, som til demes Stubberud et.al
(2017) som skreiv rapporten Styrking av seksualitetsundervisninga i skolen. Stgle-Nilsen
(2017) forska ogsa pa seksualitetsundervisninga i si masteroppgave, ho peiker pa at nokre
leerarar slit med & sja rolla si i den tverrfaglege seksualitetsundervisninga (s.121). Mykije av
den tidlegare forskinga har i hovudsak fokus pa seksualitetsundrevisninga pa tvers av fag. Pa
bakgrunn av dette har eg gnskje om a sja pa samfunnsfagsundervisninga meir isolert. Sidan
seksualitet i eit samfunnsfagleg aspekt stadig er i endring (Rething og Svendsen, 2009, s. 25),
blir forsking pa feltet innan relativt kort tid sett pa som gamal. Feltet er difor stadig avhengig

av ny forsking, noko som gjev ny relevans for denne studien.

1.2 Problemstilling og forskingsspgrsmal

Denne masteroppgava ser pa utvalte leerarar si seksualitetsundervisning i samfunnsfag pa
ungdomstrinnet. For a fa innsikt i dette har eg vore i kontakt med fem ulike leerarar, der eg har
intervjua alle fem og observert nokre seksualitetsundervisningstimar til tre av desse. Den
overordna problemstillinga er som falgjer: «Kva vektlegg eit utval samfunnsfagslerar i
seksualitetsundervisninga pa ungdomsskulen?» For & svare pa denne har eg formulert tre
forskingsspgrsmal som er med pa a presisere denne, og syne ulike sider av den overordna
problemstillinga:

i.  Kva for tema blir det undervist om i seksualitetsundervisninga?

ii.  Kva synest lzrarane skal vere faremalet med seksualitetsundervisninga?

iil.  Korleis underviser desse lerarane i seksualitet?

Det er viktig a understreke at oppgava i seg sjglv ikkje kan gje eit fullstendig bilete pa korleis

leerarane i den norske skulen underviser i seksualitet, men eg gnskjer likevel a gje eit innblikk
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i korleis det kan sja ut. Hovudmalet med denne studien er at han skal kunne ha relevans for
praksisfeltet, der den mogleg kan bidra til refleksjon for bade studentar som skal bli

samfunnsfaglaerarar og dei som allereie er samfunnsfaglerarar.

1.3 Kva ligg i omgrepet seksualitetsundervisning?

| oppgava nytter eg gjennomgaande omgrepet seksualitetsundervisning. For & fa ei vidare
forstaing vil eg difor seie noko om kva eg meiner med seksualitet og

seksualitetsundervisning, og kvifor eg ikkje vel & nytte omgrepet seksualundervisning.

Ein kan sja pa seksualitet fra to ulike perspektiv: det biologiske og det
sosialkonstruktivistiske. Ein kan definere seksualitet som eit komplekst anleggjande som

inkluderer begge desse perspektiva:

a core dimension of being human which includes: the understanding og, and
relationship to, the human body; emotional attachment and love; sex; gender; identity;
sexual orientention; sexual intimacy; pleasure and reproduction. Sexuality is complex
and includes biological, social, physological, spiritual, religious, political, legal,
historic, ethical and cultural dimensions that envolve over a lifespan (UNESCO, 2018,
s. 17).
Med eit biologisk perspektiv vil fokuset vere pa forplantingslaere. Denne studien legg det
sosialkonstruktivistiske perspektivet til grunn. Ifglgje dette perspektivet er seksualitet skapt av
kulturen og samfunnet ein lev i (Bgrhaug et.al., 2014, s. 134). Det handlar om forstaing og
tyding av ulike seksuelle uttrykk, utsegn og at handlingar er kontekstuelt og kulturelt tinga og
varierer mellom ulike tider, samt forskjellige geografiske og sosiale kontekster (Rgthing og

Svendsen, 2009, s. 34).

Seksualundervisning og seksualitetsundervisning sikter ofte til den same undervisninga,
samstundes som omgrepet seksualundervisning i starre grad ofte kan bli assosiert med ein
meir tradisjonell tilneerming knytt til reproduksjon. Traeen (1995) skriv at
seksualundervisninga tradisjonelt har dreidd seg om forplantnings- og kjgnnssjukdommar (s.
10), og i starre grad sett pa som seksuell praksis heller enn dei sosiale og kulturelle aspekta
(Stubberud et.al., 2017, s. 8). Omgrepet seksualitetsundervisning vil difor kunne sikte breiare
slik at desse sosiale, politiske og etiske aspekta blir inkludert (jf. Rgthing og Svendsen, 2009;
Stubberud et.al., 2017; Stgle-Nilsen, 2017). For & mgte dei meir samfunnsfaglege aspekta,



som ikkje berre handlar om reproduksjon, tar eg difor sikte pa a bruke

seksualitetsundervisning som omgrep i studien.

1.4 Kart for vidare lesing

Denne masteroppgava har til saman fem kapittel. | kapittel ein har eg presentert tema og
problemstilling. Det andre kapittelet tar opp teoretiske aspekt som ser pa faremalet med
undervisninga, korleis det kan bli undervist, og eit utval av tidlegare forsking pa
seksualitetsundervisninga. Kapittel tre omfattar metoden og refleksjonar rundt denne. Alle
forskingsprosessar har sine svakheiter og styrker og malet med denne delen er mest mogleg
gjennomsiktigheit av prosessen. Kapittel fire omhandlar funn, analyse og diskusjonsdel
samla, og her blir bade empirien og teorien fra kapittel to lgfta saman. Kapittel seks utgjer
avslutninga av oppgava. Her vil eg summere opp studiens funn, og diskutere didaktiske

implikasjonar. Heilt til slutt felgjer forslag til vidare forsking.



2. Teori og tidlegare forsking:

I denne delen av oppgava vil eg presentere ulike teoretiske perspektiv og tidlegare forsking
som kan bidra til ein diskusjon av problemstillinga: «Kva vektlegg eit utval

samfunnsfagsleerar i seksualitetsundervisninga pa ungdomsskulen?».

For det fyrste vil eg seie noko om kva litteraturen vektlegg nar det gjeld faremalet med den
generelle undervisinga. Vidare vil eg ga meir spesifikt inn pa feremalet med samfunnsfaget
gjennom teoriar om medborgarskap og knytte dette til seksualitet. Dernest vil eg skildre
teoriar som tek opp korleis det kan undervisast i seksualitetstematikken. Til slutt vil eg
gjennom den tidlegare forskinga kunne seie noko om kva innhaldet i undervisninga kan besta

av.

2.1. Faremalet med undervisninga

Fjeldstad og Mikkelsen (2008) skriv om faremalet med samfunnsfagundervisninga, og tar
utgangspunkt i ei danningsoppfatning som star i spenning mellom to mal. Pa den eine sida
handlar det om ei fellesskapsorientert forstaing der malet er & skulle dannast inn i bestemte
normer og kulturar og falgje dei spelereglane som er sett. Dette star i ei spenning med ei
individorientert forstding der malet er at elevane skal vere sjglvstendige og ta personleg
ansvar for eiga liv i kontrast til omgjevnadane forventingar og krav. Ein kan difor seie at det
handlar om at elevane skal bli informerte, samstundes som ein skal handsame denne
informasjonen spgrjande (s. 125). Ferrer, Jasok, Ryen, Wetlesen og Aas (2019) viser til noko
liknande i det dei omtaler som det normative dilemmaet, der elevane blir leert opp til at dei
skal vere kritiske til noko, men ikkje til alt (s. 16), som viser til noko av den same spenninga.

Ei spenning som ein ogsa vil sja vidare i fleire av dei andre teoriane.

Kvalifisering, subjektivering og sosialisering

Ein som ogsa er oppteken av fgremalet med undervisninga er Biesta (2009; 2013). Han deler
undervisninga sin funksjon inn i tre; kvalifiserande-, subjektiverande- og sosialiserande. For
det fyrste skal utdanninga vere med pa a kvalifisere elevane. Dette handlar om & utdanne
elevane med kunnskap, dugleik og forstaing. Dette kan bade vere gjennom ei spesifikk mate

som til demes a farebu elevane til eit spesielt yrke eller teknikk, men det syner seg ogsa viktig



for & utstyre elevane med meir generell kunnskap og dugleik knytt til medborgarskap,
livsmestring eller for & fungere i samfunnet generelt (s. 39-40). Det er spesielt den siste
dimensjonen med den generelle forstdinga av kvalifisering som blir gjeldande a sja pa i mate

med seksualitetsundervisning i ei samfunnsfagleg kontekst.

Det andre fgremalet: subjektivering handlar om at elevane skal bli uavhengig av den
eksisterande orden, der ein skapar autonome elevar i tenking og handling (Biesta, 2009, s.
40). | seksualitetsundervisninga kan ein med dette perspektivet vere med pa a gjere elevane
meir kritiske knytt til normene i samfunnet, som til demes korleis ulike kjgnnsroller viser seg
i samfunnet, eller kvifor ulike matar a leve ut sin seksualitet blir framstilt som rett eller gale.
Rathing (2016) meiner at eit mal i undervisninga ber vere a unnga a reprodusere farestillingar
og normer som kan verke avgrensande. Dersom ein legg vekt pa den subjektiverande

forstainga vil ein mogleg unnga dette.

Til slutt hevder Biesta (2009) at utdanning aldri er ngytralt, men presenterer alltid ei spesiell
mate a sja verda pa. Dette kallar han den sosialiserande funksjonen til utdanning. Denne star
tydeleg i eit motsetnadsforhold til den subjektiverande forstaing, og handlar om korleis ein
gjennom utdanning blir sosialisert inn i eksisterande tradisjonar (s. 40). Til demes skal skulen
slutte opp om likestilling mellom kjgnna, likeverd og respekt for den einskilde si overtyding
(opplaeringslova, 2008, §1-1). Ogsa dei haldningane som det ikkije ligg nokre normative
faringar i ulike styringsdokument vil skulen kunne vere med a formidle. Til demes kva som
ofte blir sett pa som kjernesymbol som seksuell frigjering, individualitet (Gullestad, 2002, s.
32).

Til trass for at undervisninga tar sikte pa desse tre faremala treng ikkje dette vere einstydande
med at elevane blir anten kvalifiserte, subjektiverte eller sosialiserte. Det er heller ikkje slik
at desse dimensjonane ma bli sett pa som heilt uavhengige av kvarandre og at ein berre skal
undervise i ein av dei. Biesta (2013) hevder at for & fa best effekt ma dei arbeide saman (s.
147).

2.1.1 Seksualitet og medborgarskap

Eit viktig feremal i samfunnsfaget er a utdanne elevar som skal kunne leve saman i eit

fellesskap (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 2). Eit sentralt omgrep for a skildre dette



faremalet er medborgarskap som handlar om korleis individet er ein del av samfunnet og
verda, og inneber saleis ei utforsking om korleis vi lev saman i eit fellesskap (Stray, 2012, s.
21). Ei tradisjonell forstaing av medborgarskapet kan forstas som a skulle: «bli anerkjent som
tillheyrande og deltakande i ei gruppe der det er forventa at ein gjer visse ting, oppfyller visse
forpliktingar for a til gjengjeld fa visse rettigheiter» (mi omsetjing ut fra Plummer, 2003, s.
65).

Ved rolla var som medborgar ligg det visse forventingar til korleis ein skal oppfare seg. Stray
(2012, a. 20) meiner at medborgarskapsomgrepet blir regulert i hgg grad av samfunnet sine
normer og forventingar til korleis ein skal oppfere seg. Lysaker (2018) hevder ogsa at ein i
trad med rolla si som medborgar har ei moralsk forplikting for demokratiet ved
ytringsansvaret ein har ovanfor fellesskapet (s. 98). Vidare kan ein seie at det handlar bade
om ei status og ei rolle, der statusomgrepet er forstatt som meir passiv og avgrensa til

rettigheiter, medan rolleomgrepet har ei handlingsdimensjon (Stray, 2012, s. 20).

Omgrepet medborgarskap far ogsa sin aktualitet knytt til seksualitet, sidan seksualitet ikkije
blir til i eit vakuum, men i trad med rolla var som medborgar blir ogsa dette styrt av politiske,
kulturelle og sosiale forhold (jf. Stray, 2012, s. 20). Rgthing og Hellesund (2009)
argumenterar for at medborgarar er kjgnna, har kroppar og lever ulike seksuelle praksisar og
skaper si eiga identitet, som igjen paverkar vare posisjonar og moglegheiter. Difor kan
seksualitet ogsa i hggste grad vere aktuell i medborgarskapsomgrepet. Dette vil eg forklare

meir inngaande i neste punkt om intimt medborgarskap.

Intimt medborgarskap

Plummer (2003) er ein av dei som argumenterer for at det tradisjonelle
medborgarskapsomgrepet har hatt ei for snever forstaing av juridiske rettigheiter og plikter.
Han gnskjer ei utviding av omgrepet til & ogsa handle om korleis ein lev sitt privatliv. Difor
gnskijer han & inkludere ei dimensjon som han kallar intimt medborgarskap (omsett fra
intimate citizenship s. 68). Intimt medborgarskap refererer til alle dei omrada i livet som
tilsynelatande er personlege, men som er knytt til - , strukturert av - og regulert gjennom den
offentlige sfeeren (s. 70). Dette handlar om korleis samfunnet kan vere med pa a styre vare
seksuelle praksisar og vi igjen kan styre samfunnet gjennom vare seksuelle praksisar. Eit

deme pa dette er at staten tidlegare har hatt ei stor innverknad pa a kontrollere



ekteskapsinngaing mellom individ av same kjgnn, men at det i dagens samfunn har skjedd ei
endring pa dette punktet etter at fleire har kjempa for a fa denne rettigheiten. 1 dag har
individet i stgrre grad moglegheita til & sjglv ta eigne subjektive val over eigen kropp,
seksualitet og forhold, val som tidlegare har vore avgrensa av det offentlege. Til trass for dette
vil ein likevel kunne oppleve at det finst diskusjonar om korleis ein bar leve (Plummer, 2003,
s. 25 og 34), som til dgmes at ein forsett kan sja ei forventing om a leve i eit monogamt

forhold med det motsette kjann.

Plummer (2003) skriv at to omgrep; medborgarskap og identitet representerer bade skilnader
0g eining. Medborgarskapet handlar om eit fellesskap og deltaking, medan identitet handlar
om kven ein sjglv er og kven ein ikkje er (s. 50), og som ein kan vere uavhengig av det
fellesskapet forventar av ein. Her ser ein ei spenning som minner om det ein kan forsta som ei
fellesskapsorientert, kontra ei meir individorientert forstding av danning (Fjeldstad og
Mikkelsen, 2008, s. 125-127), som vi var inne pa tidlegare. Likevel vil bade medborgarskap
og identitet saleis ha tydeleg likskap med kvarandre, der begge mater ideen om at livet blir
levd med visse grenser og har ei viss kontinuitet, koplingar og likskap, og kan operere som
viktige gruppemarkarer (Plummer, 2003, s. 50). Korleis ein utviklar eiga identitet, bade aleine
og i samband med fellesskapet, kan ha tyding for korleis ein ser pa seg sjalv som intime

medborgarar.

Det intime medborgarskapet handlar likevel ikkje berre om eigne rettigheiter (Plummer, 2003,
s. 144), men i likskap med det tradisjonelle medborgarskapet ma ein ogsa sja pa
handlingsaspektet. Det tradisjonelle medborgarskapet vektlegg at ein har eit moralsk ansvar
ovanfor andre medborgarar (Lysaker, 2018, s. 98; Stremsnes, 2003, s. 15), og ein vil difor
kunne seie at ein som intime medborgarar ogsa har ein eit moralsk ansvar til & respektere
andre sine intime val som til demes vel & leve eit samliv med ein av same kjgnn. Eit mal i det
intime medborgarskapet kan difor seiast at ein gnskjer eit samfunn som fglgjer dei
demokratiske verdiane som til dgmes rettferd, mangfald, sjelvrespekt og toleranse (jf.
Fjeldstad og Mikkelsen, 2008, s. 140). Dette kan skape ei undervisning som legg til rette for
at elevane kan bli gagns menneske, som kan definerast som elevar som er demokratisk

orienterte og myndige medborgarar (Berge og Stray, 2012, s. 11).



2.1.2 Medborgarskapsundervisning

A utdanne gode medborgarar kan altsd sjaast p& som eit viktig faremal i
samfunnsfagsundervisninga, og sentralt i det demokratiske danningsoppdraget. Berge og
Stray (2012) skriv at det er semje i det norske samfunnet om at det er
utdanningsinstitusjonens si oppgave og plikt a leggje til rette for at born og ungdom tileignar
seg kompetanse som demokratiske medborgarar (s. 11). Bgrhaug et.al. (2014) hevder vidare
at samfunnsfaget har ei serleg oppgave i a undervise i dei demokratiske prinsippa og normene
(s. 284). P& bakgrunn av dette mandatet er det aktuelt a sja pa korleis ein set omgrepet inn i ei
pedagogisk kontekst. Sjglv om dette er teori som ikkje vanlegvis er knytt til seksualitet vil ein
kunne sja dette som relevant jamfer Plummer (2003) si inkludering av seksualitet gjennom

det intime medborgarskapet.

Westheimer og Kahne (2004, s. 241) argumenterer for, i artikkelen What kind of citizen? The
politics of Educating for Democracy, at kva for medborgarar ein far har med kva ein har sett
som mal for sjglve undervisninga. Pa bakgrunn av dette har dei delt inn i tre idealtyper som
utgjer ulike dimensjoner med medborgarskapet. Personleg ansvarleg medborgar, deltakande
medborgar og rettferdsorientertmedborgar (omsetjing fra Setra og Stray, 2019).

Dei hevder at kva leerarane vektlegg i undervisninga har tyding for kva for medborgarar ein
far. Dersom ein til demes vektlegg dimensjonane knytt til ei personleg ansvarleg medborgar,

er det ogsa det ein far. Vidare falgjer ei skildring av dei ulike typane.

Den fyrste idealtypen; den personleg ansvarlege medborgaren blir leert opp til & handle
ansvarleg i samfunnet. Dette handlar om at elevane skal bli eit individ som har empati

for andre, har integritet og sjglv-disiplin. Med karakterrgyrsla som utspring leerar elevane a
oppfare seg respektfullt mot andre: «to "treat others with respect, ... deal peacefully with
anger, ... be considerate of the feelings of others, .. . follow the Golden rule... use good
manners» (Character Counts! Coaliation, 2004 referert til | Westheimer og Kahne, 2004, s.
241). Westheimer og Kahne (2004) hevder at dette kan handle om a arbeide,

betale skatt og resirkulere sgpla si. Dette er ikkje deme som er direkte relevante for
seksualitet, men kan gjerast aktuelt dersom ein omsetjar det til & handle om at ein gnskjer
ansvarlege og lovlydige medborgarar som respekterer andre sine intime val og grenser. | den
personleg ansvarlege medborgaren speler kritisk tenking i liten grad ei avgjerande rolle,

men det er systemlydigheiten som er i fokus, skriv Ferrer et.al. (2019, s. 17).
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Den deltakande medborgaren blir skildra som eit aktivt medlem av samfunnets organisering
som til demes hjelper til i organisasjonar friviljug, som hjelper fattige i ngd, eller som deltek i
fellesskapsorienterte tiltak i neromrade. Undervisninga vil da kunne dreie seg rundt
oppleering i organisasjonar og institusjonar, og korleis ein kan delta (Westheimer og Kahne,
2004, s. 241-242). Overfart til temaa i denne oppgava kan dette til demes vere ei deltaking i ei
organisasjon som fremjar homofile sine rettigheiter, deltaking i ei feministisk organisasjon

eller liknande.

Den tredje forma for medborgar er den rettferdsorienterte medborgaren, som sgker sosial
rettferd og som ogsa gnskjer a vere med pa a endre desse strukturane. Her vil undervisninga
sikte pa a hjelpe elevane til & finne rota til problemet. Undervisninga legg til rette for at
elevane skal fa eit kritisk blikk pa dei sosiale- , gkonomiske- og politiske strukturane i
samfunnet. Overfart til denne studien sitt tema kan dette til demes vere a undersgke kvifor
kvinner er underlegne menn, kva som er gjer at homofile har blitt undertrykte eller kva som er
arsaken til at nokon forgriper seg seksuelt pa andre. Dette gjer ein gjennom a stille spgrsmal
til etablerte system og strukturar. Ei faresetnad for at elevane skal vere med pa a endre
strukturane er likevel at ein ikkje berre blir lzert opp til kva som er arsaken, men ein ma ogsa
leere opp elevane til ei forstaing om korleis ein kan vere med pa a endre desse strukturane
(Westheimer og Kahne, 2004, s. 242). Her er den kritiske tenkinga heilt avgjerande og ei
viktig faresetnad for deltaking i eit demokratisk samfunn, skriv Ferrer et.al (2019, s. 17).

Det er spesielt den personleg ansvarlege medborgaren og den rettferdsorienterte medborgaren
som blir aktuelle i denne oppgava. Eg har likevel gjort greie for alle tre for & vise heilskapen i
argumentasjonen til Westheimer og Kahne (2004). Desse typane kan enten spele saman eller
kvar for seg. Det kan likevel vere viktig  ha til grunn at idealtypar berre er ei enklare
framstilling av ei kompleks verd og skiljet viser seg ikkje like klart i reynda. Til trass kan
likevel typane midlertid nyttast for & formidle nokre hovudtrekk hevdar Sztra og Stray
(2019).

2.2 Korleis undervise i noko som er potensielt ubehageleg?

Seksualitet kan opplevast som meir sensitivt enn mykje anna undervisning fordi det er sa

personleg (jf. Raundalen & Schultz, 2016, s. 17). Ein kan difor stille seg spgrsmal om ein skal
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ga inn i, og korleis ein skal ga inn i, noko som potensielt kan opplevast som ubehageleg for
fleire av elevane. Til dgmes kan dette handle om seksuell orientering som gar pa identiteten til
elevane, eller tema som laerarane kan vere redde for a ta opp i frykt for a skade eller re-
traumatisere elevar som har opplevd ugnska seksuell kontakt (Goldschmidt-Gjerlgw, 2019, s.
37 0g 41). Det er heller ikkje alltid at ein kan vite noko om kven som opplev det ubehagelig

eller kor det kan treffe.

Likevel er det fleire forskare som fremjer tydinga av a ga inn i det ubehagelege (blant anna
Rathing, 2019; Zembylas, 2015; Boler, 1999). Pedagogy of discomfort blei fyrst introdusert
av Boler (1999) som skildra det som ein eiga undervisningspraksis der elevane blei invitert til
a involvere seg i kritiske undersgkingar (Boler, 1999 referert til i Rgthing, 2019, s.

42). Zembylas (2015) er med pa a vidareutvikle teorien og fremjar tanken om at ein ma terre a
ga inn i det ubehagelige i undervisninga fordi det ubehagelege kan vere med pa a opne opp
for individuelle og sosiale endringar og kan pa denne maten bli nytta som ein viktig ressurs
(Zembylas, 2015, s. 163 ). Dei ubehagelege kjenslene kan vere viktig i arbeidet med «a
utfordre etablerte oppfatningar, sosiale vaner og normative praksisar, som opprettheld
stereotypiar og sosial urettferd, ved a skape opningar for empati og forandring» (Rething,
2019, s.44). Zembylas (2015) hevder vidare at a skape eit trygt klasserom ikkje er einstydande
med at klasserommet skal vere fritt for stress og ubehag (s. 165).

Til trass for at ubehaget kan vere ein ressurs fremjar likevel Zembylas (2015) at det er nokre
spgrsmal ein ma stille seg, som laerar, av omsyn til elevane sine emosjonar og vere klar over
at det kan vere etisk problematisk at ein gnskijer a fa fram eit ubehag hos elevane. To viktige
spgrsmal blir gjeldande: korleis kan ein gjere den etiske valden utgvde pa elevane mindre? Er

kostnaden av a forarsake ubehag og smerte verdt det pedagogisk, politisk og etisk? (s. 172).

2.3 «Oss» 0g «dei andre»

Undervisning i seksualitet kan vere prega av ei formeining om kva som er «normal» praksis,
og kva som kan bli sett pa som ein «unormal» praksis. Til demes kan seksuelle minoriteter bli
andregjort og bli sett pa som noko annleis enn majoriteten og difor bli diskriminert pa
grunnlag av det. | dette skiljet kan det oppsta situasjonar som kan vere ubehagelege og

spgrsmalet om korleis ein kan arbeide med dette blir gjeldande.
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Eit mal i undervisninga kan difor vere a setje ljos pa desse prosessane, samstundes som det
ogsa handlar om det etiske ansvaret ein har i & mgte den andre med respekt (Rathing og
Svendsen, 2009, s. 58-59). Den andre kan her bli forstatt som ein som bryt med det som blir
sett pa som «normalt» (jf. Rgthing og Svendsen, 2009 s. 59). Her kan det oppsta fordommar.
Difor vil eg fyrst ga gjennom Allport (1954) sin teori som seier noko om kva som kan vere
arsaken til ei fordom og korleis ein kan arbeide med desse fordomma gjennom undervisning,
og Vil vidare sja pa teoriar som seier noko heilt konkret om korleis ein kan og ber arbeide mot

diskriminering av den andre.

2.3.1. Kunnskap, kjensler og kontakt

I mgte med tema som seksualitet er det narliggjande a sja at det finst ulike fordommar i
klasserommet knytt til tematikken. Ein kan til demes ha fordommar mot andre sin seksualitet
eller kjgnnsuttrykk. Eller at det er nokre seksuelle orienteringar eller kjgnn som blir sett pa
som meir riktig og akseptert enn andre. For & kunne sei noko om korleis ein skal arbeide mot
desse fordommane er det viktig a sja pa kva ein fordom eigentleg er. Allport (1954) meiner at
fordommar inneheld to essensielle ting. Det ma vere ei haldning som er i faver eller disfavar
for ein person eller gruppe. | tillegg ma ein ha generaliserte oppfatningar som haldningane
kan relaterast til. Ein fordom er altsa bygd opp av bade ei oppfatning og ein haldning (s. 13).

Allport (1954) meiner vidare at det mest effektive med arbeidet mot fordommar er a skape
arenaer der folk kan treffast og bli kjent med kvarandre, denne hypotesen blir kalla
kontakthypotesen. Gjennom kontakt vil ein i starre grad fa kunnskap og empati for dei andre
som kan vere med pa endre denne fordomen i ulik grad (s. 261-281). Det er likevel nokre
faresetnader for kontakten. Lenz og Moldrheim (2019) har basert seg pa Allport (1953/1979)

da dei har skildra fire faresetnader og kopla dei meir inn mot skulen:

Institusjonell statte: til demes statte fra leerar og/eller skuleleiing
Relasjonar som gjeng fare seg pa likefot, utan statusskilnader.

Kontakten ma ga fare seg over tid.

M w np e

Kontakten bar vere prega av at ein arbeider mot eit felles mal, som til dgmes
gruppeoppgaver i klasserommet.
(Allport, 1653/1979 referert til i Lenz og Moldrheim, 2019, s. 38).
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Allport (1954) skriv dernest at kunnskapen i seg sjalv ikkje er nok for a endre fordommar,
dersom fordommen kan endrast ved at ein blir framstilt for ny kunnskap er det truleg ikkje ein
fordom, men heller ei misoppfatning (s. 9). Undersgkingar fra Pettigrew og Tropp (2008)
fann ut at det spesielt er tre punkt som er avgjerande for & endre ei fordom: kunnskap om den
andre, redusering av frykt og auke empati og perspektivtaking. Alle tre punkt hadde effekt,
men forskinga deira meinte likevel at redusering av frykt og auke av empati er dei mest

avgjerande komponentane (s. 2).

Ein vil likevel kunne sja at ein i eit klasserom ikkje alltid har same moglegheita til & opprette
denne kontakten mellom ulike menneske dersom alle typar mangfald ikkje naturleg er til
stade. Pa bakgrunn av dette kan det vere aktuelt i ei klasse, der ein manglar direkte kontakt
mellom til demes ulike seksuelle minoriteter, at ein mgter fordomane pa andre vis som til

demes gjennom narrativ. Dette leier an til neste punkt.

2.3.2. A kunne setje seg inn i andre sin stad gjennom narrativ

Moldrheim (2014, s. 12) skriv, i likskap med Pettigrew og Tropp (2008), at ein i arbeidet mot
fordommar ikkje ma glayme komponentar som gir erfaringar og opplevingar som vender seg
til den emosjonelle intelligensen (s. 12). Nussbaum (2010) skriv vidare at menneske ikkje kan
relatere seg til den komplekse verda rundt berre ved kunnskap og logikk, og fremjer med det
ei narrativ imaginasjon som handlar om & kunne sja verda gjennom andre sine auge, og
forsgke a setje seg i deira sko (s. 95). Bruken av narrativ kan difor vere eit viktig verkemiddel
i undervisninga for a leere elevane opp til ei perspektivtaking (Nussbaum, 2010, s. 96;
Moldrheim, 2014, s. 12 og 13), og pa denne maten hjelpe elevane til a utvikle sin empati
(Crocco, 2015, s. 209). Raundalen og Schultz (2016) knyt dette spesifikt opp mot seksuelle
overgrep, og meiner at narrativ kan lare elevane a kjenne historier og karakterar som ikkje er

dei sjglve, men som dei likevel kan identifisere seg med (s. 27).

Samstundes er det viktig & vere viss i at bruken av narrativ ikkje er utan utfordringar, Crocco
(2015) skriv at ei ulempe med & nytte narrativ pa denne maten er at stereotypier og
misoppfatningar kan bli tatt inn i klasserommet. Det er ogsa fare for ei etnosentrisme der ein
tenker at sin eigen kultur og maten denne kulturen gjer noko pa er det naturlege (s. 209).
Dette handlar blant anna om at narrativ berre viser ei side av ein sak og ikkje det heile bilete,

noko vi ogsa vil sja at Kumashiro (2002) legg vekt pa i punktet: undervisning om den andre.
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2.3.3. Undervisning som arbeider mot andregjering

Kumashiro (2002) har, i likskap med tilnsermingane ovanfor, forsgkt a sei noko om kva som
er viktig for at elevane skal kunne endre synet pa korleis ein ser pa den andre, samstundes
som han ogsa fokuserer pa korleis ein kan arbeide for a endre strukturane som bidrar til
diskriminering. Han nyttar terminologien den andre gjennomgaande for & snakke om dei som
tradisjonelt har blitt marginalisert, og blir ofte definert i forhold til grupper som tradisjonelt
har blitt «normalisert» (s. 32). Han har sitt utgangspunkt i «skeiv-teori», og referer til dei
skeive som nokon som bryt med det som blir sett pa som «normalen». Kumashiro (2002)
skildrar fire ulike former for undervisning som arbeider mot andregjering og undertrykking
med sine fordeler og ulemper, samstundes som han og kjem med normative forslag til korleis

ein bgr undervise (s. 31).

Kumashiro (2002) seier at ein mate & undervise pa er & undervise om den andre, der ein har
fokus pa & undervise elevane slik at dei far auka kunnskap om den marginaliserte gruppa.
Grunngjevinga for & undervise om den andre er fordi ein gnskijer a setje ljos pa ulike matar a
vere pa og a arbeide mot ei ufullstendig kunnskap om den andre (s. 42). Med andre ord far ein
ei invitasjon til & setje fokus pa minoritetsgruppa, som vil kunne vere med pa a gje nyttig
kunnskap om ulike gruppers erfaring, og kan pa denne maten vere ein strategi for a unnga
stereotypi og myter knytt til gruppa. Malet er at ein gjennom kunnskap kan skape empati for

den andre, som igjen kan fare til toleranse og aksept (Rething og Svendsen, 2009, s. 63).

Ein svakheit med tilnserminga er likevel at leerdom om den andre kan vere med pa skape
dominante narrativ, og malet om ei heilskapeleg kunnskap og fa frem alle perspektiv om alle
kulturar og identitetar kan vere vanskeleg a na (Kumashiro, 2002, s. 42), slik ogsa Crocco
(2015, s. 209) kritiserte. Dette kan ein illustrere ved a sei at alle homofile ikkje har same
tankar og opplevingar av det & vere homofil. Ein anna svakheit er at ein mogleg ikkje klarer &
anerkjenne at det er nokon i klassa som er den andre. Undervisning blir pa denne maten for
majoriteten. Han meiner likevel ikkije at ein skal unnga a ha ei tilnarming der dette er i fokus,
fordi den ogsa kan vere med pa a gje viktig kunnskap, men elevane bgr leere at det alltid er
meir til ei historie og at ei stemme eller ei undervisningsgkt ikkje er representativt for ei heil

gruppe (Kumahsiro, 2002, s. 43).
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Kumashiro (2002) si andre tilngerming kallar han undervisning for den andre. Malet er a klare
a ta omsyn til mangfaldet i klasserommet og sja at ein er ulike, der ein ogsa kan nytte
erfaringa av studentar som er den andre (s. 35). Ragthing og Svendsen (2009, s. 62) skriv at
skulen sitt mal om tilpassa opplering er eit uttrykk for denne for-dimensjonen. Dette kan vere
gjennom at leerarane ikkije berre gjeng ut fra at alle er heteroseksuelle eller at ingen i si klasse
har opplevd ugnska seksuell kontakt, men at dei anerkjenner at ein har ulike identitetar og
opplevingar. Ei svakheit med tilnaerminga er at ein heller ikkje her far det heile bilete. Det vil
kunne vere eit spenn mellom kven legraren trur eleven er og kven eleven faktisk er
(Kumashiro, 2002, s. 36-37 og 39).

Gjennom desse to fyrste tilneermingane hevder Rathing og Svendsen (2009), med a basere seg
pa Kumashiro (2002), at hovudfgremalet synest a skape toleranse for dei som blir definert
som den andre gjennom synleggjering, ufarleggjering og ei normalisering av den andre.
Likevel er det viktig & vere medviten at det ikkje er gjeven at kunnskap skaper empati (s. 64
0g s. 222-223). Intensjonen er god, men det kan ogsa fare til at ein umedvitent kan vere med a
skape eit stgrre gap mellom minoritet og majoritet. Difor treng ein a sja pa kva som er arsaken
til at nokon blir andregjort, hevder Kumashiro (2002, s. 45-46).

Kumashiro (2002) si tredje tilneerming har han valt a kalle undervisning som er kritiske til
privilegium og andregjering. Med det meiner han at undervisninga ma leggje til rette for a sja
pa korleis visse grupper er favorisert, normalisert og privilegerte, medan andre blir
marginaliserte og andregjort, og kva som er arsaken til dette. Kunnskap om undertrykking blir
ein viktig komponent i undervisninga. Ei slik tilneerming vil til demes ga fra ei vektlegging av
a endre homofobi og individuelle frykter, til & sja pa kvifor samfunnets forventning av
hetereronormativet er med pa a skape understrykking. Eller korleis menn har fatt makt til &
definere kvinna som noko «annleis». Pa denne maten vil ein kunne rette fokuset bort fra den
som blir undertrykt, til der problemet ligger; dei som undertrykker (s.44-46). Elevane ma
kunne laere seg at det som blir definert i samfunnet som «normalt» er ei sosial konstruksjon.
Dette inneber blant anna at elevane ma bli leert opp til a fa analytiske og kritiske dugleikar
meiner Kumashiro (2002, s. 45 - 46).

Likevel understreker Kumashiro (2002) at det ikkje berre handlar om at samfunnet, som eit

fellesskap, er med pa a oppretthalde strukturane. Undervisninga ma ogsa leggje til rette for at
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elevane sjglv klarer a sja si eiga rolle i mgte med undertrykking, og korleis elevane sjglv er
med pa & oppretthalde strukturane og privilegium til majoriteten (s. 46). Styrken med ei slik
tilneerming er at ein sgker endring i samfunnet gjennom undervisninga, og kan fa elevar til a
forsta si eiga rolle i endringsprosessen. Det er derimot ikkje gitt at dette farer til ei endring.
Elevane kan ha all kunnskap og dugleik som krevjast, men likevel ikkje velje & gjere desse
endringane (Kumashiro, 2002, s. 47-48, s. 53)

Den siste og fjerde tilneerminga til Kumashiro (2002) vel han difor a kalle undervisning som
endrar studentar og samfunn. For & fa til endring argumenterer Kumashiro (2002) for at
leeraren ber utarbeide eit undervisningsopplegg som er med pa utfordre stereotypi og
hatytringar som kan skade andre, og at ein ma sja pa kva som gjer at dei motstar denne
endringa. Dette inneber at det ma skje ein avlering hos elevane av den allereie etablerte

kunnskapen og verdsoppfatninga som dei har (s. 62 og 64).

Ifelgje Rothing og Svendsen (2009) er undervisning om den andre, mest vanleg i norsk
skule (s. 61). | den neste delen skal vi forsette inn i ei norsk kontekst og sja pa kva tidlegare

forsking har funne pa feltet.

2.4 Kva veit vi eigentleg om seksualitetsundervisninga i
Noreg?

| dette delkapittelet tar eg for meg eit utval av tidlegare forsking pa seksualitetsundervisninga
i norske klasserom. Desse empiriske bidraga vil kunne vere med a setje mine empiriske funn i
ei starre kontekst. Bidraga gir ogsa eit grunnlag for a sei noko om kva for tema det har blitt

undervist i tidlegare.

Stale Nilsen (2017) har i si masteroppgave identifisert nokre hovudtendensar i kva for tema
som syner seg framstaande i seksualitetsundervisninga. Desse knyt ho vidare til ulike faremal.
For det fyrste identifiserer ho ei kjgnn- og mangfaldstilneerming som inneber ei inkluderande
undervisning, med tema innafor seksuell orientering, likestilling, kultur, kjgnnsroller, seksuell
identitet og kjgnnsuttrykk (s. 20). For det andre identifiserer ho ei helsetilnaerming som
inneber fokuset pa det biologiske. Denne undervisninga har fokus pa reproduksjon,
prevensjon og seksuelt overfgrbare infeksjonar. Dette er spesielt ei tilnerming som blir knytt

til naturfag (Stele-Nilsen, 2017, s. 80). Tredje tilnzerminga handlar om eit
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kriminalitetsperspektiv, og i denne tilneerminga blir seksuelle overgrep tematisert, saman med
opplaring i relevante dugleikar for a farebyggje seksuelle overgrep og kjennskap til kor ein
kan varsle dersom ulukka har vore ute (Dalsbg og Dahm, 2015 referert til i Stgle Nilsen,
2017, s. 29). Den fjerde og siste tilneerminga kallar ho danningstilnaerming, der dei tre
faregdande tilnaermingane saman vil kunne bidra til ei heilskapleg danning. Tabellen nedanfor
er skissert av Stele-Nilsen og viser til inndelinga av temaa saman med fgremalet for

undervisninga.

Helsetilnzermingen: Kriminalitetstilnzrmingen:
Formalet med seksualundervisning er: Formalet med seksualundervisning er:

» & fremme god helse og forebygge seksuell » i forebygge kriminelle handlinger knyttet til
uhelse, som kjennssykdommer og uensket seksualitet, som trakassering og overgrep
svangerskap Tematikk:

Tematikk: »  grensesetting, lover og regler, sprikbruk,

»  prevensjon, kjennssykdommer, svangerskap samtykke, overgrep, voldtekt, krenkelser,
og fadsel, kroppslige funksjoner, trakassering
reproduksjon

Kjenn og mangfoldstilnzermingen: Danningstilnermingen:
Formilet med seksualundervisning er: Formilet med seksualundervisning er:

» i gien inkluderende, likestilt og normkritisk » i gien helhetlig seksualundervisning som
seksualundervisning som ivaretar alle former setter eleven i stand til 4 ha et godt og sunt
for kjennsidentitet og seksuell orientering seksualliv

Tematikk: Tematikk:

o seksuell orientering, likestilling, kultur, +  tematikken fra alle de tre andre
kjennsroller, seksuell identitet, ulike tilneermingene i tillegg til alt som kan anses &
kjennsuttrykk, sex med samme kjenn vare nedvendig for 4 oppnéd formélet

Tabell 1: Funn fra Stele-Nilsen sin forsking (2017, s. 20)

Rathing og Svendsen er to forskarar som har forska heilskapeleg pa
seksualitetsundervisninga. | boka deira, Seksualitet i skolen; perspektiver pa undervisning,
fra 2009 skriv dei om seksualitetsundervisninga i den norske skulen sett fra ulike fag som
naturfag, KRLE og samfunnsfag, samstundes som dei ogsa ser pa korleis ein mgter
tematikken generelt pa skulen. Dataa deira baserar seg i nokon grad pa kvantitative data fra
2008, men i hovudsak pa kvalitative data frd 2003-2007 (s. 26-28). Eit av funna deira tilseier
at det er ulike tema som blir prioritert i seksualitetsundervisninga pa ungdomsskulen. Dei
temaa som fekk hggast score var 1) forelsking, 2) abort, 3) grensesetting i forhold til eigen
kropp og seksualitet, 4) sikker sex i heteroseksuelle relasjonar, 5) graviditet og prevensjon.
Rathing og Svendsen (2009) skriv vidare at kva for tema som prioriterast indikerer likevel at

undervisninga ikkje berre legg opp til det som star i leereplanen, men og i form av kva som
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blir opplevd som aktuelt for elevane (s. 16). At det er dei biologiske temaa som har blitt
prioritert samsvarer med masteroppgava til Stale-Nilsen fra 2017 der dette har fatt sterst plass
i seksualitetsundervisninga som heilskap (s. 118), men dersom ein ser
samfunnsfagundervisninga meir isolert sett er ikkje helsetilneerminga tilstade (s. 80). Noko
som tilseier at dersom ein ser pa samfunnsfagundervisninga for seg sjglv ville prioriteringa
truleg sja annleis ut ogsa i Rathing og Svendsen (2009) si forsking. Vidare fann dei ogsa ut at
av faga KRLE, samfunnsfag og naturfag var seksualitet minst prioritert i samfunnsfaget
(Rathing og Svendsen, 2009, s. 16).

Eit anna hovudfunn fra forskinga til Rething og Svendsen (2009) var at undervisninga verker
heteronormativ (s. 41), der hetereonormativitet forstas som: «uttrykt antakelse om at alle er
hetereoseksuelle, og at den naturlige maten a leve pa er a leve heteroseksuelt» (Rosenberg
2002 referert i Rgthing og Svendsen, 2009, s. 40). Pa denne maten hevder dei at det kan skje
ei andregjering i undervisninga, som ogsa gjer at ein underviser i det som noko eiget og
annleis. Dei skriv:

Det er mye som tyder pa at heteroseksualitet ikke snakkes om pa samme mate som
homoseksualitet. Heteroseksualitet er kontinuerlig til stede, men framstar ikke som et
konkret tema som elever blir bedt om a samtale om eller reflektere omkring.
(Rathing og Svendsen, 2009, s. 95)
Fokuset pa a fa elevane til a tolerere og synleggjere at det finst ulik seksuell orientering,
hevder Rgthing og Svendsen (2009) ikkje er tilstrekkelig for ei antidiskriminerande
undervisning. Dei skriv at det kan sja ut som ei undervisning om dei andre syner seg mest

vanleg i den skulen (s. 61 og 63), som kan indikere at det normkritiske far mindre plass.

Eit anna funn, ut fra forsking av Rathing og Svendsen (2009; 2011), viser at ein i norske
leerebgker framstiller eit skilje mellom den «norske»- og «ikkje-norske» seksualiteten. Den
norske seksualiteten blir i starre grad framstilt som seksuell frigjerande og liberal, medan til
demes arrangert ekteskap og tvangsekteskap er knytt til «andre kulturar enn den vestlige» og
verker konservativ (2009, s. 122; 2011, s. 1955). Det blir ogsa ein mate a gjere eit tydeleg

skilje mellom «o0ss» og «dei andre» (Regthing og Svendsen, 2009, s. 123).
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Med tanke pa seksuelle overgrep fann Rgthing og Svendsen (2009) ut at sjglv om seksuelle
overgrep da ikkje blei omtala i nokon kompetansemalz, er det likevel ein tematikk som
leerarane sjelv vel a ta med i undervisninga spesielt med tanke pa grensesetting i forhold til
eiga kropp (s. 196). Til trass for dette seier dei likevel at etter deira syn er det ein mangelfull
undervisning som ikkje viser det komplekse bilete av overgrep, der ungdom sine relasjonar er
meir komplisert enn det som kjem fram i undervisninga. Dei trur dette har samanheng med
manglande kunnskap hos leerarane, der dei ikkje veit kor vanleg det er at ungdom voldtek
ungdom, eller at dei fleste overgrep skjer heime hos overgriparen av nokon ein kjenner fra far
av. Seksuelle overgrep blir ogsa i liten grad sett i samanheng med kjenn og makthgve(s. 195-
200).

I likskap med Rathing og Svendsen (2009) fann Goldschmidt- Gjerlgw (2019) ogsa ut i sin
doktorgrad: Childrens rights and teachers responsibilities: Reproducin or transforming the
cultural taboo on child sexual abuse? at seksuelle overgrep ikkje blir tilstrekkelig teken opp i
undervisninga. Funna tilseier at lzerarane er redde for at temaet kan vere med pa a rippe opp i
vonde opplevingar og pa denne maten vere med pa a re-traumatisere born som har opplevd eit
overgrep og at dei «verste» overgrepa difor ikkje blir tematisert i like stor grad som dei litt
«mildare» formane (s. 26). Ho meiner ogsa at det star for lite om dette i leerebgkene, men at
undervisninga er prega av klasseromsdiskusjonar spesielt knytt til nyhendeartikler og
litteratur (s. 39).

Summert opp kan ein sei at i den tidlegare forskinga blir undervisninga skildra som
mangfaldig i kva som blir undervist (Stele-Nilsen, 2017; Rgthing og Svendsen, 2009), men
den syner ogsa at det finst manglande perspektiv i undervisninga. Forskinga hevder til dgmes
at seksuelle overgrep ikkje tilstrekkelig blir adressert med tanke pa det komplekse bilete
(Rething og Svendsen, 2009; Goldschmidt-Gjerlgw, 2019), at undervisninga kan vere med pa
ei andregjering og skape tydelig skilje mellom «oss» og «dei», anten i form av ulike kulturar
eller i form av seksuell orientering. Det syner seg ogsa at undervisninga har mindre fokus pa
det normkritisk blikk i undervisninga, enn ei undervisning som fokuserer pa toleranse for den
andre (Rething og Svendsen, 2009).

2 Her er det likevel verdt & merke seg at i revisjon av lzreplanen i 2013 blei seksuelle overgrep tatt med inn i
undervisninga i form av kompetansemalet «skilje mellom gnskt seksuell kontakt og seksuelle overgrep»
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 10).
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3. Metode

Fgremalet med studien er a fa innsikt i seksualitetsundervisninga i samfunnsfaget. Studien tek
utgangspunkt i problemstillinga: «Kva vektlegg eit utval samfunnsfagslerarar i
seksualitetsundervisninga pa ungdomsskulen?». | dette kapittelet vil eg gjere greie for og
grunngje dei metodiske vala eg har tatt. Fyrst vil eg seie noko om forskingsdesignet og val av
metode. Dernest vil eg ta for meg utvalsprosedyren og gjennomfering av datainnnsamlinga.
Vidare vil eg sei noko om korleis desse dataene har blitt koda, kategorisert og analysert.
Auvslutningsvis vil eg diskutere validiteten, reliabiliteten, samt etiske betraktningar. Feremalet

med denne delen av oppgava er at lesaren far mest mogleg innsikt i prosessen.

3.1 Forskingsdesign

Ifglgje Kleven (2014) er valet av metode basert pa kva problemstillinga gnskjer svar

pa (s. 34). Eg enskte a ga i djupna av leerarane sin eigen framstilling av erfaringar og
meiningar rundt tematikken, samt sja atferda til lzerarane og korleis undervisninga eigentleg
gjeng fare seg (jf. Kleven, 2014, s. 34). Difor sag eg det som hensiktsmessig med ei kvalitativ
metode, fordi det kvalitative gir rom for utfyllande informasjon om fa einingar (Thagaard,
2013, s. 95).

For & mate kompleksiteten i problemstillinga pa best mogleg mate, og sja ein heilskapen i
undervisninga (Larsen, 2017, s. 27) valte eg difor & gjennomfgre bade intervju og
observasjon, dette blir kalla ei metodetriangulering (Creswell og Miller, 2000, s. 126). Det
blei gjennomfart fem djupneintervju (jf. Tjora, 2017, s.114) med fem samfunnsfaglerarar pa
ungdomsskulen. Samt at eg observerte noko av seksualitetsundervisninga til tre av laerarane.
Pa denne maten kunne dei to metodane arbeide saman bade med tanke pa a vege opp
svakheitene for kvarandre (Larsen, 2017, s. 30), men ogsa i aller starst grad bli brukt for a gje
ein meir allsidig forstaing av tematikken (Ggnmo, 2016, s. 68; Patton, 1999, s. 1193; Creswell
og Miller, 2000, s. 127).

I tillegg intervjua eg ein representant som er tilsett ved organisasjonen Rosa kompetanse, ein
organisasjon som blant anna held foredrag for leerarar om korleis ein kan undervise om kjgnn-
og seksualitetsmangfald. Hans bakgrunn og perspektiv har eg nytta for a tileigne meg ulike

perspektiv og kunnskap om feltet som ei form for bakgrunnsinformasjon.
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3.2 Rekruttering og utval

Fyrste del av prosjektet handla om & skaffe tilgang til feltet, dette betydde at eg matte finne ut
kva som skulle vere kriteria for a vere med pa studien (Dalen, 2011, s. 47). Det blei da tydeleg
at eg gnskja informantar som arbeida som samfunnsfaglararar pa ein ungdomsskule, og dei
matte ha erfaring med a undervise i seksualitet. For a tydeleggjere dette bad eg om a helst fa
observere ein time der dei underviste i gjeldande kompetansemal: «analysere kjgnnsroller i
skildringar av seksualitet og forklare skilnaden pa gnskt seksuell kontakt og seksuelle
overgrep» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 10). Kompetansemalet var valt pa bakgrunn av at
det var dette malet som mest tydeleg tok opp koplinga kjgnnsroller og seksualitet pa
ungdomstrinnet, som var det eg fyrst var interessert i a forske pa. Problemstillinga og
tematikken har tatt ei vending til a handle om seksualitet meir generelt, men det er likevel eit

relevant mal.

Pa bakgrunn av desse kriteria sendte eg ut e-post til tolv ulike ungdomsskular pa ulike stader i
landet for rekruttering av informantar. Kven eg sendte e-post til var basert pa tips fra andre,
og eiga kjennskap til leerarar og skular i ulike deler av landet. Dei var difor basert pa kven
som var enklast a fa tak i, altsa eit lageleg utval (Convenience sample) (Patton, 2002, s. 242).
Hapet var at ved 4 ta kontakt med ulike rektorar, avdelingsleiarar, lzerarar og gvrige tilsetje
kunne desse verke som portvakter (Dalen, 2011, s. 31), som kunne gje meg tilgang til ulike
informantar som eg sjglv ikkje hadde noko nart og direkte forhold til. Dei fleste skulane
svarte ikkje pa farespurnaden med ein gong og fekk med det ei ny paminning. Da eg fekk
tilgang til leerarane direkte fekk eg forklart prosjektet meir inngaande der dei fyrst fekk
spgrsmal om eg kunne observere ein time dei underviste i tematikken, og gjere intervju i
etterkant av dette. Her var det nokre av laerarane som svarte at dei ikkje skulle undervise i
seksualitet den hausten eg gnskja a gjere innsamlinga, og var fyrst uaktuelle for studien.

Etter arbeidet med a finne passande utval sat eg att med fem informantar. Der tre av desse var
informantar som eg bade fekk observere og intervjue, medan to av desse fekk eg berre
intervjua pa bakgrunn av at dei ikkje skulle undervise i tematikken da eg gnska a gjere
datainnsamlinga. Desse hadde likevel god erfaring med a undervise i seksualitet tidlegare, og
var difor aktuelle & berre intervjue. Dei hadde med seg tidlegare planer for undervisninga og
powerpointar til intervjuet som dei snakka rundt. Det er likevel viktig & vere medviten i at

desse intervjua ikkje kan erstatte observasjonen eg gjorde med dei andre informantane, og at
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eg pa bakgrunn av dette kan ha ga glipp av dataa som kunne ha vore interessant for kva
leerarane faktisk gjer. Samstundes var dette eit godt alternativ, da tidsaspektet og tilgangen til

informantar var ei viktig avgrensing (Everett og Furseth, 2012, s. 129).

Bakgrunnen for at eg ser pa det som relevant a synleggjere prosessen med rekruttering av
informantar, er at fordi vi kan sja at mange svara nei til & vere med kan vi sja eit ujamnt utval
fordi informantane har gjennomfart ei sjglvseleksjon om dei vil vere med pa studien eller ei
(Grgnmo, 20186, s. 116). Tematikkens sensitive karakter kan blant anna vere arsak til at nokre
valte & sei nei, og dei som sa ja verka trygge pa tematikken eller hadde ei heilt spesiell
interesse for feltet (Cohen, Morrison og Bell, 2011, s. 160). Noko fleire av informantane ogsa
sjelv uttrykte at dei hadde.

3.2.1 Utvalet

Dei fem informantane eg satt att med hadde arbeidd i skulen mellom 6 og 30 ar. Eg intervjua
tre kvinner og to menn, medan to av desse kvinnene og ein av mennene blei ogsa observert i
ei undervisningstime som tok opp seksualitet. Ingen av informantane arbeida pa same skule.
Likevel arbeidde fleire av dei pa naboskular. Tre av informantane arbeida pa mindre
«bygdeskular» i naerleiken av kvarandre, medan to informantar arbeida pa naboskular i ein
storby. Dette gjorde at elevmassa var noko ulik, spesielt med tanke pa ein fleirkulturell
bakgrunn. «Bygdeskulane» hadde ein eller ingen elevar som var etniske minoritetar. Medan
«byskulane» hadde naerare 80-90 % elevar med ein fleirkulturell bakgrunn. Dette uttalte
leerarane sjglv, som da den eine informanten sa: «Det er jo ein skule med eeeeh mange
bakgrunner, eeeh. Og ungdomsskulen har vel rundt 90 % ein fleirkulturell bakgrunn

[...]Mange er likevel fodd i Noreg, det er ikkje det det gdr pa».

Denne tilfeldigheita blei bidrag til at ein kunne samanlikne nokre av funna opp mot
kvarandre. Til demes blei det i starre grad undervist i norske lovar og norsk kultur pa skulane
med eit stort mangfald, medan pa «bygdeskulane» hadde dei ikkje same fokus. «Bygde-
skulane» var dei derimot meir oppteken av & snakke om homofili fordi dei meinte at elevane
opplevde dette som noko fjernt. Det er likevel viktig at ein er medviten i at dette skilje ikkje
er grunnlag for ein god generalisering, men at det likevel kan vere med pa a seie noko om
arsaken til lokale skilnader. Det kan ogsa vere med pa seie noko om at mykje ogsa er likt, til

trass for skilnadane.
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Tabellen nedanfor gir ei oversikt over aspekt ved informantane som er med pa a skilje dei fra
kvarandre. Tabellen seier ogsa noko kva for metode som blei nytta pa dei ulike informantane,
samt ei oversikt over kor lenge intervjua og observasjonen. Som tabellen syner har ogsa

informantane fatt fiktive namn:

Informant | Fiktivt Ar som Metode Skule Varigheit | Varigheit
namn leerar intervju observasjon
Informant 1 | Anne Ca. 20 Intervju + «bygd» | 31 min 1t30 min
ar observasjon
Informant 2 | Aksel ca.30 ar Interviju «by» It Ingen
observasjon
Informant 3 | Marianne | Ca. 6 ar intervju «by» 1t12min | Ingen
observasjon
Informant 4 | Kari Ca. 10 ar Intervju+ «bygd» | 51 min 2t 15 min
observasjon
Informant 5 | Petter Ca.6-7 ar Intervju + «bygd» |[55min+ |45min+1t
observasjon 14 min 30 min

Tabell 2: Informasjon om informantane

3.3. Innsamling av data

I dette delkapittelet vil eg gjere greie for korleis eg gjekk fram i innsamling av dataene

gjennom intervju og observasjon.

3.3.1 Djupneintervju

Intervju er ein mate a fa tilgang til informantane sine eigne formuleringar og forstaingar av
kva som er til dgmes viktig i seksualitetsundervisninga (jf. Tjora, 2017, s. 53). Eg valte &
nytte meg av djupneintervju som var med pa a gje utfyllande svar pa spgrsmala mine (Larsen,
2017, s. 29). Alle intervjua varte ca. ein time utan noko form for tidspress. Dette gjorde at eg
fekk gatt grundig inn pa tematikken med kvar informant. Eg nytta ogsa taleopptak, som
gjorde at eg i starre grad hadde moglegheita til a vere til stades i intervjusituasjonen, heller

enn & bruke tida pa a notere.

Eg valte & gjennomfare intervjua individuelle og halvstrukturerte, der ei intervjuguide ville

vere med pa a strukturere intervjua til ei viss grad (sja vedlegg 1) (Tjora, 2017, s. 153), men
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likevel opna opp for at eg ikkje berre laste meg fast til farehandsdsbestemte sparsmal. Da
hadde eg moglegheita til ein fleksibilitet der informantane fekk snakke relativt fritt og eg
kunne falgje opp med oppfelgingssparsmal der eg opplevde det som relevant (Kleven, 2014,
s. 38; Larsen, 2017, s. 29). Intervjuguiden var likevel med pa a strukturere det slik at det var
nokre spgrsmal eg kom inn pa med alle og gjorde det mogleg med ei samanlikning pa tvers av

informantane.

Som papeika var fleksibiliteten i intervjua spesielt viktig for & kunne byggje vidare pa
interessante moment i samtala og oppklare moglege misforstaingar. Eit deme pa dette er
utvekslinga mellom meg og den eine informanten, der han fekk moglegheita til & korrigere og
utdjupe kva han meinte:

informant: Ja, det er litt andre krav til det i Noreg enn andre land /.../

intervjuar: For da gar det mykje pa det med lowverk? /...J

informant: jaa, men det er ikkje berre pa det her med lov. Men det handlar 6g om

forventingar fra samfunnet [...]

Som papeika var ogsa ei anna grunngjeving for a ha eit halvstrukturert intervju at det gav rom
for at informantane fekk snakke relativt fritt. Det var viktig for meg a setje ljos pa fleire sider
ved tematikken. Eg gnskja at det skulle vere deira eiga forstding og ikkje mi forstaing som
kom til uttrykk. Dette var ogsa arsaka til at eg hadde eit opent spgrsmal pa slutten av

intervjuet: «er det noko du sjglv gnskijer a leggje til?»

Dernest var ei anna viktig grunngjeving for halvstrukturerte intervju at eg i starre grad fekk
kopla saman intervjua og observasjonen, der eg fekk moglegheita til & sparije i intervjuet om
det eg hadde sett under observasjonen. Dette var 0g grunnen til at observasjonen blei gjort i
forkant av intervjuet og ikkje i ettertid. Ein skal samstundes vere klar over at i og med at
intervjua blei gjort rett i etterkant av observasjonen fgrte dette til at det var nokre aspekt eg

skulle gnskije eg gjekk meir inn pa, men som eg ikkje sag fer i etterkant.

Vidare fglgde intervjuguiden «traktprinsippet», (Dalen, 2011, s. 26-27) som opnar opp med
enkle sparsmal som til demes kva for utdanning dei har, fagkombinasjonen deira og kor
mange ar dei har arbeidd i skulen. Deretter gjekk fokuset i intervjuet vidare inn pa sjglve

opplegget, erfaringar, og tankar rundt tematikken. Ved eit slikt oppsett kunne eg forsgke a
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lette litt pa stemninga fra starten av og bli litt kjent med informanten (Tjora, 2017, s. 147). Pa
denne maten kunne eg opparbeide meg ei viktig tillit som gjorde at dei i starre grad ville opne
seg. Dette er spesielt viktig i eit tema som kan opplevast som sensitivt a snakke om. Dahl
(2012) hevder at ein respons i mate med sensitiv tematikk er at ein gnskjer & opptre mest
mogleg politisk-, moralsk- og sosialt korrekt. Da kan det vere ekstra viktig med tillit mellom
intervjuar og informant, som kan vere med pa at informantane ter a seie det dei faktisk

meiner.

Under det fyrste intervjuet med ein av informantane fungerte ikkje opptakaren, og opptaket av
intervjuet blei difor ikkje noko av. Eg noterte ned dei viktigaste momenta etter intervjuet og
gjorde eit nytt intervju med han seinare. Det fyrste intervjuet blei difor pA mange matar eit
«preveintervju» (Dalen, 2011, s. 31), der eg fekk moglegheita til & endre formuleringar og
tilfare spersmal som eg sag pa som viktig. Til dgmes galdt dette & konkretisere sparsmala

mine meir, og endre pa noko av rekkefglga.

3.3.2 Observasjon

Observasjonsdataa er med pa a gje eit starre bilete av korleis noko blir gjort i klasserommet.
Gjennom observasjon kan andre aspekt ved empirien kome til syne gjennom atferda til
lerarane. Pa denne maten supplerer observasjonen og intervjua kvarandre (Grgnmo, 2016, s.
68). Observasjonen si styrke, i motsetnad til intervjuet, er at han gjev oss tilgang til sosiale

situasjonar som ikkje sjglv er tolka av dei involverte (Tjora, 2017, s. 53).

Eg gjekk inn i observasjonen med rolla som open observater og tok ikkje del i sjglve
undervisninga (Tjora, 2017, s. 59). Pa denne maten kunne eg fa overblikk over situasjonen i
klasserommet. Til trass for dette overblikket er det likevel viktig a vere viss i at observasjonen
er selektiv (Thagaard, 1998, s. 76), fordi ein ikkje har moglegheit til & fa med seg alt. Denne
seleksjonen er spesielt gjeldande fordi eg valte a skrive observasjonsnotata for hand og ikkje
nytte video- eller lydopptak. Dette gjorde eg av omsyn til det etiske. Eg gnskte ikkje a samle
inn data som ikkje var naudsynt om elevane, men dette kan likevel vere med pa at eg ikkje

fekk med meg alt.

For a likevel prave a fa med meg mest mogleg av det som kunne vere med pa a svare pa

problemstillinga mi valte eg & avgrense einingane mine. Dette i form av at eg berre hadde
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fokuset pa leeraren og ikkje elevane (Fangen, 2011, s. 45). Og at eg, likt som det
halvstrukturerte intervjuet, hadde nokre punkt som eg hadde sett meg ut som ekstra viktig a fa
med seg. Dette var bade med fokus pa kva og korleis aspektet med timen:
- Kva for tema blir tatt opp?
- Kva for undervisningsmetodar blir nytta?
- Korleis legg leeraren fram tematikken; spesielt med tanke pa formulering
og sprakbruk.

- Korleis stiller leeraren spgrsmal?

Likevel, i fare for & ga glipp av viktige aspekt, valde eg 4 ikkje lase meg til desse kategoriane,
men likt som i det halvstrukturerte intervjuet kunne eg endre fokus undervegs etter det som

var interessant (Kleven, 2014, s. 40).

3.4 Analyseprosessen

Den kvalitative analysen ber sterre preg av forskersubjektivitet enn den meir matematiske
analysen (Tjora, 2017, s. 31; Patton, 1999, s. 1,1190-119), difor er det viktig at det blir gjort
ngye greie for gangen i korleis ein har handtert data: kategorisert, koda og analysert. | denne
studien har det blitt gjennomfart ei temasenterert analyse (Thagaard, 2013, s. 181), der eg har
gatt i djupna pa kvart tema, og funna blir framstilt pa tvers av intervjua og ikkje ut fra kvar
enkelt informant. P& denne maten har eg forsgkt & finne samanhengar og mgnster i materialet.
Denne delen av kapittelet vil vidare ta for seg prosessen med transkribering, koding og

kategorisering som leda an til analysen av materialet.

3.3.1 Transkribering

| og med at eg nytta taleopptak til intervjua var det naudsynt a gjennomfare ei transkribering
av materialet. Her er det viktig a vere viss i at det er ingenting som er ei heilt objektiv
omsetjing fra munnleg til skriftleg form (Kvale, 1997, referert til i Tjora, 2017, s. 173). Pa
bakgrunn av dette valte eg a gjere transkriberinga mi mest mogleg detaljneer ved & inkludere
latter, nar informanten leita etter ord, og tydelig ngling (Tjora, 2017, s. 174). Likevel sag eg i
etterkant at der det verka irrelevant & ha det med har eg omarbeida nokon av sitata til meir
lesarvenlege. All transkribering blei ogsa omsett til nynorsk for a ta vare pa informantane sin

anonymitet. Informantane hadde ulik dialekt som kunne gjere at dei blei kjent att. Dette kan
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ha vore med pa a endre noko av tydinga av det dei sa, likevel vurderte eg det som viktigare a

ta omsyn til anonymiteten til informantane.

3.3.2 Koding

Transkripsjonen oppfatta eg som bade omfattande, kompleks og uoversiktleg. Difor fann
eg det naudsynt a forenkle og samanfatte innhaldet i materialet (Grenmo, 2016, s. 266). Bade
observasjonsdataa og intervjudataa blei koda pa same mate. Fyrste steg var a kode materialet

gjennom a trekke ut viktige aspekt ved intervjuet og observasjonen.

Eg starta med ei empirineer koding (Tjora, 2017, s. 198), som lag neert informantane sine
eigne ord og uttrykk. Dette kunne vere kodar som til dgmes; kunnskap som base, respekt for
andre, homofili, relevans for elevane, relasjon til elevane osv. faremalet ved a fyrst ga inn
empirineert er at kodene er opne nok til & kunne oppdage uventa og overraskande fenomen,
mgnster og samanhengar (Grgnmo, 2016, s. 268). Ein kan seie at empirien er eit definerande
utgangspunkt for kva som finst av interessante tema, sparsmal og konsept (Glaser, 2002
referert til i Tjora, 2017, s. 18), og eg fekk moglegheit til & ga i djupna pa dei enkelte temaa,
og samanlikne informasjonen fra dei ulike informantane med kvarandre gjennom kodane
(Thagaard, 1998, s. 149). Det er likevel viktig & vere medviten i at ogsa den sakalla
empirinare kodinga kan ha blitt umedvitent paverka av litteraturen eg har lese, min bakgrunn
og forstdingsrammene mine (Fangen, 2004, s.210-224). Ein faktor som kan vere med pa a
paverke er at eg sjolv er leerarstudent og difor ikkje vil kunne klare a sja situasjonen heilt
utanfra fordi eg kjem med teoretiske briller, eigne erfaringar, kunnskap og tankar om feltet (jf.
Patton, 1999, s. 1198).

Etter fyrste koding valte eg a sja pa materialet med eit meir teoretisk blikk. Forsking blir ofte
prega av ei veksling mellom empirinzre og teoretiske fasar, og denne maten a arbeide pa blir
gjerne omtala som abduktiv (Thagaard, 1998, s. 169). Bakgrunnen for & inkludere teorien i
stgrre grad var for a setje empirien inn i ein starre samanheng med anna teori. Da fekk
kodinga andre namn som til demes: ubehagets pedagogikk, medborgar,

kontaktteori osv. Denne maten a ga fram og tilbake pa i datamaterialet var viktig for & fa eit
heilskapeleg perspektiv (Thagaard, 1998, s. 129). Kodinga blei ogsa gjort fleire gonger for &
sja om det var aspekt som eg hadde oversett undervegs.
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3.3.3 Kategorisering og systematisering

Da materialet var ferdig koda, blei desse kategorisert og gruppert inn i enda feerre tema for a
gjere materialet meir oversikteleg. Kategorisering er viktig for a skape meir meining og
samanheng (Grgnmo, 2016, s. 268). Det viktigaste med kategoriane var at dei kunne gje svar
pa problemstillinga. Difor kategoriserte eg fyrst grovt ved a ta utgangspunkt i
forskingsspgrsmala mine. Ogsa her valte eg ein abduktiv tilneerming som veksla mellom
empiri og teori (Thagaard, 1998, s. 169, 174 og 178). Under Kva-spgrsmalet tok eg fyrst
utgangspunkt i mine funn, for sa a sja at mange av desse stemte med Stgle-Nilsen (2017) sine
fire kategoriar helsetilnaerming, kjgnns- og mangfaldtilnzerming, kriminalitetstilnaerming og
danningstilnerming. | og med at dei avveik pa nokon omrade var det likevel hensiktsmessig a
lage nokre nye namn og dele opp kategoriane annleis, kategoriane som blei laga blei da er ein
kombinasjon av empirinar og teoridrevet. Korleis vil eg kome nerare inn pa i analysa (punkt
4.3.). Dei andre forskingsspgrsmala hadde ogsa denne abduktive tilneerminga. I tabellen
nedanfor kan ein sja eit utdrag fra korleis kategoriseringa kunne sja ut, og her har eg valt ut
ein teoretisk kategori: fellesskapsorientert forstaing der kodar som til demes; respekt for
andre, personleg ansvarleg medborgar, tilpassing til samfunnet osv. Ein kan sja at fyrste runde
med kategorisering under kva som blei undervist, blei med vidare inn i neste runde av

kategoriseringa, og slik arbeidde eg vidare inn i materiale.

Forskingsspersmal 2. Deme:
(feremalet med
undervisninga)

Grenseoverskridande atferd | Aksel: «men du fungerer
Fellesskapsorientering ikkje godt i samfunnet om
du driv pa og krenker andre,
om du misbruker nokon
seksuelt».

Kjenns- og kulturmangfald | Marianne: «og det er jo
0gsi sinn pi ein mate ein
mi tilpassast samfunnet ein
lev i med lover og regler
som gjeld der, men det er
veldig sprette haldningar pa
det»

Seksuell orientering Anne: «for sjalv om du
ikkje er for homofili skal du
vertfall respektere personen
eller personane for det»

Tabell 3: Dgme pa kategoriar.
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Ulike delar av utsegna til ein og same informant, kan bli plassert i fleire kategoriar. Ved &
dele opp sitata alt for mykje kan ein miste mange viktige aspekt ved konteksten, og det har i

tolkingsarbeidet vore viktig & sja pa konteksten rundt utsegna.

3.5 Forskinga si truverd

Omgrepa validitet og reliabilitet blir nytta for & seie noko om kvaliteten i forskinga (Cresswell
og Miller, 2000, s. 124). I denne delen vil eg drafte kva som er med pa a styrke kvaliteten i

forskinga. Eg vil ogsa reflektere over studien si overfgringsverdi.

3.5.1 Validitet

Validitet handlar om vi kan stole pa funna vare (Creswell og Miller, 2000; Johnson, 2013, s.
299). For a auke studien si truverd ma ein forsgke a eliminere ut moglege feilkjelder i
forskinga. Med tanke pa denne studien handlar dette spesielt om eg har klart & samle inn
informasjonen pa ein adekvat mate for & svare pa problemstillinga mi, og kva eg gjorde med

moglege feilkjelder for & auke studiens truverd.

Svakheiter knytt til validiteten i denne studien handlar i fyrste omgang om problem knytt til at
eg ikkje hadde tydeleggjort godt nok faremalet med studien fer eg gjennomfarte alle
intervjua. Som eg gjorde greie for i rekrutteringsprosessen var det fyrst og fremst kjgnnsroller
og seksualitet eg gnskja a sja pa. Dette gjorde at eg ikkje eksplisitt spurte om a fa sja det andre
kompetansemalet som handla om seksualitet: «gje deme pa korleis oppfatningar om forholdet
mellom Kjeerleik og seksualitet kan variere i og mellom kulturar» (Utdanningsdirektoratet,
2013, s. 10). Dette gjorde og at spersmala ikkje berre var spissa inn mot forskingsspgrsmala
slik dei er no. Difor var det positivt at eg hadde relativt opne spgrsmal som sag undervisninga
fra fleire sider, og at eg bad dei snakke generelt om seksualitetsundervisninga. Dei snakka
ogsa om tidligare erfaring med undervisning, samt om undervisninga var lik korleis
seksualitetsundervisninga deira brukar a vere. Dette var med pa a sikre ei forstaing om

leerarane var paverka av fgringane mine.

Kontrolleffekten er ein svakheit ved kvalitativt forsking. Her kan intervjuaren sjglv vere med
pa a paverke resultatet. Dette kan vere i form av at informantane seier det som blitt sett pa

som politisk korrekt for & gjere eit godt inntrykk (Larsen, 2017, s. 29; Tjora, 2017, s. 151). |
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eit tema som seksualitet kan ein fa fram dei personlege verdiane og haldningane til
informantane. | dette temaet kan til demes haldningar knytt til korleis ein ser pa andre, og
korleis leeraren kan diskriminere medviten eller umedviten i klassa kome fram og noko
informantane praver a skjule for a verke mest mogleg politisk korrekt (jf. Dahl, 2012). Difor
var det viktig i intervjusituasjonen at eg matte forsgke a ikkje verke dgmande og for kritisk il
deira mate & undervise pa (Dalen, 2011, s. 27). Kontrolleffekten gjeld 0g observasjonen
(Larsen, 2017, s. 29), der eg kunne vere med pa a paverke korleis lerarane og elevane
oppferte seg. Difor var eg spesielt oppteken av & halde meg i bakgrunnen i klasserommet for
at leeraran og elevane skulle tenkje minst mogleg over at eg var der, likevel vil ein ikkje med
dette klare a eliminere ut kontrolleffekten heilt. Forskaren kan ogsa vere med pa a paverke
funna i tolkingsarbeidet, ein ma vere medviten i at det mellombels aldri er mogleg & fa frem
alle nyanser hos kvar informant, og framstillinga er prega av min rolle som forskar og av kva

eg har valt ut av materialet.

Eitt anna valditetsproblem, som gjorde seg spesielt gjeldande for informantene som eg ikkje
observerte, var erindringsproblemet. Dette handlar om at det kan vere vanskeleg for
informanten og hugse tilbake i tid om kva som eigentleg skjedde (Grenmo, 2016, s. 173 og
199). Difor var det viktig at informantane viste til konkrete undervisningsopplegg som dei
hadde gjennomfart tidlegare, og kunne snakke ut ifra. Eit deme pa dette er da den eine
informanten viser undervisningsopplegget sitt og ser aspekt ved det som ho hadde glaymt:

«Jo, Skam har eg ogsa brukt her. Eg har faktisk brukt den og».

Det at eg har nytta lydopptak til intervjudataa styrkar validiteten fordi ein vil kunne vise til
direkte sitat og sja gjennom materialet fleire gonger. Pa denne maten far informanten si
«stemme» starre plass (Tjora, 2017, s. 237), og kan i starre grad skilje mellom eigne tolkingar
og informantane sine eigne ord. Intervjuguiden som ligg vedlagt gjev ogsa lesaren eit bilete
av kva for spgrsmal som blei stilt, og kva for sparsmal som ikkje blei stilt. Dette er med pa a
gjere studien gjennomsiktig for lesaren (jf. Tjora, 2017, s. 248). Likevel vil det at eg ikkje har
nytta film - eller lydopptak av observasjonsdataa, gjere at eg ikkje fekk moglegheita til a sja
timen igjen, som er ei stor fordel med bruk av video (Jf. Blikstad-Balas, 2017, s. 513). Dette
gjer at funna mine kan vere ungyaktige pa nokre punkt. Difor har eg gjennom analysen
forsgkt a vere ngye pa a skildre kor eg baserer funna pa intervjudataa eller/og

observasjonsdata.
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For & auke studiens validitet ytterlegare var bruken av triangulering ein mate a sikre at
intervjua og observasjonen gav ulike inngangar til tematikken (Johnson, 2013, s. 299). Desse
to metodane er med pa a avslare ulike aspekt av den empiriske realiteten (Patton, 1999, s.
1192). Intervjuet kan seie noko om kva dei seier at dei gjer, og opplevingane og vurderingane
deira rundt det. Medan observasjonen kan vise kva dei faktisk gjer. Desse kunne i nokre hgve
verke motstridande, men sjglv om dei var motstridande vil ikkje det seie at validiteten treng &
bli svekka. Det kan gje ei djupare forstding med fleire ulike sider av ei sak (Patton, 1999, s.
1193; Creswell og Miller, 2000, s. 127 ).

3.5.2 Overfgrbarheit

Generalisering er i seg sjolv ikkje eit mal i kvalitativ forsking (Johnson, 2013, s. 305). | denne
studien er det eit for lite utval, og pd bakgrunn av at eg har valt ut fra ei kriteriebasert
utveljing er det difor ikkje mogleg a gjere ei statistisk generalisering (Dalen, 2011, s. 47).
Informantane mine vil heller ikkje kunne vise alle variasjonar blant samfunnsfagslerararar.
Informantane uttrykte tydeleg at dei ikkje syntes at tematikken var ubehageleg a snakke om,
men heller eit spennande tema & fortelje om, slik eg tidlegare var innom i punktet om utval.
Saman med at eg berre sag ein time av tre av informantane, som er for lite til & gje eit

heilskapeleg bilete av undervisninga. Dette gjer overfgrbarheiten enda mindre gjeldande.

Likevel vil studien i fyrste omgang sikte pa a seie noko om dette utvalet og kan pa denne
maten vere eit godt deme pa korleis det kan sja ut i klasserommet. Eit mal er ogsa at funna
kan vere relevante for andre leerarar som underviser i tematikken (Tjora, 2017, s. 79).
Gjennom a etterstrebe a gjere greie for ein tydeleg framgangsmate og analysemetode i dette
kapittelet kan lesaren sjglv vurdere om funna kan overfarast til sin eigen praksis, og mogleg

innspel om korleis ein kan ta tak i seksualitetsundervisninga.

Utover dette kan ein forsgke a gjere ei teoretisk generalisering, ved a setje forskinga mi saman
med tidlegare forsking pa feltet (Patton, 1999, s. 1192). Der forskinga mi samanfell eller er
motstridande til tidlegare forsking vil dette vere med pa & auke den teoretiske generaliseringa
(Grenmo, 20186, s. 285). Difor valte eg a inkludere eit eige punkt om tidlegare forsking pa
feltet i teorikapittelet.
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3.5.3 Reliabilitet

Reliabilitet handlar om ein ville fatt same resultat om forskinga hadde blitt gjennomfart pa ny
(Nygaard, 2015, s. 111). Om ein anna forskar skulle gjort same studie ville han mest
sannsynleg ikkje fatt tak i same informantar fordi bade skulen og informantane har blitt
ananonymisert i denne studien. Intervjusituasjonen og observasjonssituasjonen ville vore
annleis, og ein forskar ville mogleg paverka studien pa ein anna mate. Nygaard (2015) si
skildring av reliabilitet passer betre til kvantitativ forsking som ser pa det i ein meir statistisk

form.

Likevel kan ein forsgke a styrke palitelegheiten i kvalitativ forsking ved a rapportere grundig
kva ein har gjort i datainnsamlinga og analyseprosessen (Patton, 1999, s. 1191). Tjora (2017)
argumenterer for at noko av det viktigaste er at ein gjer greie for val av utval, eiga posisjon,
og forhold mellom forskar og informant (s. 236- 237). Dette har eg forsgkt & gjere gjennom a
gjere greie for utvalet og korleis eg fann fram til dette utvalet, ogsa der eg har peika pa
problem med kven som er med i studien med tanke pa mogleg interesse og motivasjon fra
informantane si side (jf. Cohen et.al., 2011). Samt at eg har skildra korleis eg som forskar kan
paverke bade intervjua og observasjonane, eg har ogsa skildra korleis eg har gatt fram i

kodinga og kategoriseringa.

3.5.4 Forskingsetikk

Far innsamlinga av dataa var det naudsynt a fa godkjent forskinga av Norsk senter for
forskingsdata (NSD). Prosjektet mitt blei meldt inn i august 2019 og godkjent same manad
(sja vedlegg 2). Da fekk eg godkjenning til & intervjue leerarar og observere
undervisningstimar i kompetansemalet som omhandla kjgnnsroller og seksualitet. Allereie far
eg gjorde intervjua og observasjonane endra problemstillinga seg fra & handle mest berre om
kjgnnsroller til & omhandle seksualitet ogsa, difor hadde eg meldingskontakt med NSD med
spgrsmal om dette var noko som matte meldast inn, noko dei meinte ikkje var naudsynt (sja

vedlegg 3).

Vidare var det viktig a fylgje dei forskingsetiske normene. Befring (2016, s. 31) legg spesielt
fokus pa informert og fritt samtykke, og konfidensiell og anonym deltaking. Far intervjuet var

det viktig at alle deltakarane skreiv under pa samtykkeskjema (sja vedlegg 4), og at dette
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samtykket var fritt og informert. Gjennom informasjonsskrivet blei informantane gjort
merksame pa omfanget til oppgava, at det var friviljug deltaking og at dei kunne trekke seg

nar som helst.

For & kunne observere undervisning i klassa matte eg fa godkjenning av avdelingsleiar eller
rektor. Vidare blei foreldra informert om nar eg kom til a vere i klasserommet, kva for tema
eg skulle observere og at det var leraren eg skulle observere og ikkje elevane. Denne
informasjonen blei formidla pa melding og/eller pa eit foreldremate av leeraren. Dette var
viktig for at elevane skulle ha ei forstaing av kva mi rolle i klasserommet var. Difor
introduserte eg meg ogsa for klassa far timen starta for & minne dei pa mi rolle og klargjere
dersom det var sparsmal. Her la eg spesielt fokus pa at eg var der for a observere leeraren og
undervisninga, og ikkje elevane. Dette var spesielt viktig a vere ngye pa fordi tematikken kan
bli opplevd som sensitiv og ubehageleg a snakke om. Dei kan sjglv ha hatt negative erfaringar

med seksualitet, eller generelt synest det er pinleg eller ubehageleg a snakke om.

Informantane har vidare krav pa at dataa blir behandla konfidensielt (Befring, 2016, s. 31).
Under intervjuet nytta eg lydopptak. Lydopptaket blei tatt opp via Universitetet i Oslo sin
eigen applikasjon, Nettskjema. Denne diktafonen kan garantere at lydopptak ikkje hamnar pa
avveie ukryptert, og applikasjonen kan ogsa ta opp sensitive data (UiO, 12.juli 2019). Desse
opptaka blei sletta rett etter transkribering, og under transkriberinga var eg ogsa ngye med a
ikkje ta med informasjon som kunne gjere at ein kunne kjenne att skulen eller leerarane. |
sjelve analysen har eg nytta fiktive namn pa informantane for a ta vare pa anonymiteten deira,
eg har heller ikkje nytta namn pa by, bygd eller skulen dei arbeidar pa. I og med at seksualitet
kan bli opplevd som eit sensitivt tema var det viktig at informantane og skulen sin anonymitet
blei ekstra vareteke, difor var eg ngye pa a ikkje samle inn ungdvendig personopplysningar.
Det var ogsa viktig at eg la opp spgrsmal som gjorde at leerarane sjglv ikkje matte leggje ut
om sensitive opplysningar om ein sjglv eller andre. Eg har ogsa vore oppteken av a ikkje

presentere meir informasjon om informantane enn naudsynt, for & bevare anonymiteten deira.

Under observasjonen nytta eg verken filmopptak eller lydopptak av omsyn til elevane som eg
tidlegare har nemnt under punktet om observasjon. Dette var spesielt med tanke pa
sensitiviteten i tematikken, og born har sarleg krav pa a bli beskytta (Befring, 2016, s. 32).
Difor vog dette omsynet til elevane meir enn ngyaktigheita ved film og opptak. | og med at
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det var leraren eg ville forske pa, ville dette innebere & samle inn mykje data som ikkje var
naudsynt for oppgava. Dette er i samsvar med NSD sine retningslinjer: data som skal samlast
inn skal vere adekvate, relevante og naudsynte (sja vedlegg 2). | notata fra desse timane var
eg ngye pa a ikkje notere personopplysningar som kunne hindre anonymiteten til
informantane, elevane eller klassa.
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4. Analyse og diskusjon av funn

| dette kapittelet vil eg presentere funn, analysere dei og diskutere dei i ljos av relevant teori.
Funna baserar seg pa intervjudataa fra alle fem informantane, samt observasjonsdata fra tre av
mine fem informantar. Den overordna problemstillinga: «Kva vektlegg eit utval
samfunnsfagleararar i seksualitetsundervisninga?» Fgremalet med dette kapittelet er & svare pa
problemstillinga gjennom & analysere og diskutere funn. Dette gjerast via studiens underordna

forskingsspgrsmal:

i.  Kva for tema blir det undervist om i seksualitetsundervisninga?
ii.  Korleis underviser desse lerarane i seksualitet?

iii.  Kvasynest lererane skal vere faremalet med seksualitetsundervisninga?

Analysen er delt inn i to deler. Del ein (4.1, 4.2 og 4.3) vil fyrst og fremst sja pa kva som
avgjer innhaldet, tidspunkt, frekvens og kva for tema som blir teken opp. Denne delen set ei
viktig bakgrunn for analysen vidare. Andre del (4.4) tar for seg dei to neste
forskingsspgrsmala: korleis ein underviser og kva faremalet er. Desse to spgrsmala blir

analysert saman fordi dei har vist seg i mitt materiale a hengje ulgyseleg saman.

4.1 Kva avgjer innhaldet i seksualitetsundervisninga?

Nar ein skal undersgke kva som avgjer innhaldet i undervisninga kan ein stad & starte vere a
sja neermare pa kompetansemala. Kompetansemalet: «Analysere kjgnnsroller i skildringar av
seksualitet, og skilje mellom gnskt seksuell kontakt og seksuelle overgrep»
(Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 10) var det eg fyrst og fremst bad om a fa sja pa i
undervisninga til dei leerarane som eg observerte. Det viste seg likevel

i materialet at det andre kompetansemalet som tar opp seksualitet ofte blir kopla saman med
dette: «gje dgme pa korleis oppfatningar om forholdet mellom kjerleik og seksualitet kan
variere i og mellom kulturar» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 10). Det er desse to
kompetansemala som mest tydeleg tar opp seksualitetsundervisninga i samfunnsfag pa
ungdomstrinnet. Petter og Marianne ytrar eksplisitt i intervjuet at dei underviser i element fra
desse to kompetansemala samstundes. Medan dei andre leerarane ytrar ikkje medvitent denne
koplinga, men det viser seg bade i intervju — og observasjonsdata at dei inkluderer element fra

begge mala.
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Ei grunngjeving for at dei ikkje ytrar ei medviten kopling mellom dei ulike kompetansemala,
kan handle om eit uttrykk for & ikkje fglgjer dei konkrete kompetansemala slavisk. Slik som

dette sitatet viser:

Aksel: For det er litt for a vere @rlig, sa er det jo nar ein byrjar som leerar sa les ein
kompetansemalet veldig veldig, etterkvart har ein gjort det s mange gonger at ein
veit at, okei, eg vil innom det, sa er ein faktisk innom kompetansemalet [...]Nokon
leeringsmal drit eg i sa lenge dei gar ut av skulen her som gagns menneske, og
fungerer i verda sa er det mykije viktigare.

Aksel uttrykkjer i sitatet over at det ogsa er noko anna enn sjglve kompetansemalet som legg
faringar for undervisninga; eit enskje om at elevane skal bli gagns menneske. Dette kan
tolkast som om han gnskjer demokratisk orienterte og myndige borgarar (jf. Berge og Stray,
2012, s. 11 si definering av omgrepet). Da er det ikkje alle kompetansemal som far same
prioritet.

Gjennomgaande, hos alle leerarane, er at tematikken i hovudsak blir til etter kva lerarane sjglv
meiner er viktig i akkurat sin klasse. Aksel og Marianne starter med at elevane skriv ned pa
postitlapper kva dei lurer pa eller er interessert i & snakke om. At undervisninga er prega av
det som er aktuelt for elevane og ikkje berre er styrt av kompetansemalet samsvarer med det
Rgthing og Svendsen (2009, s. 16) fann i si forsking. Pa denne maten endrar timen seg mykje
fra ar til ar, og kan vere med pa a sei noko om korleis det konkrete kompetansemalet blir

utvida. Slik sitatet nedanfor ytrar:

Aksel: Jaa, det er jo sann at det her er det temaet som liknar minst pa kvarandre fra
ar til ar, fordi det er sa personlig, og til korleis rekkefglga blir og eg starter med
innspel fra elevane og sant.

Liknande tilpassing gjer Anne, men i motsetnad til Aksel og Marianne, er det ikkje elevane
sjglv som stiller sparsmal. Anne legg til grunn kva ho tenkjer at elevane treng. Ho kan fortelje

i intervjuet, at det er nokre tema som er viktigare na enn far pa bakgrunn av ein sak i bygda:

Anne: har vore litt tendens til det [ugnskt seksuell kontakt]. Det var ein voldtektssak
her for ei tid sidan.
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Pa denne maten blir temaet seksuelle overgrep tematisert og spesielt viktig i mgte med det
Christensen (2015) omtaler som elevanes livsverd (s. 21), pa det vis at det handlar om noko
elevane sjglv star opp i eller har hgyrd om at andre star opp i. Pa denne maten gar ho inn i
noko som er nert for elevane i nermiljget sitt, og ut til seksuelle overgrep som likevel kan
kjennast meir fjernt for dei fleste av elevane. Koritzinsky (2006) hevder at ved & ga mellom
«det naere» og «det fjerne» kan ein byggje bru mellom desse forstaingane, der dette kan skape
engasjement hos elevane og deira medkjensle og innleving til andre menneske sjglv om det

ogsa kan opplevast fjernt (s. 139).

Temaet seksuell orientering blir ogsa tematisert pa bakgrunn av relevans, her knytt til
haldningane til elevane. Petter, Kari og Anne som arbeider pa «bygdeskulane» hevder at fleire
av elevane deira forsett har fordommar mot homofile, sjglv om det har skjedd ei viss endring i
lgpet av dra. Anne og Petter legg vekt pa, i intervjuet, kvifor det er sa viktig a ta opp

tematikken. Dei meiner at tematikken kan gje viktig kunnskap om den andre:

Anne: Eg syntes det blir meir og meir ngdvendig & ha kunnskap om det. Vi pa bygda er
litt meir, vi ser ikkje sa ofte vi bare hgyrer om det [...] Sa vi har kanskje eit litt darlig
forhold til det fordi vi ikkje er vant til det. Kanskje nokon veit eg om er homofile her i
omrade, eg kjenner ikkije til det, men eg trur ikkje at det er sa veldig mange, men ein ser
det ikkje dagleg.

Petter: Det a da bli paverka sa mykje av omverda til & skjgnne at det her er ikkje farlig
[...] Dersom bestekompisen din hadde veert homofil og du hadde visst det sa hadde du
fortsatt ikkje hatt nokon fordommar mot han, det er heilt openbart [...] Eg faler at ofte
her oppe er ein litt skana rett og slett. Det er greitt & informere om at verda er litt
annleis utanfor kommunegrensene.

I trad med Allport (1954, s. 281) sin kontaktteori, skildrar leerarane her korleis dei meiner at
mangelen pa kontakt gjev grobotn for fordommar, dei uttrykkjer at dette handlar om at det er
fa i nermiljoet som opent er homofile. Det kan difor bli sett pa av elevane som noko ukjent
og fjernt. Petter uttrykkijer at dette kan handle om at dei er meir «skana pa bygda», medan
Anne seier at dei har eit darlig forhald til homofili fordi dei ikkje er «vant» til det. Kari ytrar i
intervjuet at bygda er prega av det ho omtaler som «homofrykt». Dette gjer at dei ser pa det
som enda viktigare a undervise i homofili akkurat i deira omrade. Her kan ein, i motsetnad til
avsnittet over om seksuelle overgrep, seie at undervisninga gar fra noko som kan opplevast
som «fjernt» for elevane, til eit mal om a gjere det meir «neert» for dei (Jf. Koritzinsky, 2006,

5. 139).
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Aksel, pa ein av «byskulane», ytrar ogsa at det er fleire av elevane som har negative
haldningar mot homofili. Han knyt haldninga i nokon grad til kultur og religion, og uttrykkjer
eit gnskje i intervjuet om at undervisninga skal ta opp tematikk som er meir «universelt» for

elevane i klassa. Ein ma difor sja an elevgruppa, sa ein treff flest mogleg:

Aksel: Eg tenker at det er viktig & ha fokus pa dei tinga som er litt universelt for dei.
La oss til dgmes si seksuelle legningar, der mange av dei elevane heime her far sann
klart fasitsvar med at, som er bygd pa kultur og religion. Ogsa kan ein diskutere kor
mykje som er kultur og religion og tradisjon, men dei kjem vertfall med sanne klare
haldningar om at homofili er feil. S& man ma sja litt pa elevgruppa og sanne ting. Det
tenkjer eg er viktig.

Han trekker ogsa inn tematikken da det syner seg heilt spesielt viktig a ta opp, som til demes

om elevane har kome med homonegative uttalar. Da «trumfer» denne undervisninga den

undervisninga som eigentleg var pa planen, og nokre leeringsmal ma da vike:

Aksel: Sa det er tema som vi har gjerne i ein bolk litt sdnn tett, men vi trekker det
fram om det er behov. Det er bare, rett fer jul na sa hadde vi ei runde, tidlig haust, vi
hadde ikkje planlagt, men da var det litt sdnn med forhold til kommentarar i forhold til
homofili og sant, og da er det litt sann. «Okei, D-dagen bort».
Det kan tolkast som om den generelle delen i leereplanen syner seg viktigare enn nokre av dei
konkrete kompetansemala, der mgter ein mellom anna denne formuleringa: «Oppfostringa
skal byggje pa det syn at menneske er likeverdige og menneskeverdet ukrenkjeleg. Ho skal
grunnfeste trua pa at alle er unike: kvar og ein kan komme vidare i eigen vokster, og
individuell eigenart gjer samfunnet rikt og mangfaldig» (Kunnskapsdepartementet, 2015, s. 3,

mi kursivering).

Aksel grunngjev likevel ikkje undervisninga knytt til homofili berre pa grunn av negative
haldningar i klassa, saman med Marianne ytrar dei at elevane sjglv stiller spgrsmal om det &
vere homofil. Pa denne maten blir det difor ei naturleg del av undervisninga. Slik sitatet

nedanfor skildrar av eit spgrsmal som Marianne hadde fatt i ei time:

Marianne: *Kjenner du nokon som er homofile og sanne ting’, og det gjer eg jo, og
da blir dei nysgjerrige pa den livssituasjon
Her blir homofili trekt inn pa bakgrunn av elevane si undring (jf. Christensen, 2015, s. 21).

Dette kan verke positivt for at elevane far ei starre faresetnad for a forsta nar dei sjaglv viser
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eit gnskje om a lzere. Nar leerarane inkluderer elevane si eiga livsverd vil kunnskapen dei
opparbeider seg kunne verke mindre abstrakt og lausrevet fra deira eiga liv. Det kan ha ein

motiverande effekt for elevane, hevder Christensen (2015, s. 24).

Pa denne maten arbeider alle leerarane med tematikken ut i fra korleis dei kjenner klassa si og
narmiljget, og er merksemd pa kva for fordommar som treng a bli utfordra eller avleerest i
elevgruppa (jf. Samngy, 2015, s. 118: Kumashiro, 2002, s. 63 ). Ei utfordring med ei
tilneerming som berre koplar inn tematikk som elevane treng, er at viktig tematikk kan bli
utelatt. Dette kan anten vere fordi elevane ikkje terr stille spgrsmal til lzeraren eller at leeraren
ikkje tenkjer at dette er aktuelt for akkurat desse elevane, ei aning som ikkje treng ha grobotn
i reynda. Marianne understreker i intervjuet at til trass for ulike elevar og elevinnspel er det

likevel nokre tema som alltid er med i undervisninga:

Marianne: Det som er at ein nemnar alltid lovgiving og seksuelle overgrep og sant.
Lovgiving er alltid med. Kjgnnsroller er alltid eeh, jaa, det trekker ein inn at ein
snakkar litt sann teorien rundt det.

Ho seier ogsa ein anna stad i intervjuet at ho ofte underviser i seksualitet etter ho har hatt om
«kriminalitet og straff». Dette kan vere med pa a understreke at ho ser ei tydeleg samanheng
mellom desse to temaa og at ho synest det er viktig & fokusere pa ei kriminalitetstilneerming

(jf. Stele-Nilsen, 2017, s. 20). Samstundes som det, ut fra sitatet over, kan tolkast som om til
trass for at elevane ikkje sjglv har gnskja eller stilt spgrsmal om det, eller om ho ser det som

spesielt naudsynt for akkurat den elevgruppa, er det likevel nokre aspekt ho tenkjer ma med.

P& bakgrunn av desse funna kan ein difor seie at det er nokre omsyn som viser seg viktig i
utvalet av innhaldet i undervisninga. Summert opp kan ein sei at dette handlar om fire
hovudpunkt. For det fyrste handlar det om relevans og nysgjerrigheit gjennom spgrsmal fra
elevane sin side. For det andre handlar det om at leerarane tenkjer at elevane treng a utfordrast
pa nokre punkt som til demes fordomane deira. For det tredje handlar det om at lzerarane
tenkjer at tematikken ma tas opp sjglv om det ikkje er pa planen. Den generelle delen i
lereplanen trumfer da over det konkrete kompetansemal, og pa denne maten blir dette meir
farande enn kompetansemalet i seg sjelv. For det fierde verker det likevel som om det alltid er

nokre tema som alltid er med, til trass for dei tre omsyna over.

40



Likevel skal ein sja i delkapittel 4.3. at tematikken som blir tatt opp ogsa viser seg a samsvare
med kompetansemala pa fleire punkt. Det er ikkje sjglve formuleringa av kompetansemalet
som er spesielt viktig, men heller tema skissert i kompetansemala. Det kan vere at det dei ser
pa som relevant faktisk inngar i kompetansemalet slik Aksel ytrar: «okei, eg vil innom det, sa
er ein faktisk innom kompetansemalet». Med unntak av Kari som seier at ho underviser ekstra
i kjgnnsroller ut fra eiga interesse, er likevel ikkje kjgnnsroller grunngjeven av nokon av
leerarane ut fra relevans eller nysgjerrigheit, men viser seg likevel gjeldande i undervisninga
til alle. Det kan difor tenkast at dei er meir styrt av kompetansemala enn dei gjev uttrykk for,
der det viste seg i intervjua at kjgnnsroller var noko dei alltid bruka & inkludere i

undervisninga.

4.2 «<Ein kan ikkje berre setje av ein temadag ogsa er ein
ferdig med det»

Nar og kor ofte laerarane gjennomfarer seksualitetsundervisninga syner seg gjennomtenkt.
Alle leerarane ytrar at dei er opptekne av at dette ikkje er tema ein starter med far relasjonane
har sett seg litt. Dette er pa bakgrunn av at tematikken kan opplevast som sensitiv. Alle
lerarane i utvalet seier at dei bruker a timeplanfeste seksualitetsundervisninga. Fleire av dei
nyttar temadagar og temaveker, samstundes som lerarane seier at det er ein tematikk ein
magter litt heile vegen, og uttrykkjer at dette ikkje er eit tema ein berre blir ferdig med i lgpet
eit par timar. Ein temadag eller konkrete gkter gjev eit godt grunnlag for a «<nappe det inn» i

ulike samanhengar. Slik sitatet nedanfor ytrar:

Kari: Ein kan ikkje setje av temadag ogsa er ein ferdig med det, «kryss av d& har me
reflektert over kjgnnsroller og gnska seksuell kontakt» ogsa er ein ferdig med det. Da
kan ein vente i tre &r med ny ungdomsskulegjeng ogsa kan man ta det pa nytt, det er
ikkje slik. Etter ein slik temadag er det mykije lettare & nappe det inn berre som sma,
ja, liten klassesamtale pa fem minuttar rundt ein aktuell nyhendesak. Det er mange
andre tema ein kan trekke inn tradar til.
Dette sitatet seier noko om at temaet blitt teken opp ved fleire hgve i lgpet av aret. Til demes
kan det vere at dersom elevane uttaler noko leerarane opplev som viktigare «trumfar» dette
den elles planlagde undervisning, slik vi sag i faregaande punkt (4.1.) med dgme fra Aksel.
Det kan ogsa vere planlagde koplingar, som til demes om anna undervisning nyttar litteratur
som tar opp seksualitet. Fleire av leerarane trekker ogsa fram at aktuelle nyhendesakar legg til

rette for diskusjonar om seksualitet, som til dgmes da metoo var ein stor del av nyhendebilete.
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Ein kan argumentere for at det er viktig at elevane ser at seksualitet inngar i fleire tema, og er
ein stor del av det a vere menneske. Slik ogsa Kumashiro (2002) fremjar at leerarane ikkje bar
avgrense undervisninga om den andre til ein eller to gonger i aret, men at tematikken bgr bli
inkludert ogsa i andre tema. Pa denne maten kan ein ta omsyn til elevane si interseksjonalitet
og mangfald i klassa, dette kan til demes vere gjennom & undersgke skeiv seksualitet i etnisk
litteratur eller skeiv seksualitet i undervisning om feminisme eller liknande (s.41).

Tematikken syner seg difor relevant i mange samanhengar i undervisninga.

Petter seier pa si side i intervjuet at elevane pa ungdomstrinnet gar gjennom store endringar i
lgpet av desse ara, og at ein difor bgr ha seksualitetsundervisning gjennom alle ara pa
ungdomsskulen. Pa bakgrunn av dette har lzerarane pa skulen hans valt & timeplanfeste

tematikken til ei veke ein gong i aret:

Petter: ja, eg tenker at det er veldig viktig & ha ein kontinuitet, og ha det kvart ar

eigentleg. Fordi det blir alltid endring pa det, mykje endrar seg i lgpet av eit ar».
Timinga syner seg ogsa viktig hos Marianne som arbeider pa ein av «byskulane», som er
prega av eit stort kulturelt og religigst mangfald. Ho uttrykkjer at tidspunktet og klassetrinn er

spesielt viktig, og det kan tenkast at ho ser pa det som spesielt viktig i hennar elevgruppe:

Marianne: Nokon grunner til at eg gnskjer & ha det nerare sumaren pa niande trinn
er at ein ogsa er innom problematikken rundt tvangsekteskap og sanne ting, for da
kjem den lange ferien og da er det fint at ein er viss i kva for hjelp ein kan fa.

4.3 Kva for tema blir undervist?

Til trass for at leerarane seier at det handlar om relevans og nysgjerrigheit underviser dei om
tilsynelatande mange av dei same tema. Det einaste tydelege skilje er at det berre er
«byskulane» som underviste i tvangsekteskap og sosial kontroll, fordi dei sag det som meir
relevant for sine elevar. Eg har difor kategorisert tema inn i fire: helsetilnarming,
grenseoverskridande atferd, seksuell orientering og kjgnns- og kulturtilnserming. Kategoriane
har eg kome fram til gjennom ei vekselverknad mellom ei empirinar koding (jf. Tjora, 2017,
5.198) fra mitt materiale og ein teorinaer koding inspirert av Stgle- Nilsen (2017, s. 20) sine
kategoriar: helsetilnerming, kjgnn- og mangfaldstilneerming, kriminalitetstilnaerming og

danningstilnerming (sja tabell 1 i kapittel 2.5).
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Mine funn har mange av dei sama elementa som Stale-Nilsen (2017, s. 20) sine fire
tilneermingar. | hennar helsetilneerming inngar tematikkar som mellom anna prevensjon,
kjgnnssjukdommar, kroppslige funksjoner og liknande. I mitt materiale ser ein derimot:
onanering, kjgnnssjukdommar og «tekniske ting i forhald til mensen». Dette er ogsa tema som
ein kan knytte opp mot det biologiske og den seksuelle helsa. Difor har ogsa eg valt & kalle
kategorien helsetilnerming. At mine data likevel genererer andre tema kan ha med at lserarane
som regel snakkar om tematikken ut fra elevane sine eigne sparsmal og relevans, og at eg

berre sag pa samfunnsfaglararar og ikkje naturfaglaerarar som Stgle-Nilsen (2017) sin studie

gjer.

| kategorien grenseoverskridande atferd inngar tema som mellom anna seksuelle overgrep,
seksuell trakassering, seksualiserte skjellsord, overgrep over internett, psykisk trakassering og
tvangsekteskap. Dette kan samanliknast med Stale-Nilsen (2017) si kriminalitetstilnzerming
som tar opp tematikk som grensetting, lover og regler, sprakbruk, samtykke, voldtekt og
krenkingar. Medan hennar forstding kan gje assosiasjonar til a handle mest om dei formelle
normene ut fra det som er kriminelt, inkluderer kategorien grenseoverskridande atferd i mitt

materiale bade uformelle og formelle normer.

Nar det kjem til kjgnn og kultur syner mine funn seg spesielt mangfaldig. Kategorien har eg
valt 4 kalle kjenns - og kulturmangfald, med tematikk som kjennsroller, ulike kjgnnsuttrykk
og kulturskilnader. Stele-Nilsen (2017) sin kategori kjgnn - og mangfaldstilnzerming handlar
blant anna om likestilling, seksuell orientering, kultur, kjgnnsroller, seksuell identitet, ulike
kjgnnsuttrykk (s. 20). Ho inkluderer her seksuell orientering inn i denne kategorien. Eg har
derimot sett pa det som hensiktsmessig a skilje seksuell orientering ut som eiget punkt fordi

den viser seg a ha ein sapass sentral plass i undervisninga i mitt materiale.

Inndelinga mi syner seg likevel pa nokre punkt a ikkje vere gjensidig utelukkande. Det kan
vere viktig & vere medviten i at tema eg har plassert under kjgnns- og
kulturmangfaldstilneerminga tydeleg kan innga i bade grenseoverskridande atferd - og
seksuell orientering. Saman med at ein ved nokre hgve ogsa kan sja at tema fra biologi blir
trekt inn i den seksuelle orienteringa, og kan koplast til aspekt i helsetilngerminga. | den vidare
analysen vil ein kunne sja denne koplinga ved nokre hgve. Eg har likevel plassert dei der eg

ser dei som mest gjeldande.
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Tabellen nedanfor viser ei forenkla oversikt over tematikken, samla fra alle mine fem

informantar. Nedanfor vil eg ga meir grundig inn pa kva som inngar i dei ulike kategoriane.

Helsetilnserming: Grenseoverskridende dtferd:

Seksuell trakassering

Onanering - Skjellsord

«Tekniske ting med tanke pa - Seksuelle overgrep

Mensen» - Psykisk og fysisk vald

Kjennssjukdommar - Overgrep pi internett
Sosial kontroll
Tvangsekteskap

Kjonns- og kulturmangfald: Seksuell orientering:
Kjennsroller - Seksuell orientering
Kjennsroller er forskjellige mellom (homofili, bifil)

kultur og religion

Ulike kjennsuttrykk

Kulturelle skilnader: omskjering
Kulturskilnader knytt til homofili

Tabell 4: ei forenkla oversikt over tematikken som lerarane underviser i

4.3.1 Helsetilneerminga

Tilnzrminga som far minst plass blant lzerarane eg har intervjua er helsetilnrminga som
kjenneteikner det biologiske i den seksuelle helsa. Her inngér tema som onanering,
kjgnnsjukdommar og «tekniske ting med mensen». Ut fra mi forstding er denne tilnzerminga
mest inkludert i undervisninga i form av «<sma drypp» som helst kjem etter at elevane har stilt
spgrsmal om det, og ikkje prioritert av leerarane utover dette. Difor vel eg a ikkje ga
grundigare inn pa denne i analysen. At tema som inngar i helsetilneerminga i liten grad blir
teken opp i undervisninga star i kontrast til tidlegare forsking pa feltet, der desse tema har fatt
starst plass i seksualitetsundervisning (Rething og Svendsen, 2009). Anna forsking har likevel
vist at dersom ein ser samfunnsfaget meir isolert sett ser ein at leerarane ikkje inkluderrar
helsetilneerminga (Stele-Nilsen, 2017, s. 80). Lerarane i utvalet seier ogsa sjelv at dei ser pa

det biologiske som naturfagslerarane sitt domene.
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4.3.2 Seksuell orientering

I hovudsak snakkar laerarane om seksuell orientering som anten heterofili eller homofili som
tilsynelatande utelukkar kvarandre. Rgthing og Svendsen (2009) seier at seksualitet ofte
framstillast som noko stabilt og valbart mellom heterofili og homofili (s. 45). Mine funn
tilseier at det mellom anna blir undervist i eigne bolkar som tar opp homofili, medan andre
seksuelle orienteringar som til demes det a vere bifil berre blir definert, som ein kunnskap om
kva det er, men ikkje vidare diskutert og tematisert. Heterofili blir ikkje pa same mate
tematisert for seg sjglv som eit eige tema, og ein kan sei at dette samsvarer med tidlegare
forsking (Rething og Svendsen, 2009, s. 95).

Grunngjevinga for at eg likevel vel a kalle tilnzerminga seksuell orientering, og ikkje homofili
og heterofili, er fordi omgrepet seksuell orientering siktar breiare, som der lrarane vel a
nytte termen «seksuell legning». Grunngjevinga for at eg ikkje nyttar seksuell legning er i
samsvar med Rgthing og Svendsen (2009) si tanke om at ei seksuell orientering sikter til at
ein kontinuerlig orienterer seg seksuelt i forhold til nokon eller noko. Dette opnar opp for at
dette ikkje er ein kategori som ligg fast (s. 50).

4.3.3 Grenseoverskridande atferd

Den grenseoverskridande atferda syner seg mangfaldig (sja tabell 4 ovanfor). Nar lerarane i
mitt materiale snakkar om ugnskt seksuell kontakt refererer dei ofte til & «tra over ei intim
grense» 0g «setje eigen intim grense». Dette er tematikk som kan bli forstatt breitt og
lzerarane underviser blant anna i seksuelle overgrep, seksuell trakassering, seksualiserte
skjellsord, overgrep over internett, psykisk trakassering, sosial kontroll og tvangsekteskap.

Tematikken inngar difor i stor grad i WHO sin definisjon av seksuelle overgrep:

Enhver seksuell handling, forsgk pa & oppna seksuell handling, ugnskede seksuelle
kommentarer eller fremstet, eller handlinger som trafficking, rettet mot en persons
seksualitet ved bruk av tvang fra en annen person, uavhengig av den personens
relasjon til offeret, i en hvilken som helst setting, inkludert, men ikke begrenset til,
hjem og arbeid (WHO, 2002, s. 149, omsett i Aakvaag et al., 2017).
Eg vel likevel & kalle det ei grenseoverskridande atferd for & inkludere aspekt som omhandlar
brot med bade uformelle og formelle normer, samt tematikk som inngar under sosial kontroll

som ikkje er inkludert av definisjonen over.
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4.3.4 Kjgnns — og kulturmangfald

Nar lzerarane tek opp temaet kjgnn i undervisninga er dette spesielt knytt til kva som blir
forventa av hgvesvis menn og kvinner. | sitatet nedanfor blir det uttrykt at kjgnnsroller

spesielt er inkludert med tanke pa eiga motivasjon og interesse:

Kari: Men akkurat pa den kjgnnsroller i ulike typar settingar syntes eg pa ein mate er
snevra ungdvendig inn [i kompetansemalet], og difor brukte eg mykje tid pa det som
ikkje har med seksualitet & gjere i det heile tatt.
Her forstar Kari kjgnnsroller som noko uavhengig av seksualitet. Ho vel difor a nytte tid pa
det separat, men i seksualitetsundervisninga. Dei andre laerarane bruker ogsa mykje tid pa
undervising i kjgnnsrollar. 1 nokon grad blir kjgnnsroller ogsa sett i samanheng med
seksualitet, noko som kan hengje saman med at det tradisjonelt har vore knytt ulike
forventningar til den seksuelle atferda til dei ulike kjennsrollane (Berhaug, et.al. 2014, s.
134). Det blir ogsa kopla til den seksualiserte populeerkulturen, og korleis denne paverkar.
Det er derimot lite undervisning i ulike kjgnnsuttrykk, her er det berre Kari som viser til nokre
bilete som tar opp denne tematikken og far elevane til a reflektere rundt dette. Petter nemnar
sa vidt det & vere transkjgnna, men ikkje vidare diskusjon om det i den timen eg
observerte. Det er difor i hovudsak ei undervisning som tar opp det bingre forholdet mellom

mann og kvinne.

Kulturskilnadene kjem tydeleg fram ved at leerarane snakkar om «korleis ein gjer det i Noreg»
til skilnad fra korleis andre kulturar gjer det. Dette handlar om ulike forventingar til sex,

ekteskap, omskjering, kjgnnsroller og homofili.

4.4 Kva er faremalet med undervisninga, og korleis det
blir undervist i tematikken

Denne andre delen av analysen tar for seg dei to neste forskingsspgrsmala. Desse heng neert
saman fordi kva ein vel & setje som faremalet med undervisninga ofte kan vere med pa a styre
korleis ein underviser i tematikken: «kva synest leerarane skal vere faremalet med

seksualitetsundervisninga?» og «korleis underviser desse leerarane i tematikken?».

Grovt sett kan ein dele leerarane si framstilling av formalet med undervisningen som i ein

spenning mellom to motstridande aspekt. Dette sammenfell i stor grad med fremstillinga til
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Fjeldstad og Mikkelsen (2008, s. 125). Pa den eine sida blir det vektlagt aspekt som kan
forstas som ei individorientering (Fjeldstad & Mikkelsen, 2008, s. 125). Lararane syner eit
gnskje om a gjere elevane til sjglvstendige og autonome individ (jf. Biesta, 2013, s. 4) som
kan ta ansvar for sitt eiga liv (Humbolt i Fjeldstad og Mikkelsen 2008, s 126). I tillegg
inneber dette eit gnskje om at elevane skal kunne utvikle ei kritisk refleksjonsevne (Arneberg
og Briseid, 2008, s. 18). Det verker ogsa som om leerarane til ein viss grad gnskijer at elevane
skal lzere seg a reflektere og tenkje kritisk til strukturane i samfunnet (jf. Westheimer og
Kahne, 2004, s. 242; Kumashiro, 2002, s. 44 ). Pa den andre sida kan ein tolke leereranes
framstilling av faremalet med undervisninga som ei fellesskapsorientering (jf. Fjeldstad og
Mikkelsen, 2008, s. 125), der det blir viktig at elevane skal lzere seg bestemte kulturelle
normer og verdiar, elevane skal lzere seg viktig kunnskap, samt bli laert opp i grunnleggjande
demokratiske verdiar som til dgmes likestilling, likeverd og respekt. Det er likevel viktig &
vere medviten i at dette er eit forenkla skilje og det vil ofte vere ei vekselverknad mellom
forstdingane. Rgynda er ikkje like enkel & dele inn. Likevel kan dette vere med pa a sei noko

om kvifor og korleis tematikken blir vektlagt i undervisninga.

Korleis lzerarane skil mellom fgremalet med undervisninga varierar mellom ulike tema i
undervisninga. Den vidare diskusjonen i kapittelet vil difor handsame spgrsmalet i hovudsak
innanfor kvar av hovudtemaa seksuell orientering, grenseoverskridande atferd og kjgnns- og

kulturtilnaerming. Eg vil likevel byrje med eit litt meir generelt utsegn fra Petter.

4.4.1 «Bli trygg pa eiga seksualitet»

Petter ytrar tydeleg at «a bli trygg pa eiga seksualitet» er eit sarskilt viktig faremal og meiner

at seksualitet og mental helse heng neaert saman:

Intervjuar: kva er hovudfgremalet med ei sann undervisning?

Petter: gjere dei trygg pa eigen seksualitet
Intervjuar: ja, det er liksom, det som er viktigast?

Petter: ja, ogsa kan eg forlenge det med a si at livsmestring og sjelvbilete, utvikling av
god sjglvkjensle. Og da treng eg ikkje referere til noko forsking heller, for nokon som er
usikker pa eiga seksualitet som kanskje har ein seksuell legning som dei faler ikkje er
akseptert av samfunnet det da er det vanskeleg a ha eit godt sjelvbilete og sjelvkjensle
Seksualitet er dritviktig, spesielt i denne alderen her, det gar pa den sjalvkjensle
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[..]Og eg har vel personlig da alltid det blir prioritet nr. 1. At du skaper elevar med god
sjglvkjensle. Prgve sa godt du kan da, det er ikkje alltid du far til det sjglvsagt, men
praver vertfall eit minimum som gjer at dei ikkje har lyst til a ta livet sitt. Det
gjennomsyrer eigentleg det meste for min del, at alt du driv med dreier seg til sjuande
og sist om livsmestring [...]seksualitet og mental helse heng litt saman.

Kvifor han gnskijer at dei skal bli sikker pa eigen seksualitet uttrykkjer han som eit gnskje om
at elevane skal utvikle eit godt sjalvbilete, sjglvkjensle og meistre livet. Her uttrykkjer han
0gsa at seksualitet er noko som han ser pa som spesielt viktig & undervise i. Sjglv om Petter
ikkje eksplisitt snakkar om ei identitetsutvikling, vil bade sjglvkjensle og sjalvbilete kunne
tolkast som dette i samanheng med Plummer (2003) si forstaing om at identitet mellom anna
handlar om kjenslene ein har for seg sjglv, kven ein er og kven ein ikkje er (s. 50 og 58). A bli
trygg pa eigen seksualitet, kan vere omfattande, jamfer definisjonen av seksualitet:
emosjonelle kjensler, reproduksjon, kjgnn og identitet (UNESCO, 2018, s. 17). | dette tilfelle
kan det tolkast som eit gnskje om at elevane spesielt skal bli sikker pa sin eigen seksuelle
orientering gjennom koplinga: «for nokon som er usikker pa eigen seksualitet, som kanskje

har ein seksuell legning som dei ikkje faler er akseptert».

Her er det likevel viktig & understreke at identitet ikkje berre har eit individfokus, ein kan
ogsa bli sosialisert inn i visse forventningar om Kkorleis ein bgr leve som intime medborgarar
og identitet blir ogsa utvikla i eit fellesskap (Plummer, 2003, s. 34 og 50). Likevel slik Petter
uttrykkjer: «har ein legning som dei faler ikkje er akseptert av samfunnet da er det vanskeleg
a ha eit godt sjalvbilete og sjglvkjensle», kan det tolkast her som at Petter gnskjer at elevane
skal lzere seg a fa eit godt sjelvbilete pa trass av desse forventingane, at dei skal bli trygge pa
seksualiteten sin til trass for at dei ikkje fgler aksept fra samfunnet. Difor kan dette faremalet
koplast til eit gnskje om 4 bli uavhengig av den eksisterande orden slik
subjektiveringsperspektivet til Biesta (2009, s. 40) syner og difor lzrast opp til a bli
sjelvstendige elevar (jf. Fjeldstad og Mikkelsen, 2008, s. 129).

4.4.2 Seksuell orientering: Respekt og openheit

Eit hovudfunn, knytt til den seksuelle orienteringa, er at leerarane legg betraktelig vekt pa at
ein skal respektere og ikkje krenke dei som har ei anna seksuell orientering enn ein sjglv. Alle
leerarane nemner dette, medan tre av desse seier at dette er sjglve hovudfgremalet med

undervisninga.
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Aksel er ein av dei og han ytrar i intervjuet at faremalet er at elevane skal lere seg a ikkje
krenke andre. Han koplar dette inn pa eit generelt grunnlag knytt til seksualitet, men ogsa

meir spesifikt i koplinga med seksuell legning:

Aksel: Du kan fungere supergodt i det her samfunnet utan a kunne detaljer om andre
verdskrig, men du fungerer ikkje godt her i samfunnet om du driv pa og krenker andre,
og du ikkje kan vere saman med nokon som har ulike seksuelle legning. Nokon
leeringsmal drit eg i sa lenge dei gar ut av skulen her som gangs menneske, og fungerer
i verda sa er det mykije viktigare.

Han set det & vere gagns menneske som det aller viktigaste, der dette kan tolkast som om han
gnskjer at elevane skal bli demokratisk orientert medborgarar (jf. Definisjonen til Berge og
Stray, 2011, s. 119). Det moralske ansvaret ein har som borger verker difor som det
viktigaste. Faremalet syner seg a vere at elevane skal lzre seg a leve i samfunnet saman med
andre som er ulike enn ein sjglv og difor sosialisert (jf. Biesta, 2009, s. 40) inn i ei forstaing
der det personlege ansvaret ein har som medborgar til a respektere kvarandre og vere
handsame mot andre sine kjensler star i eit hovudfokus (jf. Westheimer og Kahne, 2004, s.
241). At han uttrykkjer at elevane skal bli gagns menneske verker ikkje berre uttrykt som
viktig i seksualitetsundervisninga, men ogsa generelt i oppleeringa. Som vi var inne pa fer,
med Aksel, kan det verke som om det er noko som «trumfer» over konkrete leeringsmal, da
representert med den overordna delen av leerarplanen (Kunnskapsdepartementet, 2015), dette

understreker ogsa noko av viktigskapen med undervisninga.

I likskap med Aksel set Anne og Marianne det som hovudfgremal at ein skal respektere og
vere opne for andre som har ei anna seksuell orientering enn ein sjglv. Anne nemner
gjentekne gonger ordet respekt som er med pa a understreke tydinga. Medan Marianne

nemner, ved to ulike have, at hovudfgremalet er openheit for andre sin seksuelle legning:

Anne: Det er jo litt etter kven du spar, for nokon er det naturlig for andre er det ikkje
naturlig, fa med respekten da det er det eg er oppteken av. For sjglv om du ikkje er for
homofili skal du vertfall respektere personen eller personane for det [..]ein kan ikkje
tvinge folk til & vere saman, men ein skal ha respekten av og vere hyggelige.

Marianne: at ein skal vere open for, open for eeeh alle typar seksuelle legningar
[...] men det er nok det a vere open for mange eller for at folk er forskjellige.
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For alle leerarane kan ein tolke det som om det inneber eit gnskje om at elevane skal
anerkjenne at ein i rolla si som intim medborgar har rett til 2 bestemme sjglv eiga seksuell
praksis (jf. Plummer, 2003, s. 66), difor ma andre ogsa ha rett til 2 bestemme sin seksuelle
praksis. Det er ogsa her tydeleg at ein kan kople utsegna til lzerarane inn i opplaringsloven
der omgrepa «respekt», «openheit for at ein er forskjellige» og «ikkje krenke andre» kan spele
inn pa faremalet med opplaringa om at elevane skal vise respekt for den einskilde overtyding

og likeverd (Oppleringsloven §1-1, 2008).

Det kan vidare verke som om det ikkje er viktigast for leerarane at elevane skal endre eige
haldning i mgte med tematikken. Ein skal ha rett til & meine det ein vil, sa lenge ein ikkje
krenker andre, men dei gnskjer likevel at elevane skal tenkje gjennom korleis ein formulerer

seg, her representert med tre sitat:

Marianne: Pa eit vis sa skal ein ha rett til & meine det man vil, men ein skal ikkje
krenke eller sare andre, ogsa kan man fa lov til & si kva ein vil. Men det er ikkje lov til
d sei: ‘hater alle homofile’, men det er ikkje sakleg.

Petter: Eg trur ikkje eg kan sei at det er nokon som, at dei endrar meining. Men det er
kanskje ikkje det viktigaste, men at ein kan akseptere at andre har andre meiningar.

Anne: Det er jo litt etter kven du spar, for nokon er det naturlig for andre er det ikkje
naturlig, fa med respekten da det er det eg er oppteken av.

Dette kan koplast til Lysaker (2018) som hevder at ein har eit moralsk ansvar som medborgar
for korleis ein ytrar seg (s.98). Ein kan tolke det som om malet med sjglve dialogen ikkje er a
kome til eining, men ei meiningspluralisme. Ein skal kunne uttrykkje ulike meiningar, men

likevel ha respekt for kvarandre i samtala (Mouffe, 2000, s.14)

Arbeide mot elevane si ufullstendige kunnskap

Ein strategi nokre av lerarane har er @ mate elevane med naturvitskap. Dette kan tolkast som
om lararane gnskjer at ein skal arbeide mot ei ufullstendig kunnskap om den andre
(Kumashiro, 2002, s. 42), det kan ogsa vere ein mate a mgate dei elevane som er usikre pa si

eiga seksuelle orientering.
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Aksel pa ein av «byskulane» understreker i intervjuet at han er oppteken av a formidle til
elevane at: «homofili er ein naturlig ting». Difor mgter han homonegative uttaler fra elevane

med naturvitskap. Sitata nedanfor har han sagt ved to ulike hgve i intervjuet:

Aksel: At man ogsa ma trekke det vitskapelege perspektivet, la oss eksempel si
homofili og sant. Det er faktisk nok forsking i verda til & sei at det faktisk ikkje er rett
det du seier[...]

La oss til dgmes sei seksuelle legningar, der mange av dei elevane heime her far sann
klart fasitsvar med at, som er bygd pa kultur og religion, som kan gjere det viktig &
trekke inn vitskapen i det, at ein ikkje berre kan tenke jamnt fra eit
tradisjonsperspektiv, religigst perspektiv, la oss til dgmes sei homofili og sant.

| det fyrste sitatet skildrar Aksel korleis han mgter homonegative uttaler med forsking, for a
sei noko om korleis det eleven har uttalt ikkje stemmer. | det siste sitatet set Aksel vitskapen
opp som noko som kan ha motstridande forstaingar med det kulturelle og religigse. Pa denne
maten kan det tolkast som at han gnskjer at elevane skal fa ei anna kunnskap enn den dei
allereie har med seg heimanfra, og at det difor kan skije ei avlering av denne kunnskapen.
Kumashiro (2002) hevder at utdanning inneber a leere noko som forstyrrar vart syn pa verda,
sjelv om dette kan fare til ei krise hos elevane, men som ogsa truleg kan fare til ei gnska
endring (s. 63).

Petter er ogsa oppteken av a kople inn naturvitskapen i undervisninga, der han seier noko om

kva han plager & sei i undervisninga, og grunngjevinga for at han seier det:

Petter: Det er noko som er i dyreriket. Sa det er ikkje noko vi bare har funne pa vi
menneske. Det er nok ein del ting her som elevane hgyrer utafor skulen som
ngdvendigvis ikkje stemmer da, vere litt medviten pa det [...] og det a tenke litt pa at det
er ikkje eit val ein har. Det er ein kvalitet som er medfgdt.
I likskap med Aksel uttrykkjer Petter eit gnskje om & avkrefte noko av kunnskapen (jf.
Kumashiro, 2002, s. 63) som dei har med seg utanfra skulen. Gjennom & nytte ei
samanlikning med dyreriket gnskjer han a formidle at ein ikkje vel kven ein blir tiltrekt av,
det er noko som er medfgdt og ikkje valbart. Han seier vidare i intervjuet at han alltid byrjar
timen om seksuell orientering med a sparije: «kan ein velje seksualitet?». Etter at elevane har

fatt tenkt seg om, svarer han sjglv:
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Petter: Eg er eit bevis pa det, for hadde eg kunne velje sa hadde eg sjelvsagt valt &
vaere homofil, det matte vel veere mykje deilegare a budd med og leve saman med ein
anna mann. Same interesser, ‘skal vi sja pa fotball’, ‘jaa’. Det matte vert veldig mykje
hyggelegare, men dessverre er eg ikkje fadd sann, eg er heterofil.
Med denne historia nyttar han humor for a fram sitt poeng. Han seier sjglv at dette er eit
viktig verkemiddel for & f& fram poenga sine: «Nar du dussar pa litt humor sa ufarleggjer du
det med ein gong». Det kan difor tolkast som om han gnskjer a latterliggjere tanken om at
dette er noko som ein kan velje sjglv. Denne forstainga kan bli sett i samanheng med det
Rathing og Svendsen (2009) fann ut i si forsking om at det verker som om lerarane forsgker a
argumentere mot andre sin frykt knytt til homoseksualitet og forsgker a ufarleggjere det heile

(s. 222).

Leerarane i utvalet legg pa ulik vis opp til bruk av narrativ i undervisninga, og kan ogsa
tolkast som ein strategi mot ei ufullstendig kunnskap om den andre (Kumashiro, 2002, s. 42).
| fyrste kapittel av analysen (punkt 4.1) sag vi at grunnen til at spesielt «<bygdeskulane»
inkluderte undervisning om homofili var fordi leerarane peika pa at det var ein manglande
kontakt som farte til at elevane hadde fordommar (jf. Allport, 1954). Gjennom narrativ
verker det som om laerarane gnskijer a skape denne kontakten som dei sjglv meiner er
manglande. Slik Petter, som arbeider pa ein av «bygdeskulane», ytrar etter at eg spurte han
om kvifor han fortalde ei historie om ein homofil gut i eit samfunn der dette ikkje er

akseptert:

Petter: Det er litt bare for & dra det litt naerare dei, vi snakkar ikkje berre om eit
generelt fenomen, men & sei at dette er menneske som ein kjenner og som ein har ein
relasjon til. Eg er meir bevisst pa det [nytte forteljing] her enn fer [da han arbeide ein
anna stad i landet], men det er fordi eg faler at ofte her oppe er man litt skana rett og
slett. Det er greitt & informere om at verda er litt annleis utanfor kommunegrensene.

Det kan tolkast som om han gnskjer a konkretisere noko som kan kjennast fjernt for elevane,
0g pa denne maten gjere det meir naert. Moldrheim (2014) skriv at

forteljingane kan fare til emosjonelle inntrykk og opnar opp for identifikasjon og hjelper
elevane til a gvast opp til perspektivtaking (s. 13), samstundes som ein kjem meir «tett» pa
andre menneske si livsverd (Lenz og Moldrheim, 2019, s. 25). Gjennom at Petter nyttar ordet
«relasjon» kan ein tolke det som om han gnskjer a mgte det emosjonelle. Siste del av sitatet
der han seier: «det er greitt & informere» kan tolkast som om han gnskjer & mgte det kognitive

gjennom kunnskap. Det at elevane er «skana» gjer at Petter synast dette er ekstra viktig, meir
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viktig enn far pa andre stadar han har arbeida. Det kan tolkast her som om at han gnskjer a
synleggjere homofili, i samsvar med Rgthing og Svendsen (2009) si forsking der dei meinte at
det verka som om synleggjering av homofili var ein vanleg taktikk hos fleire leerarar for a

sgrge for at homofile ikkje blei diskriminert (s. 223).

Kari uttrykkjer pa si side at bruken av skjgnnlitteratur i timen skal vere med pa a vise: «ulike
verdiar og haldningar». | undervisninga blir difor ulik narrativ nytta; filmar, personlige
historier og litteratur. Kari legg opp til lesing av fleire utdrag av skjennlitteraere verk i sin
time. | det eine utdraget mater vi eit leshisk par der ho eine jenta viser ei anna forventning til
sex enn ho andre. Anne fortel ogsa ulike historier i timen sin knytt til seksuell orientering,
som til demes ei forteljing om da ho sjglv budde i Oslo, og ho fekk hgyre om at det var
homofile som mgtte kvarandre i skogen pa Sognsvann for a ha sex, ho fortel korleis ho

reagerte pa dette med a synes det var ein litt rar praksis.

«Oss 0g «dei andre»

Som nemnt er undervisninga kring den seksuelle orienteringa i stor grad prega av at elevane
skal leere seg a respektere den andre. Dette kan fare til eit paradoks. Intensjon med a bryte
ned dette skilje mellom «oss» og «dei andre» kan mogleg vere med pa a skape dette skiljet.
Eg vil omtale dette som ein utilsikta verknad og utfordring, fordi intensjonen er i hggste grad
god. For a forklare dette nzrare kan vi kan trekke fram eit deme fra intervjuet med Aksel.

Etter ein homonegativ uttale i klassa ytrar Aksel kva tilsvaret hans var:

Aksel: Det dykk har sagt na er faktisk ikkje greitt, og ogsa personlig fordi det krenker
andre og litt sann.

Det at det ikkije er greitt & krenke «andre» kan igjen spele pa diskursen om at det er dei med ei
anna legning, eller dei som bryt med norma for seksualitet som er problemet for at det finnes
undertrykking (jf. Kumashiro, 2002, s. 37), det kan difor tolkast som om skulen ikkje hadde
hatt problem med undertrykking om det ikkje var for «dei andre», hevdar Rgthing og
Svendsen, (2009, s. 64).

Noko av det same paradokset ser ein gjennom observasjonen av Kari der det verker som at det

ikkje er nokre opne homofile i klassa hennar, og at det difor hgyrer dei andre til. Kari seier til
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elevane at det kan vere vanskeleg a vere homofil, og at homofile har starre sjanse for a bli

mobba. Sitata er teken fra observasjonsdata:

Kari: Handlar om haldningar i samfunnet. Ikkje var sak, men at vi kanskje ma sta opp
for dei

[...] det er greitt d vere homo, men det er vanskeleg d vere homo, og dykk kan vere dei

som gjer det vanskeleg a vere homo.
Ein kan tolke dette som om Kari gnskijer & fa elevane til & ha respekt for den andre, malet i
undervisninga blir difor & gje elevane kunnskap om dei andre (jf. Kumashiro, 2002, s. 39), og
sei at det er greitt & vere homofil. Dette kan vere med pa a fremje positive haldningar til
homofili og pa denne maten farebyggje diskriminering, meiner Rathing og Svendsen (2009, s.
64). Likevel viser sitatet til at ho ikkje heilt anerkjenner at det kan vaere nokon som er
homofile i hennar elevgruppe: «vi ma sta opp for dei», og at det er elevane sitt ansvar a
respektere den andre som kan veere det. Her far vi far eit tydelig «oss» og «dei» skilje (jf.
Rathing og Svendsen, 2009, s. 231).

Hos Anne far ogsa dimensjonen om homofili starre plass (jf. Kumashiro, 2002, s. 39 ), der ho,
likt som Kari, underviser som om det ikkje er nokon homofile i klassa. Dette kan fare til ei
distansering til tematikken for elevar som fgler at dei orienterer seg i ei anna seksuell retning
enn heterofile. Anne viser likevel til ei dualisme der ho pa den eine sida ikkje snakkar som om
det er nokon homofile i klassa si, samstundes som ho pa den andre sida uttrykkjer i intervjuet

at ho tenker at det kan vere nokon i klassa hennar som er homofile:

Anne: Kanskje nokon veit om er homofile her i omrade, eg kjenner ikkje til det, men
eg trur ikkje at det er sa veldig mange.

[...] eg har tenkt inn i klassa her at det kanskje er nokon som er homofile. Sann sett er
det vanskeleg a snakke om det, fordi ein er litt redd for a trakke nokon pa tarne.

Gjennom observasjonen viser det seg at ho stiller sparsmal i heilklasse som oppmuntrar

elevane til a tenke gjennom reaksjonen dersom nokon andre er homofile:

Anne: Korleis hadde dykk reagert om det var nokon som hadde sagt dei var
homofile?
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Det kan difor tolkast som ei differanse mellom det Anne seier i timen til elevane der ho mater
det kollektivet heterofile vie-et (jf. Rathing og Svendsen, 2009, s. 230), saman med ei
forstaing i intervjuet om at ho ogsa er redd for a sei noko gale dersom det er nokre som er
homofile i klassa. Det kan tenkast at ho ikkje har tenkt gjennom at spgrsmala som ho stiller i
klasserommet kan treffe feil. Ei utfordring er likevel at ein d mogleg ikkje klarer & fange opp
mangfaldet i klasserommet, og at ein berre klarer & mgte majoritetsleven, slik Kumahsiro

kritiserer i perspektivet om den andre (2002, s. 43).

4.4.3 Grenseoverskridande atferd

«A trékke dei litt pa teerne har dei godt av»
Anne ytrar eit spesielt gnskje om at undervisninga skal utvikle elevane sitt handlingsreiskap. |
intervjuet fortel ho at hovudfaremalet er a fa elevane til a fortelje dersom dei har opplevd urett

mot seg, dette i form av & «trigge» elevane til & sei ifré:

Anne: kanskje det kan trigge den personen til a sei det, ikkje i klassa og sant, men at
kanskije terskelen for at ein gar til anten leeraren, rektor eller sosiallerar eller
helsesjukepleier.

Ho ligg pa eit vis i etterkant av ei ugnska hending, og kan sjas pa som ei undervisning for den
andre (jf. Kumashiro, 2002, s. 35). Den andre i denne samanheng kan ein forsta som ein som
har opplevd ugnska seksuell kontakt, og kan tolkast som eit forsgk pa & mgte minoriteten i
klasserommet. Maten Anne legg opp feremalet med undervisninga pa blir da ein form for
tilpassa opplering (jf. Rathing og Svendsen, 2009, s. 63). Det kan tolkast som ho med dette
gnskjer at elevane skal kunne ta personleg ansvar for eiga liv slik Humbolt legg vekt pa i ei
danning (referert til Fjeldstad og Mikkelsen, 2008, s. 126).

Anne understreker vidare at det er elevane sine emosjonar ho gnskjer & mgate for a trigge
elevane til a seie ifra. Dette kjem fram da eg sper om kvifor ho fortel ei personleg historie om
da ho sat i juryen i ein voldtektssak for nokre ar sidan, og ho svarer da at ho: «gnskjer a mate
elevane sine kjensler». Dette kan minne om Nussbaum (2010) sin argumentasjon om at
menneske ikkje kan relatere seg til den komplekse verda rundt berre kunnskap og logikk, men
meiner at det ma inn ei anna dimensjon nemlig narrativ imaginasjon for a kultivere sympati
for andre menneske (s. 95). Det & appellere til desse emosjonelle kjenslene verker ikkje hos

Anne som grunngjeven ved at det skal vere ein mate 4 skape sympati for den som har opplevd
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ugnska seksuell kontakt, dersom ein legg sitatet ovanfor til grunn. Det er heller i form av at
ein skal trigge elevane slik at den enkelte elev si reaksjonen skal kunne fare til ei handling for
eiga liv. Elevane kan ogsa truleg mgate eigne emosjonar i det dei kan identifisere seg med
andre som har vore i same situasjon som ein sjglv, hevdar Raundalen og Schultz (2016, s. 27).
Anne er her med pa a utfordre elevane i det Rgthing (2019) omtaler som den emosjonelle
komfortsona, der ubehaget ikkje skal vere noko som elevane intuitivt skal sgke seg bort ra,

men som dei heller tgrr 3 ga inn i (s. 42 og 44).

Ei ulempe ved & skulle utfordre elevane si emosjonelle komfortsone (jf. Rething, 2019, s. 44),
er faren for ei re-traumatisering av ei ugnskt hending, som Goldschmidt- Gjerlgw (2019, s.
37) hevder at fleire lzerarar i hennar studie uttrykkjer ei redsel for. Pa trass av dette kan det
likevel tolkast som om alle leerarane i mitt materiale opptekne av at: «seksuelle overgrep ma
snakkast om sjglv om det er vanskeleg». Kari pa si side seier at det er verre a skjerme elevane
enn a faktisk framprovosera eit ubehag, om det er tabubelagt & snakke om er det enda

viktigare a lgfte fram. Noko av det same meiner Petter og Aksel:

Petter: Eg trur det er veldig viktig & ikkje berre skjerme nokon vekk fra, ogsa ma du
berre fortelje dei om at det her er ogsa meistring for deg. ‘Vi legg opp til at dette er
ting som du mest sannsynleg ma kome bortom i livet i det heile tatt, sa det er viktig at
det her er meistring. For det kan ikkje bli sann at kvar gong du hgyrer om det eller ser
det sd gdr du heilt i metting. Det er livsmeistring for deg og’. [...] At dei for lov &
meistre det i trygge rammer.

Aksel: Eg prever jo, eg kan jo sei at eg pragver a vere litt bevisst pa kor mykje ein skal
trakke dei pa terne, litt sann at det gjer litt vondt i teerne er ikkje farlig, men at det er
litt greitt at ein kjenner klassa sa godt at ein veit litt om det er noko som blir, sa ikkje
gjer noko, seier noko som blir eit sann veldig overtramp for nokon. Men & trakke dei
litt pa teerne, det har dei godt av. Det burde vert eit mal i leereplanen nesten, hehehehe

Petter ytrar at ei eksponering av tematikken kan fare til ei livsmeistring for elevane, og at
dette er tema som elevane mest sannsynleg vil kome bort i seinare i livet. Aksel er pa si side
oppteken av at det er nyttig at elevane kjenner pa eit visst ubehag, samstundes som ein ma
Tra varsamt. Her verker det som om dei, i samsvar med spgrsmalet til Zembylas (2015), tek
omsyn til og vurderer om: «kostnaden av a forarsake ubehag og smerte er verdt det
pedagogisk, politisk og etisk» (s. 172). Dei vurderer det difor som verdt det & provosere fram
eit visst ubehag hos elevane, og det kan tolkast som om laerarane gnskjer a bruke ubehaget

som ein ressurs der ubehaget kan fare til ei meistring (jf. Rathing, 2019, s. 44 og 172).
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Likevel er ikkje ubehaget som eleven mogleg kjenner pa uttrykt hos leererane i form av a
skulle: «utfordre etablerte oppfatningar, sosiale vaner, normative praksisar, som opprettheld
stereotypiar og sosial urettferd», som teorien ubehagets pedagogikk har eit hovudfokus pa (jf.
Rathing, 2019, s. 449). Det verker heller som om dei er oppteken av den individuelle endringa
og meistringa til eleven, som er med pa & utfordre det Rgthing (2019) omtaler som den
emosjonelle komfortsone (s. 44). Den kan fare til at elevane klarer d ta ansvar for eiga liv
(Humbolt referert til i Fjeldstad og Mikkelsen, 2008, s. 126).

Ogsa her kan vi tolke det som om lererane gnskjer ei undervisning som er for den andre i
samsvar med Kumashiro (2002, s. 35), der den som har opplevd ei grenseoverskridande atferd
blir tatt omsyn til i undervisninga. Pa denne maten far ein ei form for tilpassa opplearing
(Rething og Svendsen, 2009, s. 63). Dette er likevel ikkje i form av a nytte erfaringane til
elevane i klassa. Dette blir gjort anten gjennom narrativ der ein kan identifisere seg med andre
enn ein sjglv (Raundalen og Schultz, 2016, s. 27), gjennom kunnskap om seksuelle overgrep
eller gjennom dialog. Dette kan verke mindre inngripande pa elevane enn a nytte deira eigne
erfaringar. Samstundes som sitatet nedanfor seier noko om at det er ekstra viktig a tra varsamt

nar ein gar inn i ei diskusjon:

Petter: Farst er det bare sann felles, og sa blir det ein del diskusjon. Men seksuelle
overgrep er ein litt meir forsiktig med, der ein mistenker der at det kanskje kan ha
skjedd noko.
Han tar difor omsyn i samsvar med det andre spgrsmalet til Zembylas (2015): «korleis kan eg
gjere den etiske valden utgvd pa elevane mindre?» (s. 172). Dette syner seg ogsa i spgrsmala
som blir stilt, som viser seg med ei viss distanse: «Korleis kan ein statte ein som har opplevd

eit overgrep?»

Utstyre elevane med kunnskap og bruken av narrativ
Kari er spesielt oppteken av at ein skal gje elevane kunnskap, der ein legg fokus pa at elevane
ma bli «opplyste» om kva som kan teiknast som eit seksuelt overgrep i det heile. | intervjuet

seier ho:

Kari: Det er skulen si oppgave a lgfte elevane opp til eit minimum av kunnskap og
omgrep og. Det er jo, skulen si oppgave a forhindre seksuelle overgrep, og viss du
leve i ein fornekting heime der, der far har sagt at det far gjer med deg pa kvelden er
greitt og det skal du ikkje snakke med nokon om og, og om ingen da hentar opp temaet
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og faktisk set ord pa at det ikkje er greitt sa vi du jo kunne ga tvers gjennom livet ditt
og bli ein vaksen far du skjgnner kva som har vore feil, sa det det er ein jobb a gjere
der, for & pa ein mate sikre eit minimum.

Ho meiner at kunnskapen er viktig i mgtet med a hindre overgrep, men ogsa i etterkant av ei
ugnskt hending. Dette kan tolkast som om at ho @nskjer at kunnskapen skal hjelpe elevane til
a bli kvalifiserte (Biesta, 2013, s. 147), til & kunne skilje mellom kva som er rett og gale i
mgte med overgrep. Malet om a gje elevane kunnskap kjem spesielt til uttrykk i
observasjonen da Kari definerer kor grensa gar mellom ugnska seksuell kontakt, og ei gnskt
seksuell kontakt. At kunnskapen er spesielt viktig komponent i undervisninga understreker ho

ogsa ved eit anna hgve: «om du ikkje har kunnskap kjem du ingen veg.

Likevel verker det ikkje som denne kvalifiseringa berre er i form av a gje elevane kunnskap. |
timen til Kari kjem det og til syne at det er eit tydeleg fokus pa at dei skal fa gve pa dugleiken
knytt til vurdering og refleksjon (Biesta, 2013, s. 4). Dette ser ein spesielt under
observasjonen av timen, der ho har formulert nokre pastandar til elevane og ber dei reflektere
og vurdere kva som er ugnska seksuell atferd, gnska seksuell kontakt eller seksuell
trakassering. Nokon av pastandande som Kari har formulert lyder slik: «ein mann sender
bilete av penisen sin til ei dame», «mann og kone har sex pa soverommet» og «rive klede av
kjeerasten». Elevane skal gjennom dialog i grupper fyrst og sa i heilklasse kome fram til noko
saman og plassere dei under eit av dei tre omgrepa over. Pa denne maten kan ein seie at noko
av faremalet er at elevane skal bli danna til sjglvstendige og kritiske individ med tanke pa a
kunne vurdere kva som er greitt seksuelt og kva som blir sett pa som grenseoverskridande (jf.
Fjeldstad og Mikkelsen, 2008). Samstundes som det ogsa verker, ut fra observasjonen, som
det ligg til grunn ei forventning til kva det endelege svaret for oppgava skal vere: «at det
berre er samtykke som kvalifiserer til & ha seksuell kontakt», og det kan difor tolkast som om
Kari gnskjer elevane inn i ei bestemd retning. At elevane skal inn i ei bestemt retning ser ein

ogsa i dei liknande spgrsmala til Aksel:

Aksel: «Er det greitt at eg daskar [kvinnelig namn pa kollega] pa rumpa? Og er det
greitt at eg daskar kona mi pa rumpa’?

Det kan her tenkast at gnskje hans er at elevane skal einast om det «riktige» svaret. Noko som
ogsa er sentralt i Habermas sin skildring av dialogdemokratiet. Tanken er at ein saman

gjennom dialogen skal kome fram til det «betre argumentet». Komponentane far da sterre
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legitimitet, fordi partane saman har kome fram til noko felles (Habermas, 1995 referert til i
Solhaug, 2006, s. 240).

| Marianne og Aksel sitt tilfelle er dei spesielt opptekne av at elevane skal fa kunnskap om

kva ein skal gjere dersom nokon trakker over din intime grense:

Marianne: Og at dei ogsa har kunnskapen for kor dei skal vende seg for a fa hjelp.
Eller kva gjer man om ein har opplevd ein voldtekt, eller kva gjer man nar man blir
tvungen til noko. Sa eg har alltid med desse hjelpenummera.

Aksel: [...]snakke litt om viss man blir utsatt for det [grenseoverskridande atferd]. Kva

gjer ein, kva finnes det av hjelpetelefoner, kan man ga til leeraren din, kan man ga til

helsesykepleier, kan man. Jaa.
Her tar desse det eit skritt vidare fra Kari sitt fokus om a opplyse elevane om kva det er & ga
over ei grense og vidare inn i ei hjelp om kva dei gjer om ulukka allereie har skjedd, eller om
ulukka kjem til & skje. Det kan difor verke som om dei gnskjer a vise til rettigheitane elevane
har som intime medborgarar (jf. Plummer, 2003, s. 63). Dette handlar spesielt om & utstyre
elevane med blant anna hjelpetelefonnummer som dei kan ringe dersom dei har opplevd til
demes seksuelle overgrep av noko slag, eller har vore offer for sosial kontroll og
tvangsekteskap. Aksel set seg ogsa i ei stilling saman med helsesgster der han kan vere til
hjelp. Pa denne maten gnskjer dei at kunnskapen elevane far i undervisninga skal vere til nytte
for elevane (jf. Berhaug, 2005, s. 173).

Undervisning i hjelpenummer nemnast berre av laerarane som arbeider pa «byskulane», og
blir ogsa knytt til tvangsekteskap som det viste seg berre blei undervist om i deira timer. Det
kan tolkast som om lzerarane her tenkjer at hjelpenumra er av starre relevans for deira

elevgruppe. Men arsaken utover dette gir dei ikkje uttrykk for.

«Korleis kan eg vite at det er greitt & kysse nokon eller ta pa nokon?»

I mitt materiale er det, som vist, eit stort fokus pa korleis elevane skal fa hjelp dersom dei
sjglv opplev grenseoverskridande atferd mot seg. Det er likevel to av leerarane som ytrar at
noko av faremalet med undervisninga er at elevane skal lzre seg a ikkje trakke over andre sin

intime grense:
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Aksel: [...] du fungerer ikkje godt her i samfunnet om du driv pa og krenkar andre,
om du misbruker nokon seksuelt.

Her legg Aksel eit tydelig trykk pa du-et, der det kan tolkast som han synest at det er heilt
essensielt at ein legg vekt pa at elevane ikkje skal gjere urett mot andre. Han legg ogsa trykk
pa at ein ikkje fungerer i samfunnet dersom ein misbruker nokon. Bade Aksel og Marianne
nemnar vidare i intervjua at kva det er a trakke over ei grense er noko elevane sjglv sgker

kunnskap om, her representert ved eit sitat av Aksel:

Aksel: Eg har ogsa fatt spgrsmal i forhold til korleis kan eg vite at det er greitt & kysse

nokon ta pa, kva for signal skal ein skjgne at guten eller jenta seier at det er ok? [...]

Guter som er klgnete og litt det pratar vi om.
Det kan tolkast som om han her er oppteken av at elevane skal fa kulturelt definert kunnskap
som til demes kva for signal som tilseier at ein kan kysse nokon, og difor respektere andre sin
intime grense, som ein plikt ein har i rolla si som intime medborgarar (jf. Plummer, 2003).
Fellesskapets normer og verdiar legg saleis faringar for korleis ein skal opptre som danna i
fellesskapet (Fjeldstad og Mikkelsen, 2008, s. 126) og opptre som personlig ansvarlige
medborgarar (Westheimer og Kahne, 2004, s. 241). Her kan ein sja det som om Aksel og

Marianne gnskjer ei undervisning som fokuserer pa a farebyggje grenseoverskridande atferd.

Bruken av film og litteratur syner seg ogsa mykje nytta i undervisninga om seksuelle
overgrep. Kari nyttar dette ved fleire have. Fyrst og fremst les ho eit utdrag fra ei
skjennlitteraer bok der vi matar overgriparen sin synsvinkel. Da eg spurte kva som var

bakgrunnen for dette svara ho:

Kari: Festvaldtektsituasjonen, der det er ein overhengande fare at ein kan hamna i
ein sann situasjon, Det interessante er at ein fglger guten sin synsvinkel da, for ein vil
i mange situasjonar hgyre den skamfulle kvinna sta frem, dei ferraste tilfella at
overgriparen er den som har synsvinkelen da, sa det a fylgje tankane hans og korleis
han tolka signala hennes og eit kvart fraveer av signal var ein beskjed om a kayre pa.
Og eg trur det er ein tankegang som har fart til mange festvaldtekter da.

Ho uttrykkjer eit gnskje om at elevane pa denne maten skal fa moglegheita til a falgje
tankane til overgriparen. Dette star i ei kontrast til punktet over: «trakke dei litt pa teerne har
dei godt av», der Anne fortalde ei historie fra offeret sin side. Kari gnskjer her a vise ei anna

synsvinkel enn den ein vanlegvis far. Dette kan fare til at elevane klarer a setje seg inn i ein
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anna sin stad og forsta kva for tankar som kan fare til eit overgrep (jf. Nussbaum, 2010, s. 96;
Moldrheim, 2014, s.13).

I timen til bade Aksel og Kari viser begge ei om lag 3 minuttar lang film fra Youtube:
«Consent as simple as tea» (Emmeline May; Blue Seat Studio, 2015, 2:50). Fgremalet med
filmen syner seg a vere at det berre er eit heilt tydelig ja som kvalifiserer til at ein kan ha sex
med andre. Narrativ legg opp til at elevane kan identifisere seg med situasjonen som dei
kanskje har blitt sett i eller kan bli sett i der denne kan kjennast nart og identifiserbar, hevdar
Raundalen og Schultz (2016, s. 27). Kari uttrykker denne narleiken ved a sei at faremalet

med & nytte film i timen er: «eg trur dei sdg den rgynda veldig nart da», som er med pa a

understreke Raundalen og Schultz (2016) sitt poeng.

«Eit samfunn der sann type atferd ikkje blir akseptert»
Petter ytrar eit gnskje om a formidle at ein ma ha eit samfunn der seksuelle overgrep ikkje blir

akseptert. Han seier i intervjuet:

Petter: medborgarskap, det er meir den samfunnsmessig, vertfall nar det gar pa
overgrep da, og ha eit samfunn der sann type atferd ikkje blir akseptert. kva gjer vi for a
unnga slik type atferd. Kva er det som forarsakar slik type atferd?

Sann eg ser det kan farste del av sitatet ein tolkast ut fra to komponentar. Ein kan tolke dette
som om han gnskjer at elevane skal vere kritiske og arbeide aktivt i samfunnet for at sann
type atferd ikkje blir akseptert, og tenkje kritisk rundt kva som er med pa & true ei slik
forstaing (jf. Ferrer et.al. 2019, s. 14), elevane skal difor subjektivierast (jf. Biesta, 2009, s.
40), altsa bli autonome og uavhengig av den eksisterande normen, som rettferdsorienterte
medborgarer (Westheimer og Kahne, 2004, s. 242). Det kan ogsa tolkast som om det er nokre
verdiar og normer som han gnskjer at elevane skal bli danna inn i og blir knytt til det
fellesskapsorienterte forstainga (Fjeldstad og Mikkelsen, 2008, s. 127). Elevane si rolle som
medborgarar og korleis dei stiller seg til andre medborgarar blir difor avgjerande (Stremsnes,
2003, s. 15).

Siste delen av sitatet knyt han opp mot to ulike sparsmal: «Kva gjer vi for a unnga slik type
atferd?», «Kva er det som forarsakar slik type atferd?». Her er vi inne pa ein systemkritikk

(Ferrer et.al. 2019, s. 17). Kva gjer «vi» kan her verke som han sikter til det kollektivet «vi-
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et» som samfunn. Kva gjer vi som samfunn for at seksuelle overgrep ikkje skal skje.
Spersmal kan tolkast som om han gnskjer a utdanne elevane til 4 stille spgrsmal ved status
quo, og sgke sosial rettferd slik den rettferdsorienterte medborgaren sikter til (Westheimer og
Kahne, 2004, s. 242).

4.4.4 Kjgnns - og kulturmangfald

Kjgnnsroller og ugnskt seksuell kontakt

Eit sentralt funn er at dei fleste laerarane understreker at dei gnskjer a formidle at «gutane i
klassa ogsa kan ha bli utsett for overgrep» (Marianne, Anne, Kari og Petter). |
observasjonsdataa ser ein at Anne understreker dette ved a sei hagt til elevane: «gutar kan og
bli voldtatt». Dette byggjer inn i faregdande funn om grenseoverskridande atferd, men det

viktigaste her er likevel tydinga av forventingane til ulike kjgnn knytt til seksuelle overgrep.

For Petter sin skuld gnskjer han pa den eine sida & nytte statistikk i timen over kor mange som
opplev ulik overgrep, han seier at faremalet er at elevane vil kunne sja forhalda meir «svart-
pa-kvit». Pa den andre sida er han likevel tydeleg pa at det er viktig korleis ein formidlar

statistikken, og kva for informasjon ein vel & formidle:

Petter: [...]Jfor ein skal veere jaeskla forsiktig med det man seier som larar. Sa det ikkje
blir ein sjglvoppfyllende profeti, for viss man seier for eksempel da, at det er bare
kvinner som blir voldtatt at det er ta fram statistikk da, det er 98, 8% av kvinner som
blir voldtatt, men det betyr at det faktisk er offer som er menn, sa viss du leerar bort det i
klasserommet da ogsa er det ein gut som meiner som har blitt voldtatt eller blir det,
trur du det auker sannsynet for at han kjem til & si det da? Sa det er ein del informasjon
og statistikk og sanne ting som ein kanskije ikkje treng a sei.

Intervjuar: Du held nokon ting tilbake? Fordi du er redd for at det skal bli ein
sjelvoppfyllende profeti?

Petter: Ja, eg trur det blir litt skambelagt. Det er mykje meir skambelagt a vere den
dere unike da, trur eg. Pa denne typen ting, enn viss du er da «ein av alle», sa det eg
prever a fokusere pa at atferda som du skal framvise i det du opplever ugnskt seksuell
atferd, den skal vare lik bade gutar og jenter skal sei ifra.

Dette utdraget fra samtala er interessant pa fleire matar. Her snakkar han blant anna om ein
sjelvoppfyllende profeti der det kan tolkast som om han tenker at statistikken vil ha tyding for
om gutane seier ifra dersom dei sjglv opplev ugnskt seksuell atferd. At han gnskjer a utelate

noko informasjon viser seg ogsa i undervisninga der kjgnnsskilnadane ikkje er tydeleg
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kommunisert. Under observasjonen kjem dette fram der han seier til klassa: «det er ogsa
gutar som kan bli voldtatt». Det kan vidare tolkast som om han er redd for ei reprodusering i
form av a sosialiserast inn i allereie bestemte mgnster, som kan hindra deira autonomi og
subjektivering bort fra desse manstra (jf. Biesta, 2009, s. 39 - 40). Informasjonen kan vere
med pa & oppretthalde kjgnnsrollemgnstra som litt enkelt skissert: «menn som voldtektsmenn
og kvinner som voldtektsoffer». Det kan verke som om han ikkje gnskjer at dette blir styrande
for elevane og paverke deira handlingsreiskap. Dernest kan det tolkast som om Petter er redd
for at dersom elevane opplev at dei bryt med det «normale» og ikkje lev opp til forventingane
i samfunnet knytt til kjgnnsroller vil dette vere med pa a pafere elevane skam: «det er mykije

meir skambelagt & vere den unike da, trur eg».

Summert kan ein sei at det er to ulike omsyn. Pa den eine sida er det viktig at elevane far
denne informasjon og statistikk som Petter understreker ved at han viser eit bilete «svart pa
kvitt» om Korleis ting er. Rgthing og Svendsen (2009) argumenterer for at ein bar vise til
faktisk informasjon og omfang for & kunne identifisere situasjonar der det «kan ga gale» (s.
202). Samstundes som det blir understreka av alle fire leerarane at dei gnskje at alle skal terre
a sei i fra, og kan tolkast som dei gnskjer a formidle at det ikkje skal vere skambelagt a vike
frd eit kjennsrollemgnster, og difor meiner Petter at ein bar vere litt medviten pa kva for

informasjon ein formidlar.

«Det er forsett ikkje likestilling i Noreg. Kvifor ikkje?»

Eit anna funn, knytt til kjgnnstilnzerminga, er at det verker som om fleire av leerarane gnskjer
at elevane skal reflektere rundt kvifor og korleis det er ulike forventingar til kvinner og menn.
Dette faremalet kjem ikkje spesielt tydeleg fram i intervjua da eg sper konkret kva som er
faremalet med undervisninga, det kan difor tolkast som dei ikkje set dette opp som det
viktigaste. Likevel, gjennom spgrsmala dei stiller i undervisningsopplegget deira, eller andre
stader i intervjuet der eg sper meir konkret, syner det seg som om dette er noko leerarane trass

alt bruker ein del tid pa.

I undervisninga til Petter stiller han spgrsmal som skal fa elevane til a reflektere over forholda
mellom forventningane til kvinner og menn. Dette kjem fram av observasjonen av ei
gruppesamtale: «Kva er skilnaden pa forventningar til kvinner og menn? ‘Det er forsett ikkje

likestilling i Noreg. Kvifor ikkje det?» Han inviterer her elevane til a tenkje gjennom korleis
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kjennsrollene er ulike, samstundes som dei blir invitert til & tenkje gjennom kvifor det forsett
ikkje er likestilling i Noreg. Pa denne maten kan elevane opparbeide deira normmedvit og

normkritiske blikk (jf. Ragthing, 2016). Petter ytrar vidare i intervjuet, der eg spar om arsaken
til dette, at eit viktig faremal med kjgnnsrolleundervisninga er at elevane skal bli medviten si

eiga rolle for korleis dei sjglv er med pa a oppretthalde og paverke strukturane:

Petter: Det gar jo ogsa litt pa eit medvit om at dei er med pa & paverke
kjgnnsrollene.

Det kan sjaast pa som eit gnskije, fra Petter si side, om & utfordre elevanes livsverd og at dei
sjelv ser korleis dei paverkar strukturane. Kumashiro (2002) hevdar at det er viktig at elevane
ser si eiga rolle i mgte med undertrykking (s. 46). Dette kan tolkast som om han pa denne
maten gnskjer a bidra til at elevane sjglv synleggjer og problematiserer eigne privilegia og tatt
for gitt-heit (jf. Rething og Svendsen, 2009, s. 70).

| intervjuet med Marianne, der ho skildrar kva for type sparsmal ho stiller i klassa, kan vi i
likskap med spgrsmala til Petter, sja at elevane blir invitera til & sja pa kva som er arsaken til

at noko er som det er:

Marianne: kvifor trur de det er slik at det er ulike forventningar til kvinner og menn?
[...] ‘kvifor trur du at mamma aldri bytter dekk pa bilen?’ eller ein prover d fd dei til a
reflektere litt over kvifor det er sann.
Elevane far moglegheit til & tenke kritisk rundt kvifor noko er som det er, og finne rota til
kvifor kvinner og menn blir handsame ulikt, i samsvar med den rettferdsorienterte
medborgaren (Westheimer og Kahne, 2004, s. 242), og pa denne maten kunne sja pa

maktstrukturane (Kumashiro, 2002, s. 46).

Her er det likevel viktig a vere medviten om at det ikkje verker som om laerarane gnskjer at
elevane skal vere kritiske til alt. Dei legg til demes ikkje opp til spgrsmal som ber elevane
diskutere om samfunnet skal byggje pa verdiar som likestilling. Det er makthgva som tilslgrer
verdiane ein gnskjer at dei skal vere kritiske til. Elevane mgter da pa eit normativt dilemma:
ein skal leere seg a vere kritisk til noko, men ikkje alt (Ferrer et.al, 2019, s. 14). Difor speler
denne delen ogsa pa ei fellesskapsorientert danning inn i verdien likestilling (jf. Fjeldstad og
Mikkelsen, 2008, s. 125).
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Kari gnskijer pa si side at elevane skal reflektere rundt samanhengen mellom kjgnnsroller og
seksualitet. Dette syner seg i den eine oppgava som ho stiller i heilklasse, der ho viser fire
bilete av menn i ulik setting med overskrifta: «kven skal ut? Kva for bilete syntes de passar
best til & skildre mannleg seksualitet?». Eit bilete er av to menn som kysser, eit er av ein
mann og dame som kysser, det tredje bilete viser ein mann i bar overkropp og det siste bilete
viser ein mann med ein blom i handa. Det kan dermed tolkast som om ho gnskjer at elevane
skal gve opp sin refleksjonsevne og bli medviten pa normene i samfunnet (Rgthing, 2016), og
pa denne maten kunne utfordre dei etablerte stereotypiane og at elevane skal bli kritiske og
autonome subjekt (Biesta, 2009, s. 40). Spegrsmala som Kari stiller her vil kunne invitere
elevane til a reflektere rundt og diskutere korleis nokre grupper blir favorisert, normalisert og
privilegerte. Elevane blir vidare beden om 4 ta ei stilling til kva som gjer at ein tenker at noko

bryt med det som blir sett pa som «normalt» (jf. Kumashiro, 2002, s. 44 og 47- 48).

Dette normmedvitne (jf. Rgthing, 2016) viser seg ogsa seinare i observasjonen av timen til
Kari, men denne gongen skal dei tenkje gjennom korleis dei sjglv blir paverka av den
seksualiserte popularkulturen. I undervisninga blir dette sett i samanheng med ei kjgnnsrolle-

forventing, der ho spgr nokre av jentene gjennom dialog i heilklassesamtale:

Kari: Korleis blir din kjgnnsrolle paverke av den seksualiserte populerkulturen?,

Foler de eit press? Blir dykk paverka?, Trur du at du hadde gjort det [fikse utsjaande]

om ikkje samfunnet hadde styrt?»
Desse sparsmala kan tolkast som eit gnskje om at sparsmala skal fare til ei subjektivering der
elevane laerer seg a bli kritiske og sjelvstendige fra den eksisterande orden og normen (Biesta,
2009, s. 40), som ein ogsa sag var gjeldande i oppgava over. Det verker likevel som om det
viktigaste er at det skal skje ei endring hos elevane om eit medvit om Kkorleis dei sjglv blir
paverka, og det verker ikkje som ho legg eit serleg trykk pa a skulle endre heile samfunnet,
slik den rettferdsorienterte medborgaren legg opp til (Westheimer og Kahne, 2004, s. 242).

Sjalv om dette ogsa kan bli ein effekt av sparsmala som ho stiller.

Kulturskilnader: «Bur ein i Noreg sa bur ein i Noreg»
Alle lzrarane er opptekne av at det er viktig at elevane lzrar seg a fglgje dei norske lovane og
normene i samfunnet som til demes likestilling mellom kjgnna og valfridom nar det kjem til

kven ein vel & vere saman med. Det kan verke som om maélet er at elevane skal sosialiserast
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(Biesta, 2013, s. 4) inn fellesskapets normer og verdiar. Sjglv om alle leerarane uttrykkjer at
dei tenker at dette er viktig i ulik grad viser det seg likevel i serleg grad gjeldande blant
lerarane fra «byskulane», der Aksel og Marianne arbeider. Dette kan ha med det store
mangfaldet av kulturar og religionar, noko som gjev grunnlag for at leerarane tenkjer at det er
viktig & formidle kva som er forventa av ein i det norske samfunnet. Marianne seier i

intervjuet:

Marianne: Ein kan mgte haldninga om at det er greitt i Noreg men det er ikkje greitt i
forhold til religionen, og sann er det her. Og det er jo ogsa sann pa ein mate pa ein
tilpassast samfunnet ein lev i med lover og regler som gjelder der, men det er veldig
sprette haldningar pa det [...] og akseptere det samfunnet ein sjglv lev i da sann ein
har ein samtale om det.

Dette sitatet kjem etter at eg har spurt om ein ofte ser meiningsmotstand i klasserommet, eller
meiningar som tydeleg gar i mot hennar meiningar. Det kan difor tolkast som om ho meiner at
i nokre situasjonar er det viktig a sei til elevane at dei ma tilpasse seg samfunnet og akseptere
det samfunnet ein lev i. Denne aksepten av samfunnet speler pa Biesta (2009) sitt mal om at
elevane skal sosialiserast inn i ein eksisterande orden og etablerte tradisjonar (s. 40). Dette er
truleg eit gnskje om at elevane skal bli personleg ansvarlege medborgarar (Westheimer og
Kahne, 2004, s.241) som til trass for a vere ueinige i lova fayer seg til han og utfarer ei
systemlydigheit (Ferrer et.al. 2019, s. 17). Eit enskje om aksept for det samfunnet ein lev i
kan ogsa sjaast som ei fellesskapsorientert danning (Fjeldstad og Mikkelsen, 2008, s. 127).

I likskap med Marianne er ogsa Aksel oppteken av a fremje at det er nokre lover og normer

ein ma falgje i samfunnet, her spesielt knytt til kjgnnsroller:

Aksel: [...]Viss det ikkje er ulovleg i alle land kan du ikkje bli demt, men i Noreg ville
ein jo. Viss du hadde sagt at kvinner skal vere pa kjgkkenet heile livet og eg gar ut sa
hadde du blitt demt for fridomsraving sa det er jo, sanne perspektiv kan man jo trekke
inn nar ein snakkar om kjgnnsroller. Ja, det er litt andre krav til det i Noreg enn andre
land, men bur man i Noreg sa bur ein i Noreg.

Intervjuar: For da gar det mykje pa det lovverket, kva er lov og kva er ikkje lov?

Aksel: jaa, men det er ikkje bare pa det her med lov. Men det handlar 0g om
forventingar i samfunnet, eg tenker at ein ting er det som det star skrevet om i lovverket.
Men na er dei uskrivne lovene i samfunnet, og om ein bur i samfunnet. Ja. Du skal fa
lov & vere ein minoritet, men du skal jo bidra i eit samfunn. Da er det nokon uskrivne
regler og, og pratar litt om det.
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| denne uttala er det verdt & fremje at Aksel ikkje berre knyt dette til lovverket i eit samfunn,
men malet er ogsa at dei skal sosialisert inn i dei uskrivne normene. Han verker oppteken av
at alle ma vere med a bidra i samfunnet. P& denne maten kan det a bidra tolkast som at ein
bidreg ved a akseptere og ikkje yte motstand til normene. Ut i fra dette sitatet kan ein ikkje sei
konkret kva han meiner nar han snakkar om «forventningar i samfunnet». Ein kan likevel anta
nokon forventningar med tanke pa kva som ofte blir omtala som norsk: kva «vi» star for, i
motsetnad til kva «dei» star for. Desse antakingane er ogsa basera pa kva han vektlegg elles i
intervjuet som viktig & formidle til sine elevar som valfridom og likestilling. Det kan tolkast
som om han gnskjer at elevane skal sosialiserast inn i verdiar som ofte blir sett pa som norske
kjernesymbol. | fglgje Gullestad (2002) er dette verdiar som likestilling, seksuell frigjering og
individualitet (s. 32). Maten Marianne og Aksel snakkar om den norske seksualiteten kan
koplast til det Rathing og Svendsen (2009:2011) fann i si forsking om at lerebgkene viste eit
tydeleg skilje mellom den «norske» og «ikkje-norske» seksualiteten (2009, s. 122; 2011, s.
1955).

Denne sosialiseringa inn i etablerte normer star i kontrast til punktet over: «det er forsett ikkje
likestilling i Noreg. Kvifor ikkje?», der elevane blir beden om a vere kritiske til strukturane
som former kjennsrollane. Her er vi igjen inne pa det normative dilemma: ein skal vere
kritiske, men ikkje kritiske til alt (Ferrer, 2019, s. 16). Det kan tolkast som om lerarane legg
opp til ei selektiv kritisk tenking, slik Barhaug (2014) hevder at ein kan sja ein tendens til i
nokre lerebgker, der det syner seg som om det er lite rom for kritisk blikk pa det han omtaler

som kjernepolitikken (s.431).
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5. Avslutning

Denne studien har undersgkt seksualitetsundervisninga til fem utvalte samfunnsfagslerarar pa
ungdomsskulen. Det har blitt gjennomfart fem intervju, der eg ogsa har observert
undervisninga til tre av dei same leerarane. Dette har gitt grunnlag for mine empiriske funn og
desse har igjen blitt analysert i ljos av relevant teori. | dette siste kapittelet vil eg summere
studiens hovudfunn, for sa & diskutere nokre av funna saman med didaktiske implikasjonar.

Avslutningsvis vil eg kome med forslag til vidare forsking.

5.1. Hovudfunn

Studiens overordna problemstilling har vore «kva vektlegg eit utval samfunnsfaglerarar i
seksualitetsundervisninga?» Denne har eg valt a presisere med tre forskingsspgrsmal, som

fremjar tre ulike sider ved problemstillinga:

I.  Kva for tema blir det undervist om i seksualitetsundervisninga?
I1.  Korleis underviser desse leerarane i seksualitet?

I1l.  Kva synest lzerarane skal vere faremalet med seksualitetsundervisninga?

Eg vil her ta for meg hovudaspekta. Med tanke pa kva som blir undervist syner det seg som
relevansen til elevane er det viktigaste for leerarane i mgte med tematikken. Kva elevane sjglv
har sparsmal om, eller det lzerarane tenker at elevane treng utfordrast pa. Likevel kan ein
identifisere tre hovudtendensar ut frd materialet mitt og lzerarane i utvalet er innom mange av
dei same temaa: kjgnns- og kulturtilnaerming, seksuell orientering og grenseoverskridande
atferd. Nokre av tema kan ogsa plasserast under ei helsetilneerming, sjglv om denne

tilneerminga ikkje er like sentral som dei tre andre.

For det andre er eit sentralt funn i korleis det blir undervist at leerarane i utvalet nytter ulike
undervisningsmetodar og at desse undervisningsmetodane har ei tett kopling til faremalet. Dei
verker som om dei gnskjer a gje elevane ulik kunnskap om tematikken, men ogsa tydeleg
bruke narrativ slik at elevane kan forsgke a setje seg inn i andre sin stad (jf. Nusshaum, 2010,
s. 95), og gjere undervisninga meir konkret og nert for elevane. Dialog er mykije nytta bade i

form av ei heilklasse og gruppebasert, der leerarane stiller ulike spgrsmal eller pastandar som

68



elevane kan samtale rundt. Det kan tolkast som om i nokon tilfelle er malet & kome til eining,

men ved nokre hgve er sjglve malet a dele ulike meiningar.

Eit tredje funn er at faremala leerarane skildrar kan ein tolke inn i spenninga mellom ei
individorientert og ei fellesskapsorientert forstaing av danning (Fjeldstad og Mikkelsen, 2008,
s. 125). Leerarane ytrar pa den eine sida eit gnskje om at elevane skal lzre seg a ta
sjelvstendige val knytt til seksualitet, som til dgmes & meistre dersom ein har opplevd
grenseoverskridande atferd. Her kan undervisninga karakteriserast som det Kumashiro (2002)
kaller for undervisning for den andre (s. 35). Den andre i denne samanheng er ein som har
opplevd grenseoverskridande atferd, og difor er ei minoritet i klassa. Dei ytrar ogsa eit gnskije
om & utvikle elevane sin dugleik til a reflektere rundt ulike aspekt av seksualitet, dette gjeld
spesielt inn mot kjgnnsrolleundervisninga og i hovudsak som eit gnskje om a utstyre elevane
med eit normmedvit. Undervisninga syner seg ogsa blant nokre av informantane av a vere i
nokon grad eit gnskje om at elevane skal finne rota til ulikskapen, og kan tolkast som eit
gnskje om rettferdsorienterte medborgarar (Westheimer og Kahne, 2004, s. 242). Dette synar
seg tydelegast nar dei snakkar om kjgnnsroller, men i mindre grad i den grenseoverskridande
atferda og under den seksuelle orienteringa. | undervisninga som tar opp ulik seksuell
orientering ser vi at det er lite fokus pa ein systemkritikk, der leerarane ikkje fokuserer pa ei
undervisning som ser pa arsaken til undertrykking, og kva ein kan gjere med det (jf. Ferrer
et.al, 2019, s. 17: Kumashiro, 2002, s. 45).

Pa den andre sida verker det for leerarane essensielt & utstyre elevane med viktig kunnskap
som gjer at dei kan orientere seg i samfunnet, forsta koder og handle i trad med desse. Det
verker sarskilt viktig at elevane skal lzere seg dei grunnleggjande verdiane og kulturen som er
forventa av dei i samfunnet, spesielt knytt til grenseoverskridande atferd og seksuell
orientering. | mgte med seksuell orientering blir ord som respekt for andre, openheit for at ein
er forskjellige og at ein ikkje skal krenke andre nytta. Dette kan vere eit uttrykk for viktige
demokratiske verdiar som likeverd og respekt for einskilde overtyding, som ogsa er nedfelt i
oppleringsloven §1-1 (2008). Dette kan tolkast som eit uttrykk for eit gnskje om at elvane
skal bli personleg ansvarlege medborgarer (Westheimer og Kahne, 2004, s. 241).
Undervisninga her er ogsa prega av a vere om den andre (Kumashiro, 2002, s. 39), som

samsvarer med tidlegare forsking av Rgthing og Svendsen (2009, s. 61). Det norske lovverket
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og forventingane i samfunnet verker saleis spesielt viktig a formidle blant leerarane pa

«byskulane» som er prega av eit stor kulturelt og religigst mangfald.

Sitatet til Aksel: «nokon leeringsmal drit eg i sa lenge dei gar ut som gagns menneske», kan
difor omfamne nokre av essensen i funna mine. Der relevansen til kva elevane treng star i ei
serstilling, samstundes som det handlar om a fa elevar som fungerer ute i samfunnet bade
som kritiske og sjelvstendige elevar, altsa myndige elevar. Samt demokratisk orienterte
medborgarar (jf. Berge og Stray, 2012, s. 11), som fglgjer normer og verdiar i samfunnet, og

er handsame mot andre menneske sine intime val med respekt (jf. Plummer, 2003).

5.2. Vidare diskusjon av funn og didaktiske implikasjonar

I denne delen av avslutninga vil eg trekkje fram nokre aspekt eg tenkjer det kan vere
interessant & ga meir i djupna pa og som kan gje grunnlag for & adressere nokre didaktiske
implikasjonar. Som vi sag innleiingsvis, i det fyrste kapittelet, har seksualitetsundervisninga
hausta kritikk, bade nar det gjeld innhald og tilneermingar, og noko bade elevar og leerararar
har gnskja meir kunnskap om (Sex og samfunn, 2019a; Stubberud et.al, 2018, s. 38). Difor vil
moglege implikasjonar kunne vere nyttige for samfunnsfagslerarar og leerarstudentar i
samfunnsfag, eller andre som skal undervise i seksualitetstematikken. I eit slikt tema vil det
alltid vere ulike omsyn 4 ta og ein kan kome opp i dilemma der desse omsyna er
motstridande. Difor vil denne delen rette blikket mot korleis ein i ljos av teori kan gjere

leerarane meir medviten i desse dilemma, og kome med forslag til korleis ein kan undervise.

5.2.1. Kva for tema blir undervist?

Som tidlegare vist er eit av hovudfunna at laerarane heller er styrt av andre aspekt enn sjglve
lereplanen. Dei grunngjev tematikken ut fra relevans, nysgjerrighet og situasjonar da det
syner seg spesielt relevant. Pa denne maten har dei fokus pa elevanes livsverd (Christensen,
2015, s. 21). Dei har difor eit fokus pa at seksualitet er viktig for elevane her og na. Dette er i
samsvar med slik Rathing og Svendsen (2009) argumenterer for at undervisning ikkje berre
bgr handle om vaksenlivet (s. 25). Utfordringa er likevel at dersom laereplanen ikkje er felles
styrande kan dette fare til at undervisninga vil avvike fra laerar til lerar, og viktig tematikk
kan bli utelatt dersom ein ikkje ser relevansen. Difor er det positivt at nokre av leerarane ogsa

gjev uttrykk for at det er noko tematikk som alltid er med.
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Trass i at leerarane ikkje i hovudsak er styrt av leereplanen viser likevel mine funn at leerarane
underviser i mykije av dei same tema, kategorisert i fire: grenseoverskridande atferd, kjgnns -
og kulturmangfaldstilneerming, seksuell orientering og helsetilnerming. Nar det gjeld
grenseoverskridande atferd fann den tidlegare forskinga ut at seksuelle overgrep er tematisert,
men ikkje tilstrekkelig (Rething og Svendsen, 2009; Goldschmidt- Gjerlgw, 2019). | denne
studien ser vi derimot at tematikken far ei tydeleg plass hos alle lerarane. Her kan det likevel
vere viktig & vere medviten om at etter forskinga til Rgthing og Svendsen fra 2009, blei
seksuelle overgrep inkludert i kompetansemalet gjennom a skulle: «forklare skilnaden pa
gnskt seksuell kontakt og seksuelle overgrep» (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 10). Pa eit
punkt kan ein likevel sei at ogsa leerarane vektlegging samsvarer med Rgthing og Svendsen
(2009, s. 195) og Goldshmidt-Gjerlaw (2019, s. 41) ved at dei har lite fokus pa asymmetriske
makthgve ogsa knytt til kjenn. Ei implikasjon vil difor vere at ein i starre grad klrarar a

inkludere undervisning som tar opp desse maktstrukturane og asymmetriske forhald.

| materialet syner det seg ogsa ei dikotomisering der kategoriane verker gjensidig
utelukkande. Dette gjeld bade med tanke pa homofili og heterofili, samt kjgnnsrollane mann
og kvinne. Kumashiro (2002) meiner at maten a snakke om seksualitet som noko anten/eller
handlar om eit gnskje om a stabilisere eller normalisere ein person sin seksuelle identitet (s.
4), eller her ogsa stabilisering av kjgnn. Dette kan vere eit dgme pa at undervisninga i stor
grad er prega av det som blir sett pa som mest «normalt» og at ein er oppteken av a snakke
om det som er mest relevant for elevane. Dette kan koplast til Aksel der han uttrykker eit
generelt gnskje om & snakke om det som er meir «universelt» for elevane. Med tanke pa
seksuell orientering kan ein finne fleire fellestrekk i mitt materiale med Rathing og Svendsen
(2009) si forsking, til trass for at deira forsking er over ti ar gamal. Spesielt er dette med tanke
pa a skilje ut homofili som eit eige tema (s. 95). Mogleg kunne dette sett annleis ut med ei
anna elevgruppe der leerarane ikkje opplev det som like relevant pa bakgrunn av elevane sine
fordommar, det er likevel interessant a sja at deira forsking ogsa i dag syner seg relevant i mitt
materiale. Ut fra denne dikotomiseringa og det a skilje ut homofili som noko anna kan ei
implikasjon vere at ein i undervisninga klarer a inkludere eit starre mangfald av identitetar,
med tanke pa kompleksiteten av kjgnn og seksuell orientering. Rathing og Svendsen (2009)
hevdar at dette kan bidra til at elevane kan sja pa seg sjglv som ein del av eit mangfaldig
fellesskap heller enn & bli aggressive og forvirra i mgte med nokon som ikkje falgjer forventa

samanheng (s. 48).
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5.2.2 Korleis blir det undervist?

Gjennomgaande har eg diskutert arbeidsmetodane til lzerarane i materialet i samanheng med
faremalet i undervisninga. Her vil eg likevel trekke fram og diskutere tre av hovudmetodane

kvar for seg, samstundes som eg heller ikkje her kan kome unna a trekkje inn faremalet.

Magte det kognitive og emosjonelle hos elevane

Leerarane uttrykkjer eit gnskje om & utstyre elevane med kunnskap. Dette mgter dei pa fleire
ulike matar: ved & vise til definisjonar av ulike omgrep knytt til seksualitet, laerarane snakkar
generelt om tematikken i klasserommet og leerarane viser til statistikk og naturvitskap. Kari
uttrykkjer saleis at kunnskapen verker som ei grunnmur: «utan kunnskap kjem du ingen veg».
Det kognitive handlar om ei evne til & sja kompleksiteten, at ein ser at saker har fleire sider,
meiner Lenz og Moldrheim (2019, s. 45).

Ei anna del av undervisninga sikter ogsa til & mate bade det kognitive og det emosjonelle hos
elevane i form av narrativ. Dette gjeld tema som gar pa seksuell orientering i hovudsak, men
ogsa inn pa grenseoverskridande atferd. Under tema seksuell orientering blir narrativ spesielt
nytta av leerarane pa «bygdeskulane» som uttrykkjer eksplisitt at dei gnskjer a gjere
undervisninga meir konkret og nert for elevane fordi elevane ikkje «sag» dette sa ofte. At dei
bruker narrativ pa denne maten er ein stor fordel for a gjere det meir «tett» pa elevane, der dei

far moglegheit til perspektivtaking og identifikasjon (jf. Lenz og Moldrheim, 2019, s. 24).

I og med at kunnskap ikkije er nok til a ein kan endre ei fordom i falgje Allport (1954, s. 9),
og det emosjonelle viser seg som det mest avgjerande ifglgje Pettigrew og Tropp (2008, s. 2)
vil det vere ein fordel at lzerarane bruker historier pa ulik vis, slik som laerarane i utvalet gjer.
Pa denne maten kan ein likevel klare & skape ei kontakt mellom minoritet og majoritet, til
trass for at denne kontakten ikkje finst tydeleg i klasserommet gjennom kontakt ansikt til

ansikt.

Likevel er ikkje bruken av narrativ utan utfordringar, ofte er ikkje slike narrativ tilstrekkelig.
Ein kan tenkje at dersom ein «har forstatt» novella, har ein «forstatt» heile gruppa, men

mogleg har ein berre fatt hayre ei stemme og ei side (Kumashiro, 2002, s. 43). Ein star ogsa i
fare for at fordommar og stereotypi blir reprodusert i det ein tar dei med inn i klasserommet
(Crocco, 2015, s. 209), der til demes stereotypien om at homofili er noko «unormalt» kan bli

tydeliggjort gjennom ei slik historie. Historia som Anne fortel om ei praksis der homofile har
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sex i skogen pa Sognsvann kan vere eit dgme pa dette. Denne historia skulle vere med pa a
gje eit bilete av rgynda. Ei forstading om at homofili er stigmatisert. Tanken bak a fortelje
historia er god, likevel mgter vi pa ei utfordring der homofili kan bli sett pa av elevane som
noko annleis og rart fordi leeraren fortel om ei praksis som skil seg fra majoriteten sine
praksisar. Det kan vere med pa a skape eit bilete pa at dette er normalen for alle som kjenner
pa ein tiltrekking til det same kjgnnet. Pa denne maten kan dei allereie antekne oppfatninga

elevane har om homofile gje grobotn til fordommar.

Ei anna utfordring med bruken av narrativ er at kontakten mellom minoritet og majoritet ikkje
alltid er god nok. Allport (1954) argumenterer for at det er berre den typen kontakt som leder
menneske til & gjere ting saman som ferer til ei endra haldning (s. 281). Om Allport har rett i
dette vil ikkje narrativ vere tilstrekkelig, likevel kan det tenkast at det er betre enn ingenting?
Ein didaktisk implikasjon vil likevel kunne vere at ein nyttar narrativ med omhu, og ei fordel
vil kunne vere & kombinere bruken av narrativ med andre metodar som til demes dialog, ein

metode som alle leerarane i utvalet mitt nyttar.

Dialog

Den tredje hovudarbeidsmetoden identifisert er at elevane arbeider i form av det eg vel a
omtale som dialog. Plummer (2003) meiner at ein god intim medborgar ikkje nyttar monolog,
men kommuniserer med andre medborgarar gjennom dialog (s. 87). Eg har valt & bruke ordet
dialog og ikkje diskusjon fordi eg meiner at dialogen i denne studien ikkje berre handlar om a
setje ulike forstaingar opp mot kvarandre, men ogsa ei samtale rundt ulike synspunkt. Bruken
av dialog verker spesielt nytta i kjgnns- og kulturmangfaldstilnzerminga, men ogsa i nokon

grad bade i den grenseoverskridande atferda og seksuell orienteringa.

Det syner seg som om dialogen gar fare seg i ei veksel mellom heilklasse og mindre grupper.
Lerarane styrer dialogane ved a ha tydlege sparsmal som elevane skal snakke om,
samstundes som lararane ogsa tar aktiv plass i gruppene med det dei sjelv omtalar som

hjelpesparsmal. Som til demes Petter sitt sparsmal fra observasjonsdataa:

Petter: Er det greitt at eg daskar [kvinnelig namn pa kollega] pa rumpa? Og er det
greitt at eg daskar kona mi pa rumpa’?».
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Her kan det sja ut som lerarane vil at dialogen skal ga inn i ei bestemt retning om noko dei
kan einast om. Som kan tyde pa at elevane saman skal kunne einast om det beste argumentet,
slik som i dialogdemokratiet (Habermas, 1995 referert til i Solhaug, 2006, s. 240).

Pa den andre sida er eit anna mal at ein skal utveksle ulike synspunkt, men ein treng ikkje bli

einige. Dgme her er Marianne sitt utsegn i intervjuet:

Marianne: Pa eit vis sa skal ein ha rett til & meine det man vil, men ein skal ikkje
krenke eller sare andre, ogsa kan ein fa lov til a si kva ein vil. Som «eg hatar
homofile» det er ikkje sakeleg.

Mouffe (2000) er ein av dei som understreker tydinga av dette og fremjar at malet med
diskusjonen kan vere ei meiningspluralisme. Likevel ligg det til grunn at ein ma ha nokon
felles regler for diskusjonen og anerkjenne kvarandre som legitime motstandarar (s. 48), slik
Marianne ogsa uttrykkjer i sitatet over. lversen (2014) hevder at vi menneske har evna til a
setje oss inn i andre sin stad og forsta deira meiningar sjglv om vi er ueinige (s. 14), der kan

dialog vere ein god inngang.

5.2.3 Kva er fgremalet med undervisninga?

Vi har sett at den individorienterte og fellesskapsorienterte danninga syner seg representert
gjennom ytringane til lerarane med tanke pa faremalet. Det er ogsa tydeleg at ein ikkje kan
dele inn skiljet heilt, men funna tilseier at det vekslast heile vegen mellom desse to fgremala.
Det er likevel den fellesskapsorineterte forstiinga som viser seg a sta i ei serstilling. Dette
samsvarer med Fjeldstad og Mikkelsen (2008) sin forstaing om kva som far sterst plass i
undervisninga. Her vil eg difor trekke fram eit meir manglande aspekt ved funna, og det

handlar om i den grad ein kan styrke den individorienterte forstainga.

Da eg spurte leerarane om fgremalet med undervisninga kom ikkje gnskje om at elevane skal
reflektere og tenkje kritisk rundt ulike aspekt med seksualitet tydeleg fram. Det kan difor
tolkast som om dette ikkje er det fyrste lerarane tenkjer pa nar dei planlegg undervisninga.
Likevel viser nokre til denne forstainga gjennom spgrsmala dei seier dei stiller til elevane,

andre stader i intervjuet der vi kjem inn pa det, og dialogen eg far sjai klasserommet.
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Dette er spesielt tydeleg nar leerarane snakkar om kjgnnsrollar, og sparsmala syner seg i fyrste
omgang a handle om eit normmedvit (Rething, 2016), og i andre omgang som eit mal om
rettferdsorienterte medborgarar (jf. Westheimer og Kahne, 2004, s. 242). At det er under
kjgnnsrolletematikken at dette kjem til uttrykk kan forklarast med at kjgnnsroller i form av
skilje mellom menn og kvinner truleg kan opplevast som noko meir universelt og mindre
sensitivt for elevane. Noko ein kan kople saman med Petter sitt utsegn: «Farst er det bare
sann felles, og sa blir det ein del diskusjon. Men seksuelle overgrep er ein litt meir forsiktig
med». Bade seksuell orientering og grenseoverskridande atferd kan kjennast meir inngripande
pa deira liv. Den kritiske tenkinga knytt til skilnaden mellom menn og kvinner star truleg i ei
sterkare tradisjon, og kan bli opplevd som mindre kontroversielt. Ut fra mitt materiale er det
likevel vanskeleg a konkludere rundt dette, der lzerarane ikkje fekk tydeleg spersmal om arsak

I intervjuet.

Eg vil likevel argumentere for at det kan vere hensiktsmessig a i starre grad inkludere det
kritiske blikket pa kvifor det er undertrykking ogsa i dei andre tema knytt til seksualitet. Sjglv
om det kan verke ubehageleg kan det ogsa vere ei viktig ressurs i mgte med undertrykking (jf.
Rathing, 2019; Zembylas, 2015), som til dgmes knytt til seksuell orientering. Undervisninga
her er, i utvalet, prega av eit tydeleg respektperspektiv. Ved a berre ha fokus pa respekt for dei
andre klarer mogleg ikkje leerarane a fa elevane til a vende blikket bort fra dei som allereie er
andregjort, og vende blikket mot majoriteten som andregjer, slik Kumashiro (2002, s. 47- 48)
hevdar at ein ber gjere. Eit normmedvit og normkritisk perspektiv er ogsa perspektiv som

med fordel kunne ha vore styrka i den grenseoverskridande atferda, av same grunnlag som
seksuell orientering, der det kan vere nyttig a sja pa arsaken til at nokon utfarar seksuelle

overgrep og korleis ein kan arbeide mot ei slik undertrykking.

Under kulturskilander er det ogsa eit tydeleg funn at leerarane er spesielt opptekne av a
formidle dei grunnleggjande verdiane om korleis «det norske samfunnet» ser pa seksualitet.
Eg vil likevel argumentere for at det kan vere nyttig & opne opp for eit kritisk blikk ogsa her.
A leggje opp til kritisk tenking vil ikkje vere einstydande med at elevane motseier seg verdiar
som ofte blir sett pa som norske kjernesymbol (Gullestad, 2002, s. 32), men ein vil ogsa
kunne fa elevar som blir sjglvstendige og tar ei aktiv stilling til noko i samfunnet (jf. Biesta,
20009, s. 40 subjektiverande funksjon). Det a tilpassast kan ogsa vere ei subjektiv aksept og

erkjenning av at det ikkje kunne vore annleis (Bgrhaug, 2005, s. 174). Det kviler da ei
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forventing om at leerarane gjev rom for denne utforskinga i undervisninga si. Elevane skal
kunne lzre seg a tenkje kritisk ogsa rundt tema som til dgmes likestilling og likeverd, tema

som alle rommar dilemma og vegval, skriv Ferrer et.al (2019, s. 14 og 17).

Likevel er det viktig & presisere at ein som laerar ogsa har eit ansvar for a lzere elevane opp i
visse normer og verdiar (jf. Opplaringsloven §1-1, 2008; Bgrhaug, 2005, s. 173). Eg vil
argumentere for, i trad med bade opplaringsloven og faremalet med samfunnsfaget, at det er
viktig a leere elevane a ha «respekt for andre sin overtyding» og «likeverd». Under seksuell
orientering sag vi at undervisninga i stor grad er prega av eit respekt for den andre —
perspektiv, som igjen kan fare til eit paradoks og eit skilje mellom «oss» og «dei andre».
Samstundes skal ein ikkje berre kritisere aspektet. Det handlar kanskje meir om korleis ein
klarer & formulere seg slik at ein klarer & inkludere minoriteten i starre grad, heller enn &
unnga eit slikt perspektiv. Samstundes som ein kan tene med & supplere med Kumashiro
(2002) sitt perspektiv som ser pa prosessane som andregjer (s. 45). Ei viktig implikasjon vil
difor kunne vere at ein i starre grad klarer 8 kombinere denne spenninga mellom aksept og
kritikk i alle tema i seksualitetsundervisninga, og ikkje berre i nokre av tema som mitt

materiale kan syne ein tendens til.

5.3 Forslag til vidare forsking

Vidare vil eg kort gjere greie for forslag til ny forsking. For det fyrste har denne studien
fokusert pa lzerarane sitt perspektiv, likevel har Biesta (2013, s. 147) hevda at det ikkje er ein
klar samanheng mellom input og output, difor kunne det ha vore interessant & gjere ei
forsking som sag pa kva elevane synest dei fekk ut av undervisninga og eventuelt kva dei
gnskte & fa ut av undervisninga. Denne oppgava har ogsa sikta bredt med fleire
forskingsspgrsmal, dette var for a skape ei heilskap. Det kunne likevel vore interessant a
fokusert pa eit av desse forskingssparsmala og gatt meir i djupna pa dei kvar for seg. Til slutt
vil fagfornyinga, som trer i kraft hausten 2020, vere interessant forsking for a kunne sja
korleis eit nytt kompetansemal endrar eller held undervisninga stabil. Denne studien har sett
at kompetansemalet er i mindre grad styrande og det vil vere spanande om nytt mal vil

generere nye funn.
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Vedlegg 1: intervjuguide:

Bakgrunn:
1. Kva for utdanning har du?
a.  Kuvifor valte du a bli samfunnsfagsleerar?
2. Kor mange ar har du arbeida i skulen?
3. Kva for fag underviser du?

4. Kan du fortelle litt om skulen og elevsamansetninga.

Klassa di na (viktig at ein svarer generelt, for 4 ikkje bryte teieplikta)
5. Korleis vil du skildre klassa di i ar? ( til demes med ulike adjektiv)
a. Opplev du denne klassa annleis enn tidligare klasser?
6. Korleis er dynamikken i klassa? Nokon som er tydlige leiarar
7. Korleis skil guter og jenter seg fra kvarandre i klasserommet. Nokon dgme?
a. Gutane?

b. Jentene?

8. Ser du noko spesiell skilnad pa korleis gutar og jenter er i klasserommet i klassa di i
ar?
9. Kaorleis opplev du klassemiljget?

11. Bruker elevane ofte seksualiserte skjellsord i timen eller skulegarden?
Spgrsmal rundt kompetansemalet:

1. Kva tenker du om leereplanmala knytt til kjgnnsroller og seksualitet
2. Kva for kompetansemal set du saman nar det er snakk om
seksualitetsundervisninga?

3. Kvatenker du om fagfornyinga knytt til denne tematikken?
Spgrsmal rundt planlegging av undervisningsopplegget:

1. Var planlegginga av denne timen lik som andre timer du planlegg? Eller gjer du

andre vurderinger i denne samanheng?
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2. Syntes du det er ubehagelig a undervise i tematikken?

3. Erdet viktig a undervise i seksualitet? Kvifor? Kvifor ikkje?

3. Kva for trinn underviser du om dette pa og nar? Kvifor?

4. Er undervisninga om temaet samla? Eller er det slik at du underviser litt om det
her og der?

5. Er det mykje samarbeid mellom leerarane i planlegging av timane?

- var det samarbeid om denne timen?

6. Opplev du at det er mykje opp til den enkelte laeraren kva som vert undervist og
korleis

7. Kva var du oppteken av nar du planla undervisninga?

8. Inkluderer du helsesgster eller andre i undervisninga

Ressurser:
9. Korleis fgrebur du deg og tilegner deg sjglv kunnskap pa feltet?

10. Kva for ressurser har brukt i timen?
a. Lerebok.
b. Filmer/bgker
c. Internett ressurser?

d. Anna?

Undervisninga:
11. kan du vise planen for timen?
a. Kvifor er desse tema inkludert?

b. Er det andre tema som du ogsa pleier a inkludere?

12. Var denne timen lik slik du pleier & undervise i tematikken?
13. Noko du nyttar spesielt mykje tid pa?
— kvifor det?

14. Er det nokon spesielle utfordringar du se pa av tema du har nemnt du underviser i?
(forutsetter at informanten seier at han nyttar tid pa dette i undervisninga):

Til dgmes:
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- knytt til undervisning om kjgnnsroller
- knytt til undervisning om seksualitet
- knytt til undervisning om seksuelle overgrep

- Knytt til Kulturelle skilnader

15. Er elevane meir/ mindre/det same deltakande i denne undervisninga enn ellers.
- Pa kva mate?
- Jentane?

- Gutane?

16. Kva syntes du sjglv fungerte godt i denne undervisninga?

17. Kva syntes du fungerte darlig i undervisninga?

Tema:
1. Ser du pa tematikken som kontroversiell? Er et diskusjonar i klasserommet knytt til
temaet?
2. Kva er det som er kontroversielt for deg?
3. Har du noko konkret dgme pa at nokon har kome med ekstreme utalele eller

haldningar knytt til seksualitetstematikken?

Feremal:
13. Kva ser du pa som hovudformalet med undervisninga?
- Kva gnskjer du at elevane skal sitje att med?
14. Korleis arbeider du konkret med dette?
15. Korleis opplev du moglegheiten til & paverke elevanes haldningar generelt, men og i
tilknytning til tematikken?
16. Korleis kan ein arbeide konkret med a endre haldningar? Generelt, men 6g knytt til

denne tematikken?

Mangfald:
17. Er det eit tema som du tenker er spesielt utfordrende med tanke pa mangfoldet i

klasserommet.
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a. Kjgnn
b. Etnisitet
c. Religion.

18. Kva er viktig & tenkje pa i denne samanheng?

Meiningsmangfald:

19. Syntes du det er vanskeleg a fortelle eigne meiningar i klasserommet?

20. ser du tydeleg ulik verdigrunnlag i klasserommet knytt til tematikken?
Korleis mgter ein dette?
21. Korleis lgyser du det om dy er ueinig med elevane dine?

Vurderingspraksis:
22. Korleis vert ein vurderingssituasjon av dette temaet?

Har du noko du gnskjer a tilfaye?
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NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

TIf. Personverntjenester: 55 58 2117 (tast 1)



Vedlegg 3: deler av meldingstraden med NSD

Sibylla Erikstein
04.10.2019 13:16

Hei! eg har gjort nokon endringer i prosjektet mitt. For det ferste er eg mest interessert i a sja pa korleis
tematikken kjennsroller og seksualitet blir undervist i samfunnsfaget. Er dette nedvendig & melde inn nar eg
tidligere har fatt godkjent at eg skal sja pa laereren sitt hensyn til ulike kjennsroller i undervisninga? Og
problemstillinga vinkler seg inn til & handle om: ""Korleis underviser lzeraren om / og for kjenn i
samfunnsfagsundervisninga». Og overskrift for prosjektet er endra til: "«undervisning om kjenn og seksualitet
i samfunnsfagundervisninga».-

Og for det andre har eg tenkt & observere i klasserommet. Og da har eg tidligere sagt at eg berre skal
observere laereren. Det er det eg primaert fortsatt skal gjere, men ensker ogsa & bruke nokon av elevytringene i
sammenheng med lzereren om dette er relevant for & fa ein samanheng. Kan eg da seke om & kunne innhente
muntlig samtykke fra elevene om dette? Eg ynskjer ikkje innhente skriftleg samtykke i og med at dette kan
vere meir problematisk for da har eg plutselig tilgang til underskrifta deira. om du skjenner sparsmalet mitt?

vh. Sibylla Erikstein

Mathilde Steinsvag Hansen
07.10.2019 12:31

Hei,

dersom du skal registrere opplysninger som muliggjer at elevene blir identifisert under observasjonen, sa ma
du fa skriftlig samtykke. Men dersom du kun skal notere ned noen generelle utsagn som blir sagt (og som ikke
er identifiserende) er det tilstrekkelig med muntlig samtykke (uten lydopptak). Herer fra deg om hvilke typer
utsagn som enskes.

| relasjon til vinkling av problemstilling vil ikke dette pavirke din opprinnelige vurdering fra NSD.

Vennlig hilsen,
Mathilde
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Vedlegg 4: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vil du delta i mitt forskingsprosjekt?
«Undervisning om kjgnn og seksualitet i samfunnsfagundervisninga»

Dette er eit spgrsmal til deg, om du har lyst til 3 delta i eit forskningsprosjekt kor faremalet er
a undersgke seksualitetsundervisninga i samfunnsfag, pa ungdomsskulen. Dette er eit skriv

som gjev informasjon om mala for prosjektet og kva ei deltaking vil innebere for deg.
Foremal:

Fgremalet i denne masteroppgava er a sei noko om korleis leerarar underviser i temaet om
kjgnnsroller og seksualitet i undervisninga. Eit av spgrsmala vil vere korleis leeraren er
handsame med tematikk knytt til seksualitet i klasserommet, kva dei set som fgremalet, og

korleis dei planlegg undervisninga og eventuelt vurderar elevane i etterkant.

Eg gnskjer blant anna, om det er mogleg, a observere ein time som tar opp tematikken. Dette
kan blant anna vere om ein skal undervise i kompetansemalet «Analysere kjgnnsroller i
skildringer av seksualitet og forklare skilnaden pa gnskt seksuell kontakt og seksuelle

overgrep», eller ta opp tematikken i andre settingar.

Problemstillinga som oppgava tek utgangspunkt i:
«Korleis underviser utvalte lzerare i kjgnn — og seksualitet i samfunnsfaget, pa

ungdomsskulens»

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Masteroppgava er skrive ved Universitetet i Oslo, institutt for leererutdanning- og
skoleforskning (ILS).

Hvorfor far du spegrsmal om a delta?
Utvalet er strategisk utvalt, med tanke pa kven som kan sei noko om problemstillinga. | dette
tilfellet vil dette vere ein samfunnsfagsleerare pa ungdomsskulen. Det er fire lerare eller fleire

som skal vere med i forskninga, med ei fordeling av begge kjann.

90



Kva inneber det for deg a delta?
A vere med i denne forskninga vil innebere observasjon av leraren i ein time (eller fleire, om

mogleg). Observasjonen vil innebere at eg sit i klasserommet under timen og noterer, og vil

vere knytt til tematikken seksualitet.

Intervjudelen vil ta mellom 30 min og ein times tid. Intervjuet vil bli samla inn elektronisk
ved lydopptak med eit egna utstyr lant og godkjent av UIO, og vil bli lagra kryptert ein stad

berre studenten og rettleiar har tilgang til.

Spersmala i intervjuet vil handle om din undervisningspraksis med tanke pa kjgnn og
seksualitet. Dette vil si at du vil fa sparsmal om sjglve undervisninga, faremalet med
undervisninga, men &g korleis planlegginga av undervisninga er, samt din vurderingspraksis

knytt til temaet

(Alternativt kan ogsa berre intervjuet forekomme, om ikkje observasjon er mogleg).

Det er friviljug a delta

Det er friviljug a delta i prosjektet. Dersom du vel delta, kan du nar som helst trekke
samtykke tilbake utan & oppgje arsak. Alle opplysningar om deg vil bli anonymisert. Det vil
ikkje ha nokon negative konsekvenser for deg dersom du vel a ikkje delta eller seinare vel &
trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Opplysningane vil berre bli nytta til formala som er fortald deg i dette skrivet. Opplysningane
vil bli behandla konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Dei som vil ha tilgang
til & sja dataene er eg i samrad med rettleiar. Namn og kontaktopplysningane dine vil bli

erstatta med ein kode som lagrast adskilt fra gvrige data, og kryptert.

Det vil ikkje vere mogleg a gjenkjenne deltakeren eller skulen deltakeren arbeider pa i

publikasjonen.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

91



Prosjektet skal etter planen avsluttast juni 2020. Opptak og lagring av personopplysningar vil

da slettast fra databasen.

Dine rettigheiter:
Sa lenge du kan identifiserast i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i kva for personopplysningar som er registrert om deg,
- afaretta personopplysninger om deg,
- fasletta personopplysninger om deg,
- fa utlevert ein kopi av dine personopplysningar (dataportabilitet), og
- asende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine

personopplysninger.

Kva gir oss rett til & behandle personopplysingar om deg?

Vi behandlar berre opplysingar om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra institutt for leerer — og skoleforskning har NSD — Norsk senter for
forskningsdata AS, har dei vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er

I samsvar med personvernregelverket.

Kor kan eg finne ut meir?
Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:

e Uio - institutt for laerer — og skoleforsking (ILS) ved student Sibylla Erikstein,

e Rettleiar: Lise Granlund,

e Vart personvernombud: personvernkontakt@ils.uio.no

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

Med venleg helsing

Student: Sibylla Erikstein Rettleiar: Lise Granlund
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Samtykkeerklering

Jeg har moteken og forstatt informasjon om prosjektet «undervisning om kjgnn og seksualitet

i samfunnsfagsundervisninga» og har fatt anledning til a stille sparsmal. Jeg samtykker til:

O adeltai Intervju

O adelta i observasjon (viss mogleg)

Eg samtykker til at mine opplysingar blir handsame fram til prosjektet er avslutta i Juni 2020

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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