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Sammendrag

Som en del av undervisningen i samfunnsfag, skal lzererne legge til rette for at elevene
utvikler seg til medborgere som bidrar til et samfunn der kjgnn ikke pavirker individets
handlingsrom. Dagens skole barer preg av heteronormativitet og trange kjgnnsnormer som
kan pavirke identitetsutviklingen til unge. For & utfordre den etablerte tokjennsmodellen,
trenger elevene kunnskap om hvordan etablerte samfunnsstrukturer, som tokjgnnsmodellen,
pavirker dem som individ. I denne samfunnsfagdidaktiske masteroppgaven undersgkes
leererperspektivet pa undervisning om kjgnnsmangfold. Oppgavens problemstilling er;
Hvordan undervise om kjgnnsmangfold i skolen, og hvilke muligheter og utfordringer
opplever lzrere nar de skal undervise om kjgnnsmangfold i samfunnsfagundervisningen?
For & besvare problemstillingen er det gjennomfart to fokusgruppeintervju bestaende
av tre informanter fra to ulike skoler i hvert intervju. Datamaterialet analyseres med bruk av
relevant teori og tidligere forskning. Jeg bruker fire forskningssparsmal for a strukturere
datamaterialet og besvare problemstillingen; (1) Hvordan forstar lerere kjgnn og
kjgnnsmangfold, og hvordan opplever de egen kjgnnsmangfoldskompetanse? (2) Hvilke
refleksjoner og erfaringer har de med undervisning av kontroversielle spgrsmal, og hvilke
utfordringer opplever de i undervisningen? (3) Hva opplever leerere som utfordrende ved a
skulle undervise temaet, og hvordan handterer de utfordringene? (4) Hvilke
undervisningsmetoder og strategier tar leererne i bruk ved undervisning av kjgnnsmangfold?
Studien viser at det er ulikt hvor mye kjgnnsmangfold vektlegges i undervisningen.
Leerernes kompetanse har betydning for hvordan undervisning av kjgnn foregar, ettersom
kjgnn kun i begrenset grad kommer til uttrykk i lereplanene i samfunnsfag og
samfunnskunnskap. Hvilken tilnerming leererne har til kjgnn og hvor viktig de opplever at
temaet er, legger fgringer for hvilke undervisningsmetoder de benytter og hvorvidt de
underviser temaet. Studien viser videre at leererne mener kjgnnsmangfold bgr undervises
normkritisk for & mate opplaeringens formal om a skape kritisk tenkende og aktive
medborgere. Samtidig oppleves temaet som potensielt kontroversielt av lererne, og de fleste
lererne opplever at de ikke har fatt opplering i hvordan de kan mgte og undervise temaet.
Basert pa studiens funn vil det veere hensiktsmessig a legge til rette for & gke leerernes

kjgnnsteoretiske kompetanse.
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1 Innledning

Et av de viktigste formalene til skolen er a gi elevene kunnskap, ferdigheter og holdninger
som gjer de i stand til & mestre livene sine (Opplaringslova, 1998, § 1-1). | tillegg skal skolen
utvikle demokratiske medborgere med innsikt i kulturelt mangfold, demokrati og likestilling,
som har respekt for andres overbevisning (Kunnskapsdepartementet, 2017).

| denne oppgaven skal jeg belyse temaet kjgnnsmangfold og se pa hvordan laerere
forholder seg til undervisning av temaet. Gjennom dette studiet gnsker jeg a bidra med gkt
forstaelse for hvordan laerere opplever og underviser kjgnnsmangfold. Bakgrunnen for valg av
problemstilling og tema i oppgaven er at kjgnn er en sentral del av unges identitetsutvikling.
Ifalge utredningen Jenterom, gutterom og mulighetsrom — Likestillingsutfordringer blant barn
og unge (NOU 2019: 19) eksisterer det i dag likestillingsutfordringer knyttet til
kjennsmangfold, som kan pavirke elevenes oppfattelse av egen identitet. Det er derfor
interessant a undersgke hvordan kjennsmangfold undervises, og hvilke muligheter og

utfordringer samfunnsfagleerere opplever i mgte med kjgnnsmangfold.

1.1 Aktualisering

| 2019 publiserte #Ungldag-utvalget (NOU 2019: 19, s. 12, 21) en utredning der de trekker
frem at det er behov for starre fokus pa likestilling relatert til kjgnnsmangfold i skolen. De
mener det eksisterer kjgnnsstereotypier som skaper likestillingsutfordringer i hverdagen til
unge. Utredningen viser at det er behov for mer kunnskap om leererens og skolens praksis, og
hvordan de tar i bruk normkritisk pedagogikk pa en mate som utfordrer kjgnnsstereotypiene
(NOU 2019: 19, s. 274). For a gke bevisstheten rundt hvordan lerere forstar og gjar kjenn,
trengs det forskning som fokuserer konkret pa hvordan kjgnn «gjares i undervisningen»
(Bjarnestad & Rathing, 2012, s. 410). Ifglge NOU 2019: 19 (s. 24) og Rething (2020, s. 20)
er det derfor behov for & gke lerernes kjgnnsteoretiske og normkritiske kompetanse, slik at
kjennsmangfold behandles pa lik linje som religions- og etnisitetsmangfold i klasserommet.
Tokjgnnsmodellen medfarer trange kjgnnsnormer som kan oppleves belastende for
enkeltelever og pavirke deres identitetsutvikling. Ved a undervise normkritisk, kan elevene fa
begreper og kunnskap om kjennsmangfold, som vil sette dem i stand til & utfordre
tokjgnnsmodellen (NOU 2019: 19, s. 23-24). Skolen er en arena som viderefarer og

vedlikeholder grunnleggende verdier i samfunnet. Gjennom undervisning i samfunnsfag skal



elevene laere a bli deltakende og kritisk tenkende medborgere, og kunne utforske egen
identitet, samfunnet og leere hvordan de kan pavirke eget liv og samfunnet i fremtiden
(Kunnskapsdepartementet, 20193, s. 2). Faget skal gi elevene innsikt i samfunnsstrukturer,
hvordan samfunnet pavirker individets valg og majoritets- og minoritetsperspektiver. Det
innebaerer & utvikle elever til medborgere som har kunnskap og forstaelse om demokrati,
likestilling og verdien av mangfold (Kunnskapsdepartementet, 2019a, s. 2; 2019b, s. 2-3).

Som en del av skolen og samfunnsfagets mandat, skal leererne legge til rette for at
elevene utvikler seg til medborgere som bidrar til et rettferdig samfunn der kjann,
kjennsidentitet og kjgnnsuttrykk ikke pavirker individets handlingsrom og livsutfoldelse
(NOU 2019: 19, s. 39). Dersom elevene far kunnskap om kjgnnsmangfold, kan de lzere a
tenke kritisk rundt hvordan kjgnnsstrukturer pavirker dem som individer. Som en del av
skolens formal, er det viktig & bevisstgjere elevene og gi de kunnskap om mangfold,
ferdigheter og holdninger, som gjar de i stand til & motarbeide diskriminering
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 1-4). Larerne ma derfor i undervisningen tilpasse
innholdet og undervisningsmetodene til elevgruppen. Det inneberer at leereren ma ta
didaktiske hensyn overfor alle elevene, ogsa elever som gjer kjgnn annerledes enn
majoritetselevene. Det overordnede formalet med oppgaven er derfor & fa innblikk i
samfunnsfagleereres yrkesutgvelse relatert til undervisning av kjgnnsmangfold, og hvilke
muligheter og utfordringer leerere meter tilknyttet kjgnnsmangfold.

1.2 Bakgrunn og motivasjon for oppgaven

Da jeg var pa utveksling ved University of California, Berkeley, i 2017, hadde jeg et emne
som het «sociology of gender» som tok for seg hvordan samfunnet former kjgnn. Dette emnet
vekte min interesse for kjgnn, og hvordan kjgnnsnormer kan forme og pavirke elevene. Etter
dette begynte jeg a jobbe som frivillig pa Ungdomstelefonen, hvor jeg tok imot telefoner fra
unge som opplevde ulike utfordringer relatert til kjgnn og identitet. Samtalene handlet ofte om
utfordringer med a finne sin plass i samfunnet. Dette gjaldt bade i skolen, med venner og med
familie. Mitt inntrykk var at de opplevde det som utfordrende & ha et kjgnn som utfordret de
etablerte kjgnnsnormene. Selv har jeg levd et heteronormativt liv med et biologisk, sosialt og
psykologisk kjgnn som stemmer overens, og veert en person som typisk bekrefter normen. Det

a prate med unge som opplevde utfordringer relatert til kjenn, utviklet seg til en interesse for



hvordan skolen pavirker denne opplevelsen, og er bakgrunnen for at jeg gnsket a forske pa
temaet.

Jeg har videre jobbet og hatt praksisplasser i flere mangfoldige klasserom. Mitt
inntrykk er at religions- og etnisitetsmangfold er i fokus, mens kjgnnsmangfold ofte
«glemmes» eller tas for gitt. Tokjgnnsmodellen er fremtredende i Norge, noe som gjar det
vanskelig a falle utenfor de etablerte kjgnnsnormene. Det kan vaere belastende og fa
konsekvenser for unges identitetsutvikling. Jeg opplever at det er liten variasjon i hvordan
elever gjar kjgnn, og at tokjgnnsmodellen er dominerende i skolen. For at alle elever skal fgle
at de har mulighet til & utvikle sin identitet, mener jeg det er viktig at kjgnn problematiseres,
og inngar som en del av kompetansen om mangfold. Jeg mener derfor at det er viktig & jobbe
med kjgnnsmangfold, ettersom det er noe mange elever for gitt og ikke stiller spgrsmal ved
(Rething, 2014).

| egne undervisningstimer har jeg tatt med meg denne interessen og lagd
undervisningsopplegg om kjenn. De gangene jeg har klart & vekke interesse hos elevene, har
veert nar jeg har brukt videoer og bilder av kvinner som bryter med kjgnnsnormene gjennom
for eksempel harvekst. Dette farte til fordomsfulle ytringer fra elevene, og har bidratt til at jeg
opplever kjgnnsmangfold og undervisning om kjgnn som et kontroversielt og sensitivt tema.
Det er ogsa interessant a se hvordan normer reproduseres over tid og blir ansett som en
«sannhet». Jeg tror samfunnsfaget kan bidra til a utvikle kritisk tenkning og elevenes
dannelse, dersom man underviser normkritisk om kjgnnsmangfold. Samtidig er temaet viktig
for & sikre at elever med utradisjonelt kjgnnsuttrykk ikke marginaliseres. Ved a gke
kjennsmangfoldskompetansen til elevene, kan forstaelse, respekt og toleranse for alle typer
mangfold utvikles (Rathing, 2014, s. 610). Dette har vekket en interesse for hvordan
kjgnnsmangfold blir arbeidet med i klasserommet, og hvilke erfaringer laerere har med
undervisning av temaet.

Som kommende lektor vil det & snakke med andre lerere kunne gi innsikt og kunnskap
om tematikken. Malet er at studien min skal bidra med gkt kunnskap om hvordan laerere
underviser kjgnnsmangfold, og hvilke muligheter og utfordringer de opplever i
undervisningen. Malet er & undersgke hvilke undervisningsmetoder lerere benytter seg av.
Ved a forske pa seks samfunnsfaglarere og deres erfaringer med undervisning av kjgnn,
haper jeg oppgaven kan vare et bidrag til hvorfor kjgnnsmangfold er et dagsaktuelt og viktig

tema i undervisningen.



1.3 Problemstilling og disposisjon

Formalet med oppgaven er a undersgke hvilken opplevelse lerere har med kjgnnsmangfold i

undervisningen. Problemstillingen jeg gnsker & undersgke i oppgaven er;

Hvordan undervise om kjgnnsmangfold i skolen, og hvilke muligheter og utfordringer

opplever leerere med kjgnnsmangfold i samfunnsfagundervisningen?

For & belyse problemstillingen har jeg valgt a formulere fire forskningsspgrsmal som blir

brukt til & konkretisere og avgrense oppgaven;

1) Hvordan forstar og opplever lerere kjgnn og kjgnnsmangfold, og hvordan opplever de
egen kjgnnsmangfoldskompetanse?

2) Hovilke refleksjoner og erfaringer har lererne med undervisning av kontroversielle
sparsmal, og hvilke utfordringer opplever de i undervisningen?

3) Hva opplever lerere som utfordrende ved a skulle undervise temaet, og hvordan
handterer de utfordringene?

4) Hvilke undervisningsmetoder og strategier tar leererne i bruk ved undervisning av

kjgnnsmangfold?

Problemstillingen og forskningssparsmalene har dannet utgangspunkt for intervjuguiden,
teoretiske perspektiver, analyseprosessen og diskusjonskapitelet, og blitt brukt til & strukturere
datamaterialet og oppgaven. Oppgaven skal undersgke hvordan lerere forstar og opplever
kjennsmangfold. Det innebzrer hvordan de forstar kjgnnsbegrepet, opplever egen kompetanse
og hvordan/hvorvidt det undervises. Problemstillingen gnsker ogsa a fa innsikt i hvilke
muligheter og utfordringer leererne star ovenfor, som kan pavirke undervisningen av
kjgnnsmangfold.

| pafglgende kapittel vil det teoretiske rammeverket for oppgaven bli redegjort for.
Teorikapittelet gir kontekstuell informasjon for oppgaven og brukes senere til a belyse og
diskutere funnene. Kapittelet inneholder teori og begrepsavklaringer av kjgnn,
kjgnnsmangfold, kjgnnsmangfoldskompetanse og dets rolle i skolen, kontroversielle temaer
og lereplanverkets faringer for kjgnn i samfunnsfag. I teorien inkluderes ogsa tidligere
forskning pa hvordan leerere mater og opplever kontroversielle temaer. | tredje kapittel
redegjar jeg for hvordan jeg har gatt frem for & undersgke problemstillingen, og de metodiske
valgene. Det inkluderer valget om fokusgruppeintervju som datainnsamlingsmetode,
bearbeiding av datamaterialet, analyse av data og metodiske refleksjoner. | det fjerde
kapittelet presenterer og diskuterer jeg funnene i oppgaven, fer jeg i femte kapittel drafter



studiens hovedfunn opp mot problemstillingen. Avslutningsvis kommer jeg med en
oppsummering av studiens av hovedfunn, og noen implikasjoner funnene kan ha for

samfunnsfagundervisningen og videre forskning.



2 Teoretisk rammeverk

For & kunne undersgke hvordan lerere opplever og forstar kjgnnsmangfold, og hvilke
muligheter og utfordringer de opplever i undervisningen, er det viktig a gi studien en teoretisk
forankring. Jeg har valgt a prioritere en redegjerelse av begrepene kjgnn, kjgnnsmangfold,
kritisk mangfoldskompetanse og normkritisk undervisning. Formalet er a diskutere og vise til
hvorfor disse begrepene er sentrale for samfunnsfaget. Jeg vil videre diskutere kontroversielle
temaer, og se pa hvorfor kjgnn kan oppleves som et kontroversielt tema i undervisningen. Det
er sentralt i oppgaven for & forstd hvordan laerere opplever og handterer undervisning av
kjennsmangfold. Avslutningsvis vil jeg ta for meg samfunnsfagets formal, feringer for
undervisning og hvordan kjgnn kommer til uttrykk i leereplanverket
(Kunnskapsdepartementet, 2019a; 2019b). Formalet med kapittelet er derfor a redegjere for
det teoretiske grunnlaget for oppgaven, som senere vil brukes til & analysere og diskutere

studiens funn.

2.1 Kjgnn og kjgnnsteoretisk kompetanse

Teorien jeg na skal redegjare for i 2.1 er viktig a anvende for a fa et starre innblikk i hvilken
plass kjgnnsmangfold har i leereres undervisning, og for a forsgke a svare pa hvordan leerere
opplever og underviser om kjgnnsmangfold.

Kjagnn er et begrep som kan oppleves helt uvesentlig og helt avgjerende for unges
identitet (Rething, 2020, s. 70). Tradisjonelt har kjgnn blitt forstatt i lys av biologiske faktorer
og de etablerte kjgnnskategoriene gutt og jente. En slik forstaelse kalles ofte for
tokjgnnsmodellen, og handler om at man opererer med de biologiske kjgnnskategoriene som
gjensidig utelukkende, og ikke tar hensyn til at et individ kan falle utenfor kategoriene
(Bufdir, 2015). En slik forstaelse har lenge veert forankret i den norske skolen, og kan bidra til
en snever forstaelse av kjgnn og kjgnnsstereotypier (NOU 2019: 19, s. 52). Selv om det er et
biologisk faktum at menn og kvinner har ulik funksjon i reproduksjon, er det debattert
hvorvidt de biologiske faktorene skal danne normer for samfunnsstrukturer som knyttes til
ulike roller, funksjoner og oppfersel (NOU 2019: 19, s. 55).

| falge Rething (2014, s. 616-617) gjares og forstas Kjenn ut ifra kroppslige og lesbare
uttrykk som kleer, frisyrer, ferdigheter og oppfarsel. For a sette fokus pa hvordan
kjennsstereotypier kan skape diskriminering og sarbarhet for unge, mener Rgthing (2014) at



man bgr ha en sosialkonstruktivistisk forstaelse av kjgnn. Det innebzrer at man forstar kjgnn
som en sosial konstruksjon som skapes i samspillet mellom mennesker, og at kjgnn formes,
tolkes og tilskrives betydning med utgangspunkt i biologiske faktorer. Denne tilngermingen til
kjenn retter et fokus pa hvordan kjgnn skapes i kontekst, og kan bevisstgjare elevene om at
kjgnnsnormer som anses som gitt, ikke ngdvendigvis er det i fremtiden (Rething, 2014, s.
617). Dette bidrar til en forstaelse av kjgnn som noe vi gjar, og at det er mange mater a gjere
kjenn pa, og kan skape en bevisstgjering rundt hvordan kjgnnsnormer og kjennsstereotypier
kan legge faringer for elevenes identitetsutvikling (NOU 2019: 19, s. 51).

Nielsen (2018, s. 209) mener, i likhet med Rathing (2014), at det foreligger en todelt
struktur der kjgnn assosieres med biologiske kjennetegn og kategoriene jente og gutt. Hun
mener videre at dette skaper kjgnnsstereotypier, og at begrepet ber tilnaermes som en sosial
konstruksjon for & bryte opp disse (Nielsen, 2018, s. 209). Kjgnnsstereotypier kan defineres
som vanemessig og unyansert oppfatning eller handling knyttet til kjgnn, som tar
utgangspunkt i de normene for kjgnn som dominerer i samfunnet (NOU 2019: 19, s. 38).
Nielsen (2018, s. 209, 215) mener derimot at tokjgnnsmodellen kan vaere hensiktsmessig i
skoleforskning for & snakke om og pavirke kjgnnede sosiale mgnstre som atferd og
ferdigheter, og at man bgr ha en psykososial tilnerming til kjenn i skolen. Det dreier seg om
identitet, normer, holdninger og arbeidsvaner, og er relevant for at elevene skal fgle seg
hjemme i skolen (Nielsen, 2018). Kjann forstds da som en del av den personlige og sosiale
identiteten til elevene, og danner normer og rammer for hvordan unge kommuniserer, leser og
forstar hverandre (Nielsen, 2018; Rathing, 2014, s. 618). En psykososial tilnaerming til kjgnn
kan veere hensiktsmessig for & forsta elevers situasjon i skolen.

Hvilken tilnaerming leerere har til kjgnn i skolen er viktig. For det farste er det viktig
for & forsta hvordan kjenn kan pavirke dynamikken og kommunikasjonen i klasserommet. For
det andre kan kjgnn som tema i undervisningen oppleves belastende for unge som ikke lever
opp til kjgnnsforventningene (NOU 2019: 19, s. 58). Uten et fokus pa kjgnn, blir det
vanskelig for elever & forholde seg til det mangfoldet av kjennsuttrykk og kjennsidentiteter
som bryter med tokjgnnsmodellen. Pa den andre siden kan vi se at det blir stadig mer apenhet
og forstaelse for at unge ikke fagler seg som det kjgnnet de fikk ved fadsel (NOU, 2019: 19).
Det er derfor viktig & forsta kjgnn som en samlebetegnelse for hvordan unge gjer kjgnn
gjennom kjgnnsidentitet, kjgnnsuttrykk og kjgnnspresentasjon, og at forstaelsen av kjenn er et
resultat av samfunnsmessige og sosiale strukturer. I tillegg vil den tilnaermingen laererne har

til kjgnn, pavirke hvordan laererne underviser temaet (NOU 2019: 19; Rgthing, 2020).



2.1.1 Mangfold og kjgnnsmangfold

Mangfold er et sentralt begrep i samfunnsfagdidaktikken. Det norske samfunnet har et gkende
mangfold som gjer at elevene ma lere a fremme gjensidig respekt, toleranse og
demokratiforstaelse for det spekteret av mangfold som eksisterer (Lund, 2018, s. 89).
Forskning gjort pa lzereres forstaelse av mangfoldsbegrepet viser at begrepet ofte blir brukt til
a diskutere og tilslare uenighet knyttet til for eksempel toleranse, fellesskap og anerkjennelse
(Lund, 2018, s. 90). Lund (2018, s. 88) definerer mangfold i skolen som et begrep som
omhandler alle, og inkluderer elever med «ulike meninger, holdninger, handlinger, etnisitet,
religigsitet, sosiogkonomisk bakgrunn, leereforutsetninger, interesser, veeremater, kjgnn,
legninger, utseendet, opplevelser og erfaringer» (Lund, 2018, s. 88). Rething (2020, s. 11)
mener forstaelsen av mangfold i dagens skole har for stort fokus pa kultur, religion og
etnisitet, og at mangfold heller bar forstas som ulikhet relatert til uttrykksformer, interesser og
oppfersel. Hun papeker videre at kjgnn er et aspekt som ofte «glemmes» nar man snakker om
mangfold i skolen og utdanningsdokument, og at kjgnnsmangfold burde inkluderes tydeligere
i skolen og mangfoldsbegrepet (Rathing, 2020).

Kjennsmangfold er et begrep som sgker a forklare og forsta det brede mangfoldet som
eksisterer nar vi snakker om kjann i lys av kjgnnsidentitet, kjgnnsuttrykk og kjennsgjering.
Overordnet handler begrepet om at det er mange mater a gjere og vere kjgnn pa, og star i
kontrast til tokjgnnsmodellen. Det innebeerer at det finnes flere kjgnnsidentiteter, og mange
mater & veere kvinne/mann og gutt/jente pa, for bade homofile, heterofile, bifile og
transpersoner (NOU 2019: 19, s. 39). Kjgnnsmangfoldsbegrepet skal derfor vise til de ulike
matene a representere og forsta kjgnn pa, og inkludere mangfoldet innad i kjgnnskategoriene
(Rathing, 2020, s. 39; NOU 2019: 19, s. 39). Gjennom gkt forstaelse for kjgnnsmangfold kan
det rettes et stgrre fokus pa ulike mater a definere kjgnn pa, og utvikle forstaelse for at det
eksiterer ulike kjgnnsuttrykk og kjgnnsidentiteter (NOU 2019: 19, s. 39, 53). Ved a
implementere kjgnnsmangfold i undervisningen er malet & gke forstaelse til elevene for at

kjann er en sosial konstruksjon som skapes i kontekst (Rgthing, 2014, s. 600).

2.1.2 Kritisk kjgnnsmangfoldskompetanse og normkritisk undervisning
For & kunne utfordre elevenes forstaelse av mangfold og kjgnn vektlegger Rathing (2020, s.
35) kritisk mangfoldskompetanse som ngdvendig. Det innebzrer a ha kompetanse til &
undervise elevene pa en mate som skaper bevisstgjering, og kritisk tenkning omkring

maktforhold knyttet til mangfold. Begrepet inviterer til & forstd hvordan prosesser som



tokjennsmodellen bidrar til & skape og opprettholde privilegier og maktforhold i samfunnet,
og er viktig i skolen for & gi sterre rom for ulike mater a veere jente og gutt pa (NOU 2019:
19, s. 49; Rathing, 2014, s. 601).

Leerere trenger kritisk mangfoldskompetanse for & kunne drafte sentrale utfordringer i
skolen, og ta i bruk undervisning som stimulerer elevene til a bli bevisst majoritetsprivilegier
og utfordre kjgnnsstereotypier (Rathing, 2020, s. 22). Det handler om at leerere har kunnskap
som gjer de i stand til & stille elevene kritiske spgrsmal til etablerte normer og strukturer, som
tokjennsmodellen, og bevisstgjare elevene pa eksisterende maktforhold (Rething, 2020, s. 21,
32, 41). For eksempel kan man gjgre elevene bevisst pa majoritetsprivilegium og normer
dersom man snakker om hvordan en jente kan grue seg til svesmming fordi hun har mannlige
kjgnnsorganer. Det kan gjare at hun opplever at hun ikke vet hvilken dusj og garderobe hun
skal bruke. Ved & problematisere hvordan dette kan veere belastende, og samtidig vise
hvordan andre slipper & bekymre seg, kan elevene bli bevisst pa hvordan normer og
kjgnnsstrukturer kan pavirke enkeltindivider i samfunnet. Kritisk
kjennsmangfoldskompetanse blir derfor viktig i skolen for a redusere reproduseringen av de
trange kjgnnsnormene, og gi sterre rom for ulike mater & veere jente og gutt pa (NOU 2019:
19, s. 49; Rathing, 2014, s. 601).

Kritisk kjgnnsmangfoldskompetanse innebzrer at lzereren har kompetanse til a stille
sparsmal ved hvordan systemer, normer og maktforhold skapes og opprettholdes (Rathing,
2020, s. 41). Dette er nyttig for & forsta hvordan tokjennsmodellen reproduseres, og for a bli i
stand til & skape forandring, og vise hvordan normer for noen kan fremsta som naturlig, selv
om de egentlig er et resultat av sosial konstruksjon (Rathing, 2020, s. 54). Normkritisk
pedagogikk er en metode som kan brukes i undervisningen for & utvikle kritisk
mangfoldskompetanse hos elevene. Det er en undervisningstilnaerming med mal a leere
elevene a reflektere, vurdere og forsta samfunnsstrukturene (Bgrhaug, 2005, s. 174; Rething,
2020).

Den normkritiske pedagogikken stammer fra den maktkritiske tradisjonen, og den
kritiske pedagogikken (Rathing, 2020). Et maktkritisk perspektiv kan bidra til en kritisk
undersgkelse av hvilke prosesser som bidrar til og opprettholder privilegier i samfunnet, som
at tokjgnnsmodellen er helt naturlig (Rething, 2020, s. 40). Den normkritiske pedagogikken
gnsker derfor a skape bevissthet rundt maktrelasjoner i samfunnet, og hvordan disse kan
overfares til skolen og motsatt (Rathing, 2019, s. 46). Det handler om at laererne underviser
om kjgnn pa en mate som utfordrer de normene og strukturene vi tar for gitt i var egen

levemate. Det kan veere ngdvendig for at elevene skal kunne kjenne igjen og utfordre normer
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som kan bidra til andregjering, diskriminering og reproduksjon av kjgnnsstereotypier (NOU
2019: 19). Begrepet kan videre veere en god inngang for & undersgke hvilke maktforhold som
ligger til grunn for kjgnnsstrukturene, uten a sette en merkelapp pa kjgnnskategoriene som
noe som ma handteres (Gay, 2013; Rathing, 2014, s. 609; 2020, s. 23).

Normkritisk undervisning er viktig i skolesammenheng fordi det handler om at lzereren
skal skape et inkluderende fellesskap for alle elevene, og kunne undersgke hvordan
kjgnnsstereotypier kan virke begrensende (Andresen, 2020, s. 153-154; NOU 2019: 19, s. 54).
Skolen har en unik mulighet til & problematisere de sosiale strukturene som pavirker kjgnn, og
hvordan disse virker i samspill med hverandre (Grannés & Ljungquist, 2015, s. 152). Dette er
viktig fordi en stor del av sosialiseringen til elevene skjer i skolen, og skolen legger normative
faringer for forstaelsen av kjenn (Erdal & Stremsg, 2018; Rathing, 2014, s. 601). For a kunne
undervise kjgnn normkritisk, bar leereren veere i stand til 4 planlegge og gjennomfare
undervisning som diskuterer hva som ligger til grunn for ulike normer og strukturer i
samfunnet, og hvorvidt det kunne veert annerledes (Rathing, 2020, s. 35). Dersom lareren har
kritisk kjgnnsmangfoldskompetanse, kan hen lage normkritisk undervisning og utfordre
elevenes forstaelse av kjgnn (Rething, 2014, s. 601).

Innenfor normkritisk undervisning er ubehag ngdvendig for & skape forandring
(Rething, 2019, s. 46). Undervisning som ikke bare bekrefter og reproduseres elevenes vante
forestillinger kan skape engasjement og nysgjerrighet, men ogsa aggresjon og kriser for
elevene (Kumashiro, 2002; Rgthing, 2019, s. 42). Dersom man som leerer tar sjansen pa a
problematisere etablerte forstaelsesmater, risikerer man a skape ubehag for elever og seg selv
(Rething, 2019). Ubehagelige falelser kan derimot veere viktig for & utfordre etablerte
normative praksiser, som bidrar til & opprettholde og skape stereotypier (Rgthing, 2019, s.
44). Gjennom normkritisk undervisning kan man forsgke a gjare elevene bevisst pa det
kjgnnsmangfoldet som eksisterer og normalisere forskjeller (Kumashiro, 2002; NOU, 2019:
19, s. 44).

2.1.3 Kjenn og kjgnnsmangfoldskompetanse i skolen

Ifalge NOU 2019: 19 (s. 55) er kjgnn sa grunnleggende og gjennomtrengende i samfunnet at
de fleste mennesker, sammen med skolen er med pa a bygge opp under kjgnnsstereotypiene. |
skolen leerer barn og unge normer og forventninger til kjgnn, som gjer skolen til en arena som
bidrar til & opprettholde de trange kjgnnsnormene (Rathing, 2014, s. 616-617). For at alle

elever skal finne sin plass i skolen mener Rathing (2014, s. 599) det er viktig at skolen har
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fokus pa kjennsmangfold. En starre variasjon i skolens fremstilling av kjgnn, kan bidra til at
elevene opplever flere muligheter til a utvikle sin egen identitet.

Rething (2014; 2020) peker videre pa at det er en grunnleggende heteronormativ tanke
om at det eksisterer kun to kjgnn, og at denne heteronormativiteten i skolen fremstar som
selvsagt. Det medfarer en risiko for elever som bryter med de etablerte kjgnnsnormene, som
da kan oppleve begrenset handlingsrom, ubehagelige kommentarer og negativ
oppmerksomhet. Det er derfor viktig & drafte mangfoldsbegrepet med elevene for a
bevisstgjgre de pa denne risikoen (Rgthing, 2014, s. 601; 2020, s. 16). Dersom unge ikke
magter kKjgnnsutfordrende normer, gker sannsynligheten for at tokjgnnsmodellen reproduseres
(Rathing, 2014). Malet til skolen bar derfor vere a utfordre forventningene jenter og gutter
har til oppfarsel, og mater & «gjgre kjenn» pa (Godg, 2018, s. 119). | tillegg kan et fokus pa
kjgnnsmangfold i undervisning bidra til at elevene finner tilhgrighet i samfunnet, og gke
aksepten for mennesker som har ulikt kjgnn (Erdal & Stremsg, 2018; Rathing, 2020, s. 20).

For at elevene skal utvikle kjgnnsmangfoldskompetanse, er det viktig at de mater
ansatte med kompetanse om kjgnn (NOU 2019: 19, s. 33). Rathing (2020, s. 38-39) antyder at
det krever hgy kompetanse hos lererne for a kunne handtere og gi mangfoldige svar i mgte
med elevers spgrsmal og generaliseringer i undervisningen. Ifalge NOU 2019: 19 (s. 33, 43)
trengs det et kompetanselgft pa lereres kjgnnsteoretiske kompetanse, og et starre fokus pa
normkritisk pedagogikk. Rathing (2014, s. 600-601; 2020, s. 53) papeker at leerere ma bli i
stand til & utfordre barn og unges pastander og antakelser om kjgnn. I tillegg understreker hun
at bade larere og elever bar trenes opp til a bli mer bevisstgjorte omkring sine egne bidrag i
reproduksjon av normer i samfunnet. Dette er viktig fordi skolen har mulighet til & lzere
elevene om kjgnnsstereotypier gjennom systematisk og normkritisk arbeid, og kan videre
veere viktig for hvilke medborgere det legges til rette for at elevene skal bli (Rathing, 2020, s.
32). Samtidig papeker Nielsen (2018, s. 213) at det i dag er starre aksept og mulighet for a
endre kjgnnsidentitet uten at det farer til kjgnnsforvirring. Dette kan tyde pa at til tross for at
tokjgnnsmodellen er fremtredende i skolen, gar normene i dag utover denne forstaelsen og

gjer skolen til et sted der er handlingsrommet til elevene kan utvides.

2.2 Kontroversielle temaer

For a forsta hvilke refleksjoner og erfaringer leerere har med undervisning av kontroversielle
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temaer, samt hvilke utfordringer de opplever i undervisningen, er det viktig a inkludere teori
om undervisning av kontroversielle temaer i skolen.

A undervise og diskutere kontroversielle temaer i samfunnsfag er viktig for & kunne
oppna oppleringsmandatet om a utvikle aktive, demokratiske medborgere. Faget skal lere
elevene til & stille sparsmal ved makt- og samfunnsstrukturer, og lzere de a respektere egne og
andres verdier og kunne diskutere disse meningene (Kunnskapsdepartementet, 2019a; 2019b).
| falge Cassar, Oosterheert og Meijer (2021, s. 657, 666) og Satra (20214, s. 346) er
undervisning av kontroversielle temaer viktig for a utvikle aktive, demokratiske medborgere.
Det kan forstas som temaer der det er ulikt verdisyn, vanskelig & oppna konsensus og skille
mellom fakta og normative posisjoner (Flesner & Von der Lippe, 2019, s. 275; Seetra, 2021b).
Kontroversielle temaer kan forberede elevene pa a diskutere og mgte mennesker som har
andre meninger og verdier i det virkelige liv (Andresen, 2020, s. 153; Satra, 2021a, S. 346;
Stray & Setra, 2016, s. 279). Saetra (2021a) skiller mellom kontroversielle og sensitive
temaer, og mener at sensitive temaer lettere skaper stress og sinne, men at et tema kan
oppleves som begge deler. | samfunnsfag kan kjgnn oppleves som et kontroversielt og
sensitivt tema, fordi det bade kan oppleves personlig og skape ubehagelige situasjoner i

klasserommet, ettersom kjgnnsstrukturene er sa etablert i samfunnet.

2.2.1 Kontroversielle temaer i undervisningen

Kontroversielle temaer kan veere planlagt eller oppsta uforventa som falge av leererens atferd
eller respons pa elevers utsagn (Cassar, Oosterheert & Meijer, 2021, s. 658-659). | falge
Stradling (1984, s. 123) vil undervisning i kontroversielle temaer avhenge av fire faktorer.
Den farste faktoren er manglende kunnskap til a forsta, undervise og finne passende
undervisningsmetoder for temaet. Dette belyses ogsa av Anker og Von der Lippe (2016) og
Cassar, Oosterheert og Meijer (2021, s. 657), som beskriver at lerere opplever a ikke ha
tilstrekkelig med kunnskap og kompetanse til a undervise kontroversielle og sensitive temaer.
Dette kan ifglge Oulton, Day, Dillion og Grace (2004) skyldes liten tid og manglende
opplaring i hvordan det skal undervises. Nar leererne opplever at de ikke har fatt oppleering i
hvordan de kan undervise kontroversielle temaer som kjgnn, kan det oppleves utrygt, og gjere
det vanskelig for leererne & apne for debatter som kan ta ukontrollerbare retninger. Manglende
kompetanse kan gjare leererne usikre pa hvordan de skal handtere ulike meninger, uventa
situasjoner og sparsmal som kan oppsta i klasserommet (Cassar, Oosterheert & Meijer, 2021,
S. 666; Flesner & Von der Lippe, 2019, s. 278; Rathing, 2020, s. 42). Pedagogisk og faglig
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kompetanse virker derfor & vaere en forutsetning for at leerere skal undervise kontroversielle
temaer og vare trygge pa at de kan handtere uenigheten i klasserommet (Andresen, 2020, s.
153-154; Cassar, Oosterheert & Meijer, 2021, s. 667; Oulton m.fl, 2004).

Den andre faktoren er selve temaet som tas opp, hvilke spgrsmal det kan generere og
hvordan det kan pavirke elevene (Stradling, 1984, s. 124). Ifglge Seetra (2021a; 2021b) vegrer
mange lerere seg for a undervise i kontroversielle temaer, fordi de opplever det som
utfordrende. Nyere norsk forskning viser at leererne kjenner pa et ubehag og radvillhet nar
elevene ytrer seg negativ om en gruppe mennesker, for eksempel knyttet til kjgnn (Rathing,
2019, s. 42). Nar leerere underviser om kjgnn, kan elevene komme med fordomsfulle ytringer
som gjer at kjgnn oppleves sarbart for elevene. Her ma laererne ta stilling til hvorvidt elevene
skal kunne ytre rasistiske kommentarer, selv om enkeltelever kan bli saret. Leererne star da i
en potensiell konflikt mellom & skulle utvikle og utfordre verdiene i skolen og samfunnet,
eller sgrge for at ingen elever opplever krenkelse (Flesner & Von der Lippe, 2019, s. 282).

Den tredje faktoren Stradling (1984, s. 124) papeker er skolen, skolens organisering,
klasseromsdesign og elevenes kjennskap til lignende temaer og metoder. Fokusomradene til
skolen, starrelsen pa klasser og erfaringer pavirker hvorvidt leereren gnsker a ta opp
kontroversielle temaer. Dette gar inn i den fjerde faktoren som handler om frykten for
hvordan utenforstaende vil reagere pa undervisningen, og kritikk fra for eksempel foreldre,
skoleledere og andre, og temaet i seg selv (Stradling, 1984, s. 124). Dette viser at det er
mange faktorer som pavirker hvorvidt leerere underviser kontroversielle temaer og hvordan
det undervises. | neste kapittel skal jeg diskutere betydningen av klassemiljget i arbeidet med

kontroversielle temaer.

2.2.2 Kontroversielle temaer og klassemiljg

For & arbeide med kontroversielle temaer i undervisningen fremmer lversen (2019) det han
kaller et uenighetsfellesskap. Det er et fellesskap hvor en gruppe mennesker med ulike verdier
eller meninger lgser utfordringer sammen (Iversen, 2019, s. 12-15). Et uenighetsfellesskap
krever at laereren har skapt et fellesskap der elevene opplever at uenigheten deres blir
respektert, og innebarer tydelig etablerte normer for sosiale interaksjoner som skaper
trygghet, og et gnske om a delta i diskusjonen (Andresen, 2020, s. 153; Setra, 20214, s. 353).
Mouffe (2005) mener det er viktig a skape en agonistisk diskusjon i et uenighetsfellesskap.
Det innebarer at elevene er enig i at det er greit a vare uenig i diskusjoner i
uenighetsfellesskapet (Andresen, 2020; Iversen, 2019, Mouffe, 2005).
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| falge Flesner og Von der Lippe (2019, s. 278, 281) vil det videre veere viktig a skape
modige rom (brave rooms). Ved a rette oppmerksomheten mot «modige rom», som en del av
klasseromskulturen, vil man vise elevene at det krever modighet a diskutere egne meninger.
Det vil dessuten danne normer for diskusjon som kan lare elevene & uttrykke egne meninger
og respektere at man er uenig (Flesner & Von der Lippe, 2019, s. 281). Det inneberer en
klasseromskulturer der elevene kan vise respekt, toleranse og diskutere vanskelige og
sensitive temaer, og fortsatt vaere venner etterpa (Flesner & Von der Lippe, 2019; Setra,
20214, s. 352). Dersom et slikt klassemiljg etableres, vil kontroversielle temaer gi elevene
mulighet til & trene pa demokratisk samhandling, som er viktig for & skape dannede og
demokratiske medborgere. | tillegg kan det utvikle deres evne til kritisk tenkning og forberede
elevene pa livet utenfor klasserommet (Flesner & Von der Lippe, 2019, s. 278-281).

2.2.3 Leereres posisjon og handtering av kontroversielle temaer

En forutsetning for etableringen av klasseromskulturen beskrevet over, er leereren. Laereren
skal skape et godt klasseromsmiljg, og samtidig innta en posisjon som bidrar til apenhet for et
mangfold av meninger. Det er viktig at leereren reflekterer over klassens sammensetning,
maktrelasjoner og identitetsutfordringer, og hvordan dette utspilles i klasserommet (Flesner &
Von der Lippe, 2019, s. 279). Ifglge Satra (20214, s. 354-355) er det viktig at leereren
introduserer temaet ngytralt, og pa en mate som gir rom for ulike meninger og perspektiver. |
undervisning av kontroversielle temaer er det viktig at leereren anerkjenner at temaet kan
oppfattes kontroversielt, og har en balansert tilneerming med mal om & presentere temaer og
holdninger pa en ngytral og engasjerende mate (Andresen, 2020, s. 154-155; Hess, 2004;
Stray & Setra, 2016, s. 280). Dersom laereren legger frem sitt perspektiv, mener Stray og
Seetra (2016, s. 280) at elevene kan miste interessen for a utforske et tema, og holde tilbake
personlige meninger. Ved enkelte temaer er derimot leereren forpliktet til & lede elevene mot
noen perspektiver og holdninger. I undervisning av kjgnn vil det for eksempel veere riktig a
lede elevene mot en forstaelse som utvikler kjgnnsmangfoldskompetanse, og her er leererens
tilneerming viktig (Stray & Seetra, 2016, s. 280).

Leereren bar veere en god rollemodell for hvordan man skal vise respekt og toleranse
for andres meninger i en diskusjon. Det innebarer at leereren er bevisst pa hvordan hen
reagerer pa utsagn fra elevene, og laerer de at malet med a diskutere er a bli i stand til a kunne
se andres synspunkt, endre mening eller akseptere at man er uenig (Seetra, 2021a, s. 353).

Ifelge Stray og Seetra (2016) kan laereren posisjonere seg og mgte kontroversielle temaer med
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a innta ulike roller. Leereren kan mgte temaet som moderator, fasilitar, djevelens advokat eller
motivator. En moderator vil korrigere meningene til elevene. Det kan medfgre at elevene
opplever krenkelse, og forhindre gnske om a delta. Fasiliteren vil skape rom for
meningsbryting og legge til rette for dialog, mens djevelens advokat vil problematisere
elevenes utsagn for a belyse et tema fra flere sider. En motivator vil derimot ha en tilnerming
som forsgker a fa tak i hva elevene lurer pg, stille sparsmal og oppmuntre elevene til & ytre
seg (Andresen, 2020, s. 155; Stray & Seetra, 2016). Hvilken rolle leereren inntar vil veere
avhengig av hvilket forhold lzereren har til tema, og far betydning for hvorvidt elevene
opplever det som komfortabelt, eller ubehagelig, a ytre meningene sine (Flesner & Von der
Lippe, 2019, s. 282; Hess, 2004).). Dette er viktig for & gjere elevene i stand & diskutere og
utvide egne, og andres, perspektiv og meninger (Stray & Seetra, 2016, s. 279).

2.2.4 Kontekstuelle faktorer og kontroversielle temaer

| tillegg til lererens egen kompetanse er det flere kontekstuelle faktorer som er av betydning
for undervisning av kjgnn som kontroversielt tema. Andresen (2020) viser til tre kontekstuelle
faktorer som har betydning for undervisning av kontroversielle temaer, og som kan brukes til
a forstd undervisning av og for kjgnnsmangfold.

Den farste faktoren er elevfaktorer. Elevfaktorer handler om at leereren bgr ta hensyn
som sgrger for at alle elevene er en del av fellesskapet, og at de ikke faler seg stett av temaer
som tas opp i1 undervisningen. Dette kan veere alt fra elevenes psykiske helse, bakgrunn,
modenhet, relasjon, kjgnn, etnisitet og familigere forhold (Andresen, 2020, s. 152-162). Ifglge
Stradling (1984) er dette viktig fordi kunnskapen, verdiene og erfaringene elevene har med
seg I klasserommet, kan reise sterke falelser. Laereren skal derfor innta en posisjon og ha
kompetanse til & handtere uforutsette situasjoner og spgrsmal, og samtidig tra forsiktig i mate
med elevene (Cassar, Oosterheert & Meijer, 2021, s. 658-659).

Den andre faktoren er situasjonsfaktorer. Det referer til faktorer ved klasseromsklima,
som laererens handtering av situasjoner og valg av undervisningsmetoder. Dette inkluderer
hvilke regler som er etablert for diskusjon av kontroversielle temaer, og hvorvidt elevene faler
de kan uttrykke egne synspunkt, og si imot medelever og laererens meninger (Stradling, 1984,
s. 124-129). Situasjonsfaktoren innebeerer videre lzererens fglelse av kontroll og evne til a st i
situasjoner som er uventa og utfordrende, og samtidig hvorvidt klasserommet er preget av
stay og uro (Andresen, 2020, s. 152-162). | arbeidet med kontroversielle temaer som kjgnn,

vil etableringen av et godt leeringsmiljg med gode sosiale relasjoner, passende normer for
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sosial interaksjon, og respekt og toleranse for andres meninger, vaere av betydning (lversen,
2019; Setra, 20214, s. 350-351). Lareren kan ha god faglig kompetanse til & handtere
kontroversielle temaer, men dersom elevene faler det er utrygt & ytre meningene sine, blir det
utfordrende & undervise kontroversielle temaer. Som vist over, er derfor leereren sentral for
undervisning av kontroversielle temaer, og det er viktig at leereren har innsikt i hvordan
leeringsfellesskapet konstrueres og vedlikeholdes (Nordgren, 2016, s. 49).

Den tredje faktorer er systemfaktorer. Det handler om faktorer ved selve
utdanningssystemet. Det innebarer blant annet laereplaner, hvor mye fagstoff som skal
gjennomgas, arbeidskultur og forventninger til lzereren (Andresen, 2020, s. 152-162). Faktorer
som lite tid og mye fagstoff medfarer at mange larere prioriterer a undervise for vurderinger
og eksamen, heller enn det langsiktige malet om gode samfunnsborgere (Andresen, 2020, s.
152-162). Tidspresset bidrar videre til at kompetansemalene ofte far «forrang», fordi det er

det elevene praves i til eksamen (Andresen, 2020, s. 151).

2.3 Skolens mandat og leereplanens fgringer

Skolen og leereplanene fungerer som kulturbzrere, og vektlegger og viderefgrer majoritetens
verdier og normer (Westrheim & Hagatun, 2015, s. 169-170). | falge Rathing (2004, s. 356)
kan leereplanene forstas som et uttrykk for radende idealer, perspektiver og normer knyttet til
ulike temaer som for eksempel kjgnn. | samarbeid med hjemmet skal skolen apne dgrer for
fremtiden, og gi elevene innsikt i kulturelt mangfold, og lzere elevene & vise respekt for den
enkelte sin overbevisning (NOU 2019: 19, s. 112).

En sentral del av samfunnsfaget er at elevene skal kunne utvikles til a bli aktive
medborgere som forstar samfunnet, og hvordan samfunnet former de. Faget har gode
muligheter til 2 undersgke samfunnsforholdene, ettersom en viktig del av faget er a overta
radende atferdstandarder og normer, og samtidig leere elevene a kritisk vurdere
samfunnsforholdene, normene og eget forhold til disse (Bgrhaug, 2005, s. 172-174). Det betyr
at faget skal leere elevene a vurdere selvstendig hvorvidt de gnsker a overta normene, og innse
at adferd og sosiale strukturer ikke er gitt, men kan endres, diskuteres og forandres (Bgrhaug,
2005, s. 172).

Samfunnsfaget er videre viktig for elevenes egen dannelse. En sentral del av
samfunnsfaget er a skape deltakende, engasjerte og kritisk tenkende medborgere. Derfor skal
faget lzere elevene a utforske egen identitet, forsta og diskutere samfunnsstrukturer, og gi
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innsikt i majoritets- og minoritetsperspektiv (Kunnskapsdepartementet, 2019a; 2019b). Det
innebeerer & utvikle medborgere som legger til rette for deltakelse, der kjgnn ikke far
betydning for muligheter og livsutfoldelse (NOU 2019: 19, s. 39). Samfunnsfaget spiller
derfor en sentral rolle for & skape demokratiske medborgere, som kan stille spgrsmal ved
etablerte kjgnnsstrukturer gjennom a gi elevene kunnskap om kjgnnsmangfold. Jeg skal na
undersgke hvordan kjgnn kommer til uttrykk i lzereplanen for samfunnsfag og

samfunnskunnskap.

2.3.1 Kjonn i leereplanen

Det er Kunnskapsdepartementet som har hovedansvaret for hva som vektlegges i
grunnopplaeringen. Kunnskapsdepartementet er opptatt av likestilling, og ifalge NOU 2019:
19 gnsker de et starre fokus pa likestilling relatert til kjgnnsmangfold i skolen. Faringene blir
deretter regulert i lereplanverkene og styrer hva elevene skal oppna, fgr ansvaret viderefares
til fylkene, skoleledere og laererne, som avgjer hvilket innhold som vektlegges (NOU 2019:
19, s. 114-115). Faringene fra leereplanverket, oppleeringsloven, lereplaner for fag,
timefordeling og eksamensform blir deretter styrende for leerernes undervisning (Andresen,
2020, s. 152). Det innebarer at de verdiene og kjerneelementene som kommer frem i
leereplanverket, setter faringer for hvor mye et tema skal vektlegges i undervisningen. For at
likestillingsperspektivet skal ivaretas, er det viktig at leererne inkluderer kjgnn- og
kjgnnsmangfold i den daglige undervisningen (NOU 2019: 19, s. 121; Rgthing, 2020).
Hvordan kjgnn kommer til uttrykk i lereplanen kan derfor ses som normative fgringer, og et
uttrykk for hvordan staten og det norske storsamfunnet forstar kjann, og hva elever ber leere
om kjgnn (Rething, 2014, s. 601).

I samfunnsfag og samfunnskunnskap blir ikke kjgnn nevnt under kjerneelementene,
selv om man kan forsta kjgnn som en del av grunnlaget. I samfunnsfag kunne det for
eksempel vert relevant a trekke inn kjgnn under samfunnskritisk tenkning og sammenhenger,
og identitetsutvikling og fellesskap, ettersom kjerneelementene inneberer at elevene skal
utvikle kunnskap om hvordan maktrelasjoner pavirker forhold i samfunnet, og hvordan ulike
forhold kan pavirke identitetsutvikling (Kunnskapsdepartementet, 2019a). Pa samme mate
kunne det vaert relevant & trekke inn kjgnn under kjerneelementet perspektivmangfold og
samfunnskritisk tenkning i samfunnskunnskap, som handler om at elevene skal lzre a stille
spgrsmal ved hvordan makt fungerer (Kunnskapsdepartementet, 2019b). Det samme gjelder

identitet og livsmestring, som skal lere elevene til & forsta hvordan mennesket utvikler sin
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egen identitet. Nar kjgnn ikke nevnes spesifikt, blir det opp til lzereren a tolke og trekke inn
kjgnn i arbeidet med kjerneelementene, som for eksempel hvordan tokjgnnsmodellen fungerer
som en maktstruktur for & diskutere majoritets og minoritetsperspektiver.

Kjagnn blir heller ikke nevnt under de tverrfaglige temaene i samfunnsfag
(Kunnskapsdepartementet, 2019a). For eksempel skal elevene jobbe med folkehelse og
livsmestring, som handler om a bli bevisst egen identitet, og handtere utfordringer knyttet til
forstaelse, respekt og mangfold. Her kunne kjgnn blitt inkludert, ettersom kjgnn er en viktig
del av identiteten til ungdom. Videre er demokrati og medborgerskap et annet tverrfaglig
tema, som handler om at elevene skal kunne handtere uenighet og ta i bruk ulike perspektiv.
Dette er som vist under avsnittet om kjgnnsmangfoldskompetanse, i kapittel 2.1.1, viktig for
at elevene skal utvikle kjgnnsmangfoldskompetanse. Samtidig kommer det ikke til uttrykk at
kjann er relevant for kjerneelementet. | det tverrfaglige temaet folkehelse og livsmestring i
samfunnskunnskap star det derimot eksplisitt at elevene skal mgte temaer som kjenn, og fa
forstaelse og respekt for mangfold og andre sine verdier (Kunnskapsdepartementet, 2019b).

Nar det gjelder kompetansemalene i samfunnsfag og samfunnskunnskap, er det ulikt
hvor mye kjgnn kommer til uttrykk pa forskjellige nivaene. Kjgnn blir nevnt under
kompetansemalene pa barneskolen, mens det pa ungdomsskolen ikke er noen kompetansemal
som nevner kjgnn eksplisitt. Man kan derimot velge a inkludere kjgnnsidentitet nar man skal
jobbe med kompetansemalet; «reflektere over likheter og ulikheter i identiteter, levesett og
kulturuttrykk og drefte muligheter og utfordringer ved mangfold» (Kunnskapsdepartementet,
2019a, s. 11). I leereplanen i samfunnskunnskap pa videregdendeskole, er det ett
kompetansemal som nevner kjgnn; «reflektere over utfordringer i sammenheng med
grensesetting og drgfte ulike verdier, normer og lover som gjelder kjann, seksualitet og
kropp» (Kunnskapsdepartementet, 2019b, s. 5). | tillegg kan det veert aktuelt & diskutere
kjenn under kompetansemalet som handler om a gjare greie for sosialisering, og drafte
hvordan identiteten og selvfglelsen til ungdom blir pavirket gjennom sosialisering
(Kunnskapsdepartementet, 2019b, s. 5).

Fagfornyelsen har hatt som mal a redusere antall kompetansemal. Det har medfart
omfattende og komplekse malformuleringer som stiller store krav til leererens kompetanse
(Rathing, 2020, s. 19). Mange lerere tar som nevnt utgangspunkt i kompetansemalene nar de
underviser. For a kunne ivareta faringene i fagfornyelsen og utvikle elevenes
kjgnnsmangfoldskompetanse stilles det store krav til at lereren har teoretiske perspektiver og
relevant kunnskap. Som Rgthing (2020, s. 88) papeker, blir derfor leereres kompetanse viktig

for hvor nyansert og relevant undervisningen om kjennsmangfold blir i praksis. Lareren ma
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finne gode metoder for & undervise mangfold, og skape en forstaelse for at det er mange mater

a gjere kjgnn pa i lys av de eksisterende kompetansemalene.

2.3.2 Leereplanens faringer og begrensninger

Det er leererne som skal omsette leereplanen til faktisk undervisning. Larerne gjer
skjgnnsmessige vurderinger av hva elevene skal lzre, styrer klassemiljget og handterer alle
forutsette og uforutsette situasjoner som kan oppsta i et klasserom (Andresen, 2020, s. 156).
Andresen (2020, s. 161) papeker at leerere ofte opplever at fagstoff tilknyttet kompetansemal
blir prioritert overfor diskusjoner som kan fremme dannelse og kritisk tenkning. Dette skyldes
ofte lite tid og mye fagstoff, i tillegg prioriterer laererne at elevene skal bli sa godt forberedt
som mulig til eventuell eksamen (Andresen, 2020, s. 161). Nar temaet ikke har en tydelig
plass i lereplanen for faget, kan det gjere at kjgnnsmangfold nedprioriteres i undervisningen.
Pa den andre siden er det et overordnet mal a utvikle og gi elevene innsikt i kulturelt
mangfold, og vise respekt for andres overbevisning (Andresen, 2020, s. 152). Det innebaerer
at leererne har et ansvar for at elevene tilegner seg denne kunnskapen.

Lererne star overfor en krevende oppgave der de ma omsette de politiske idealene til
en undervisningspraksis som oppleves relevant for elevene (Andresen, 2020, s. 152). Temaer
som ikke tydeliggjeres i kompetansemalene stiller store krav til leererens kompetanse, og
forsterker behovet for et kompetanselgft pa kjgnnsteoretisk kunnskap (NOU 2019: 19, s. 116-
117). Det er derfor viktig at leerere har kompetanse om kjgnn og kritisk
mangfoldskompetanse, og hvordan dette gjeres i praksis vil avhenge av hvordan leereren

forstar og problematiserer kjgnn (Andresen, 2020, s. 154).

Oppsummering av teorikapittelet

| denne delen har jeg redegjort for det teoretiske rammeverket som vil brukes til & belyse
problemstillingen i resten av oppgaven. Jeg har vist til betydningen av kjgnn og
kjgnnsmangfoldskompetanse i skolen, og hvorfor disse begrepene er relevant for
samfunnsfaget. Jeg har diskutert kontroversielle temaer, og forutsetninger for a undervise og
handtere kjgnn som kontroversielt tema i klasserommet. Avslutningsvis har jeg dreftet
samfunnsfagets mandat, og hvilken plass kjenn har i dagens leereplanverk. Dette blir sveert
sentralt i oppgaven for a forsta hvordan laerere opplever undervisning av kjgnnsmangfold. |
det neste kapittelet vil jeg forklare fremgangsmaten og de metodiske valgene jeg har gjort for

a undersgke hvordan lzrere underviser kjgnnsmangfold.
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3 Metode

| dette kapittelet skal jeg gjare rede for forskningsprosjektets design og metodiske valg.
Kapittelet gir innsyn i valg og refleksjoner tilknyttet de ulike delene av forskningsprosessen,
og hvordan det kan ha pavirket resultatene. Farst redegjer kapittelet for forskningsdesign og
metode. Deretter redegjares det for rekrutterings- og intervjuprosessen, bearbeidelse av
datamaterialet og den analytiske prosessen. Avslutningsvis diskuteres metodiske refleksjoner
knyttet til validitet, reliabilitet og etiske betraktninger. Alle valgene jeg har gjort underveis i

prosjektet, har hatt som formal a besvare problemstillingen best mulig.

3.1 Forskningsdesign og metode

Formalet i denne masteroppgaven er a undersgke hvordan larere underviser kjgnnsmangfold,
og hvilke muligheter og utfordringer de opplever i undervisningen. Forskningen tar
utgangspunkt i en fenomenologisk forskningstradisjon, da fenomenologien sgker etter a forsta
sosiale fenomen ut fra aktagrenes egne perspektiver, og beskrive verden slik den oppleves av
informantene. Det vil si at forstaelsen av det sosiale fenomenet som studeres vil variere, fordi
det oppfattes ulikt av aktgrene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 45). Siden prosjektet mitt og
resultatene baseres seg pa hvordan lererne forstar, opplever og underviser kjgnnsmangfold,
kan studien ogsa plasseres under sosialkonstruktivismen. Denne tradisjonen forstar samfunnet
og utvikling av normer gjennom 4 ta utgangspunkt i interaksjon og de sosiale situasjonene.
Det betyr at menneskets virkelighetsforstaelse forstas som noe som formes av opplevelser,
situasjoner og hvem de er interaksjon med (Tjora, 2017, s. 26; Tjora, 2020).

Nar man skal gjennomfare et forskningsprosjekt er det viktig a finne den metoden som
er mest egnet til & oppna formalet med prosjektet (Everett & Furseth, 2012, s. 128; Tjora,
2017, s. 17). | oppgaven har jeg valgt et kvalitativt forskningsdesign basert pa to
fokusgruppeintervju bestaende av tre informanter i hvert intervju. Et kvalitativt design egner
seg til & ga i dybden, og utvikle forstaelse for fenomen som er knyttet til personer og
situasjoner i deres sosiale virkelighet (Dalen, 2013, s. 15; Silverman, 2011, s. 45). Jeg har
valgt dette designet fordi jeg mener det egner seg til & produsere data som kan belyse
problemstillingen, og gi kunnskap om lereres erfaringer med kjgnnsmangfold i
undervisningen. Oppgaven handler derfor ikke om a forsta og diskutere begrepet

kjennsmangfold, men om a forsta hvilken plass kjgnnsmangfold har i leereres undervisning.
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For & besvare problemstillingen har jeg valgt det kvalitative forskningsintervjuet som
forskningsmetode. Forskningsintervju kan defineres som et intervju der det «konstrueres
kunnskap i samspill eller interaksjon mellom intervjueren og den intervjuede og en utveksling
av synspunkter mellom to personer i samtale om et tema som opptar dem begge» (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 22). Ifglge Kvale og Brinkmann (2015, s. 20) egner metoden seg til 4
forsta verden sett fra intervjupersonens side, og fa frem betydningen av folks erfaringer og
opplevelser. Videre papeker Tjora (2017, s. 113) at malet med et intervju er & skape en
situasjon der intervjupersoner snakker om spesifikke temaer og reflekterer rundt egne
erfaringer og meninger (Tjora, 2017, s. 30, 114). Jeg valgte denne metoden ettersom formalet
med studien er & undersgke leerernes erfaringer og subjektive opplevelser av undervisning av
kjgnnsmangfold, og muligheter og utfordringer med temaet i undervisningen. Datamaterialet
som danner utgangspunkt for resultatene i forskningen, vil derfor vaere basert pa de utvalgte
leerernes erfaringer med undervisning om kjgnnsmangfold. Det innebzrer at resultatene
baseres pa hvordan lererne gir mening til egne erfaringer og hvordan de forstar egen
virkelighet (Dalen, 2013; Tjora, 2017, s. 15).

Kvalitative intervjuer kan gjennomfares pa mange mater. Siden individuelle
dybdeintervjuer produserer store mengder data som skal etterarbeides og grunnet
masteroppgavens begrensning pa 30 studiepoeng, ble gjennomfaringen for tidskrevende
(Everett & Furseth, 2012, s. 132-134; Tjora, 2017, s. 39). Jeg valgte derfor
fokusgruppeintervju, ettersom jeg gnsket a fa frem ulike erfaringer og diskusjoner om
kjgnnsmangfold. Det kan defineres som «en form for gruppeintervju hvor man samler et
antall informanter for & diskutere ett eller flere temaer» (Tjora, 2017, s. 123). Ifglge Kvale og
Brinkmann (2015, s. 179) og Tjora (2017, s. 125) er metoden en effektiv form for
datainnsamling fordi man innhenter intervjudata fra flere informanter samtidig. Metoden
egner seg til tabubelagte og falsomme temaer, fordi gruppesamspillet kan gjare det lettere a
uttrykke synspunkt som vanligvis ikke er lett tilgjengelig, og gjer det mulig for informantene
a spille videre pa hverandres utsagn. Samtidig kan fokusgruppeintervju gi opplevelsen av at
de er flere i samme situasjon, som kan gjere at intervjusituasjonen virker mindre truende
(Kvale & Brinkmann, 2015, s. 180; Tjora, 2017, s. 123). Metoden kan derfor veere

hensiktsmessig for a fa frem forskjellige synspunkter og erfaringer med kjgnnsmangfold.

21



3.2 Rekrutteringsprosessen og utvalg

| kvalitative studier tar utvalg ofte utgangspunkt i tilgjengelighet til informanter og ressurser
(Everett & Furseth, 2012, s. 134; Tjora, 2017, s. 39). Til & begynne med hadde jeg et gnske
om a rekruttere informanter fra ulike skoler og landsdeler i Norge, og ha variasjonsbredde
som et av utvalgskriteriene (Tjora, 2017, s. 133). Jeg startet derfor med a sende ut en epost
med informasjonsskrivet (Vedlegg 2) til ulike skoler pa tvers av landet, men etter flere
maneders arbeid satt jeg igjen med bare en deltaker til studien. Jeg valgte derfor & endre
utvalgskriteriene slik at utvalget isteden tok utgangspunkt i mitt nettverk av
samfunnsfagleerere. Jeg benyttet meg derfor av tilgjengelighet og sngballmetoden som
utvelgingsmetode (Kvale & Brinkmann, 2015). Sngballmetoden er en utvelgingsmetode der
man farst innheter en informant, for denne informanten gir tips om andre som kan gnske a
delta. Det kalles sngballmetoden fordi utvalget blir starre etter hvert (Johannessen, Tufte &
Christoffersen, 2016; Tjora, 2017).

Jeg gikk frem ved at jeg sendte mail til to aktuelle lzerere, som jeg visste kunne vere
interessert i & delta etter at jeg hadde pratet med de om prosjektet i en uformell samtale.
Learerne kom deretter med tanker om andre som kunne veere relevante a intervjue. Denne
metoden egner seg i studier der det er vanskelig a rekruttere tilstrekkelig med informanter
(Tjora, 2017), som var tilfellet i min oppgave. Alle leererne fikk deretter tilsendt en e-post
med all relevant informasjon om masteroppgaven, inkludert informasjonsskriv utformet etter
Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD) sin mal, samtykkeerklaering og
intervjuguide. Det & rekruttere gjennom bekjentskap kan selvfglgelig problematiseres, og en
sentral utfordring er & opprettholde de forskningsetiske kravene for personvern ettersom
informantene har foreslatt hverandre (Tjora, 2017). Selv om jeg ikke fikk den bredden jeg
gnsket i demografi, fikk jeg tak i lerere fra to skoler, en videregaende og en ungdomsskole,
med erfaring fra bade ungdomsskole og videregaende.

| dette studiet har jeg videre benyttet meg av et strategisk utvalg der kriterieutvalg la
grunnlag for hvilke informanter jeg gnsket a intervjue (Tjora, 2017, s. 40, 130). Dette var for a
sikre et samfunnsfagdidaktisk fokus, og en optimalisering av leerernes bidrag til a besvare
problemstillingen, slik at datainnsamlingen inneholdt mest mulig relevant informasjon (Tjora,
2017, s. 41, 131). Kriteriene jeg la til grunn for utvalget var; 1) leereren gnsker a snakke om
kjgnnsmangfold, og 2) leereren har yrkeserfaring som samfunnsfagleerer.

Jeg endte opp med & ha et utvalg bestaende av seks samfunnsfaglarere fordelt pa to
fokusgruppeintervjuer. De seks laererne hadde to til atte ars undervisningserfaring som

22



samfunnsfagslarer fra bade ungdomsskole og videregaende skole. Alle laererne hadde
samfunnsfag som en del av fagkretsen, men underviste ogsa i andre fag som sprakfag,
fellesfag og programfag. Dette er med a prege samtalene, da det ofte var snakk om
kjgnnsmangfoldsundervisning i flere fag. Utvalget bestod av tre menn og tre kvinner fra to
ulike skoler i Oslo-omradet. Alle laererne var under 35 ar og hadde mastergrad fra universitet
eller hgyskole. Larerne opplevdes som etnisk norske, og samtlige var i et heterofilt forhold,
og hadde samsvar mellom biologisk og sosialt kjgnn. Jeg vil videre omtale leererne som Lerer

1, Leerer 2, Leerer 3, Leerer 4, Leerer 5 og Laerer 6.

Skole Pseudonym og alder Undervisningserfaring
Fokusgruppeintervju 1 Leerer 1: Kvinne 34 ar 7 ar
Oslo Vest Leerer 2: Kvinne 27 ar 2ar

Lerer 3: Mann 29 ar 4 ar
Fokusgruppeintervju 2 Lerer 4: Mann 35 ar 8 ar
Skole i Viken (Stor-Oslo) Lerer 5: Mann 32 ar 3ar

Leerer 6: Kvinne, 28 ar 3ar

Tabell 1. Oversikt over skole, leerere og undervisningserfaring

3.3 Innsamling av data

Ifalge Tjora (2017, s. 118-121) er det viktig at man gjennomfarer intervjuene pa et sted hvor
informantene kan fale seg trygge. Jeg valgte derfor & gjennomfare intervjuene pa
arbeidsplassen til informantene. Tanken var at det ville vaere enklere & skape avslappet
stemning nar informantene kjente til rommet, og samtidig gjere bidraget til masteroppgaven
enkelt og lite tidkrevende. Det vil kunne bidra til & skape en uformell og avslappet stemning,
som kan veere med a gke kvaliteten pa datamaterialet (Tjora, 2017, s.118-121).

For a fa gode resultater i et fokusgruppeinterviju, er det viktig at det er god dynamikk
og tillit mellom forskeren og informantene, slik at det er komfortabelt for informantene a
snakke fritt, reflektere og tenke hgyt (Tjora, 2017). Under intervjuene tenkte jeg igjennom
bordplassering og servering, og etterstrebet a skape en uformell situasjon under tydelige
etablerte rammer. For eksempel hadde jeg ordnet med kaffe og kjeks, og satt av tid i forkant
av intervjuene til smaprat. Dette for a skape dynamikk i gruppen og lette pa stemningen. |

tillegg brukte jeg tid i starten av intervjuet pa a presentere formalet med oppgaven, ga
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igjennom deres rettigheter og personvern, og mine forventninger og gnsker om at
informantene skulle fortelle om erfaringer og snakke apent. Malet var at informantene skulle
bli komfortable med & snakke om egen undervisning og erfaringer med kjgnnsmangfold
(Tjora, 2017, s. 118). | det farste intervjuet hadde vi noe darlig tid til smapraten i forkant av
intervjuet. Det kan ha veert med pa a gjere at det tok lenger tid & fa god flyt i praten her.

Nar det kom til selve gjennomfaringen av intervjuet hadde jeg som mal & fglge Dalen
(2013, s. 32-33) sine rad for et godt intervju, og innta rollen som moderator (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 179; Tjora, 2017, s. 124). Jeg startet med a informere om prosjektet, og
informerte om at de nar som helst kunne trekke seg. Som moderator, forsgkte jeg & formulere
gode spgrsmal for & gjare det trygt for deltakerne a uttrykke personlige og motstridende
synspunkt, falge opp interessante temaer og sgrge for at alle deltakerne kom til ordet (Kvale
& Brinkmann, 2015, s. 179; Tjora, 2017, s. 124). Det var derimot utfordrende & fa til gode
diskusjoner i starten av intervjuene og det tok 10-15 minutter for det ble flyt og gode
diskusjoner. Noen av temaene og spgrsmalene krevde ogsa lengre betenkningstid, og her
valgte jeg a gi informantene tid, far jeg eventuelt brat inn med forklaringer. Noen temaer, som
utfordringer ved kjgnnsmangfold og undervisningsmetoder, skapte mer engasjement enn
andre, og her ble det viktig & styre ordet. I tillegg tilstrebet jeg & lytte og vise genuin interesse
for at intervjuene skulle gi best mulig datamaterialet. A styre ordet var derimot mindre
utfordrende enn jeg hadde sett for meg, og samtalene bar lite preg av digresjoner.

Samtalene tok mellom 60 og 70 minutter. Under selve intervjuet brukte jeg lydopptak
som gikk via UiO sin diktafonapp. Tjenesten lagrer og sender lydopptakene via nettskjema i
trad med NSD og Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og
humaniora (NESH, 2021) sine retningslinjer for personvern og oppbevaring av data.

3.3.1 Intervjuguide

Det er viktig a utarbeide en god intervjuguide for a sikre at temaene og spgrsmalene i
intervjuet innhenter datamaterialet som har relevans for problemstillingen, og gir verdifull
informasjon til studiet (Dalen, 2013, s. 26). Ifglge Tjora (2017, s. 130) kan det videre vere
nyttig & bruke en intervjuguide for & strukturere diskusjoner under fokusgruppeintervjuet. Jeg
valgte derfor a lage en intervjuguide (Vedlegg 1), som ble sendt ut til alle informantene i
forkant av intervjuene. Malet var a forberede meg og informantene pa hva intervjuet skulle

handle om.
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Jeg utarbeidet en intervjuguide som ble testet ut gjennom et preveintervju. Her forsgkte
jeg a lage apne sparsmal, som skulle gi informantene muligheten til a reflektere og ga i
dybden (Tjora, 2017, s. 145-146). Jeg startet intervjuguiden med oppvarmingsspgrsmal
bestdende av enkle, konkrete sparsmal, som skulle varme opp gruppen og skape dynamikk,
ettersom det kan bidra til at informantene faler seg mer komfortable i situasjonen (Dalen,
2013, s. 27). Deretter gikk jeg over til refleksjonssparsmal for & ga i dybden pa
kjennsmangfoldskompetanse og relevante temaer. Jeg avsluttet med avslutningssparsmal,
hvor jeg fortalte om veien videre i trad med Tjora (2017, s. 145-146, 153) sin anbefaling om
intervjuguide. Prgveintervjuet ga meg informasjon om at sparsmalene var for vanskelig og for
lukkede. Jeg endret derfor spgrsmalene, og etterstrebet enda mer apne og forstaelige sparsmal.
I tillegg valgte jeg a legge til sitater pa de begrepene informanten i praveintervjuet oppfattet
som vanskelig og uforstaelig. Dalen (2013, s. 27) papeker at sitater kan veere hensiktsmessig a
bruke i intervjuguiden, for & gjere det lettere & snakke om ulike temaer. Et eksempel pa et sitat

jeg brukte er:

Normkritisk pedagogikk og undervisning er viktig fordi elevene sosialiseres i skolen og
skolen legger normative fgringer for hva skolen skal undervise om kjgnn. Normkritisk
pedagogikk handler om & utfordre de normene og strukturene vi tar for gitt i var egen
levemate (Erdal & Strgmsg, 2018; Rathing, 2014, s. 601).

Dette sitatet ble viktig nar vi snakket om normkritisk pedagogikk. Den ene gruppen kjente
ikke til begrepet, men nar de leste sitatet, viste det seg at de underviste normkritisk i
samfunnsfaget. I tillegg ble sitatene viktig for & skape diskusjon, da noen av spgrsmalene i det
farste intervjuet ble for smale.

Intervjuguiden ble videre brukt til & sgrge for at vi kom oss gjennom alle temaene. |
etterkant ser jeg at sparsmalene kunne veert nedjustert enda mer, og det var noen temaer, som
«normkritisk pedagogikk og ubehagets pedagogikk», leererne synes var vanskelig a forsta. |
det andre fokusgruppeintervjuet hadde jeg derfor starre fokus pa hvordan jeg stilte
spgrsmalene. Her fungerte spgrsmalene bedre, og skapte mer utfyllende svar og bedre flyt i

samtalen.

3.4 Bearbeidelse og analyse av datamaterialet

Nar man gjennomfarer kvalitativ forskning anser man ofte hele forskningsprosessen som en

del av dataanalysen, fordi man i de ulike fasene gjar seg opp egne forstaelser og tolkninger
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som gjear at fasene gar inn i hverandre (Larsen, 2017, s. 113). | denne delen av oppgaven vil
jeg ga igjennom analyseprosessen for masteroppgaven. Hensikt er a gjare det enklere for
leseren a forsta hvordan jeg har kommet frem til funnene som jeg vil presentere i kapittel 4.

Forst redegjer jeg for transkriberingsprosessen, deretter analysen av datamaterialet.

3.4.1 Transkribering

Etter at jeg hadde gjennomfart intervjuene, transkriberte jeg lydopptakene. A transkribere
betyr & transformere, og handler om at man overfarer de muntlige intervjuene til skriftlig
tekst, slik at datamaterialet kan analyseres (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 205). Nar
intervjuene transkriberes fra muntlig til skriftlig form, blir intervjuene strukturert slik at de er
bedre egnet for analyse, og gjar det lettere a fa oversikt over materialet (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 206). | denne prosessen kan viktig kontekstuell informasjon, som kroppssprak og
toneleie, ga tapt, og pavirke meningen i materialet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 204-205).
Derfor er det viktig a tenke igjennom og vaere konsekvent til den formen for transkribering
man gjar. Jeg skal na redegjare for hvordan jeg har transkribert materialet, ettersom det er
viktig & veere tydelig pa hvordan transkripsjonene er utfert i kvalitative studier (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 206-207).

Transkriberingen ble gjennomfart pa Universitet i Oslo gjennom den nettbaserte
tjenesten UiO programkiosk for a sikre at lydopptakene aldri befant seg pa min datamaskin
eller mobil. I tillegg brukte jeg programmet f4transkript, som er et transkriberingsverktay pa
UiO sin server. Under transkriberingen sgrget jeg for & anonymisere informantene ved bruk
av pseudonymene L1 til L6, senere gjort om til Leaerer 1 — Leerer 6.

| transkriberingen valgte jeg a ikke transkribere datamaterialet fra start til slutt. For det
farste har jeg valgt & se vekk fra smaord og digresjoner, som «eh» og «hmms», som ofte er en
del av det muntlige spraket. Jeg har videre droppet a transkribere pauser, dialekter,
avbrytelser, nglinger eller grammatiske feil, og valgt a legge til punktum og komma der det er
hensiktsmessig. Jeg har gjort disse valgene for at datamaterialet skal bli mer leservennlig og
egnet for dataanalyse i lys av problemstillingen, ettersom samtalene i utgangspunktet
inneholdt en rekke smaord og forstyrrelser, som gjorde materialet vanskeligere a tyde. Siden
jeg ikke gnsket en spraklig analyse, men en innholdsanalyse basert pa leerernes meninger og
erfaringer, opplevde jeg dette som hensiktsmessig for transkriberingen. Dette valget gir
derimot gkt risiko for subjektiv fortolkning fordi transkriberingsprosessen er basert pa den

informasjonen jeg mente var mest relevant. Det gjer at viktig kontekstualisering, som
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usikkerhet, kan ha gatt tapt i transkriberingsprosessen (Gleiss & Sather, 2021; Kvale &
Brinkmann, 2015). Likevel mener jeg at valget om & ekskludere ord, pauser og digresjoner
ikke fikk stor betydning for meningen til intervjupersonene. Det gjorde ogsa transkriberingen
mindre tidkrevende og forstyrrende for budskapet. Ifglge Kvale og Brinkmann (2015) er dette
valg man kan gjere sa lenge det er hensiktsmessig for det man gnsker & undersgke ved

materialet.

3.4.2 Analyse av datamaterialet

Neste steg i forskningsarbeidet var & analysere og kode datamaterialet. A analysere handler
om & utvikle forstaelse og avdekke generelle mgnstre i materialet slik at man far bedre
oversikt over resultatene (Grgnmo, 2004, s. 266; Postholm & Jacobsen, 2018, s. 101).
Hensikten var a gjere en innholdsanalyse gjennom a identifisere mgnstre av mening i
materialet, og vurdere dette opp mot tidligere forskning (Larsen, 2017, s. 114). Nar man skal
kode materialet, kan man ta i bruk deskriptiv analyse og apen koding (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 104). | denne prosessen blir materialet komprimert for a fa bedre oversikt over dataen
og informasjonen, som skal bidra til & belyse problemstillingen (Everett & Furseth, 2012, s.
146). Ifglge Postholm og Jacobsen (2018, s. 104-105) kan det vere nyttig & bruke teori til &
navnsette kategorier.

For & kode datamaterialet startet jeg med a systematisere innholdet etter hva som gikk
igjen i intervjuene. Deretter gjorde jeg en mer teoretisk analyse hvor jeg brukte
forskningsspgrsmalene og intervjuguiden til & sortere materialet, for & gjere det enklere a
analysere og forstd datamaterialet. Her opprettet jeg et dokument per kategori for at det skulle
veere lettere & se mgnstre i materialet. Jeg endte da fem overordna kategorier; forstaelsen av
kjenn, kjgnnsmangfoldskompetanse, kjgnn som kontroversielt tema, kontekstuelle faktorer og
undervisningsmetoder. Neste steg i prosessen var a dele inn materialet i ytterligere
underkategorier (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 104-105). Her brukte jeg for eksempel
underkategoriene elevfaktorer, situasjonsfaktorer og systemfaktorer under kontekstuelle
faktorer. | denne delen av analysen ble datamaterialet belyst og gitt mening til gjennom de
teoretiske perspektivene jeg hadde satt meg inn i, og det var viktig a fa konkretisert begreper
og tematikker for a tolke materialet (Larsen, 2017, s. 17).

Analyseprosessen jeg har gjort, kan ses som en abduktiv analyseform der forskeren
kombinerer en empiri (induktiv) og teoribasert (deduktiv) tilneerming (Gleiss & Sether,

2021). Nar kategoriene fylles med innhold utgjer teori farste del, deretter brukes empirien, far
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teorien blir brukt som et analyseredskap for & utvikle forstaelse for det presenterte
datamaterialet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 110). Intervjuguiden ble brukt som
utgangspunkt for den deduktive analysen, som i utgangspunktet er teoridrevet. Samtidig
brukte jeg det empiriske materialet som ble samlet inn under intervjuene til & snevre inn og
lese meg opp pa ny teori, slik at empirien ble hovedforankringen i oppgaven. Utfordringen
med denne analysemetoden er at den kan stenge for andre mater a naerme seg og forsta
materialet pa. Jeg forsgkte derfor a lese gjennom materialet flere ganger for a finne manstre,
far jeg tok i bruk intervjuguiden og de teoretiske kategoriene. Dette innebarer at kodene
bygger pa en forstaelse av teksten innenfor en teoretisk sammenheng, og at jeg som forsker
hele tiden har vekslet mellom teori og empiri (Larsen, 2017, s. 25). Det betyr at jeg har spilt
en aktiv rolle i identifisering av temaer og menstre i analysen, som gjar at det er en
subjektivitet til stede. En forskers subjektivitet er derimot et kjennetegn ved kvalitativ
forskning, og vil alltid veere til stede nar fenomener og prosesser skal utforskes, og fa
betydning for hva som anses som mgnstre (Kvale & Brinkmann, 2015; Postholm & Jacobsen,
2018, s. 103). Kategoriene og underkategoriene jeg endte opp med, har videre dannet

utgangspunkt for analysen og diskusjonen.

3.5 Metodiske refleksjoner

Validitet, reliabilitet og generaliserbarhet er sentrale kriterier i kvalitativ forskning for
forskningens kvalitet. Som forsker har man et ansvar for a demonstrere hvorfor funn og
tolkninger er troverdig, og skal tas alvorlig. Samtidig er det diskutert hvorvidt det er
hensiktsmessig a benytte disse begrepene i kvalitativ forskning (Creswell & Miller, 2000, s.
124). | dette kapittelet skal jeg diskutere studiens validitet, reliabilitet og etiske betraktninger,
og forklare hvilke valg jeg har gjort, og kunne gjort bedre, for a styrke oppgavens kvalitet.

3.5.1 Validitet

Validitet i kvalitativ forskning handler om forskningens kvalitet, og hvorvidt datamaterialet er
gyldig og relevant for oppgavens problemstilling (Everett & Furseth, 2012, s. 128-135). Det
handler om hvorvidt metoden egner seg til a belyse og besvare problemstillingen, og om det
er mulig for leseren a undersgke om forskningen leverer det den lover (Kvale & Brinkmann,

2015; Tjora, 2017). Som forsker star man overfor flere validitetstrusler, og det er sentralt for
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validiteten at forskeren kontrollerer, stiller spgrsmal og teoretiserer forskningen og
forskningsprosessen (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 278-280). Jeg skal na redegjare for noen
av de viktigste validitetstruslene jeg har statt overfor, og hva jeg har gjort for a forsgke a
minimere konsekvensene av disse.

Intervjueffekten er en validitetstrussel ved forskningsmetoden som er knyttet til bade
intervjuet og intervjusituasjonen, og skyldes hovedsakelig at forskeren er
«forskningsinstrumentet» i kvalitativ forskning (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 195).
Kvaliteten pa datamaterialet i et intervju avhenger av forholdet mellom forsker og
intervjupersonene, og forskeren spiller en sentral rolle for hvilke resultater som kommer frem
i studien (Tjora, 2017). Dette skyldes at maten forskeren stiller spgrsmal pa, far betydning for
hvordan intervjupersonene svarer, og det er sarlig viktig a vere bevisst pa hvorvidt
spgrsmalene er ledende (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 201). Jeg forsgkte derfor & veere
bevisst denne rollen under intervjuene, og det var en av grunnene til at jeg utformet og brukte
intervjuguiden.

Jeg intervjuet personer via mitt nettverk og sngballmetoden som hadde kjennskap til
meg og hverandre. Det medfarer en risiko for at informantene svarer det de tror jeg som
forsker gnsker eller forventer at de skal svare (Kvale & Brinkmann, 2015). Informantene kan
derfor ha et gnske om & hjelpe meg gjennom a gi de svarene jeg seker i oppgaven, og det er en
utfordring hvorvidt man kan stole pa det informantene sier. For @ minimere denne risikoen
snakket jeg i starten av intervjuene om at jeg var interessert i deres synspunkt og erfaringer,
og ga de kun ngdvendig informasjon om forskningen for & minimere trusselen. Samtidig viste
svarene til informantene stor variasjon, som gjar at sannsynligheten for dette er lav.

Jeg gjennomfarte intervjuene pa deltakernes arbeidsplass. Det kan medfare gkt
usikkerhet hos informantene for at kollegaene skal vite at de deltar i forskningen og finne ut
av hva de har svart. Jeg sa derimot ingen tegn til denne usikkerheten hos informantene under
intervjuene. | tillegg var malet med forskningen a belyse deltakernes egne erfaringer og
opplevelser, som gjgr at man i starre grad kan stole pa at kunnskapen som produseres er
gyldig og egnet til & besvare problemstillingen.

For a styrke oppgavens validitet har jeg benyttet meg av member-checking og tykke
beskrivelser (Creswell & Miller, 2000). Det var hensiktsmessig for meg & gjennomfare
Member-checking ettersom jeg hadde nerhet til informantene. Det er en metode der man
diskuterer tolkningen av resultatene med deltakerne, slik at de kan gi konstruktiv
tilbakemelding pa tolkningen (Creswell & Miller, 2000; Tjora, 2017). Det ga meg muligheten
til a fa konstruktive tilbakemeldinger pa resultatene og analysen, og hvorvidt jeg hadde
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forstatt uttalelsene til informantene riktig. Jeg syntes member-checking var sveart nyttig, fordi
det fikk meg til 4 tenke igjennom refleksjonene og etterstrebe a forsta uttalelsene sa objektivt
som mulig. Resultatene vil derimot fortsatt baere preg av den intersubjektive situasjonen
intervju fant sted i (Tjora, 2017, s. 179).

For & mgte validitetstruslene, har jeg videre etterstrebet tykke beskrivelser der jeg
gjengir sa ngyaktig og detaljrikt som mulig for de valgene jeg har gjort (Creswell & Miller,
2000). Siden jeg har valgt a transkribere materialet pa en mate som tjener formalet med
studien og far frem meningsinnhold i utsagnene, har det vaert utfordrende & gi en objektiv
oversettelse av transkripsjonsmaterialet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 212). Jeg har derfor
forsgkt a gjengi direkte og gyldige transkripsjoner av dialoger og sitater fra intervjuene i
analysen, og hgrt og lest igjennom intervjuene og transkripsjonene flere ganger for a se etter
motstridende funn og skjult nyansering.

For & sikre teoretisk validitet har jeg forsgkt & benytte meg av teorier og begreper som
kan gi en teoretisk forstaelse av fenomenet som studeres (Dalen, 2013, s. 99). Jeg hadde et
teoretisk bakteppe med meg nar jeg gikk inn i datamaterialet, og gikk derfor ikke blindt inn i
dataen. Ifglge Dalen (2013, s. 99) kan abduktiv metode fungere som en mate a sikre teoretisk
validitet dersom datamaterialet er bearbeidet, tolket og analysert pa en egnet mate. Jeg har
derfor forsgkt & redegjare for de analytiske begrepene jeg har brukt for a kategorisere og
forsta resultatene i teorikapittelet, og tatt i bruk sitater og utdrag fra transkripsjonene, slik at
relevante utsagn fra informantene er tilgjengelig for leseren (Dalen, 2013, s. 98). Hensikten
har vert & gjere det mulig for leseren a falge de tolkningene og meningene jeg har dratt av
resultatene ved a vise til sitater, dialoger og beskrivelser av analysen (Dalen, 2013, s. 98).
Samtidig vil tolkningen alltid baere preg av en kontekstuell ramme, og mine holdninger og
verdier som forsker, som jeg kommer tilbake til under reliabilitet.

Jeg har ogsa etterstrebet begrepsvaliditet (Thagaard, 2013). Siden kjenn er et begrep
som kan oppfattes forskjellig ble det viktig a sgrge for at alle snakket om det samme
fenomenet. For eksempel kan kjenn og seksualitet fort blandes, og kjenn er et begrep som kan
forstas pa mange ulike mater. Siden jeg var ute etter leererens forstaelse og tolkninger av ulike
fenomen, brukte jeg blant annet sitater for a sgrge for at alle snakket om det samme begrepet.
Malet var ikke a bli enig om en forstaelse, men a fa tak i leererens ulike tilnaerminger og
tolkninger av begrepet i undervisningen.

For a styrke oppgavens kvalitet enda mer, kunne jeg tatt i bruk metodetriangulering,
som observasjon (Creswell & Miller, 2000, s. 126-127). Observasjon av undervisning om
kjgnnsmangfold kunne gitt nyttig informasjon om leereres yrkesutavelse, og styrket studiens

30



kvalitet. Dette var derimot ikke realistisk under den tidsrammen og de ressursene jeg hadde

tilgjengelig i masterprosessen.

3.5.2 Overfgrbarhet

For & vurdere kvaliteten pa forskning har forskere lenge veert opptatt av hvorvidt studiens
funn kan generaliseres (Tjora, 2017, s. 238). Ved snakk om generalisering, kan vi i
kvalitative studier snakke om hvorvidt studien har overfgrbarhet, og hvorvidt funnene kan ha
gyldighet utover forsgkspersonene. Dette avhenger av at det er innholdsrike og tykke
beskrivelser, og transparens mellom det som presenteres og beskrives (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 291). Jeg har derfor forsgkt a redegjare grundig og gi tydelige beskrivelser av detaljer
i studien som metodevalg, analyse, intervju og utvalgsprosessen. Jeg har etterstrebet dette
under hele prosessen for at leseren skal kunne ta stilling til studiens kvalitet, og vurdere
hvorvidt funnene har gyldighet for dem.

Ifalge Kvale og Brinkmann (2015, s. 290-292) finnes det ulike former for
generalisering; naturalistisk, statistisk og analytisk generalisering. | min forskning er det ikke
mulig & trekke slutninger om statistisk generaliserbarhet. Samtidig kan man diskutere hvorvidt
naturalistisk og analytisk generaliserbarhet er mulig. Det innebarer en generalisering basert
pa personlige erfaringer og kunnskap om hvordan ting er, der hvor funnene representerer seg
selv. | oppgaven dreier det seg om lareres erfaringer med kjgnnsmangfold. | tillegg intervjuet
jeg kun seks laerere fra Oslo-omradet, og det er vanskelig & si hvordan laerere opplever
tematikken. Oppgaven kan heller ikke si noe om geografiske forskjeller i undervisning av
tematikken, eller hvordan leerere med lengre arbeidserfaringer opplever tematikken. Hensikten
med studien har derfor ikke veert a trekke konklusjoner om hvordan alle samfunnsfaglaerere
underviser og opplever muligheter og utfordringer med kjgnnsmangfold i undervisningen. I
stedet har hensikten veert at studiet skal ha overfaringsverdi gjennom a bidra til 3 gke
forstaelsen av kjgnnsmangfold i skolen. Funnene kan derfor ikke generaliseres, men
forhapentligvis gi noen implikasjoner til hvordan laerere forstar kjgnnsmangfold, og
muligheter og utfordringer i undervisningen. Det er videre rimelig a anta at andre leerere som
underviser lignende tematikk kan kjenne seg igjen i funnene. Samtidig er forskningen relatert
til samfunnsfag og basert pa enkelte lzereres refleksjoner. Funnene kan derfor ikke ukritisk
overfgres til andre undervisningssituasjoner, men forhapentligvis veere inspirerende for andre

leerere som er opptatt av og skal undervise tematikken.
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3.5.3 Reliabilitet

| kvalitativ forskning er reliabilitet sentralt gjennom hele forskningsprosessen. Reliabilitet kan
defineres som troverdighet, og handler om hvorvidt andre forskere kan komme frem til og
reprodusere de samme resultatene (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Det er viktig a vere
klar over at resultatene i kvalitative studier alltid vil beere preg av subjektivitet og pavirkes av
kvaliteter ved forskeren, og det er derfor vanskelig & gjennomfare en studie som gir samme
svar med en annen forsker.

For & styrke reliabiliteten i studien har jeg forsgkt a redegjare for hvilket grunnlag jeg
har gjort fortolkningene mine pa. Jeg har tilstrebet apne, tykke og ngyaktige beskrivelser av
fremgangsmate, analyseprosessen og alle leddende i forskningen. Det inkluderer min rolle
som forsker, informantene og intervjusituasjonen, og hvordan dette er brukt for & gi mening til
og bearbeide materialet (Dalen, 2013, s. 91-100). Malet har vert a gjare det mulig for leseren
a vurdere troverdigheten til studien. | studien har jeg statt overfor szrlig to reliabilitetstrusler;
forskereffekten og intervjueffekten. Jeg skal na ga mer inn pa disse.

Forskereffekten

| kvalitative studier spiller forskeren en avgjgrende rolle for kvaliteten pa datamaterialet og
kunnskapen som forskningen produserer (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 108). Forskereffekten,
eller researcher bias, er en sentral reliabilitetstrussel i kvalitativ forskning, og handler om at
egne biaser, verdier og forforstaelse vil fa betydning for studien (Creswell & Miller, 2000, s.
127; Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). For & minimere denne trusselen papeker Dalen
(2013, s. 95) at det er viktig a tydeliggjere egen forskningsposisjon pa feltet. Innledningsvis i
kapittel 1.2 Bakgrunn for og motivasjon for oppgaven redegjorde jeg for hvordan jeg ble
interessert i temaet, og mine tanker om kjgnn som kontroversielt tema. Det har derfor veert
viktig & anerkjenne og reflektere over hvordan jeg som forsker kan pavirke resultatene. |
tillegg skriver jeg en oppgave innenfor samfunnsfagdidaktikken, som kan ha pavirket tema,
datamaterialet, analysen og valgene som er gjort i studien (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20).
Jeg har derfor etterstrebet apenhet, og forsgkt & ha et bevisst forhold til egen farforstaelse i
arbeidet med teoriutvikling, og veert forberedt pa a justere forstaelsen underveis. Dette er
viktig for studiens reliabilitet (Dalen, 2013, s. 17; Tjora, 2017). Det er videre viktig a papeke
at fullstendig neytralitet ikke kan eksistere (Tjora, 2017).
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Intervjueffekten

Intervjueffekten er ogsa sentralt for studiens reliabilitet. Svarene i et kvalitativt intervju vil
alltid pavirkes av den som stiller spgrsmalene, hvordan de stilles og tilliten mellom forskeren
og informantene (Tjora, 2017, s. 31, 116). Samtidig vil et intervju alltid veere falsomt overfor
den konteksten det gjennomfares i, og resultatene og meningsfortolkningen ma alltid ses i
relasjon til situasjonen (Tjora, 2017, s. 15). Maten jeg har stilt spgrsmal, ordvalg, hvorvidt
sparsmalene er ledende og hvor bevisst jeg har vert intervjuteknikk, vil derfor veere
avgjarende for resultatene i studien, og pavirke troverdigheten til resultatene (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 276). For & redusere denne formen for bias etterstrebet jeg a ikke stille
ledende sparsmal, eller gi informasjon som kunne pavirke informantenes svar ved hjelp av
intervjuguiden.

Som masterstudent har jeg forsgkt a felge retningslinjene til Kvale og Brinkmann
(2015) for et godt intervju. Jeg innser at jeg har mye a laere. Jeg kunne utarbeidet en bedre
intervjuguide og stilt bedre sparsmal for a fa fyldigere og mer relevante data. Jeg har derfor
forsgkt a gjengi sa ngyaktig som mulig for intervjuprosessen og situasjonen. Jeg etterstrebet a
stille pne spgrsmal, og ikke lete etter bekreftelse pa de antakelsene jeg tok med inn i studien.
I tillegg har jeg provd & vere tydelig pa hva som er hentet inn gjennom intervjuene, hva som
er mine tolkninger, og prevd a gi detaljrike og ngyaktige beskrivelser av de ulike stegene i
studien, og hvordan det kan ha pavirket resultatene. 1 tillegg gjennomfarte jeg member-
checking.

| arbeidet med materialet har det vaert viktig for meg a spille rollen som djevelen
advokat, ettersom jeg som kommende lektor kan ha hatt en positiv innstilling ovenfor andre
samfunnsfaglarerne som har mer erfaring (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 279). For &
imgtekomme dette har jeg gatt igjennom datamaterialet flere ganger for a se etter bevis som
motsier den originale fortolkningen, og sett pa mine fortolkninger og forstaelser av
datamaterialet med et kritisk blikk (Creswell & Miller, 200, s. 127). Jeg sa for eksempel at
mange av funnene kunne ga under flere av kategoriene, og jeg har derfor valgt a plassere
funnene under den kategorien jeg mente var mest relevant.

For a styrke paliteligheten papeker Tjora (2017, s. 237) videre at man kan ta i bruk
direkte sitater fra studien for a gjare intervjupersonenes stemme tydeligere for leseren. Jeg har
derfor brukt mye plass til & gjenfortelle og vise til sitater og dialoger fra intervjuene, slik at
leseren kan se pa hvilket grunnlag jeg har trukket mine tolkninger og selv vurdere funnene.
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3.5.4 Etiske betraktninger

Nar man gjennomfarer kvalitativ forskning med mennesker, er det alltid etiske implikasjoner
og forskningsetiske normer forskeren er pliktet til 3 falge (Befring, 2016, s. 31). Siden
oppgaven tar for seg personopplysninger, er det viktig & seke om tillatelse fra NSD som
vurderer hvorvidt forskningsprosjektet er i trad med forskningsetiske retningslinjer. Jeg startet
derfor prosessen med a sgke og fa godkjent studien av NSD (Vedlegg 3) fer jeg begynte
datainnsamlingen. Jeg har hele tiden forsgkt & gjennomfare en etisk forsvarlig
forskningsprosess overfor informantene ved a falge NESH (2021) sine etiske retningslinjer
knyttet til informert og fritt samtykke, konfidensiell og anonym deltakelse og oppbevaring av
data.

Informert og fritt samtykke innebaerer at deltakelsen i studien skal baseres pa et fritt,
informert og forstatt grunnlag (Befring, 2016, s. 31). For a etterstrebe dette har jeg lagd et
informasjonsskriv utformet etter NSD sin mal med erlig informasjon om formal og omfang,
og forsgkt a skrive med et sprak som deltakerne forstar, som ble gjennomgatt i detalj i starten
av intervjuet. Dette ble sendt ut i forkant av intervjuene for a sikre at deltakerne forstod hva
studiet undersgker og deres rolle. Her informerte jeg ogsa om at de nar som helst kan trekke
seg fra studien, helt uten konsekvenser, og at informasjonen ville anonymiseres og bevares
utilgjengelig for andre enn meg (Everett & Furseth, 2012, s. 137). | tillegg endret jeg
spgrsmalene i intervjuguiden etter at informanten i praveintervjuet opplevde disse som
abstrakte og vanskelig a forsta, for a sikre at alle deltakerne forstod spgrsmalene. Videre var
alle deltakerne i studien over 25 ar og i stand til & gjare et bevisst, informert samtykke.

Informantene hadde fatt tilsendt samtykkeskjema skriftlig i forkant av intervjuene, og
ga muntlig samtykke i starten av foksugruppeintervjuet. Samtykket ble ikke tatt med i
transkriberingen av intervjuene, og pa den maten sikret jeg anonym deltakelse. Jeg har videre
informert i starten av intervjuet om at alle opplysninger blir behandlet konfidensielt og i trad
med NESH sine forskningsetiske retningslinjer for oppbevaring og behandling av personvern
(NESH, 2021). Alle leererne fikk pseudonym i transkripsjonene, og alt av personopplysninger
som kan brukes til & gjenkjenne informantene, har blitt anonymisert. | tillegg ble
transkripsjonene oppbevart pa et kontor hjemme med last skuff, slik at ingen skulle se
materialet og gjenkjenne informantene. Dette var viktig for & sikre at alle opplysninger om
personlige forhold ble behandlet konfidensielt, anonymisert og oppbevart forsvarlig (Befring,
2016, s. 32; NESH, 2021).
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Auvslutningsvis har jeg etterstrebet & gjennomfare en studie som ikke handler om
leererne, men heller om muligheter og utfordring laererne opplever ved undervisning av
kjgnnsmangfold. Jeg har etterstrebet at deltakelsen i forskningen skal vise aktsomhet for
deltakerrisiko, og unnga et stigmatiserende bilde (Befring, 2016, s. 34). Mitt inntrykk er at
temaet verken opplevdes sensitivt eller sarbart for leererne a snakke om. I stedet virket det
som larerne syntes samtalen var interessant, bevisstgjerende og noe de gnsket a diskutere.
Samtidig er det verdt a reflektere rundt at min fremstilling av tematikken kan virke
ugjenkjennelig og utfordrende for informantene (Dalen, 2013, s. 20-21). Siden studien skal
offentliggjares, har det derfor veert viktig for meg a serge for at leererne ikke fgler pa noen
risiko ved a delta, samtidig som jeg far presentert funnene pa en god mate. Gjennom member-
checking og bruk av teori for & belyse materialet har jeg forsgkt & minimere denne

utfordringen.
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4 Analyse og diskusjon

| dette kapittelet skal jeg redegjare for, og diskutere funnene mine fra det empiriske
materialet, i lys av det teoretiske rammeverket.

| det farste intervjuet hadde jeg tre leerere fra en skole pa Oslo Vest. Alle tre lzrerne
hadde undervist i samfunnsfag siden de var ferdig utdannet, og hadde samfunnsfagdidaktikk
som en del av utdanningen. Pa tross av deres like bakgrunn, var de tre leererne sveert ulike nar
det kom til interesse for samfunnsfaget. Laerer 3 hadde en stor interesse for statsvitenskap og
var opptatt av internasjonale konflikter, men gnsket a snakke om kjgnnsmangfold fordi dette
var et tema han sjeldent tenke over og prioriterte i sin undervisning. Leerer 2 var sa&rlig opptatt
av a utfordre og stille sparsmal ved de sosiale strukturene i samfunnet, og brukte mye tid pa
kjennsroller og maktfordeling i samfunnsfaget. Leaerer 1 prioriterte a fordele de ulike temaene
jevnt utover aret, og brukte leereboka som utgangspunkt for hvilke temaer hun tok opp i
undervisningen.

| det andre intervjuet hadde jeg to mannlige og en kvinnelig leerer. De to mannlige
leererne, Leerer 4 og Leerer 5, hadde selv hatt personlige erfaringer og opplevelser med
kjennstematikken i undervisningen og sitt private liv, noe som gjorde at de gnsket a diskutere
temaet og dets rolle i undervisningen. Learer 6 gnsket a snakke om temaet fordi hun nylig
hadde undervist om kjgnn og seksualitet pa ungdomsskolen. Under fglger en tematisk
presentasjon og diskusjon av de ulike funnene i oppgaven.

Det er hovedsakelig fem sentrale funn jeg ansker a trekke frem i analysen, som jeg har
delt opp i egne underkapitler ut fra de analytiske underkategoriene som ble brukt i
analysearbeidet. De farste to funnene dreier seg om betydningen av hvordan lerere forstar
kjgnn og kjgnnsmangfold, og hvilken betydning leererens opplevelse av egen kompetanse har
for hvordan det undervises i kjgnnsmangfold. Det tredje funnet er knyttet til opplevelsen av
kjenn som et kontroversielt tema, og maten lzrerne tilneermet seg og handterte
undervisningen pa. Det fjerde funnet handler om kontekstuelle faktorer med fokus pa
elevfaktorer, situasjonsfaktorer og systemfaktorer, og hvordan dette er med pa a forme
leerernes undervisning av kjgnnsmangfold, og hvilke muligheter og utfordringer de opplever.
Det femte funnet tar for seg hvordan kjgnnsmangfold undervises, og kan undervises, i

klasserommet.
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4.1 Forstaelsen av kjgnn

Forstaelsen av kjgnn er sentralt i arbeidet med kjgnnsmangfold, og de seks laererne hadde ulik
forstaelse av kjennsbegrepet. Laerer 3 hadde ikke tenkt over kjgnn i sin undervisning, mens
Leerer 4 og Lerer 5 hadde et bevisst forhold til kjgnn, og forsgkte a implementere og
neytralisere kjgnnsforstaelsen til elevene i alle fag. Hvilke assosiasjoner lererne hadde til

kjenn sa derfor ut til & ha sammenheng med hvordan lererne underviste kjgnnsmangfold:

Intervjuer: Hva tenker dere pa nar dere hgrer ordet kjgnn?

Laerer 1: Jeg tenker at det finnes flere kjgnn enn to, at man er fadt jente, men faler seg som
en gutt.

Laerer 2: Jeg tenker mest pa kjgnnsroller jeg egentlig. Ikke s& mye pé kjgnnsidentitet for
eksempel.

Laerer 3: Kjgnn og kjgnnsmangfold er nye begrep for meg. Jeg har ikke s sterkt forhold til
dette med kjenn. Jeg er nok ikke mangfoldig i tankegangen pa akkurat det og tenker det er

to kjenn.

Dette utdraget viser tre ulike assosiasjoner til kjgnn som kan relateres til leerernes
undervisning. Laerer 3 beskriver en mer biologisk tilnerming i trad med tokjgnnsmodellen,
der han forstod kjgnn i lys av biologiske faktorer, og kategoriene gutt og jente. Dette var den
samme laereren som ikke hadde undervist kjgnn i samfunnsfag, og som var mer opptatt av a
undervise statsvitenskapelige temaer. Utdraget viser videre hvordan Leaerer 2 assosierte kjgnn
med kjgnnsroller. Denne lareren var mest opptatt av a undervise kjgnn i lys av kjgnnsroller,
og brukte dette som utgangspunkt for & diskutere normer og strukturelle faktorer i samfunnet.
Det virket som denne lzreren hadde en mer sosial konstruktivistisk forstaelse av kjgnn
(Nielsen, 2018; Rathing, 2020). I likhet med Larer 3, hadde ikke Larer 2 undervist om kjgnn-
og kjgnnsmangfold i sin yrkeskarriere, men hadde planer om a gjere det mot slutten av
skolearet.

Lerer 4 og Leerer 5 hadde en mer psykososial forstaelse av kjgnn. De mente kjgnn
handlet om identitet og elevenes tilhgrighet i klasserommet, og at skolen i dag var preget av
en binzr tenkemate som delte inn elevene i to kjgnnskategorier. Dette kom til uttrykk hos
Leerer 5; «Jeg tenker at kjgnn er en sosial konstruksjon som er tilknyttet ulike forventninger
som far betydning for hvordan elevene identifiserer seg» (Laerer 5). Larer 4 og Lerer 5, som
hadde en mer psykososial tilnsrming, var ogsa de som ga uttrykk for at de underviste og
inkluderte kjgnnsmangfold i flere fag enn samfunnsfaget. Dette stgttes av Nielsen (2018), som

mener en psykososial tilneerming er nyttig i skolen.
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Et annet interessant funn er skillet mellom kjgnn som identitet og seksuell legning i
undervisningen. Learerne mente det var viktig a bevisstgjere og skille mellom kjgnnsmangfold
som identitet og seksuell legning, og at seksualitet ofte ble mer prioritert i undervisningen. |
tillegg mente flere av leererne at elevene hadde mer kompetanse om homofili og seksuell
legning, sammenlignet med kjgnnstematikken som opplevdes ny og ukjent. Dette knyttet
leererne til at homofili var mer normalisert enn kjgnnsmangfold; «Jeg mener det er mer
apenhet for & veere homofil, enn a vare trans, men man ma trekke inn kjgnnsmangfold, ikke
bare seksuell legning, om man skal utvikle kjgnnsmangfoldskompetanse» (Lerer 1). Dette er

interessant sett opp mot et spgrsmal Leaerer 6 fikk av en elev i undervisningen:

Jeg underviste for ikke sa lenge siden om det & veere trans pa ungdomsskolen og da spurte

en elev meg: Men hvorfor kan de ikke bare veere sammen med en gutt? Hvorfor ma de bytte

kjgnn? De kan jo bare veere homofile? Jeg syns dette sparsmalet var veldig beskrivende for

hvordan klassen tenkte om trans, og da matte vi ha en lang samtale om forskjellen pa

legning og identitet.
Disse sitatene kan argumentere for at det er starre apenhet rundt seksuell legning, og at trans
og kjgnn er begreper som trenger stgrre fokus i undervisningen for at elevene skal utvikle den
samme kompetansen som de har om seksuell legning. Dette understreker viktigheten av at
elevene kan ta opp spgrsmal rundt tematikken i undervisningen.

Til tross for ulik kjennsforstaelse hos leererne var de enig om at den forstaelsen av
kjgnn som kom til uttrykk i undervisningen, ikke burde danne normer for samfunnsstrukturer
som begrenser handlingsrommet til elevene. Dette er i trdd med Nielsen (2018), som mener
kjenn er viktig, men at det ikke burde pavirke individets opplevde muligheter og
identitetsutvikling. Det lzererne beskriver kan tyde pa at det er en sammenheng mellom
forstaelsen av kjenn og hvordan det undervises. Samtidig ser forstaelsen av kjgnn ut til a veere
styrende for hvilke muligheter og utfordringer leererne opplever ved undervisning av temaet.
Dette er i trad med Nielsen (2018) og Rathing (2014; 2020), som mener at hvordan man

forstar kjgnn er viktig for hvilke kjgnnsnormer elevene mgter i skolen.

4.1.1 Kjgnnsmangfold i samfunnsfaget og skolen

Leererne i studien mente kjgnnsmangfoldskompetanse var en viktig del av
oppleringsgrunnlaget til elevene, og at skolen spilte en viktig rolle for & utvikle denne
kompetansen hos elevene. Larerne mente kjgnnsmangfold burde fa starre plass i

undervisningen. De mente det var begrenset fokus pa temaet, og at skolen ikke la til rette for

38



det spekteret av mangfold som eksisterer i skolen; «Jeg syns ikke skolen tar innover seg det
spekteret av mangfold som eksisterer, og som skolen burde, vi snakker kun om jentene og
guttene» (Leaerer 6). Leererne mente derfor at kjgnnsmangfold burde fa starre plass i
undervisningen. For eksempel beskrev leererne at de hadde ulike forventninger til oppfersel
for jentene og guttene, og tilnermet seg elevene pa ulik mate; «Jeg synes skolen er veldig
binar og todelt. Vi snakker alltid om gutter og jenter, og har disse kategoriene som fgrende
for hvordan elevene skal oppfare seg. Hva som forventes og hva som er akseptert for de
forskjellig» (Laerer 2). Flere av leererne mente szrlig gruppeinndeling bidro til & viderefare
disse normene i samfunnsfag, fordi man fort delte inn basert pa kjgnn. Leerer 1 beskriver
denne todeling som naturlig; «Forstaelsen av kjgnn er sa integrert i oss, at selv om tema har
fatt mer fokus de senere arene, trenger det fortsatt mer plass». Dette kan tyde pa at lererne i
studien mener dagens skolesystem er preget av heteronormativitet, der tokjgnnsmodellen
danner utgangspunkt for hvilke forventninger de har til elevene.

Todelingen kommer sarlig til syne i en forventning om jenter og gutter skal oppfare seg
ulikt, og pavirker hvordan leererne forholder seg til elevene. | trad med Rathing (2020) og
NOU 2019: 19 som sier kjgnnsforventninger kan veere utfordrende, skape trange
kjennsnormer og begrenset handlingsrom, papeker lzererne at tokjgnnsmodellen pavirker
undervisningen og hvordan de forholder seg til elevene. Pa den maten kan laererne bidra til &
viderefare kjennsstereotypier og trange kjgnnsnormer. | tillegg virket det som leererne syns
det var vanskelig & gjere noe med dette i praksis, fordi normene var sa integrert i forstaelsen
og strukturene. For eksempel viser Lerer 4 og Leerer 5 til en konkret situasjon hvor denne

forstaelsen skapte en ubehagelig situasjon for en enkeltelev:

Lerer 5: Man kommer i kontakt med mange elever, og det er jo greit & ha en forstaelse for
hvordan man skal mgte de elevene. Det er litt som i gym. Man deler ikke i gutte- og jente
lag.

Leerer 4: Nei, man gjor ikke det lenger.

Laerer 5: Exactly. Ikke Lenger. Den problemstillingen var kanskje ikke like aktuell for 10-
15 ar siden. Jeg har hatt flere eksempler der jeg har hatt studenter i praksis som gjorde dette
i en klasse hvor det var en gutt som spilte p& begge lag, og da s& du hvor ubehagelig det var

for vedkommende.

Dette utdraget viser, i likhet med tidligere forskning, hvordan tokjgnnsinndelingen kan skape
ubehag for enkeltelever, og hvor viktig det er med kjgnnsmangfoldskompetanse for a legge til
rette for at alle elevene skal finne sin plass, og fale seg inkludert i skolemiljget (Godg, 2018;

Rething, 2014; 2020). Dersom larerne fokuserer pa kjgnnsmangfold, kan de utfordre
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forventningene til elevene og legge til rette for inkludering (Godg, 2018). Videre beskriver
leererne at det er utfordrende & opptre kjgnnsngytralt. Et eksempel pa dette er utfordringen

lererne papekte ved bruk av navn i undervisningen:

Leerer 2: Jeg syns det med kjenn er vanskelig, spesielt i spansk, der tenker jeg mye pa det.
Fordi i spraket er det sann at ordene slutter pa A eller O om det er hankjgnn eller hokjgnn,
sd noen ganger tar jeg med i; Du er jo jente, sa du ma skrive A- pa slutten. Jeg retter jo
tekstene til elevene hvis de skriver om seg selv og bruker annet kjgnn enn det de er. For
eksempel hvis Caroline konstant skrevet i hankjgnn, sa er det grammatisk noe jeg ma rette.
Jeg ma egentlig ikke rette, men jeg retter jo. Og det er jeg egentlig ikke komfortabel med.
Laerer 3: Men navn indikerer jo kjgnn?

Laerer 2: Gjar det egentlig det? Om du heter Maren eller Tobias liksom?

Leerer 3: Gjar det ikke det da?

Laerer 2: Nei, en som heter Maren kan jo fgle seg som en Tobias.

Lerer 1: Vi er ikke helt der enda. De fleste tenker jo pd Maren som jente og Kristian som

gutt, men etter hvert skjgnner man at det kunne veert mer da. Og det er jo hitt vi vil.

| dette sitatet ser vi et konkret eksempel pa en utfordring leerere kan mgte pa i undervisningen.
Det viser hvordan Lerer 2 syns det er vanskelig a undervise helt kjgnnsngytralt, selv om hun
har et bevisst forhold til kjgnn i sin undervisning.

Leererne papeker at det er starre apenhet relatert til kjgnn i dag, og at det har skjedd
store endringer de siste arene; «Skolen har forandret seg mye siden vi gikk pa skolen. | dag
opplever jeg at pedagogikken har utviklet seg, og at det er starre fokus pa a ha en mangfoldig
tenkemate» (Larer 6). Pa den andre siden sier ogsa en av lererne; «Til tross for at det er mer
apenhet og starre plass for ulike mater a uttrykke kjgnn pa, sa er det en vei & ga for at det skal
veere greit at en som kategoriseres som maskulin har feminine uttrykk» (Lerer 4). Dette er i
trad med Rething (2014; 2020) og Nielsen (2018), som sier at det fortsatt eksisterer trange
kjennsnormer for elevene, men at det blir stadig mer apenhet.

Uavhengig av hvordan leererne frem til i dag har vektlagt kjgnnsmangfold i
undervisningen, var de enig om at undervisning av og for kjgnnsmangfold var en viktig del av
skolens ansvar. Laererne mente samfunnsfaget har et ekstra ansvar for a undervise
kjgnnsmangfold ettersom faget skal ta opp og problematisere samfunnsstrukturer, og
forberede elevene pa et liv etter skolen. Laerer 5 sa for eksempel:

Jeg tenker at spesielt i samfunnsfag er det viktig at man kommer inn pa temaet. Jeg mener
det er ekstremt viktig at samfunnsfaget som fag utfordrer og former elevene slik at de kan
fungere i et starre samfunn. At vi gir de perspektiver som kommer fra

minoritetsperspektiver og utsatte posisjoner. Transpersoner er kanskje de mest utsatte
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gruppene vi har i samfunnet i dag, og hvis vi ikke klarer 8 kommunisere og sette fokus pa

dette perspektivet, sa mener jeg vi har et problem.

Her ser vi hvordan Leerer 5 knytter undervisning av kjgnn opp mot samfunnsfagets mandat
om a gi elevene majoritet og minoritetsperspektiv, og gjere de i stand til & bli aktive og kritisk
medborgere (Kunnskapsdepartementet, 2019a; 2019b). Pa den maten ser vi at tidligere

forskning og teori pa omradet samsvarer med funnene jeg har gjort.

4.1.2 Kjgnn som kontroversielt tema
A undervise kontroversielle temaer krever at lareren kan handtere de utfordrende
kommentarene og situasjonene som kan oppsta nar man tar opp temaer som kan oppleves
kontroversielle (Cassar, Oosterheert & Meijer, 2021; Flesner & Von der Lippe, 2019). Flere
av leererne synes det var utfordrende at elevene kunne ha fordomsfulle holdninger om kjann,
og kviet seg til & undervise kjgnnsmangfold. Dette kommer til syne hos Larer 1; «Jeg syns det
er utfordrende at noen elever kan ha sé sterke meninger [...] Man blir litt overraska over
holdningene». Det virket som det mest utfordrende for leererne var a finne ut hvordan de
skulle mgte og handtere disse kommentarene i undervisningen pa en mate som tok hensyn til
alle elevene, inkludert den som ytret meningen sin; «Jeg syns det er vanskelig. Man ma bare
puste og stille utfordrende sparsmal tenker jeg» (Leaerer 2).

Flere av leererne mente videre at kjgnn som begrep i seg selv ikke er kontroversielt, men
at det blir kontroversielt og sensitivt fordi kjgnnsstrukturer og tokjgnnsdelingen er sa etablert i
samfunnet, og motstrider den forstaelsen mange tar for gitt. For eksempel sier Lerer 1; «Jeg
tror kjgnn er sapass etablert at det blir kontroversielt». P4 samme mate sier Lerer 2; «Jeg tror
ogsa at siden strukturene er satt over lang tid, blir det som na&rmere seg som noe annet regnet
som kontroversielt med en gang». Nar denne forstaelsen blir utfordret, kan det oppleves
kontroversielt fordi det gar pa tvers av en forstaelse mange tar for gitt. Dette beskrives ogsa av
Leerer 3; «De har med seg de tradisjonelle kjgnnsnormene fra sin oppvekst, og det tar tid for
man far til en sann endring der ulike kjgnn er en naturlig del av samfunnet». Dette kan vere i
trad med det Saetra (2021a; 2021b) og Flesner og Von der Lippe (2019) sier om
kontroversielle temaer.

| likhet med Seetra (2021a; 2021b) beskriver laererne at kjgnn oppleves som et
kontroversielt og sensitivt tema, fordi det er et tema som kan fare til fnising og ubehagelige
ytringer, og derfor oppleves belastende i klasserommet. Det gjorde at de kviet seg til a

undervise temaet; «Jeg trodde ikke kjenn skulle veere et kontroversielt tema, men nar man
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underviser om ikke-binare eller trans, sa far man mye smakommentarer og fnising, og siden
det kan oppleves ubehagelig for noen, blir det et sensitivt tema i undervisningen» (Lerer 6).
Flere av lzererne mente at kontroversielle temaer er sarbart & undervise fordi de er usikre pa
hvordan elevene vil reagere, og at det szrlig gjaldt kjgnnsidentitet; «Dette med kjennsidentitet
er mye mer nytt for elevene enn a vaere homofil, det blir mye mer latter, og derfor ber det
behandles som et kontroversielt tema» (Leaerer 4). Dette samsvarer med forskningen til Cassar,
Oosterheer og Meijer (2021), Oulton m.fl (2004) og Rathing (2019), som sier at leerere kvier
seg til  undervise kontroversielle temaet, fordi de kjenner pa et ubehag og radvillhet nar
elevene ytrer seg negativ om for eksempel kjann.

Flere av lzererne mente at det var lettere & undervise normkritisk og kontroversielt om
kjennsroller; «Jeg tror vi ma skille mellom a undervise kjgnnsroller og kjgnnsidentitet. Jeg
faler kjgnnsidentitet er mer kontroversielt, og at det er mer innafor & utfordre og stille
sparsmal ved kjennsroller i plenum» (Lerer 1). | tillegg mente lererne at siden kjgnnsroller
er noe elevene kjenner til, er det ikke like kontroversielt. Det virket som om larerne syntes
det var lettere a undervise om kjgnnsroller, fordi de hadde mer erfaring og kompetanse om
temaet. Sitatet over kan tyde pa at forstaelsen av kjgnn er avgjgrende for hvorvidt det
oppfattes kontroversielt, og hvordan temaet bgr behandles. Dette stgttes av Anker og Von der
Lippe (2016) som sier at det kan oppleves utfordrende for leerere a undervise kontroversielle
temaer, seerlig nar de opplever at de ikke har tilstrekkelig faglig kompetanse.

4.1.3 Normkritisk undervisning

A undervise om kjgnnsmangfold ble knyttet opp mot & undervise normkritisk i begge
intervjuene. Funnene i denne studien viser at det er viktig med fokus pa kjgnnsnormer i
undervisningen for at elevene skal bli i stand til & utvikle kjgnnsmangfoldskompetanse. Flere
av lzererne ansa det som en viktig oppgave i opplaringen a utfordre elevenes forstaelse av
kjgnnsnormer. Dette er en viktig del av samfunnsfagets mandat (Kunnskapsdepartementet
2019a; 2019b), og som vi sa tidligere var flere av leererne opptatt av at samfunnsfaget har et

seerlig ansvar for a utvikle og utfordre denne forstaelsen hos elevene:

Leerer 4: Det er jo det vi gnsker, at de skal vaere utforskende og reflekterende til det de
magter.

Leerer 5: Dette krever jo at de laerer seg verktayene for & klare det og her er den
normkritiske pedagogikken viktig. Det handler om & utvikle tenkemater som stiller
spgrsmal ved etablerte sannheter, institusjoner og levemater.

Leerer 4: Jeg tror det er mange elever som tar det vi lerere sier for gitt. S& det & skape
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engasjerende undervisning med elevene hvor de far vert kritisk til det som legges frem er

seerlig viktig om vi skal utfordre hvordan de forstar kjenn.

Her ser vi hvordan leererne knytter normkritisk undervisning til det a utvikle kritisk tenkende
individer, og som en del av samfunnsfaget og skolens mandat. Larerne mente derfor at det a
leere elevene til & stille sparsmal er viktig, slik at de blir i stand til & vurdere
samfunnsforholdene. Pa en annen side, virker det som lererne mente at de var gode pa a
undervise normkritisk i samfunnsfag, men at de i liten grad gjorde dette nar de underviste om
kjonn:

Leerer 2: Men det syns jeg skolen er flink til i samfunnsfaget. | fjor for eksempel hadde vi

mye om stereotypier, kjgnnsroller og sosialisering, og at vi skal veere bevisst pa at

samfunnet har noen synlige normer og trader som trekker i oss helt fra barnehagen av, og at

det gar an & utfordre de tankene. Men vi hadde ikke om kjgnnsidentitet.

Leerer 1: Jeg tenker det er kjempeviktig & diskutere hvorfor vi har de normene vi har, og

noe av oppdraget vart er jo & fa de til & tenke kritisk, og vere kritiske til hvordan samfunnet

fungerer.

Her ser vi hvordan leererne mener at de stort sett er gode pa a undervise normkritisk i
samfunnsfag, og ser pa dette som viktig for & bevisstgjere elevene. Dette er i trad med
Barhaug (2005) og det han mener er hensikten med samfunnsfaget. Flere av leererne mente
derimot at de ikke gjorde dette i like stor grad nar det gjaldt kjenn. Det kan tolkes som at de
opplevde & ha kompetanse til & undervise normkritisk om andre mangfoldsstrukturer og
konflikter, men at de ikke hadde ngdvendig kompetanse til a gjere dette om kjgnn. Dette
understreker behovet for gkt kjgnnsteoretisk kompetanse hos lzrerne for & undervise om
kjennsmangfold (NOU 2019: 19; Rathing, 2020). Her kom ogsa Leerer 1 med et godt

eksempel fra egen erfaring:

Vi hadde som farste tema i samfunnsfag om kjennsroller og spesielt guttene var sann;
Herregud det er jo en grunn til at menn er politi og kvinner jobber i barnehagen. Vi menn
er jo bedre pa veere politi fordi vi er sterkere. Men pa slutten av aret var det flere av disse
guttene som hadde veert veldig harde pa normene som tok det opp igjen i en fagsamtale, og

snakket om stereotypier og kjgnnsroller pa en helt annen méte.

Dette kan tyde pa at leererne anser normkritisk undervisning som en nyttig metode for a fa gke
elevenes kjgnnsmangfoldskompetanse, og arbeide med kjgnn som kontroversielt tema. Videre
papekte de at normkritisk undervisning er en modningsprosess hos elevene, og at det er viktig
a arbeide pa denne maten for a utvikle kritisk tenkende og aktive medborgere som er reflektert

rundt kjgnn.
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4.2 Betydningen av kjgnnsmangfoldskompetanse

Som vi sa ovenfor mente samfunnsfaglarerne, i likhet med Kunnskapsdepartementet (2017;
2019a; 2019b) og Begrhaug (2005), at det var viktig a jobbe med kjgnnsmangfold i
samfunnsfag for at elevene skulle laere a vurdere sosiale strukturer i samfunnet, og vere i
stand til & endre, diskutere og forandre disse. For at leererne skal kunne undervise og
tilrettelegge for kjgnnsmangfoldskompetanse hos elevene, mente leererne at det var ngdvendig
med kjgnnsteoretisk kompetanse. De var opptatt av a sgrge for at det er plass til alle mater a
gjere kjenn pa for elevene; «Kjgnnsmangfold er relevant for oss lzerere med tanke pa de
elevene som kommer i klasserommet vart. Det er viktig & ha en forstaelse for det mangfoldet
vi mgter, og at ikke alle kan plasseres innenfor den tradisjonelle kjgnnsdeling» (Larer 5). Her
ser vi hvordan Lerer 5 mener det er viktig at leerere har en forstaelse av kjgnn som ikke
begrenser elevenes mulighet til & definere hvem de er.

Det virker videre som laererne er opptatt av at skolen skal veere et sted der alle elevene
finner sin plass, og mener det er skolens og leererens ansvar a mate og forsta alle elevene som

kommer i klasserommet:

Det er farst og fremst leereren som mé formidle dette til elevene slik at de er i stand til &
mangvrere seg i den gvrige verden. Kjgnnsmangfoldkompetanse bar definitivt ha en
veldig stor plass i lzrerens praksis. Det er var jobb som larere & utfordre denne tanken

hos elevene (Lerer 4).

Her ser vi hvordan Lerer 4 beskriver betydningen av kjgnnsmangfoldskompetanse for &
kunne utfordre den etablerte kjgnnsforstaelsen hos elevene, og gjare elevene i stand til 4 finne
sin plass i samfunnet. Dette beskriver ogsa Stradling (1984) som avgjerende for hvorvidt
leerere tar opp kontroversielle temaer i undervisningen. Denne betydningen kommer videre til
uttrykk i dialogen mellom Larer 4 og Lerer 5, som underbygger betydningen av kompetanse

hos lzereren for & kunne veilede, utfordre og ivareta alle elevene:

Larer 4: Det handler om hvordan vi legger opp til kategorisering og identitet og hvordan
man mgter mennesker. Det kreves kompetanse for oss leererne rundt hvordan man skal
mangvrere seg i dette. For eksempel bare & ha gjort seg noen refleksjoner om pronomen
er viktig. Man er avhengig av den kompetansen om man ikke skal tra feil.

Laerer 5: En ting er jo den kompetansen vi har pa personlig plan, ogsa er det jo den vi skal
gi videre til de 30 andre som sitter i klasserommet. Undervisningen vil jo vere
pavirkende hvis det er en enkeltperson som sliter med & definere seg. Det handler om den

kompetansen vi har til & veilede og undervise elevene.
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Dette utdraget kan tyde pa at lzererne opplevde kjgnnsmangfoldskompetanse som viktig for a
undervise, og samtidig serge for at det er plass til elever som sliter med a definere seg.
Betydningen av kompetanse er det NOU 2019: 19, Rathing (2020) og Cassar, Oosterheert og
Meijer (2021) vektlegger som sentralt for at leererne skal kunne undervise kjgnn pa en mate
som inkluderer alle elevene, og samtidig lere elevene & undersgke og utfordre de etablerte
samfunnsstrukturene. Denne kompetansen fremheves i leereplanen som viktig for a utvikle
aktive og demokratiske medborgere i et mangfoldig samfunn (Bgrhaug, 2005;
Kunnskapsdepartementet 2017; 2019a; 2019b).

Videre beskrev leererne som hadde personlige erfaringer med kjgnnstematikken at de
hadde et fokus pa kjgnnsmangfold i flere fag enn samfunnsfag. For eksempel viste funnene at
de lzererne med personlig erfaring, i stgrre grad hadde lest seg opp pa temaet, benyttet flere
kjennsngytrale ord og sa flere muligheter til & undervise temaet. Dette gjenspeiles i sitatet fra

Leerer 5:

Etter jeg hadde et familiemedlem som kom ut som homofil, skapte det et reflektert forhold
til temaet. Jeg begynte & tenke over hvordan han har hatt det tidligere og om jeg hadde
tradd feil. Etter det har jeg hatt et veldig reflektert forhold til det. Vi er jo ansvarlig for

opplaring av unge mennesker, og det er viktig at vi mgter de pa en alreit méte.

Dette var den av leererne som hadde flest erfaringer med tematikken, og var mest opptatt av at
kjonn ikke skulle knyttes utelukkende til samfunnsfag:

Jeg mener det er viktig at man gir elevene sma drypp underveis i alle fag. For eksempel ved
hjelp av pronomen. Det er noe man blir bevisst pa etter hvert. Jeg har valgt & bruke «hen» i

norskfaget der det ikke var noen apenbar kobling mellom hovedperson og kjgnn (Lerer 5).

Leerer 4 hadde en lignende opplevelse og fortalte at mye av kompetansen var knyttet til eget
initiativ og bekjente:

For min del tror jeg undervisningen av kjgnn henger tett sammen med hva man har opplevd

selv. Det er enklere med kjgnnsroller fordi det kan veere noe alle har kjent pa kroppen, og

man ser det i samfunnet. Jeg tror ikke alle kjenner noen som er ikke-binzre, og da er det

vanskelig & relatere seg til, og fort gjort at man ikke tenker over det.

| tillegg til kompetanse, mente leererne at hvilke interesser man hadde i faget var styrende for
hvordan man underviste, og hvilke temaer man hadde sterst fokus pa. Leererne mente

interesse og kompetanse var seerlig avgjgrende for undervisningen:

Du Lerer 2 er kanskje mer opptatt av sosiologidelen av samfunnsfaget, mens jeg er mer

opptatt av den statsvitenskapelige delen. Da blir det hovedsakelig statsvitenskapelige
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konflikter som brukes som kontroversielle temaer. Jeg tror ikke jeg har veert borte i dette

med kjennsperspektiver (Larer 3).
Dette underbygges videre i fglgende utdrag:

Lerer 4: Men det star ingen steder at man helt spesifikt skal jobbe med kjgnnsmangfold. Da
blir det mer hva man som lerer er opptatt av.

Larer 6: Alle lerere er jo underlagt generelle etiske linjer og medmenneskelige linjer som
gjer at vi skal kunne ta imot elever som skiller seg ut, men det legges ikke vekt pa hva som
er samfunnsfaglarerens rolle i formidlingen, og da er det lett & fokusere pa andre ting som

ogsa er viktig og man interesserer seg mer for.

Dette kan tyde pa at leererne, i mgte med temaer de har lite kunnskap om, i stgrre grad
vektlegger temaer i undervisning ut fra faglig interesse. Dette stattes av Oulton m.fl (2004) og
Cassar, Oosterheert og Meijer (2021) som beskrevet i teorien.

Noe annet laererne pekte pa, som pavirket deres kompetanse, var at laererne opplevde at

de matte tilegne seg denne kompetansen pa egenhand. Laererne opplevde at leererutdanningen
ikke hadde gitt de verktay til 2 mate problemstillingen; «Jeg faler pa en mate ikke at jeg

hadde sa mange strenger a spille pa fra leererutdanningen. Det blir litt mer opp til hvordan
man er som menneske for hvordan man klarer 8 mgte de» (Laerer 4). Dette beskriver ogsa
Leerer 6; «Jeg Vil ikke si at leererutdanningen legger til rette for mangfoldskompetanse, det har
kun kanskje blitt nevnt». Ingen av larerne opplevde at leererutdanningen eller arbeidsplassen
hadde fokus pa kjennsmangfold, med mindre de jobbet pa en skole der det var elev(er) som
trengte tilrettelegging. P& en annen siden opplevde de at skolen var god pa a ta opp dette i

kollegiet, og ha en kjgnnsngytral tilnserming til undervisning, nar det trengtes:

Laerer 1: Jeg kan ikke huske at jeg har lzert noe om kjgnn i utdanningen. Dette med
kjgnnsmangfold er ikke noe de la mye vekt pa.

Laerer 3: Jeg tror vi hadde en artikkel pa pensum, men det var det. Vi har ikke leert noen
konkrete metoder for hvordan mgte eller undervise dette pa.

Lerer 1: Jeg tror det er litt sann at det er opp til arbeidsplassen & legge til rette, og at det

farst skjer nar de har elever som er trans.

Dette kan bety at leererne ikke har fatt kompetanse til & undervise kjgnn gjennom
leererutdanningen, og tyder pa at utvikling av kompetanse er avhengig av hvorvidt
arbeidsplassen har elever med et kjgnn som faller utenfor tokjgnnsmodellen, eller om de har
hatt personlige erfaringer som gjar at de har utviklet denne kompetansen. Den opplevde
kjennsmangfoldskompetansen hos lzrerne kan derfor antas a vere styrende for

undervisningen, og hvilke muligheter og utfordringer leererne ser, noe som er i trad med
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tidligere forskning om kontroversielle temaer (Anker & Von der Lippe, 2016; Cassar,
Oosteerheert & Meijer, 2021; Rathing, 2020). Det gjer kjgnnsteoretisk kompetanse sentralt
for hvordan, og hvorvidt, man underviser det, og blir viktig for at leererne skal kunne
undervise kjgnnsmangfold normkritisk, og kunne diskutere temaet med elevene (Cassar,
Oosterheert & Meijer, 2021, s. 667).

4.3 Kontekstuelle faktorer for undervisning av

kjgnnsmangfold

Hess (2004) viser til tre kontekstuelle faktorer som kan ha betydning for undervisning av
kontroversielle temaer; elevfaktorer, situasjonsfaktorer og systemfaktorer. Funnene fra
fokusgruppeintervjuene kan plasseres innenfor disse faktorene for a forklare leererens
opplevelse av a undervise kjgnnsmangfold, og hvilke muligheter og utfordringer som kan

pavirke hvordan, og hvorvidt, de underviser temaet.

4.3.1 Elevfaktorer

Elevfaktorer handler om at laereren ma ta hensyn til og inkludere alle elevene i fellesskapet,
slik at ingen faler seg stgtt av temaer som tas opp i undervisningen (Andresen, 2020, s. 152-
162; Hess, 2004). Nar lzrerne skal undervise kjgnnsmangfold og forholde seg til elevene i
klasserommet, er det viktig at alle inkluderes. Det & ta opp kontroversielle og sensitive temaer,
innebaerer at enkeltelever kan fale pa stress og ubehag (Satra, 2021b; Rething, 2019). Selv
om det kan oppleves utfordrende og ubehagelig, er det viktig & ta opp kontroversielle temaer i
undervisningen for a sgrge for inkludering av alle elevene, utfordre etablerte strukturer og
skape gkt toleranse i skolen.

Leererne i studien var bekymret for at enkeltelever skulle fale seg utilpass og ekskludert
I klasserommet, og var en av hovedutfordringene leererne opplevde med kjgnnsmangfold i
undervisningen. I tillegg var flere av laererne redde for a sare eller si noe feil til elevene, som

medfarte at de falte seg utilpass i klasserommet, noe Lerer 2 nevnte:

Jeg er litt redd for & si noe feil, si noe jeg ikke burde eller at noen ikke blir nevnt. Det kan
vaere vanskelig hvis noen i klasserommet faler seg som hen, og da er jeg redd for a trdkke

feil eller sare noen som sikkert alltid fgler seg sara ellers ogsa.
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Dette kommer ogsa til uttrykk hos Lerer 1; «Jeg vil ikke at det som skjer pa skolen skal ha
gdelagt dagen til eleven, ogsa er jeg redd for hvordan de andre elevene reagerer nar man tar
opp sanne temaer». Her ser vi hvordan Lerer 1, i likhet med Andresen (2020, s.152-162), var
redd for at noen av elevene skulle fale seg stett av undervisningen ved a bruke feil ord eller
utelukke noen ord, som gjorde at elevene fglte seg saret. Dette gjorde at laereren syntes det var

ubehagelig & skulle undervise temaet. Dette beskrives videre av Lerer 4:

Du vet aldri hva du star foran i elevgruppa. Her har vi mange klasser og gjerne 150 elever
totalt. Det er mange forskjellige individ. Da er det vanskelig & kjenne hver enkelt 100 %
og man trar varsomt frem til man blir godt kjent med elevene. Og det er ikke alle elevene

man klarer & lese like godt.

Dette sitatet kan vise hvor viktig det er at leereren har kjgnnsmangfoldskompetanse, og er
bevisst pa kjenn for a kunne inkludere alle elevene i klasseromsmiljget. Det viser ogsa
hvordan frykten for a sare, skape ubehag eller utelukke noen elever, er en av grunnene til at
noen lzrere er tilbakeholdne i undervisning av kjgnnsmangfold. Laerer 5 beskrev ogsa dette
som en utfordring ved & undervise om kjgnnsmangfold, men hadde utarbeidet seg noen rutiner
for & undervise temaet; «Jeg er opptatt av a kartlegge klassen og hvilke elever vi har, og se
hvilke hensyn som ma tas». Ved a ta disse hensynene, virket det som Larer 5 syntes det var
mer komfortbalet & skulle undervise kjgnn. A bli kjent med elevgruppa og ha nok kunnskap til
a mete alle elevene, er derfor viktig for hvordan det undervises i kjgnnsmangfold.

4.3.2 Situasjonsfaktorer

Den andre faktoren handler om situasjonsfaktorer, og kan knyttes til faktorer ved leereren,
undervisningsmetoder og klasseromsmiljget (Andresen, 2020, s. 152-162). Dette inkluderer
blant annet lzererens evne til & sta i det som er uventet og utfordrende. Som vist tidligere, kviet
flere av leererne seg til a undervise kjgnnsmangfold fordi de var redd for hvilke ytringer
elevene kom med og hvordan de ville reagere. Laererne mente klassemiljget var viktig for
hvorvidt de underviste kjgnnsmangfold. For eksempel sa Leerer 4; «Hvis det er en elev som
har et annet kjgnnsuttrykk, blir maktforholdet mellom de binare og ikke-binzre skeivt, og vi
lerere har mandat og mulighet til & ga inn og apne klasseromsmiljget». Her ser vi hvordan
Lerer 4 beskriver det som larerens ansvar a skape et klasseromsmiljg hvor skjeve
maktstrukturer uteblir. 1 tillegg var det bred enighet blant leererne om betydningen av gode

relasjoner og et godt klassemiljg for hvordan man underviste kjgnnsmangfold. Uten et godt
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klassemiljg, og en laerer som underviser temaet pa en pedagogisk passende mate, blir

utfordrende a undervise kjgnnsmangfold. For eksempel sa leerer 3:

Det viktigste er gode relasjoner mellom elever og leereren, at de blir trygge i klasserommet
og at det er gode relasjoner mellom elevene, og at elevene opplever at de kan si hva de vil
uten & bli latterliggjort eller uvenner. Det vil gjere at klasserommet oppleves trygt, og at

man kan diskutere og fa ulike synspunkt pé tema.

Dette sitatet viser hvordan Leerer 3 mener relasjoner og et trygt klasserom er avgjerende for a
kunne ta opp kontroversielle temaer. | likhet med det Stradling (1984) og Satra (2021a)
skriver om kontroversielle temaer, mente leererne i studien at undervisning av kontroversielle
temaer, som kjagnn, var avhengig av at det var etablert et godt lzeringsmiljg med gode sosiale
relasjoner og passende normer for sosial interaksjon, respekt og toleranse. Larerne mente det
var vanskelig a ta opp temaer som kjgnnsmangfold i et klassemiljg der elevene ikke
respekterte andres meninger og ytret seg fordomsfullt. Det kan ses i sammenheng med det
Iversen (2019) og Mouffe (2005) skriver om betydningen av a etablere et uenighetsfellesskap
og agonistisk diskusjon, for & kunne ta opp slike tema pa en god mate i undervisningen. |
likhet med Iversen (2019) og Andresen (2020) viser studien at det er viktig a etablere en

klasseromskultur hvor det er lov & veere uenig, og hvor elevene kan ytre sine meninger:

Det er viktig at de blir trygge i klasserommet og at det er gode relasjoner der de opplever at
de kan si hva de vil uten & bli latterliggjort, at de kan komme med sine meninger. Det vil
gjere at klasserommet oppleves trygt, og at alle kan diskutere slik at man kan fa ulike

synspunkt pa et tema (Laerer 3).

Det handler om a lage en kultur der elevene opplever at uenigheten blir respektert, og
fremheves av Larer 1; «Apenhet for meninger er en start. At det er rom for & si
kontroversielle ting som ikke er helt etter boka og ikke blir slatt ned pa». Det & etablere et
uenighetsfellskap kan veere utfordrende, fordi det innebeerer at leereren ma finne ut av hvordan
hen skal posisjonere seg i mgte med fordomsfulle ytringer. Et interessant funn her, er
konflikten larere star i om hvorvidt elevene skal fa ytre seg fritt, selv om noen kan oppleve
det som krenkende, for a diskutere kontroversielle temaer, eller om slike synspunkt skal bli
slatt hardt ned pa. Learerne hadde ulike tilneerminger til denne problemstillingen. For
eksempel uttrykker laerer 1; «Det & skape et miljg handler ogsa om hvordan vi som lerere tar
tak i temaet hvis det blir slengt kommentarer som homo eller trans. Vi skal bade gjgre de
bevisst pa at det ikke er greit, og utfordre de pa hvorfor de bruker slike ord». En lignende

tilnserming kommer til uttrykk hos Lerer 2; «Du kan fort ga i den fella der du sier; nei, det
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var en darlig holdning. Du ma veere litt mer apen for et mangfold av meninger». Sitatene
viser hvordan Leerer 1 og Lerer 2 ansa det som viktig at man ikke slo for hardt ned pa
sprakbruk i klasserommet. Denne dialogen kan beskrive dette funnet videre:

Lerer 2: Ja, ogsd ma man vaere apen for at de skal kunne fé ytret sin mening, og heller be
de fortelle hvorfor de tenker sann. At man ikke gar rett i «nei, det kan du ikke mene».

Lerer 1: Ja, der har jeg vert veldig forsiktig og bevisst pa a ikke gjare.

Her ser vi hvordan Larer 1 og Larer 2 mente det var viktig at man ikke slo for hardt ned pa
sprakbruken, fordi det kunne gjare det vanskelig for elevene a ytre meningene sine. | det
andre intervjuet var derimot to av leererne mer opptatt av a sla ned pa sprakbruken, slik at man
ikke bygde opp under fordommer. For eksempel mente Lerer 6 og Lerer 4 at man burde sla

hardt ned pa sprakbruk og stygge kommentarer.

Lerer 6: Det er viktig a sla ned pa sprakbruk sa man ikke bygger opp under fordommer,
men bryter de ned.

Leerer 4: Sprakbruk er viktig, og det er s3 mye stygg sprakbruk i dagens skoler. Det er
viktig at man slar hardt ned pé det og er tydelig pa stygge kommentarer. Jeg tar tak i det
med gang og forteller at slik har vi ikke plass til her.

Laerer 5: Jeg er mer forsiktig egentlig. Jeg vil ikke at elevene skal oppleve at de ikke kan si
hva som helst, og jeg er redd hvis jeg slar for hardt ned pa det kan det bli vanskelig a fa til

gode diskusjoner om vanskelige temaer.

Funnene i studien viser at hvordan leererne mente man skulle handtere sprakbruk og legge til
rette for et uenighetsfelleskap der uenighet ble respektert, var ulikt. Dette kan ses i trad med
Hess (2004) sine fire mater @ mgte kontroversielle temaer pa moderator, fasiliter, djevelens
advokat eller motivator, som nevnt i kapitel 2.2.3 (Andresen, 2020, s. 155; Stray & Setra,
2016). For eksempel mente en av laererne at det var viktig & korrigere meninger som var
hatefulle eller rasistiske og sla hard ned pa dette, for & bryte med fordommer. Her tar leereren
rollen som moderator. Noen av laererne mente derimot at denne rollen kan gjgre at man
hindrer fremtidige gode diskusjoner om vanskelige temaer, og gjgre det vanskelig a fa til
normkritisk undervisning. Andre laerere mente det var viktigere a spille rollen som djevelens
advokat, der man tar tak i det elevene sier og problematiserer det. Man vet derimot at denne
tilneermingen kan sl negativt ut, og at det kan virke skremmende for noen elever om det man
sier blir slatt hardt ned pa og problematisert foran klassen. Samtidig kan det vare nyttig for a
belyse temaet pa en god mate.

Flere av lzererne mente derimot at det var viktigere & mgte meningene til elevene som en

motivator. Da far leererne tak i hvor fordommene til elevene kommer fra, og forsgker a belyse
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temaet fra flere sider gjennom & oppmuntre elevene til a ytre seg og ta tak i undringen og
spgrsmalene. For eksempel mente Laerer 2 at det var viktigere at elevene fikk ytret meningene
sine og reflektert over hvorfor de tenker sann, istedenfor a sla hardt ned pa sprakbruken.
Hvordan man handterer og opplever dette som laerer vil igjen vere styrende for hvorvidt man
gnsker & ga inn pa temaer som kan fare til slike situasjoner. For & handtere kontroversielle
temaer ma laereren derfor veare god pa a fasilitere, og ha ngdvendig bakgrunnskunnskap og
interesse for det som skal undervises (Oulton m.fl, 2004; Seetra, 2021a). I tillegg vil hvordan
man handterer og mater ytringer veere avgjgrende for a skape et klasserom hvor elevene kan
ytre seg fritt. En av leererne mente for eksempel at det var viktig at leererne tok rollen som

veileder og trakk seg tilbake:

Jeg praver & ta rollen som veileder og ikke veere i fokus. Leereren kan veere med a stille
spgrsmal underveis, eller trekke seg tilbake og la elevene sta ansvarlig for hele samtalen.
Jeg er tilhenger av den siste. Jeg tror at hvis laereren blander seg for mye sa blir det til at
samtalen far visse rammer og faringer, som ikke ngdvendigvis gjer at elevene kan utfolde
seg 100 prosent fritt (Leerer 5).

Denne metoden gker derimot sannsynligheten for at noen elever vil fgle seg statt av ytringer i
undervisningen, og kan skape uenighet og konflikter mellom elever. For at rollen som
veileder skal fungere, er det viktig at det er etablert et uenighetsfelleskap med tydelige normer
for hvordan slike samtaler skal forega (Iversen, 2019). I trad med Saetra (2021a) spiller derfor
leereren en sentral rolle for klasseromsmiljget som dannes, og hvordan leereren posisjonerer

seg for & handtere meningsuenighet.

4.3.3 Systemfaktorer

Den siste faktoren er systemfaktorer (Andresen, 2020). Leereplaner, fagstoff, arbeidskultur og
forventninger til lzereren er viktige faktorer, som pavirker leererens undervisning av
kjennsmangfold (Andresen, 2020, s. 152-162). Et sentralt funn, som er i trdd med Andresen

(2020), er tidspresset leererne opplever:

Leerer 5: Det farste jeg tenker pa som er utfordrende er tid. Vi skal, dessverre, igjennom
mye. Kjgnnsmangfold er en ting. Samtidig er det andre ting som ogsa er viktig i de ulike
fagene.

Lerer 4: Det hadde veert lettere & undervise om kjgnnsmangfold om man hadde bedre tid og
ressurser. Man fgler pa en mate at man kveles litt av de kompetansemalene.

Lerer 6: Ja, kjgnnsmangfold er viktig, men det er mange andre temaer pa

kompetansemalene som er like viktig.
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Dette utdraget viser hvordan laererne i studien opplevde et tidspress for a komme igjennom alt
fagstoffet, som gjorde at kompetansemalene ble styrende for undervisningen. Utdraget viser
videre at det er mange kompetansemal og mye fagstoff som er viktig pa linje med kjenn. Det
gjorde at fokuset til leererne ofte ble & undervise for vurdering, og klargjare elevene til
muntlig eksamen. For eksempel beskriver Lerer 1 at det er kompetansemalene hun tar
utgangspunkt i nar hun lager undervisningsopplegg, og at «dess mer temaet nevnes i
kompetansemalene jo mer fokus far det i faget». Dette beskrives ogsa av Lerer 4;
«Kompetansemalene er farende fordi det er det elevene testes i pa eksamen, og det er det
gverste og fremste vi gjor som lerere. Det er jo selve sluttpunktet».

Lererens oppgave er a gjare lereplanverket om til konkrete undervisningsopplegg og
kunnskap hos elevene, og som vist innledningsvis blir kjgnn lite nevnt i leereplanene for
samfunnsfag og samfunnskunnskap. Dette er en utfordring fordi kjgnn kun nevnes i ett
kompetansemal i samfunnskunnskap pa videregaende, og ikke som et eget kompetansemal i
samfunnsfag pa ungdomstrinnet (Kunnskapsdepartementet, 2019a; 2019b). Det gjer det
utfordrende for leererne og vektlegge temaet. Som sitatet fra Leerer 5 viser, antyder dette at
med mindre lzererne har et bevisst fokus pa kjgnnsmangfold, og trekker inn kjgnn under
relevante kompetansemal som ikke nevner kjenn spesifikt, vil kjgnn i liten grad bli vektlagt i
undervisningen. Nar forskning viser at lzereres undervisning i stor grad styres av
kompetansemal og eksamensforberedelser, stilles det hayere krav til leererens
kjennsmangfoldskompetanse for a finne gode metoder til & undervise kjgnn og utfordre
tokjennsmodellen pa hos elevene (Andresen, 2020; NOU, 2019: 19; Rathing, 2020).

Pa den andre siden var ikke alle lzererne enig i at kompetansemalene var fgrende for
undervisningen. Leerer 1 mente for eksempel at kompetansemalene kun var farende for
vurderinger; «Jeg ma innrgmme at jeg sjeldent ser pa kompetansemalene utenom ved
vurderinger. For meg er det leereboka som er farende egentlig». Denne lareren brukte
lerebgkene som utgangspunkt for undervisningen. 1 likhet med Lerer 1, beskrev ogsa Learer 3

leerebgkene som fagrende for undervisningen:

Leereboka er fgrende for undervisning, og den tolkningen leerebokforfatteren har gjort av
leereplanen i faget blir farende for undervisningen. Den jeg brukte i fjor la ikke vekt pa

kjennsidentitet. Den hadde mer fokus pa kjgnnsroller.

Her bli leerebokforfatternes tolkning av kompetansemalene mer avgjerende for hvordan
leererne underviste. En leerebok som vektlegger kjgnnsmangfold, gir muligheter for

tematisering og oppgaver knyttet til temaet. Flere av leererne bekreftet betydningen av en god
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leerebok, og at lerebgker sammen med laereplaner, kan veere avgjgrende og styrende for
kjennsmangfoldets plass i undervisningen. Dette er i trad med hva Andresen (2020, s.152-
162) skriver kan pavirke lzereres undervisning.

4.5 Hvordan kan det jobbes med kjgnnsmangfold i skolen

| intervjuene snakket leererne bade om hvordan de la opp kjgnnsmangfoldundervisning og

?

mulige undervisningsmetoder. | denne delen diskuterer jeg funn som hovedsakelig er knyttet

til hvordan det kan jobbes med kjgnnsmangfold. Dette innebarer bruk av diskusjon og
helklassesamtale, historier fra virkeligheten, filmer og caser, kompetanse utenfra og bruk av

leerebgker og litteratur.

4.5.1 Diskusjoner og samtaler

Flere av lzererne mente at diskusjoner og samtaler var gode undervisningsmetoder for a
undervise om kjgnnsmangfold. Dette innebarer leererstyrte samtaler, spontane samtaler der
elevene far uttrykke seg fritt, og organiserte debatter. Larer 5 mente for eksempel at det var
viktig at elevene fikk kastet ut sparsmal nar man jobbet med temaet pa skolen:

Jeg bruker mye helklasse samtale. Skal vi fa de ditt vi gnsker er de ngdt til a fa lov til & fa
luftet ut tankene sine, og da vil det komme spgrsmal som er formulert pd en mate som man
kanskje ikke ville gitt i offentligheten, men da far vi tatt det i klasserommet og diskutert og
undervist det. Forhapentligvis kan lzreren veilede elevene i den jungelen av begreper og

tenkeméter og konsepter.

Her ser vi hvordan laerer 5 anser det som en viktig del av arbeidet at elevene far diskutert og

stilt spgrsmal. Nar man diskuterer spgrsmal og eventuelle fordommer i undervisningen, far

leereren mulighet til & veilede og utfordre elevene pa hvordan de kan mgate dette i det virkelige

liv. Leerer 1 mente derimot at en kombinasjon av diskusjon, selvstendig refleksjon og
skriving, bade individuelt og i gruppe, kan vare mer hensiktsmessig:
Man trenger ikke alltid dele med andre. Jeg tror bare det & lre og at de skjgnner hva

begrep betyr er viktig. Ved at vi jobber med begreper og hva begrepene betyr sd unngar vi

kanskje at de misbruker ordene.
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Dette kan tyde pa at elevene kan utvikle kompetanse og fa bedre forstaelse for tematikken,
dersom de far muligheten til stille sparsmal, reflektere og lere begreper. Samtidig kommer
Leerer 4 med en interessant bemerkning pa hvorfor diskusjon ikke alltid vil fungere:

Jeg tror ikke mange er vant med undervisning som er fundert pé kritisk tenkning.
Samtalebasert undervisning er bra, samtidig sa ser man at mange elever detter av. Det er
morsomt med samtale i 5-6 minutter, sa detter de av. Jeg syns det er vanskelig & engasjere
alle.

Dette eksempelet viser hvordan diskusjon bade kan vaere en god metode, samtidig som det er
utfordringer ved bruk av metoden i klasserommet. Gjennom diskusjoner kan elevene mgate
sine egne antakelser og utvikle begrepsforstaelse, som kan redusere sannsynligheten for at

elevene misbruker ordene.

4.5.2 Historier fra virkeligheten, filmer og caser

Et interessant funn var knyttet til bruk av caser, filmer og historier fra virkeligheten. Flere av
leererne hadde benyttet seg av dette i undervisning av kontroversielle temaer, og ansa det som
en nyttig metode i arbeidet med kjgnnsmangfold; «Caser er fint, og gi de historier og konkrete
eksempler pa folk som har skiftet kjgnn sann at de kan se at folk er folk» (Larer 1). Dette
uttrykkes ogsa av Leerer 2; «Jeg ville brukt historier fra virkeligheten og caser». Larerne
mente historier fra virkeligheten og caser kunne bidra til & normalisere kjgnn, og leere elevene
at «folk er folk» selv om de har et tvetydig kjgnn. Dette knyttet Laerer 1 og Laerer 2
hovedsakelig til at mange elever opplever at de ikke passer inn. Ved & bruke caser og historier
mente leererne at de kan bevisstgjare elevene, og samtidig gke deres kunnskap om temaet.

Leerer 1 poengterer dette:

Ved at man snakker om det ma elevene tenke over det og diskutere. Nar de ser eksempler

fra virkeligheten, utvikler man jo en forstaelse for det og en kritisk sans til hva det er.

Her kom ogsa Lerer 1 med et konkret eksempel fra sin undervisning hvor hun hadde brukt

Psykisk helse med Emma Ellingsen:

Ved & ta i bruk dette kan vi skape gode samtaler i klassen, som den om Emma Ellingsen.
Her sa Emma at hun ikke hadde sett noen som seg far hun var i tenarene. Ved & se

eksempler kan folk lettere finne sin plass og skjenne; Aja, det er s&nn jeg er.
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Et annet konkret eksempel var hentet fra Leerer 6. Hun hadde brukt caser der elevene skulle
diskutere kjgnnsidentitet og legning i undervisningen, etter at de hadde sett Fadt i feil kropp
pa TV2. Nar jeg spurte Lerer 6 hvordan dette fungerte i praksis svarte hun:

Nar vi s& Fadt i feil kropp fikk elevene se mange historier, og da fales det mer ekte. De ser
at det er mennesker pa lik mate. | tillegg sa fungerte caser godt, fordi det pa en mate gver
elevene pa hvordan man skal reagere om man kommer opp i situasjoner der for eksempel

bestevennen sier hen er trans eller homofil. Det fungerte skikkelig bra.

Et sentralt funn ble derfor at bruk av filmer, historier fra virkeligheten og caser kan vere
nyttig for a gke elevenes kunnskap om kjgnnsmangfold og kjennsmangfoldskompetanse.
En av leererne mente ogsa at det kunne veere lurt a hente inn kompetanse utenfra, og se

pa hvilke ressurser som finnes utenfor skolen:

Her tenker jeg man ma ta i bruk de ressursene som finnes utenom skolen, som Resett for
eksempel. De inviterer og gir gratis foredrag og workshop med noen fra Skeiv Ungdom. De
kommer hitt og skal snakke om blant annet kjgnnsidentitet. Ikke for & legge ansvar pa

andre, men for at de som har mer kompetanse kan snakke om det.

Her ser vi flere eksempler pa hvordan ressurser utenfra, historier, videoer og caser
kan brukes i undervisningen til a utvikle kjgnnsmangfoldskompetanse, og
eksempler pa hvordan dette kan veere hensiktsmessig i undervisning.

4.5.3 Laererbgker og litteratur

Det siste funnet er knyttet til bruk av leererbgker og litteratur i undervisning. For det farste kan
leerebgker gi gode faringer for hvordan temaet skal tas opp; «Om man har en bok man er
forngyd med, kan man i stor grad felge den tematiske utviklingen i boka. Jeg tror bgker kan
legge faringer, og forhapentligvis har de som utviklet bgkene satt seg godt inn i
kompetansemalene» (Larer 1). Dette beskrives videre av Larer 2, som byttet
samfunnsfagbok; «I fjor byttet vi samfunnsfagbok fordi den vi hadde ikke traff
kompetansemalene pa det vi mente var riktig mate». Samtalen om bruk av leerebgker ble ogsa
sentralt i det andre intervjuet, hvor Laerer 6 mente at boken de brukte pa ungdomsskolen i dag
fungerte godt, og at de hentet mye inspirasjon herfra til undervisningen, som for eksempel
casene. Pa den maten ble bade lerebgkene sett pa som en mulighet, men ogsa farende for
undervisning av kjgnnsmangfold. Det kan tyde pa at det er viktig at leererne setter seg inn i

hvilket laereverk de velger a benytte seg av.
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For det andre kan man gjennom litteratur gi elevene sma drypp i flere fag, som bidrar til
a gke forstaelsen for og normalisere kjgnnsmangfold. Gjennom litteratur mente leererne at de

kunne gi elevene tilgang til flere livsverdener:

Leerer 4: Litteratur er genialt for & komme inn pa denne type problematikk, gjerne lese
ukonvensjonelle og ikke-binzre fortellinger for eksempel. Da kommer du tett pa
problemstillinger og liv.

Lerer 5: Ja, det & oppleve og sette seg inn i andre livssituasjoner, og her er litteratur et

ypperlig verktay uavhengig av fag.

Ifelge leererne i fokusgruppeintervju 2 var det & introdusere temaet jevnlig gjennom litteratur i
flere fag, uten a gjgre noe stort ut av det, en mate a normalisere kjgnnsmangfold, og pa den

maten gjare det «selvsagt» at begrepet er bredt:

Jeg tror det er lurt & komme med drypp underveis i alle fag. Pronomen blir man bevisst pa
etter hvert, sann som i norsk, om man leser tekster hvor det ikke er noe apenbar kobling til
om hovedperson var eksempelvis gutt eller jente, kan man bruke «hen» bare for & fa det inn

pé den maten.

Her ser vi hvordan leereren mente at det kunne veere nyttig a inkludere kjgnnsmangfold i

litteraturen, ettersom det kan bidra til & utfordre og gi kunnskap om kjgnn.

Oppsummering av kapittelet

De fleste leererne underviser om tema, samtidig opplever flere av leererne kjgnnsmangfold
som kontroversielt og vanskelig. Det var ulikt hvordan leererne forstod kjenn, og hvilken
kjennsmangfoldskompetanse de opplevde & ha. Likevel sa de undervisning av temaet som en
sentral del av a oppfylle lereplanens mandat. Det var videre ulikt hvordan leererne mette og
posisjonerte seg i mgte med kjgnn som kontroversielt tema. Larerne undervise tema pa ulike
mater, men flere hadde god erfaring med a bruke eksempler fra virkeligheten eller caser. |
falgende kapittel vil jeg drafte disse funnene for a belyse problemstillingen; Hvordan
undervise om kjgnnsmangfold i skolen, og hvilke muligheter og utfordringer opplever lerere

med kjgnnsmangfold i samfunnsfagundervisningen?
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5. Drgfting av studiens hovedfunn

| forrige kapittel analyserte og diskuterte jeg funnene i oppgaven. Malet med analysen og
diskusjonen har veert a belyse problemstillingen;

Hvordan undervise om kjgnnsmangfold i skolen, og hvilke muligheter og utfordringer

opplever leerere med kjgnnsmangfold i samfunnsfagundervisningen?

| denne delen av oppgaven skal jeg drgfte studiens hovedfunn i lys av problemstillingen. Jeg
har valgt & dele kapittelet inn i fire overordna kapitler; 1) hvordan larere opplever og forstar
kjennsmangfold, 2) muligheter med kjgnnsmangfold i undervisningen, 3) utfordringer med a
undervise kjgnnsmangfold, og 4) oppsummerende drgfting.

5.1 Hvordan laerere opplever og forstar kjgnnsmangfold

Hvordan larere forstar og opplever kjgnn- og kjgnnsmangfold pavirker undervisningen av
kjgnnsmangfold. Larerne i studien opplevde kjgnnsmangfold som et viktig tema i
samfunnsfag; «[...] Kjgnnsmangfold bar definitivt ha en veldig stor plass i leererens praksis.
Det er var jobb som larere & utfordre denne tanken hos elevene» (Lerer 4). | likhet med
Barhaug (2005) og Kunnskapsdepartementet (2019a; 2019b), mente lererne at
kjennsmangfold bgr undervises normkritisk for & oppfylle samfunnsfagets mandat om a
forberede og skape aktive medborgere som kan vurdere, endre og forandre aktuelle
samfunnsforhold, som de etablerte kjgnnsstrukturene. Gjennom normkritisk undervisning kan
leererne hjelpe elevene a bli kritiske til eksisterende strukturer, fordi man diskuterer de
etablerte normene og hvorfor de eksisterer. Dette sa vi tidligere hos Lerer 5, som mente at
samfunnsfagets oppgave var a «utfordre og forberede elevene pa a fungere i et starre
samfunn». Malet er at de kan forsta og sette seg inn i utsatte grupper og
minoritetsperspektiver. Dette oppleves derimot utfordrende i praksis, og forutsetter at leererne
anser kjgnnsmangfold som en viktig og en del av opplaringsformalet om a skape aktive og
kritiske medborgere (Bgrhaug, 2005; Kunnskapsdepartementet, 2019a; 2019b).

Til tross for at leererne syntes temaet er viktig, opplevde de at kjgnnsmangfold var lite
prioritert, og at skolen bar preg av a veere binar og todelt. Det eksisterer fortsatt
kjgnnsstrukturer og trange kjgnnsnormer som legger faringer for elevene, og leererne opplever
at det biologiske kjgnnet pavirker hvilke forventninger de har til elevene. I likhet med det

NOU 2019: 19 og Rathing (2020) beskriver, mener laererne at tokjgnnsmodellen og
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heteronormativitet er styrende for hvordan de forholder seg til elevene. Det gjgr at den binzere
og todelte strukturen viderefagres, som Rgthing (2020) mener ofte er tilfellet i dagens skole.
Leererne er derimot, i likhet med Nielsen (2018), enig i at kjgnn ikke burde danne normer for
samfunnsstrukturer som begrenser handlingsrommet til elevene.

En av hovedarsakene til hvordan lzrerne opplevde kjgnn i undervisningen, har
sammenheng med hvordan de forstod kjennshegrepet. Leaerernes forstaelse av kjgnn kan grovt
deles inn i biologisk, sosial konstruktivistisk og psykososial forstaelse. For eksempel kan vi ut
ifra resultatene si at Laerer 3, som hadde en mer biologisk forstaelse og liten interesse for
kjgnnsmangfold, ikke underviste kjgnn i samfunnsfag. Lerer 4 og Larer 5 hadde derimot en
mer psykososial tilnerming til kjgnn, og implementerte kjgnnsmangfoldsundervisning i flere
fag. De sa pa kjenn som en viktig faktor for hvordan elevene trivdes pa skolen, og om de falte
seg inkludert i skolemiljget. Dette er i likhet med Nielsen (2018) som mener en psykososial
tilnerming til kjgnn er viktig, fordi man da forstar kjgnn som et resultat av sosial
konstruksjon, og et uttrykk unge bruker for & vise hvem de er og fale seg hjemme i skolen.
Gjennom at lzererne opplever og forstar kjgnn som et bredt begrep, kan de vise starre
variasjon i fremstillingen av kjgnn. Pa den maten kan gkt kunnskap om kjgnnsmangfold bidra
til at elevene opplever flere muligheter til & utvikle egen identitet, og danner et kritisk blikk pa
samfunnsstrukturer som tokjgnnsmodellen. Forstaelsen av kjgnn ser derfor ut til & veere viktig

for hvordan kjgnnsmangfold undervises i skolen.

5.2 Muligheter med kjgnnsmangfold i undervisningen

| teorikapittelet sa vi hvordan NOU 2019: 19 og Rething (2014; 2020) mente kjgnn var sa
grunnleggende i samfunnet, at de fleste menneskene i samfunnet og skolen bidrar til &
viderefare og opprettholde de trange kjgnnsnormene. Et starre fokus pa kjenn i skolen kan
bevisstgjare leererne pa hvilke forventninger de har til elevene, og gi leererne mulighet til &
utvikle og utfordre kjgnnsforstaelsen til elevene.

Gjennom a tilnzerme seg kjgnn som et kontroversielt tema kan leererne ta i bruk ulike
undervisningsmetoder som kan ha overfgringsverdi til elevenes samfunnsliv. For eksempel
kan diskusjoner i klasserommet utvikle elevenes teoretiske kompetanse. Som vi s i kapittel 4,
mente Leerer 5 at diskusjoner var nyttig fordi elevene fikk kastet ut spgrsmal og diskutert
potensielt upassende forstaelser i klasserommet. Dette gir elevene mulighet til & utvikle og

utfordre egen forstaelse og tankemgnstre. Gjennom at elevene far stille sparsmal og bli kjent
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med tematikken pa skolen mente laererne at temaet ville bli mer normalisert, fordi elevene blir
kjent med tematikken og begrepene. De mente at det kan bidra til at elevene unngar a
misbruke ordene fordi det kan gjere elevene i stand til & mgte mennesker med andre meninger
og verdier (Stray & Seetra, 2016; Seetra, 2021a).

Ved a ta i bruk caser, filmer og historier fra virkeligheten kan laererne normalisere
kjonn, og leere elevene at «folk er folk». Her brukte laererne ressurser som fgdt i feil kropp og
psykisk helse pa TV2 og Ikke sper om det episoden om trans pa NRK. Slike
undervisningsmetoder kan bevisstgjere og gi elevene kunnskap og, som lererne papekte,
«gve» elevene pa hvordan de skal mgte medelever med et bredt spekter av kjgnn.

Hvordan kjgnn undervises, og hvilke muligheter samfunnsfagleererne opplever i
undervisningen, henger sammen med bruk av leerebgker. Dersom laerebgkene inkluderer
kjenn i flere kapitler og kompetansemal, far leererne undervisningstips og en paminnelse om a
tematisere kjgnnsmangfold i undervisningen. For eksempel kan det veere naturlig a trekke inn
kjenn under kompetansemalet om sosialisering og hvordan identiteten blir pavirket gjennom
sosialisering (Kunnskapsdepartementet, 2019b). Leerebgkene kan fungere som en rettesnor for
hvordan og nar temaet kan undervises, dersom lerebokforfattere har reflektert over
kjennsmangfold. Dette sa vi at flere av laererne opplevde som nyttig i undervisningen.

Auvslutningsvis vil det & undervise kjgnnsmangfold gi leererne mulighet til & skape et
inkluderende klasserom. Gjennom & undervise kjgnn med en normkritisk tilnzerming, kan
leererne skape gkt toleranse og et inkluderende miljg. Samtidig kan det utfordre elevenes
etablerte kjennsforstaelse, og skape dannende og aktive medborgere som kan forandre og
stille spgrsmal ved samfunnsstrukturer (Bgrhaug, 2005; NOU 2019: 19; Rathing, 2020).

Som vist i kapittel 4, mente Leerer 4 og Leerer 5 at det var viktig at leererne hadde
reflektert over tema slik at de for eksempel brukte pronomen som «hen» for a sgrge for at de
ivaretok og inkluderte alle elevene. Larerne mente dette var viktig for a leere elevene a bidra
til et inkluderende samfunn. Dette er derimot avhengig av at leererne skaper et leeringsmiljg
bestaende av et uenighetsfelleskap med rom for agonistiske diskusjoner (Iversen, 2019;
Mouffe, 2005). For at elevene skal tarre & stille spgrsmal, er det viktig at leereren har etablert
regler for hvordan de skal diskutere kontroversielle temaer og handtere meningsuenighet i
klasserommet. Dette er igjen preget av lererens posisjon og hvilken rolle leereren inntar i
mgte elevenes ytringer, slik at det oppleves trygt for elevene a uttrykke egne synspunkt
(Flesner & Von der Lippe, 2019; Stray & Seetra, 2016; Seetra, 2021a). Mulighetene leererne
opplever for undervisning av kjgnn har derfor sammenheng med etableringen av et

klassemiljg der elevene tarr a dele sine meninger, diskutere sensitive temaer og veere venner
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etterpa (Mouffe, 2005; Satra, 2021a; 2021b). Dette beskriver ogsa flere av laererne som

avgjerende for & undervise kontroversielle temaer.

5.3 Utfordringer med a undervise kjgnnsmangfold

Studien peker pa noen klare utfordringer knyttet til kjgnnsundervisning i samfunnsfag.

Flere av leererne mente at kjgnnsstrukturene var sa etablert i skolen og samfunnet at kjgnn
opplevdes som et kontroversielt og utfordrende tema. Ifglge leererne kan det oppsta
ubehagelige situasjoner i klasserommet som smakommentarer og fnising, og de var usikre pa
hvordan elevene ville reagere i undervisningen om kjgnn. Det gjorde at mange opplevde at det
var vanskelig a ta opp temaet. Cassar, Oosterheert og Meijer (2021) beskriver det som
naturlig at leererne opplever undervisning av kjgnn som potensielt sarbart, og derfor unngar a
ta opp temaet. Dette sa vi at Oulton m.fl (2004) og Rathing (2019) ogsa beskrev i teorien. De
papekte at lerere kviet seg til & undervise kontroversielle temaer fordi de kjente pa radvillhet
nar elevene ytret seg negativt. Det kan forklare hvorfor lzererne opplevde kjgnnsmangfold
som et ubehagelige tema i undervisningen. En konsekvens av dette var at lsererne underviste
lite om kjgnnsmangfold. Selv om kjgnn kan medfgre ubehag for leerere og elever, mener
Rathing (2019) at dette ubehaget er sentralt for at elevene skal leere & utfordre de normative
praksisene som eksisterer. Det betyr at selv om undervisning kan medfgre ubehag, kan
undervisning av kjgnn som et kontroversielt tema bidra til & utvikle elevene til kritiske,
deltakende og aktive medborgere (Bgrhaug, 2005; Kunnskapsdepartementet, 2017).

Nar kjenn oppleves og forstds som et potensielt kontroversielt tema, har teorien papekt
betydningen av kompetanse for & kunne undervise og handtere situasjonene som kan oppsta.
Anker og Von der Lippe (2016) viser at kontroversielle temaer ofte er utfordrende & undervise
nar laerere opplever at de ikke har tilstrekkelig faglig kompetanse. For eksempel valgte
lererne ofte & undervise normkritisk om kjgnnsroller, som de hadde mer kompetanse og
erfaring med. Samtidig, som vist i analysen, gjorde de sjeldent dette om kjenn. Dette kan
tolkes som at leererne opplevde a ha kompetanse til a undervise normkritisk om kjgnnsroller,
men at de manglet ngdvendig kompetanse til & gjennomfare normkritisk undervisning om
kjgnn. A undervise kjgnnsmangfold forutsetter derfor at laererne har nok kompetanse til & fale
seg trygge pa a undervise normkritisk (Rgthing, 2014).

Normkritisk undervisning ble sett pa som noe av det viktigste samfunnsfaglearere gjor

for & oppfylle samfunnsfagets mandat om a utvikle elever som kan forholde seg kritisk til
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samfunnsstrukturene. Larerne er derfor, i likhet med NOU 2019: 19 og Rething (2020), enig
om at det & undervise normkritisk er en viktig del av ansvaret til samfunnsfaglearere. Dette sa
vi 0gsa i analysen, som viste at leererne falte leererutdanningen ikke ga de kompetanse til
undervise kjgnnsmangfold. Det er derfor en utfordring at noen av leererne opplever at de
mangler kjgnnsteoretisk kompetanse, som igjen gjer det utfordrende a undervise normkritisk
og handtere uforutsette situasjoner relatert til kjgnn i klasserommet. Dette er i trad med
Cassar, Oosterheert og Meijer (2021, s. 667), NOU 2019: 19 og Rething (2020) som mener
leererne trenger & gke sin kjgnnsteoretiske kompetanse for a undervise kjgnnsmangfold

normkritisk i stgrre grad.

5.4 Oppsummerende drgfting

Stradling (1984) beskriver fire faktorer som pavirker hvorvidt lzerere underviser
kontroversielle temaer. Flere av laererne opplevde at de manglet kompetanse og kunnskap til &
undervise kjgnnsmangfold. Dette er i trad med Stradling (1984) sin farste faktor om at
kompetanse til & forsta innholdet og finne passende undervisningsmetoder, er avgjerende for
om man underviser kontroversielle temaer. Studien viser ogsa at kjgnnsmangfoldundervisning
pavirkes av hvordan lzrerne forstod kjgnn, og hvilken betydning de mener kjgnnsmangfold
har i skolen. For eksempel hadde Lerer 4 og Larer 5 kompetanse om kjenn. Det gjorde at de
var trygge pa a undervise kjgnn normkritisk, og inkluderte kjgnnsmangfold i flere fag
gjennom a for eksempel bruke kjgnnsngytrale ord som «hen». Den opplevde
kjennsmangfoldskompetansen hos lzrerne kan derfor, i henhold til mine funn og teori pa
omradet, antas & veere styrende for undervisningen, og manglende kompetanse kan gjere det
utfordrende for lererne a undervise om kjgnnsmangfold. Dette peker i retning av at leererne
trenger a fa styrket kompetansen om kjgnnsmangfold.

Den andre faktoren Stradling (1984) papeker er faktorer ved selve skolen, hvordan den
er strukturert, klasseromsdesign og elevenes kjennskap til lignende temaer. Som nevnt var
lererne opptatt av leeringsmiljg og relasjoner for & undervise kontroversielle temaer. En
konkret utfordring er derfor knyttet til etableringen av et klasseromsmiljg med et fellesskap
hvor det er apenhet og toleranse for a diskutere og ha motstridende meninger (Andresen,
2020). Det innebeerer hvorvidt man har etablert et klasseromsmiljg der man kan ta opp
kjennsmangfold pa en god og inkluderende mate, hvor alle meninger og uenigheter blir
akseptert (Andresen, 2020; lversen, 2019; Mouffe, 2005). For eksempel sa Larer 4 at de fort
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hadde 150 forskjellige elever pa skolen han jobbet pa, og at det var store klasser. Det stiller
store krav til at leereren blir kjent med elevene, og forholder seg til tema pa en mate som bade
utfordrer og ivaretar alle elevene.

Lererne opplevde at skolene var god pa a legge til rette for og organisere utvikling av
kjennskompetanse, dersom det var et behov pa den aktuelle skolen. Det var derimot ingen
kjente tilfeller av elever som var trans eller hadde tvetydig kjgnnsidentitet der leererne jobbet i
dag. Det var derfor uvisst hvilken kjennskap elevene hadde til temaet. Men, som vist hos
Leerer 6, kan det virke som at elevene i liten grad hadde kjennskap til kjgnnsidentitet, ettersom
de spurte leereren hvorfor transpersoner matte bytte kjgnn og ikke bare var homofile. Laererne
opplevde derfor at temaet var nytt og ukjent for mange av elevene, og kan veare med pa a
forklare utfordringen lzererne opplevde med a skulle ta opp temaet. Det gar inn i den tredje
faktoren som Stradling (1984) papekte, nemlig temaet, hvilke spgrsmal det kan frembringe og
hvordan temaet kan pavirke elevene. Som vi har sett, syns flere av leererne det var utfordrende
a undervise om kjgnnsmangfold fordi de var redd for a sare eller utelukke noen i
undervisningen, og gnsket at alle elevene skulle bli inkludert og mgtt pa en god mate.
Samtidig opplevde flere av laererne at temaet kunne generere fordomsfulle holdninger og
ytringer, og som Lerer 1 papekte, var det utfordrende & mgte elever med sterke meninger og
holdninger. Dette beskriver ogsa Hess (2004) og Andresen (2020) som en av mange faktorer
som pavirker hvordan laerere underviser kontroversielle temaer som kjgnn.

Avslutningsvis trengs det, som NOU 2019: 19 beskriver et kompetanselgft blant
leerere for at kjgnnsmangfold skal fa en starre plass i undervisningen. At kjgnn er lite nevnt i
leereplanverket i samfunnsfag og samfunnskunnskap, gjer det utfordrende for lzerere &
undervise kjgnnsmangfold. Mye av ansvaret om & innfri formalet for opplaeringen som
fremkommer i utdanningsdokument, som laereplanverket, ligger pa leererne. De star overfor en
utfordrende oppgave der de skal omsette de politiske idealene til en undervisningspraksis som
oppleves relevant for elevene. Dette skal gjeres i en skolehverdag som er preget av mye
fagstoff, tidspress og, som vist, ofte styres av eksamen og vurderinger (Andresen, 2020). En
viktig systemfaktor for a legge til rette for gkte muligheter til & undervise temaet, er derfor a
starte hgyere opp i systemet (Hess, 2004; Andresen, 2020). Dersom laererutdanningen
vektlegger kjgnn- og kjgnnsmangfold, og gir leererne ressurser i hvordan de kan mgte
tematikken, vil leererne bli mindre avhengig av a utvikle kompetanse pa bakgrunn av egne
interesser og opplevelser. For eksempel kan det a legge til rette for kurs og videreutdanning gi
lererne den ngdvendige kompetansen som gjer de trygge pa a undervise kjgnnsmangfold
normkritisk. Samtidig opplever laererne i studien at det i dag er mer fokus pa kjgnn, og flere
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muligheter for elevene til & gjgre kjgnn. Dette er i trad med Nielsen (2018), og indikerer at
pedagogikken gar i retning av & ha et starre fokus pa kjgnnsmangfold. Denne studien viser
derfor at det er viktig at Kunnskapsdepartementet gir faringer for hvordan kjgnn skal

undervises eller legger til rette for et kompetanselgft.
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6 Avslutning

| denne oppgaven har jeg med utgangspunkt i to fokusgruppeintervjuer med seks
samfunnsfagleerere undersgkt problemstillingen;

Hvordan undervise om kjgnnsmangfold i skolen, og hvilke muligheter og utfordringer

opplever leerere med kjgnnsmangfold i samfunnsfagundervisningen?

| forrige kapittel sa jeg studiens funn opp mot tidligere forskning og det teoretiske
rammeverket. | dette kapittelet skal jeg oppsummere hovedfunnene i studien, se pa didaktiske

implikasjoner og komme med forslag til videre forskning.

6.1 Oppsummering av studiens hovedfunn

Svaret pa problemstillingen er komplekst. Undervisning og leering er sammensatt og pavirkes
av mange faktorer knyttet til elevene, leereren, skolen og de politiske fgringene. Laererne star
overfor en krevende oppgave der de skal omsette de politiske idealene til faktisk undervisning
som oppleves meningsfull for elevene, og skape aktive, deltakende og kritisk tenkende
medborgere. Med bakgrunn i leereplanverket og skolens tilrettelegging star leererne i stor grad
pa egne bein nar det kommer til & utvikle kompetanse og finne en tilnerming til kjgnn i
undervisningen (Kunnskapsdepartementet, 2017, 2019a, 2019b).

Et av malene til samfunnsfaget er & utvikle elevene til aktive medborgere, som bidrar
til et rettferdig samfunn der kjgnn, kjgnnsidentitet og kjennsuttrykk ikke pavirker individets
handlingsrom og livsutfoldelse (NOU 2019: 19, s. 39). Faget skal gi elevene innsikt i
samfunnsstrukturer, hvordan samfunnet pavirker individets valg og majoritets- og
minoritetsperspektiver. Dette innebzarer a gi innsikt i hvordan kjegnnsstrukturer er etablert i
skolen, hvordan elevene er med pa a reprodusere disse og hvordan strukturene kan legge
faringer for individets liv og identitetsutvikling.

Det overordna funnet i oppgaven er at lzerernes kjgnnsmangfoldskompetanse og
hvordan lererne forstar kjgnn pavirker hvordan de underviser om kjgnnsmangfold, og hvilke
muligheter og utfordringer lzererne opplever i undervisningen. Studien viser at de laererne som
har personlige erfaringer med kjgnnsmangfold ansa temaet som viktigere og etterstrebet a
undervise kjgnnsngytralt i flere fag. Laererne som ikke hadde personlige erfaringer, virket &

vaere mindre opptatt av kjgnnsmangfold, og prioriterte andre kontroversielle temaer ut fra
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interesser eller undervisning om kjgnnsroller i undervisningen. Flere av leererne mente kjgnn
var potensielt ubehagelig & undervise. Det skyldtes at det krevde kompetanse om
kjennsmangfold for & kunne besvare spgrsmal, og handtere uforutsette situasjoner og
kommentarer. Dette viser at leererens kompetanse har betydning for hvordan undervisning om
kjennsmangfold foregar.

Flere av leererne mener de er gode pa a undervise normkritisk i samfunnsfag, men at
de ikke har undervist normkritisk om kjenn. Det kan henge sammen med at laererne syntes det
er ubehagelig a utfordre kjgnnskategoriene, fordi de oppleves sa integrert i skolen og elevenes
forstaelse. For at leererne skal kunne undervise om kjgnnsmangfold normkritisk trenger de a
oppleve at de har kompetanse til & handtere de uforutsette ytringene og situasjonene som kan
oppsta. Samtidig er det viktig a ikke ukritisk legge bort forstaelsen av kjgnn som en todelt
struktur, men & ha en innfallsvinkel der man lzerer elevene a forholde seg kritisk til hvorfor det
er en sa etablert struktur.

Learerhverdagen er preget av tidspress, stofftrengsel og en rekke faringer som pavirker
hva og hvordan leererne underviser (Andresen, 2020). Dagens leereplan i samfunnsfag og
samfunnskunnskap nevner kjgnn i begrenset grad bade under kjerneelementer, tverrfaglige
temaer og kompetansemal (Kunnskapsdepartementet, 2019a; 2019b). Oppgaven har vist at
flere av lererne tok utgangspunkt i kompetansemalene nar de planla undervisningen. Dette er
problematisk, fordi det stiller store krav til at leereren har kompetanse til a inkludere og
problematisere kjgnn under kompetansemal der det ikke nevnes. 1 tillegg er det mange andre
store og viktige kompetansemal, og det er ingenting som tyder pa at kjgnn er viktigere enn
andre kompetansemal. Samtidig opplever larerne et skifte der det er stadig gkende bevissthet
rundt kjgnn- og kjgnnsmangfold. Slik denne studien viser, vil hva som vektlegges i
undervisningen pavirkes av lzererens kompetanse, interesser og skjgnn. Studien gir ogsa
inntrykk av at tydelige leereplaner og formal vil gjare det lettere for leererne & undervise om

kjgnnsmangfold.

6.2 Implikasjoner for undervisning i samfunnsfag

Som nevnt innledningsvis, har det overordna formalet med studien veert & gi et innblikk i
hvordan samfunnsfaglarere underviser om kjgnnsmangfold. Her vil jeg redegjere for noen

didaktiske implikasjoner som kan trekkes fra studien.

65



Jeg opplever at kjgnnsmangfold er et tema leererne mener er viktig a sette sgkelys pa i
samfunnsfaget, men at flere leerere ikke vektlegger eller problematiserer temaet. Den farste
implikasjonen er at kjgnn kan og bgr handteres som et potensielt kontroversielt tema i
samfunnsfagundervisningen. Studien har vist at de lzererne som underviste om
kjsnnsmangfold, forholdt seg til og opplevde temaet som kontroversielt. A reflektere over
hvordan man handterer kontroversielle temaer og hvilken rolle man inntar som lerer, kan
derfor veere nyttig for & skape en undervisning som hjelper elevene med & se hvordan
kjgnnsstrukturer fungerer i samfunnet.

En annen implikasjon er at hvilke temaer man fokuserer pa i undervisningen beerer
preg av kompetansemal, interesser og kompetanse. Som datamaterialet viser er dette ofte
styrende for undervisningen, og det er derfor viktig at man som lerer er bevisst egen praksis
og forstaelse av kjgnn. Undervisning om kjgnnsmangfold krever at leerere etterstreber og
opparbeider seg kunnskap om elevene, og etablerer et klassemiljg der det er rom for a ta opp
og diskutere temaer som kan oppleves sérbare for noen. A bruke tid pa & bygge relasjoner og
etablere normer for diskusjon av kontroversielle temaer kan vare nyttig. | tillegg har
oppgaven vist til konkrete undervisningsmetoder for & undervise om temaet. Ved a lese denne
oppgaven vil man forhapentligvis fa forstaelse for utfordringer som kan oppsta i undervisning
om kjgnnsmangfold, samt fa informasjon og inspirasjon til & vektlegge kjenn i

undervisningen, og fa tips til undervisningsmetoder pa temaet.

6.3 Begrensninger og forslag til videre forskning

Avslutningsvis vil jeg trekke frem innfallsvinkler til videre forskning. For det farste vil
metodiske valg pavirke begrensninger og gyldighetsomradet til studien. Det kan veare en ide &
utforske temaet med en annen metodisk tilngerming som observasjon. Jeg har benyttet meg av
intervju, og ikke fatt observert hvordan kjgnnsmangfold utspiller seg i klasserommet og
leererens yrkesutgvelse. Jeg kan heller ikke hevde at undervisningsmetodene eller strategiene
lererne benytter seg av fungerer i praksis. A bytte ut intervjuer med observasjoner, kan gi ny
og spennende innsikt i hvilke muligheter og utfordringer som kan oppsta i klasserommet ved
undervisning av kjgnnsmangfold.

For det andre har jeg gjennomfart en kvalitativ studie som forsker pa leerernes praksis,
ettersom NOU 2019: 19 mente dette var en mangelvare for a kunne si noe om
kjgnnsmangfold i skolen. Denne studien har kun sett pa temaet fra et leererperspektiv, og kan
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ikke gi kunnskap om elevperspektivet og hvordan elevene opplever undervisningen. Det
kunne derfor veert interessant a undersgke elevperspektivet, og hvordan de opplever og forstar
kjsnnsmangfold. A utforske og diskutere bade larernes og elevenes erfaringer kan gi ny og
nyttig kunnskap, og forstaelse for hverandres opplevelse av undervisning om kjgnn i skolen.

Det kunne ogsa vert interessant & undersgke om de laererne som har undervist lenge
etter leereplanene fra Kunnskapslaftet 2006, opplever at undervisning om kjgnnsmangfold har
endret seg etter Kunnskapslgftet 2020. Her kunne det veert spennende a se om lzrerne
opplever at det blir enklere eller mer utfordrende & undervise kjgnnsmangfold, sett opp mot
hvordan kjgnn kommer til uttrykk i de to leereplanverkene.

Auvslutningsvis vil utvalget fa betydning for studiens gyldighetsomrade. Larerne jeg
intervjuet var relativt nyutdannet, og flere hadde kort undervisningserfaring. I tillegg jobbet
alle lzererne pa skoler preget av kulturell og etnisk homogenitet. Funnene kan derfor ikke sies
a ha statistisk generaliserbarhet, men dette var som nevnt innledningsvis, ikke hensikten med
oppgaven. Isteden har hensikten veert overfarbarhet, og det kan antas at andre faglaerere
kjenner seg igjen i fenomenet jeg har undersgkt. Jeg haper derfor at studiet kan bidra til
utvide forstaelsen for hvorfor kjenn er et dagsaktuelt tema i samfunnsfaget, og gi inspirasjon

til & vektlegge temaet i undervisningen.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Intervjuguide til masteroppgave «Kjgnnsmangfoldsundervisning»

Problemstilling: Hvordan undervise om kjgnnsmangfold i skolen, og hvilke muligheter og utfordringer opplever
leerere med kjgnnsmangfold i samfunnsfagundervisningen?

Intervjuguide med temaer og hjelpesparsmal til fokusgruppeintervju.

Oppvarmingsspgrsmal (alle svarer pé disse):

e  Hvilke fag underviser du i?
e Hvor lenge har du undervist?
e Hvordan vil dere beskrive klassene dere har i samfunnsfag?

Refleksjonsspgrsmal:

Tema 1: Mangfold og kjgnnsmangfold

e Hvordan forstar dere kjgnn?

e Hva betyr mangfold for dere?

e Hva tenker dere pa nar dere hgrer ordet kjgnnsmangfold?

e Hva handler kjgnnsmangfold for dere om i skolesammenheng?

e Hvordan forstar dere kjgnnsmangfoldskompetanse og kritisk mangfoldskompetanse? Hvilken plass
har dette i undervisning i dag?

e Hvordan har leererutdanningen og arbeidsplass lagt til rette for at dette kan utvikles?

e Hva tenker dere er viktig & tenke pa ndr det gjelder undervisning om kjgnn for  skape kritisk
mangfoldskompetane?

Tema 2: Samfunnsfagets rolle, helse og livsmestring?

e Hvordan tenker dere man kan tilegne seg kjgnnsmangfoldskompetanse?
e Arbeidet med kjgnnsmangfold i lys av helse og livsmestring
e Hva betyr det for dere & jobbe med kjennsmangfold i samfunnsfag?

Tema 3: Normkritisk pedagogikk

e Hvordan tenker dere man kan undervise normkritisk i klasserommet?
e  Erdet plass til dette i dagens undervisning?
e Hvilke muligheter og utfordringer opplever dere ved normkritisk undervisning?

Tema 4: Ubehagets pedagogikk og tryggerom

e Hvilken betydning tenker dere trygge rom har for undervisning av kjgnnsmangfold?

e Har dere erfaringer med trygge rom?

e Hvordan skaper dere eventuelt et trygt rom?

e Vil dere si at det er viktig at elevene faler seg trygge i klasserommet for & diskutere kontroversielle
sparsmal/kjennsmangfold? Hvorfor det?

Tema 5: Undervisning av sensitive og kontroversielle tema

e Hva tenker dere om & bruke temaer i undervisningen som dere vet kan oppleves sensitivt eller
kontroversielt for elevene?

e Har dere erfaring med sensitive tema?

e Hvordan kan kjgnn oppleves som et sensitivt tema?

Tema 6: Erfaringer i undervisning
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e Positive og negative erfaringer i undervisningen?
Tema 7: Muligheter i undervisning (eksempel pa undervisningsmetoder)

e Har dere noen eksempler pa hvordan dere har undervist kjgnnsmangfold?
e Hvordan planlegger dere for kjgnnsmangfold i undervisningen?

e Diskusjoner — hvor eventuelt legge til rette for dette?

e Hvordan kan man arbeide med elevenes holdninger og forstaelse av kjgnn?

Tema 7: Utfordringer i undervisning

e Hovilke utfordringer ser dere i undervisning av kjgnnsmangfold?
e Erdet noen temaer dere helst ikke vil bergre i undervisningen? Hvorfor?
e  Erdet noen situasjoner (sosialt/faglig) der «kjgnnsmangfoldstematikk» er utfordrende?

Tema 8: Kritisk tenknings plass i undervisningen i samfunnsfag

e Hva legger dere i kritisk tenkning?
e Hvordan kan kritisk tenkning veere viktig for kjsnnsmangfoldskompetanse.

Avslutningsspgrsmal:

e  Erdet noe dere vil legge til?
e  Oppsummere rettigheter og veien videre
e Informere om prat om resultatene

Temastartere og sitater som utgangspunkt for samtale (ved behov):

«Skal man undervise kontroversielle spgrsmal eller temaer bgr det undervises apent og ulike lgsninger
bar presenteres s& upartisk som mulig (Seetra, 2021, 5.96).

«Undervisning som ikke kun bekrefter og reproduseres elevenes vante forestillinger, men som utfordrer
maktforhold, kan skape engasjement og nysgjerrighet, men ogsé aggresjon og kriser for elevene» (Kumashiro
2002, gjengitt i Rathing, 2019, 5.42).

«Kritisk mangfoldskompetanse kan brukes til & undersgke en bredere tilnzerming til mangfold gjennom
a skape et kritisk blikk pa de etablerte kjgnnsstrukturene i samfunnet. Ved a lgfte kjsnnsmangfold som begrep og
skape en kritisk mangfoldskompetanse kan vi hjelpe barn og unge med & utvikle selvforstaelse og se kjgnn med
et kritisk blikk» (Rgthing, 2014, s.601)

«Normkritisk pedagogikk og undervisning er viktig fordi elevene sosialiseres i skolen og skolen legger
normative fgringer for hva skolen skal undervise om kjgnn. Normkritisk pedagogikk handler om & utfordre de
normene og strukturene vi tar for gitt i var egen levemate.» (Rething, 2014, s.601).

«Skolen har derfor en unik mulighet til & problematisere de sosiale strukturene som pavirker kjgnn og
hvordan disse virker i samspill med hverandre» (Grénnés & Ljungquist, 2015, s.152).

«Skolen skal gi elevene historisk og kulturell innsikt og forankring, og bidra til at hver elev kan ivareta
og utvikle sin identitet i et inkluderende og mangfoldig fellesskap. [...] Skolen skal statte utviklingen av den
enkeltes identitet, gjare elevene trygge pa eget stasted, samtidig som den skal formidle felles verdier som trengs
for & mate og delta i mangfoldet, og dpne darer mot verden og framtiden» (Kunnskapsdepartementet, 2017)
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Kjgnnsmangfoldsundervisning»

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & undersgke opplevelsen
lerere har med kjgnnsmangfold i undervisning. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebere for deg.

Formal

Som en del av min avsluttende masteroppgave ved Universitet i Oslo gnsker jeg a forske pa
samfunnsfaglereres opplevelse og erfaringer med kjgnnsmangfold i undervisningen. Kjgnnsmangfold
i denne oppgaven dreier seg om elever som bryter med de tradisjonelle kjgnnsnormene. Det dreier seg
om a skape stgrre aksept og muligheter a vise og gjare Kjgnn pa. Dette dreier seg om bade biologisk,
sosialt og psykologisk kjgnn, og apne opp mangfoldet av kjennsuttrykk og kjgnnsidentitet. Mangfold
er noe vi mennesker omgir oss med og representerer hele tiden. | overordna del av fagfornyelsen er det
et tydelig fokus pa kulturelt og etnisk mangfold, samtidig blir ikke kjgnn nevnt som en spesifikk del av
mangfoldsbegrepet. Ifalge NOU rapporten «Jenterom, Gutterom og mulighetsrom» (2019:19 s.25-27)
trengs det mer kunnskap om skoler og leereres praksis, og de papeker at det mangler nyere forskning
som forteller noe om hvordan leerere underviser kjgnnsmangfold i dag. Hensikten med oppgaven er a
undersgke leereres opplevelse av kjgnnsmangfold, hvordan og om lerere underviser kjgnnsmangfold,
og hvilke muligheter og utfordringer de ser ved & undervise i temaet. Oppgaven vil benytte seg av
teoretiske innfallsvinkler som normkritisk pedagogikk og undervisning av sensitive og kontroversielle
temaer, som ogsa vil danne forskningsspgrsmalene i analysen. Problemstillingen i oppgaven er:

Hvordan undervise om kjgnnsmangfold i skolen, og hvilke muligheter og utfordringer opplever lerere
med kjgnnsmangfold i samfunnsfagundervisningen?

Formalet med studien er & kunne si noe om larerens egne erfaringer og hvordan undervisningen av
kjennsmangfold byr pa muligheter og utfordringer.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

Farsteamanuensis Eline Wiese ved Institutt for leererutdanning og skoleforskning pa Universitetet i
Oslo er ansvarlig for prosjektet. Masterstudent i samfunnsfagdidaktikk Caroline Westerheim vil sta for
innhenting og behandling av data i studien

Hvorfor far du spgrsmal om & delta?
Du far spgrsmal om a delta i undersgkelsen da du er utdannet samfunnsfaglerer med arbeidserfaring
som fra videregaende eller ungdomsskole. Det vil vere 6-8 laerere som far henvendelsen.

Hva innebarer det for deg & delta?

Dersom du velger a delta i prosjektet vil det gjennomfares et fokusgruppeintervju pa skolen sitt
personalrom. Totalt vil intervjuet vare i 1-1,5 time og besta av 3-4 samfunnsfaglarere. Her vil vi
diskutere kategoriene mangfold, kritisk mangfoldskompetanse, kjgnnsmangfold, muligheter og
utfordringer i klasserommet knyttet til kjignnsmangfold, normkritisk undervisning, kritisk tenkning og
erfaringer med undervisning av sensitive og kontroversielle temaer.
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Jeg vil bruke diktafonappen til Universitet i Oslo til & ta opptak av intervjuene. Denne appen krypterer
innholdet automatisk og sender det til «nettskjema» pa UiO. Lydopptaket vil ikke bli lagret pa mobilen
eller i appen. Lydopptaket vil lagres pa elektronisk gjennom diktafonappen pa prosjekts sikre
lagringsomradet via UiO. Intervjuene vil bli transkribert og anonymisert. De transkriberte notatene vil
lagres pa en sikker server pa UiO. Etter transkripsjon vil data bli oppbevart anonymt og vil ikke
inneholde noe form for gjenkjennbare data som kan spores tilbake til deg eller skolen. All informasjon
som gis i intervjuene vil bli behandlet konfidensielt i trad med .

| etterkant av intervjuet vil jeg sende deg en oppsummering av de viktigste funnene, hvor du vil ha
mulighet til & kommentere analysen av materialet.

Det er frivillig & delta

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

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket til Den nasjonale
forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH, 2021). Samtykke vil forega
muntlig i fokusgruppeintervjuet og vil ikke vare en del av det transkriberte materialet. Det er kun jeg
som student som vil ha tilgang til materialet.

For a ivareta personvern vil jeg benytte koder som Larer 1. | tillegg vil jeg erstatte navn og
kontaktopplysning med samme kode og lagre adskilt fra gvrig data pa forskningsserveren min pa UiO.
Det transkriberte materialet vil krypteres og lagres innelast pa mitt hjemmekontor.

Hva skjer med opplysningene dine nar vi avslutter forskningsprosjektet?

Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er
juni 2022. Etter prosjektslutt vil alt av opptak, transkriberinger og kontaktopplysninger slettes, og det
transkriberte materialet vil makuleres.

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

Pa oppdrag fra lektorprogrammet ved universitet i Oslo har Personverntjenester vurdert at
behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
 innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av opplysningene
o afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
o & faslettet personopplysninger om deg
o asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med Lektorprogrammet ved Universitet i Oslo ved Eline Wiese. Epost eline.wiese@ils.uio.no
eller masterstudent Caroline Westerheim ved carolwe@student.uio.no

e Vart personvernombud: Vart personvernombud: Roger Markgraf-Bye, e-post roger.markgraf-
bye@admin.uio.no og personvernombud@uio.no eller pa telefon: 90 82 28 26

Hvis du har sparsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt
med:
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e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15 00.

Med vennlig hilsen

Eline Wiese Caroline Westerheim
(veileder) (Masterstudent)
Samtykkeerklaring

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Kjgnnsmangfold i samfunnsfagundervisning, og
har fatt anledning til & stille spgrsmal. Jeg samtykker til:

O adelta i fokusgruppeintervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Vurdering fra NSD

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

53215%

Prosjekttitte]

Kjennsmangfoldundervisning

Behandlingsansvarlig institusjon

Universitetet i Oslo / Det utdanningsvitenskapelige fakultet / Institutt for lererutdanning og skoleforskning
Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Eline Wiese, eline wiese(@ils uio.no, tIf: 22844445

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudiom

Kontaktinformasjon, student

Camiinc Westerheim, caroline_westerheim@wang.no, tif: 47759121
Prosjektperiode

12.02.2022 - 05.06.2022

Yurdering (1)

01.03.2022 - Vardert

OM VURDERINGEN

Personverntjenester har en avtale med institusjonen du forsker eller studerer ved. Denne avialen innebarer at
vi skal gi deg rAd slik at behandlingen av personopplysninger i prosfektet ditt er lovlig etter
personvernregelverket,

Personverntjenester har nd vurdert den planlagte behandlingen av personopplysninger. Var vardering er at
behandlingen er lovlig, hvis den gjennomfares slik den er beskrevet i meldeskjemaet med dialog og vedlegg.

DEL PROSIEKTET MED PROSIEKTANSVARLIG

For studenter er det obligatorisk 4 dele prosjektet med prosjektansvarlig (veileder). Del ved & wykke pé
knappen «Del progjekts i menylinjen everst i meldeskjemaet. Prosjektansvarlig bes akseptere invitasjonen
innen en uke. Om invitasjonen utlaper, mi han‘hun inviteres pa nytt.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til den datoen som er oppgitt i
meldeskjemast.

LOVLIG GRUNNLAG

hitpsalimeldesigema.nad nofurdenng/a 1 fe2096-abld-430-900c-63bEI8 040350 13
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08.05.2022. 1348 Maldeskjerma for bohanding av personoppiysainger
quehanlmﬂmmykkehdemulbewmavmdmw Viir vurdering er
at prosjektet legger opp til et samtykke | samsvar med kravene 1 art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake.

Lovlig grunnlag for bebandlingen vil dermed viere den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art,
6 nr. | bokstav a.

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

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

formdlsbegrensning (art. 5.1 b), ved at pmonopplysnmget samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formil, og ikke behandles til nye, uforenlige formdl

dataminimering (art, 5.1 ¢), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og nedvendige
for formalet med prosjektet

lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn nedvendig for & oppfylle
formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
S4 lenge de registrerte kan identifiseres | datamaterialet vil de ha falgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting
{ant. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

Personverntjenester vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte vil motta oppfylier lovens
krav til form og innhold, jf art. 12.1 og art. 13.

Vi minner om at hvis en registrert tar kontakt om sine rettigheter, har behandlingsansvarlig institusjon plikt
til 4 svare innen en méned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

Personverntjenester legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvemforordningen om
riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art, 32).

Ved bruk av databehandler (sporreskjemaleverander, skylagring eller videosamtale) md behandlingen
oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leveranderer som din institusjon har aviale
med,

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere falge interne retningslinjer og/cller ridfore dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER
Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det viere nedvendig &
melde dette til oss ved & oppdatere meldeskjemact. Fer du melder inn en endring, oppfordrcrwdegnu lese

om hvilke type endringer det er nodvendig 4 melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pd svar fra oss for endringen gjennomfores.
OPPFALGING AV PROSIEKTET

Personverntjenester vil folge opp ved planlagt avslutning for 4 avklare om behandlingen av
personopplysningene er avsluttet.
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Lykke til med prosjektet!
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