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Forord

Det er med et visst vemod jeg na sitter og skriver de siste ordene av masteroppgaven. Dette har
veert en leererik, frustrerende og sveert spennende prosess. Fem ar pa hgyskolen er over, og en
ny epoke star for tur. Arbeidet med masteroppgaven har bade gitt meg fornyet innsikt om meg
selv, og noen perspektiver og erfaringer jeg gnsker a bringe med meg videre. Jeg haper denne
oppgaven vil kunne bidra med noen perspektiver inn i den pedagogiske diskusjonen rundt
kulturelt mangfold i skolen, og hvordan man tenker rundt dette mangfoldet. Vare internaliserte
holdninger og tankemgnstre er ofte inngangsporten til & forstd hvordan vi handler. Denne
oppgaven er saledes pad mange mater rettet mot a undersgke det indre sjelelivet, som Knut

Hamsun sa mesterlig beskriver i sin roman, Sult:

Under denne frugteslgse Anstrengelse begyndte der igen at komme Uorden i mine
Tanker, jeg falte, hvorledes min hjerne formelig slo Klik, mit Hoved temtes, tamtes,
og det stod tilsidst let og uden Indhold tilbage paa mine Skuldre. Jeg fornam denne
glanende Tomhed i mit Hoved med hele Legemet, jeg syntes mig selv udhulet fra gverst
til nederst. (Hamsun, 1890, s. 45).

A gd i seg selv er med andre ord en krevende begivenhet, men ogsa helt ngdvendig for & forst&
hvordan man tenker og handler. Jeg vil fa lov til & takke mine fantastiske veiledere, Vibeke
Solbue og Tjalve Gjgstein Madsen, som har bidratt med konstruktive tilbakemeldinger i

skriveprosessen. Takk for spennende diskusjoner og deres engasjement for mitt prosjekt.

Jeg vil ogsa takke familie, venner og kjeereste for god stette og tro pa meg. Ikke minst takk til

mine Kjere studievenner. Dere er alle uvurderlige.

Bergen, 15. mai 2019

Joakim Byrknes Nymark



Abstract

This master thesis studies teachers” perspectives on cultural diversity, through analysing their
critical reflections. The aim of the study is to gain insight on how teachers approach cultural
diversity. Here, the term critical reflection is used analytically, in light of culturally responsive
pedagogy — as a door opener to teachers dysconscious thinking, offering knowledge on their
own attitudes and actions as teachers in diverse schools. The data material consists of four
individual, semi-structured interviews, whereas two of the teachers teach at the same school,
but at different grades. All four participants teach at grades 1 till 10, at two rural and two urban
schools. On the basis of culturally responsive pedagogy, | have constructed an analytical tool
for analysing the teachers” critical reflections. This analytical approach aims at studying three
main categories. These are; cultural consciousness, moral responsibility and resource-

orientation.

The findings show that both cultural consciousness and moral responsibility is needed for
teachers to develop critical consciousness through their attitudes and actions. In large, the
teachers show that they are conscious of which implications cultural diversity might have for
teaching practice, and that they in some occasions wish to act through empowering students”
experiences and backgrounds in the classroom. However, the notion of equity is sometimes
replaced by equality, and the dichotomy of “us” and “the other” is established. In spite of this,
the teachers indicate, through their moral responsibility, that they wish to act in order to
enhance students” cultural embeddedness and critical thinking through dialogue and
intersubjectivity. Conditions for resource-orientation is viewed through self-reflexivity on
macro- and micro- levels. The macrolevel shows a kind of consciousness directed at the
structural/organisational framework and power-relations in the schools, which may inhibit
safeguarding of diverse learners. The microlevel of self-reflexivity show how the teachers
emphasize pedagogical changes aimed at incorporating students” backgrounds through
acknowledging each student in the classroom, as well as a critical usage of textbooks. In
addition to this, communication and cross-cultural competence are important aspects of the
teachers” perspectives on diversity, that also emphasize interaction and symmetric relations
with parents. These findings are discussed in light of intercultural and culturally responsive

pedagogy, power and majority privileges.



Sammendrag

| denne masteroppgaven undersgker jeg leereres perspektiver pa kulturelt mangfold i en analyse
av deres kritiske refleksjoner. Hensikten er a fa innsikt i maten lerere imgtekommer mangfold
pa. Kritisk refleksjon brukes her som et analytisk begrep, forankret i kultursensitiv pedagogikk.
Denne refleksjonen fungerer som en inngangsport til leereres ubevisste tankemgnstre, for a fa
kunnskap om deres holdninger og handlinger i en kulturelt mangfoldig skole. Datamaterialet
bestar av fire individuelle, semistrukturerte intervjuer hvorav to av lererne jobber pa samme
skole. Learerne underviser i farste og opp til tiende klasse pa to rurale og to urbane skoler. Pa
bakgrunn av kultursensitiv pedagogikk, har jeg utformet et analytisk redskap til bruk for a
analysere laerernes kritiske refleksjoner gjennom meningsfortolkning. Dette analytiske
redskapet tar sikte pa tre hovedkategorier; kulturell bevissthet, moralsk ansvar og

ressursorientering.

Funnene fra analysen viser at kulturell bevissthet og moralsk ansvar er ngdvendig for a utvikle
kritisk bevissthet hos lerere, gjennom fokus pa holdninger og handlinger. Learerne viser stort
sett at de er bevisste hvilke implikasjoner det kulturelle mangfoldet vil kunne ha for
undervisningen, samt at de i noen tilfeller gnsker & handle for & fremme elevenes ulike
perspektiver og erfaringer. Samtidig byttes i noen tilfeller likeverd ut med likhetstenkning, og
det etableres en dikotomi mellom «oss» og «de andre». Likevel viser leererne gjennom sitt
moralske ansvar et gnske om handling som fremmer elevenes kulturelle forankring og kritiske
tenkning gjennom dialog og intersubjektivitet. Rammer for ressursorientering kommer til
uttrykk i form av selvrefleksivitet pA makro- og mikroniva. Pa makroniva viser leererne en form
for bevissthet rundt strukturelle rammer, som setter begrensninger for hvordan mangfoldet
ivaretas i skolen. Pa mikroniva reflekterer leererne ogsa rundt pedagogiske endringer som
gjeres for a fremheve elevenes egne bakgrunner, gjennom a anerkjenne og se hver enkelt elev,
samt et kritisk blikk pa leerebgker. | tillegg til dette er kommunikasjon og samhandling, samt
tverrkulturell kompetanse — viktige aspekter ved ressursorienterte holdninger knyttet til
undervisning som vektlegger samhandling og symmetriske relasjoner mellom skole og
foreldre. Disse funnene drgftes i lys av interkulturell og kultursensitiv pedagogikk, makt og

majoritetsprivilegier.
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1 Innledning og problemstilling

Det utdanningspolitiske landskapet vitner om en situasjon hvor nyliberalisme og koloniserende
ideologier har fatt fotfeste i skolens pedagogiske rammeverk (Ottosen, 2009; Pirbhai-Illich,
Pete & Martin, 2017). Dette skjer i en tid hvor skolen er blitt en arena for mangfold og
inkludering, noe som stadig tas opp i den norske skole- og samfunnsdebatten. Samtidig viser
forskningen at kulturelt mangfold belyses gjennom majoritetsprivilegerende perspektiver i
skolen (Rething & Bang Svendsen, 2011). Skiller som «0ss» og «de andre» gjor seg stadig
gjeldene (Fylkesnes & Mausethagen, 2018), og det diskuteres i liten grad hvordan kritisk

refleksjon, makt og holdninger henger sammen med hvordan mangfoldet blir mgtt i skolen.

| dette prosjektet posisjonerer jeg meg innenfor et kritisk perspektiv med utgangspunkt i
kultursensitiv pedagogikk. Hensikten med det er a rette et blikk pa hvordan lerere kan styres
av usynlige tankemgnstre, bade pa individuelt nivd, men ogsad i lys av strukturelle og
samfunnsmessige faktorer. 1 en mangfoldig skole bestdende av elever med ulike kulturelle
bakgrunner, identiteter og referanserammer, kan en stille sparsmal ved i hvilken grad disse
elevenes bakgrunner og identiteter anses som sentrale elementer i undervisningen. Den
kultursensitive pedagogikken retter sgkelyset pa kritisk refleksjon som et middel for & gke
bevisstheten rundt hvilken rolle egne perspektiver og makt har for undervisningen — og hvordan
dette kan pavirke maten man imgtekommer mangfoldet pa. Denne teorien er i stor grad influert
av Paulo Freires (1999) kritiske pedagogikk, og tilbyr noen postkoloniale innfallsvinkler som
kan anvendes for & analysere lzreres kritiske refleksjoner rundt mangfoldet i skolen. Med dette

som utgangspunkt, har jeg formulert falgende problemstilling:

Hva kan lzereres kritiske refleksjoner fortelle om deres perspektiver pa kulturelt mangfold?

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Tema og retning for oppgaven ble staket ut ganske tidlig i skriveprosessen. Jeg hadde et gnske
om & undersgke hvordan kulturelt mangfold mgtes i skolen fra et lererperspektiv.
Problemstillingen ble endret og korrigert etter hvert som det teoretiske rammeverket for
oppgaven tok form. Den kunnskapen og innsikten jeg fikk i gjennomlesningen av teori og
forskningslitteratur pa det kultursensitive feltet, gav meg noen perspektiver som fikk stor
betydning for oppgavens videre retning. Det kritiske elementet med vekt pa makt og refleksjon,
er oppgavens teoretiske og analytiske utgangspunkt. Det er likevel viktig a skille mellom
oppgavens teoretiske fundament, som handler om interkulturell og kultursensitiv pedagogikk

— og den analytiske teorien som er fundert pa tre analysekategorier hentet fra den



kultursensitive pedagogikken. Pa bakgrunn av dette kan hele oppgaven leses som en reaksjon
mot likhetstenkning, majoritetsprivilegier og koloniserende tankesett i skolen og samfunnet for

gvrig.

1.2 Oppgavens struktur

Oppgaven er bygd opp rundt 8 Kkapitler. | kapittel 2, tar jeg for meg oppgavens
forskningsmessige forankring, med vekt pa mangfoldperspektiver i lzereplaner og lerebgker,
samt lereres holdninger rundt mangfoldet i skolen. Teoridelen presenteres deretter i to
hovedkapitler (kapittel 3 og 4). | kapittel 3 presenteres oppgavens teoretiske rammeverk knyttet
til mangfold, interkulturell og kultursensitiv pedagogikk. | teoridelen vil enkelte av momentene
ogsa underbygges med henvisning til forskningsfeltet. | kapittel 4 gjer jeg rede for oppgavens
analytiske perspektiv — her kalt analyseteori. | det femte kapitlet — metode — presenteres en
deduktiv analysemodell som utgjer tre hovedkategorier basert pa analyseteorien. Her gjgres
det ogsa rede for forskningsmessige og etiske avgjerelser med tanke pa utvalg, samtykke og
forskerens rolle. | kapittel 6 presenterer jeg hovedfunnene i prosjektet, med bruk av empiriske
eksempler hentet fra de transkriberte intervjuene. Disse funnene drgftes i det syvende kapitlet,
i lys av oppgavens teoretiske og forskningsmessige forankring. | kapittel 8, avslutter jeg med

en oppsummering av hovedfunn fra analysen, med et blikk mot veien videre.

1.3 Noen sentrale begreper og avklaringer

Kritisk refleksjon kan — metodisk sett — vere et noksa uhandterlig begrep. Hva er for eksempel
forskjellen pa ren refleksjon og kritisk refleksjon, og hvordan gar man frem for a undersgke
lereres kritiske refleksjoner? Begrepet representerer altsa noen metodiske utfordringer
vedgaende hvordan det kan anvendes i en analyse av lereres perspektiver pa kulturelt
mangfold. Det betyr imidlertid ikke at det er umulig, men begrepet fordrer en teoretisk
avklaring. | denne oppgaven tilnermes kritisk refleksjon gjennom en teoretisk og en analytisk
innfallsvinkel. Det teoretiske perspektivet pa kritisk refleksjon er fundert i Joyce Kings (1991)
idé om kritisk bevissthet og de usynlige og ukritiske tankemgnstrene som er med pa a pavirke
maten man tenker om mangfold pa. Kritisk refleksjon forstas da som en bevisstgjgring av
tankemgnstre, bade pa individuelt og organisatorisk niva. Refleksjon rundt egne, internaliserte
holdninger og handlinger i en kulturelt mangfoldig skole er ngdvendig for blant annet 4 gke
bevissthet rundt usynlig rasisme i samfunnet (King, 1991, s. 140). Denne ideen om de usynlige
tankemgnstrene blir videre supplert med et analytisk perspektiv, gjennom en operasjonalisering
av kritisk refleksjon pa bakgrunn av tre grunnpilarer inne kultursensitiv pedagogikk; kulturell



bevissthet, moralsk ansvar og ressursorientering (Hauge, 2014; Jabbar & Hardaker, 2013;
Jabbar & Mirza, 2017). Disse vil bli mer utferlig omtalt i analyseteorien (kapittel 4). Analysens
hensikt er altsa ikke a finne ut hva kritisk refleksjon er eller ikke er. Begrepet benyttes likevel
deskriptivt, primart som et middel for & undersgke hvilke perspektiver pa kulturelt mangfold

som kommer til uttrykk gjennom disse refleksjonene.

Assimilering, likeverd og likhet er begreper som omtales i teoridelen, presentasjonen av funn
og i oppgavens diskusjonsdel. Assimilering vil si & gjare lik, og i denne oppgaven anvendes
begrepet i lys av Marianne Gullestads (2002) perspektiver pa likhetstenkningen i samfunnet.
Denne likhetsideologien kan beskrives som en assimilerende tilnaerming til likeverd forstatt
som likhet. Dette star i kontrast til inkludering, som handler om & ivareta hver enkelt elev
uavhengig av bakgrunn og etnisk opprinnelse. Inkludering er nedfelt blant annet i prinsipper
for opplearingen, hvor det kommer frem at alle elever skal ha like gode muligheter for utvikling
i et inkluderende leeringsmilje (Utdanningsdirektoratet, 2013, s. 5). Inkluderingen skal altsa

sgrge for at alle elever opplever tilhgrighet i et fellesskap basert pa likeverd — ikke likhet.

Kultursensitiv pedagogikk bygger pa flerkulturelle og interkulturelle pedagogiske grunntanker,
samt et kritisk blikk pa vestlige og majoritetsprivilegerende perspektiver. | denne oppgaven
rettes det et blikk pa skiller som «oss» og «de andre», og hvorfor slike skiller oppstar. «Oss»
representerer majoritetskulturen, mens «de andre» blir fremmede for den vestlige,
eurosentriske kulturen. I et eurosentrisk perspektiv kjennetegnes «oss» som medlemmer av den
hvite, vestlige kulturen, og at denne kulturen anses som et slags ideal i et kulturelt makthierarki
(Pirbhai-Illich, Pete & Martin, 2017). Spgrsmalet om makt blir dermed sveert sentralt for a
forsta hvilke rammer som styrer bade «o0ss» og «de andres» handlingsrom og muligheter i en

verden som privilegerer enkelte, men samtidig hemmer og setter begrensninger for andre.



2 Forskning knyttet til perspektiver pa mangfold i skolen

For a gi et litt klarere bilde av hvordan mangfoldet omtales i norsk skole, vil jeg ga nermere
inn pa noen hovedfunn fra to artikler (Rgthing & Bang Svendsen, 2011; Rgthing, 2015), som
tar opp perspektiver pa mangfold i leerebgker og leereplaner. Deretter vil jeg nevne en studie av
Camilla Bjelland (2016), samt en doktorgradsavhandling (Solbue, 2014) — som en
innfallsvinkel til flerkulturelle og monokulturelle perspektiver i skolen. Avslutningsvis vil jeg
vise til Joyce Kings (1991) studie om ubevisste tankemgnstre, og forskning knyttet til norske

leererstudenters kompetanse knyttet til mangfold (Aamaas & Duesund, 2016).

2.1 Leerebokanalyser: glorifisering og andregjgring

Leerebgker kan gi verdifull innsikt i hvordan mangfold omtales i norsk skole. Slike leereverk er
pa sett og vis et speilbilde av norsk utdanningspolitikk og de faringene som legges for maten
man tenker og snakker om mangfold pa i samfunnet. Likestilling og seksualitet er blant to
sentrale omréder som analyseres i Ase Rgthing & Stine Bang Svendsens larebokanalyser
(2011). De peker pa at det har skjedd en endring i det norske samfunnet hvor likestilling,
seksualitet og religion er blitt gjenstand for en sakalt depolitiseringsprosess (Rething & Bang
Svendsen, 2011, s. 1957). Denne depolitiseringen gar ut pa at man antar at ekskludering,
marginalisering og negative oppfatninger rettet mot ulike grupper i samfunnet — for eksempel
homofile, muslimer eller andre «minoriteter» — er noe som hgrer fortiden til. P denne maten
tar man for gitt at slike negative holdninger ikke lenger behgver oppmerksomhet og politisk
granskning. Denne typen depolitisering og glansbilde-fremstillinger av majoritetskulturen gar
ogsa igjen i en god del av lereboktekstene som analyseres. Her gar det for eksempel frem at
Norge er et apent, fritt og liberalt samfunn hvor man kan vere den man vil. Disse skildringene
blir dermed fremstilt i opposisjon til andre kulturer, som antas & ikke ha de samme «godene»
som det Norge har. P4 denne maten oppstar det en type glorifisering av egen kultur i norske
lerebgker, som gjer at de norske, vestlige verdiene fremstilles som attraktive og verdt a strebe

etter.

| omtalen av arrangerte ekteskap i enkelte av samfunnsfagbgkene, viser forskerne hvordan den
norske, vestlige majoritetskulturen ses som en representant for det moderne, mens «de andres»
kulturer fremstilles som utdaterte. Forskerne hevder at leerebgkene refererer til arrangerte
ekteskap som en undertrykkende og skadelig praksis for de som «utsettes» for dette. De
papeker at det tas lite hgyde for 4 skape forstaelse for de bakenforliggende kulturelle rammene.

| stedet belyses dette med vestlige gyne, ut ifra en prefabrikkert tanke om at arrangerte ekteskap



er skadelig for de som «blir tvunget» til 4 ta del i det, uten at lzerebgkene sier noe om hvordan
det egentlig praktiseres i Norge i dag (Rathing & Bang Svendsen, 2011, s. 1964). Denne
glorifiseringen av norske verdier pa den ene siden og andregjgringen av det ikke-vestlige pa
den andre siden, gjer det ngdvendig a stille spgrsmal ved maten lerere selv omtaler mangfold

og «de andre» pa i skolen.

2.2 Behov for maktkritisk undervisning med rasisme som eksempel

Funnene fra Rgthing & Bang Svendsens (2015) leerebokanalyser viser at bakene har en tendens
til & skape avstand mellom majoritets- og minoritetskulturer, gjennom a plassere den norske
kulturen i det hierarkiske toppsjiktet. En slik selvforherligende profilering av majoritetskultur
kan medfare at en blir blind for kritikkverdige sider ved maten man behandler og presenterer
faglig innhold om «de andre». | artikkelen «Rasisme som tema i norsk skole» gér Ase Rathing
(2015) mer spesifikt til verks pa rasismediskursen i ulike leereplaner og samfunnsfagbhgker for
ungdomstrinnet. Hun hevder at majoritetsprivilegier kan ses i sammenheng med rasialiseringen
som pagar i samfunnet — det vil si tankemater og normer som bidrar til at forskjeller
opprettholdes langs «etniske skillelinjer» (Rething, 2015, s. 75). | hennes gjennomgang av
ulike lereplaner fra L97 til revidert leereplan K13, gar det for eksempel frem at noen av
lereplanene — L97 og K06 - vektlegger en individuell og historisk tilneerming til
rasismebegrepet. Det vil si at rasisme fremstilles som personlig, og anses som et tilbakelagt
fenomen som herer historien til (Rething, 2015, s. 77), noe som gjar at dette er blitt gjenstand
for den samme depolitiseringen og usynliggjeringen som er blitt nevnt ovenfor (Rething &
Bang Svendsen, 2011).

Eksempelet med rasialiseringen i leereplaner og leerebgker vitner om et interessant aspekt ved
norsk utdanningspolitikk — nemlig at sensitive temaer som rasisme naermest betraktes som et
ikke-tema og et tabu. Det er dessuten oppsiktsvekkende at enkelte leerebgker i liten grad
inviterer til maktkritisk undervisning rundt disse tingene, og derfor argumenterer Rgthing for
behovet for en type undervisning som problematiserer privilegier for & skape endring (2015, s.
82). Denne typen undervisning baserer seg pa en maktkritisk tilnserming til undervisning for &
endre status quo. Det at lereplaner og leerebgker i stor grad ser rasisme gjennom fingrene,
vitner om motvilje til & belyse sensitive fenomener slik de opptrer i virkeligheten. Dette kan
tolkes som en politisk tilslaring av kritikkverdige sider i samfunnet. Derfor blir det lserernes
ansvar a avslgre de tekstene som fremstiller faginnhold pa en lite hensiktsmessig mate. Dette
krever imidlertid at lerere evner a reflektere kritisk over det fagstoffet som presenteres i

lereplaner og leerebgker, og hvordan de selv ser pa mangfoldet i deres egen undervisning. Bade



lereplaner og leerebgker representerer pa denne maten viktige maktaktarer som bgr gjares til
gjenstand for faglige og kritiske diskusjoner, slik at undervisningen ikke blir en

majoritetsprivilegerende arena.

2.3  Monokulturelle og interkulturelle holdninger

A legge til rette for den typen kritisk undervisning som Rathing (2015) argumenterer for, krever
altsa en form for selvgranskning. Kritisk refleksjon og ivaretakelse av elevenes kulturelle
tilknytning vil nedprioriteres dersom skoler og larere ikke gar i seg selv. | en studie
gjennomfgrt av Camilla Bjelland (2016), tar hun for seg leereres holdninger og faktorer som
pavirker matet med det kulturelle mangfoldet i skolen. Fra et interkulturelt perspektiv forsgker
hun & avdekke lerernes ulike tilnerminger til dette mangfoldet. Bjelland (2016) skiller mellom
monokulturelle og interkulturelle holdninger som finnes hos leerere som underviser pa de ulike
skolene i studien. Det monokulturelle aspektet kommer frem gjennom leereres
majoritetsperspektiver, og at de anser mangfoldet som et problem. Det interkulturelle kommer
til syne gjennom et gnske om a legge vekt pa dialog og bevisstgjering av egne perspektiver,
samt leerernes ressursorienterte tilnserminger til det kulturelle mangfoldet (Bjelland, 2016, s.
95).

Samarbeid og dialog trekkes frem som viktige faktorer for alle lererne, men skolenes
kontekster kan ha betydning for de rammene disse samarbeidene og dialogene er plassert i.
Bjelland (2016, s. 101) finner at lzerere som jobber i en interkulturell kontekst legger faringer
for en tydelig samarbeidsstruktur med vekt pa kritiske refleksjoner rundt lering. Denne
samarbeidsdimensjonen er ogsa et viktig kriterium for interkulturelle og ressursorienterte
praksiser pa de skolene som vektlegger en tett relasjon til elevene og foreldrene deres. Den
interkulturelle dialogen basert pa respekt og forstaelse, trekkes ogsa frem som et sentralt
element her (Bjelland, 2016, s. 100). Uten slik dialog, kan man sta i fare for a bli fastlast i ens
egne monokulturelle og majoritetsprivilegerende perspektiver. Endring bgr skje pa et
organisatorisk niva dersom skoler skal kunne ga fra monokulturelle kontekster, gjennom a
bygge et grunnlag for interkulturelle perspektiver. Dialogen kan altsa fungere som et

springbrett her.

Ulike skolers prioriteringer eller mangel pa prioritering av det flerkulturelle vil ogsa kunne gi
uttrykk for holdninger som bade gir assosiasjoner til monokulturelle og assimilerende
tilnerminger. | Vibeke Solbues (2014) doktoravhandling, hvor hun tar for seg

innvandrerelevers erfaringer i skolen, finner hun at elevenes erfaringer kan ses i lys av de



monologiske, flerkulturelle og interkulturelle klassekontekstene de ulike elevene er plassert i
(Solbue, 2014, s. 50-53). Hun beskriver den monologiske klassen som en klasse hvor kategorier
som «innvandrer» og «norsk» opprettholder skillelinjer, og at samtale mellom elever og lerere
er preget av monolog. Den flerkulturelle klassen beskrives pa sin side ved at den baseres pa en
flerkulturell pedagogisk profil, hvor klassemiljg, inkludering og varierte undervisningsformer
fremmes. Den interkulturelle klassen er ifglge Solbue (2014) ogsa basert pa en flerkulturell
pedagogisk profil, men som i starre grad vektlegger interaksjonen og samspillet mellom elever
og lerere pa en mate som ikke kommer til syne i de to andre klassene hun observerer.
Kategoriene «norsk» og «innvandrer» er ikke-eksisterende i den interkulturelle klassen, og
dialog erstatter monolog. Dette gir uttrykk for at mangfoldet ivaretas pa ulike mater, alt etter
hvilke pedagogiske rammer skolene er plassert i, og i hvilken grad disse rammene legger til
rette for flerkulturelle og interkulturelle perspektiver pa mangfold. Spgrsmalet blir da hvilke
perspektiver som vil kunne fa starst grobunn i skolen, og hvordan leerebgkers monokulturelle

perspektiver og leerernes holdninger far konsekvenser for selve undervisningen.

2.4  Ubevisste tankemgnstre

Forskning viser at ulike perspektiver pa mangfold ogsa kan komme til syne gjennom lereres
anvendelse av det binaere motsetningsparet «oss» og «dem». | en undersgkelse som tar for seg
diskursen rundt kulturelt mangfold i leererutdanningen, finner man et dobbelt meningsskapende
manster i leerernes utsagn (Fylkesnes, Mausethagen, & Nilsen, 2018, s. 22). Det vil si at leererne
ser pa kulturelt mangfold bade som positivt, men ogsa som utfordrende. Det binere
motsetningsparet «0ss» 0og «demx» gjor at det skapes et skille i diskursen, der «oss»
representerer den norske kulturen, mens «dem» representerer de andre kulturene. Det positive
synet kommer til uttrykk gjennom fokus pa viktigheten av & fremme det kulturelle mangfoldet
i undervisningen, da dette ses som en ressurs. Samtidig preges diskursen av negative syn rettet
for eksempel mot minoritetsspraklige foreldres kunnskaper, da disse foreldrene pastatt ikke har
den kulturelle og gkonomiske kapitalen som skal til for & hjelpe barna sine til & prestere i den
norske skolen (Fylkesnes, Mausethagen & Nilsen, 2018, s. 23-26).

Bakgrunnen for bruken av de binzre motsetningsparene kan ses i sammenheng med
tankemgnstre som ofte ikke er sa enkle a avdekke: «Dysconsciousness is an uncritical habit of
mind (including percep- tions, attitudes, assumptions, and beliefs) that justifies inequity and
exploitation by accepting the existing order of things as given.» (King, 1991, s. 135). Denne
ukritiske tenkningen er altsa pa mange mater et ganske alvorlig fenomen. Dette fordi det a vaere

kritisk og sparrende er en svaert sentral del av et fungerende demokrati — og pa den maten ogsa



viktig for oppleeringen i skolen. Joyce King (1991) undersgker hvilke faktorer leererstudenter
legger vekt pa nar de begrunner hvorfor rasemessige ulikheter oppstar i samfunnet — med vekt
pa rasisme og afro-amerikanske elevers undertrykte posisjon i USA. Hun finner at
lererstudentene i stor grad legger vekt pa slavehistorien og begrensede muligheter for
deltagelse i samfunnet for denne gruppen. Svert fa legger vekt pa samfunnsmessige rammer
for rasisme — for eksempel rasialisering — og hvordan maktstrukturer legitimerer slike ulikheter
(King, 1991, s. 138). Det norske samfunnet er ikke like preget av den samme slavehistorien
som i USA, men disse leererstudentenes tilnzerminger til rasismeproblematikken gir uttrykk for
ubevisste tankemgnstre som ogsa er overfarbar til norske forhold. Aamaas & Duesund (2016)
finner i sin studie at norske leererstudenter opplever at de i stor grad faler seg forberedt pa a
undervise i klasser med stort elevmangfold, men at studentene mener at kunnskaper om
kulturer og religioner ma fa starre plass i leererutdanningen (s. 41). Samtidig papeker forskerne
at det er viktig & skille mellom studentenes faktiske kompetanse knyttet til mangfold, og
studentenes egne holdninger. | det politiske ordskiftet, anses og omtales kulturelt mangfold
som en ressurs, og disse idealene har videre skapt grobunn for en inkluderende skole. Dermed
blir ogsa studentene pavirket til & anse mangfold som et gode og en ressurs i samfunnet, noe
som gjer at positive holdninger overskygger studentenes faktiske kunnskaper og ferdigheter
knyttet til & handtere mangfold i undervisningen (Aamaas & Duesund, 2016, s. 42). Er for
eksempel studentene bevisst hvordan lerebgker kan fremstille ulike kulturer fra et
majoritetsperspektiv (Rathing, 2015)? Denne forvekslingen mellom holdninger og kunnskaper
kan altsa gi uttrykk for manglende bevissthet, noe som kan fare til at leererstudentene vil kunne
bidra til & opprettholde kulturelle skiller, og skape avstand mellom elever nar de skal undervise
i skolene (Aamaas & Duesund, 2016, s. 43). Dette gir altsa uttrykk for et behov for selvkritiske

perspektiver i utdanningen.



3 Teori

| dette kapitlet vil jeg aller ferst gjere rede for mangfoldbegrepet gjennom a belyse
interkulturelle perspektiver pa mangfoldet i skolen. Med utgangspunkt i noen postkoloniale
betraktninger, vil jeg deretter se pa hvordan tanker fra kolonitiden har bidratt til & forme det
vestlige synet pa «de andre» i lys av det som kalles globale skillelinjer. Etterhvert vil jeg ga
mer inn pa nyliberalistisk tenkning, og hvordan tanker rundt utdanning og mangfold kan styres

av politiske maktstrukturer. Til slutt vil jeg presentere det kultursensitive perspektivet.

3.1 Mangfoldbegrepet og interkulturelle perspektiver

«Flerkultur angar oss alle og samfunnet som helhet. Det dreier seg ikke om «de andre».
Det dreier seg ikke om minoritetene til forskjell fra majoriteten, men om et mangfold
av kulturelle meningsdannelser og praksiser, et mangfold av diskurser som eksisterer i
en samtidighet; noen ganger side ved side, andre ganger hierarkisk, eller overlappende.»
(NOU 2010: 7, 2010, s. 46).

Dette sitatet fra NOU-rapporten Mangfold og mestring — Flerspraklige barn, unge og voksne i
oppleringssystemet (NOU 2010: 7, 2010), viser til mangfoldbegrepets tvetydige anvendelse i
det offentlige ordskiftet. Mangfoldet trekkes frem som en fellesskapsorientert tanke om at
ingen er utenfor eller utestenges fra mangfoldets sfeerer, og at «de andre» er en del av den
samfunnsmessige helheten hvor minoritet og majoritet sameksisterer. Flerkultur forstas altsa
som et seertrekk ved samfunnets kulturelle sammensetning. Samtidig anvendes flerkultur-
begrepet noe uklart, da det ikke gis noen klare distinksjoner pa hva det flerkulturelle egentlig
innebzrer. Hvor gar for eksempel grensen mellom monokultur og flerkultur? Fra et teoretisk
standpunkt snakker man gjerne om flerkulturelle og interkulturelle pedagogiske profiler i
skolene (Helleve, 2016). Disse er fundert i noen perspektiver pa mangfold som bade er felles
for begge profilene, men som ogsa vektlegger litt ulike ting. Mens det flerkulturelle
perspektivet fremhever betydningen av sameksistens mellom mennesker med ulik kulturell og
religigs bakgrunn, er det interkulturelle perspektivet mer fokusert pa selve interaksjonen
mellom disse menneskene (Helleve, 2016, s. 20). Et viktig aspekt ved det interkulturelle
perspektivet er at selvet konstitueres i mate med andre, og den intersubjektive relasjonen
mellom mennesker med ulik bakgrunn vil bidra til at man utvikler ens egen selvbevissthet
(Bossio, 2018, s. 93). A bli selvbevisst krever at man evner & trekke linjer mellom ens egne
holdninger og de perspektivene pa mangfold man selv anvender som larer i undervisningen.

Sameksistens i et flerkulturelt pedagogisk perspektiv skiller seg altsa fra fokuset pa interaksjon



og intersubjektivitet i det interkulturelle perspektivet. Unyansert og overlappende begrepsbruk
knyttet til mangfoldet slik det kommer til uttrykk i NOU-rapporten ovenfor, gir altsa uttrykk

for en noe forvirret situasjon vedrarende hvilke retninger man gnsker a vektlegge.

En utfordring med mangfoldbegrepet slik det anvendes i skolen, er at man ikke er tydelig pa
hva mangfoldet faktisk innebaerer. Konsekvensen er at begreper som etnisitet, kulturelle
forskjeller og minoritet fremstar som utydelige merkelapper pa kulturelt mangfold og diversitet
— noe som igjen gjer at man unngar 4 ta stilling til for eksempel rasisme og underliggende
maktstrukturer i samfunnet (Osler & Lindquist, 2018, s. 28). | stedet for & gjemme seg bak
tvetydige kategoriseringer av mangfoldet, hevder Osler & Lindquist at leererutdanningen bar
vektlegge interkulturell leering for a gke leererstudenters kunnskaper om mangfold: «Kunnskap
om mangfold (relatert til kjgnn, etnisitet, seksualitet, religion og sa videre) er ikke nok;
studentene ma ogsa undersgke egne verdier, forutsetninger og kulturelle filter (Osler &
Lindquist, 2018, s. 35). En slik perspektivendring knyttet til mangfoldbegrepet vil altsa kunne
skape en bevisst tilnerming til den pagadende depolitiseringen Rgthing & Bang Svendsen

(2011) finner i sine analyser av leereplaner og leerebgker.

Fra et utdanningspolitisk stasted blir mangfoldbegrepet ogséa ofte omtalt i normative termer.
«Ved at mangfoldbegrepet blir en moralsk term, som beskriver en uproblematisk, ngytral
virkelighet, blir begrepet vanskelig & argumentere imot og dermed lett & bruke» (Westrheim &
Hagatun, 2015, s. 172). Man omtaler mangfoldet i positiv forstand, og legger lite vekt pa de
politiske diskursene som kan sette mangfoldet under press i skolen. | politiske dokumenter
tilsleres disse elementene, og mangfold omtales dermed som en kilde til ressurser. Hva
politikerne mener med ressurser er imidlertid litt uklart, men spraklig mangfold trekkes ofte
frem som sentralt her, for eksempel i omtalen av det flerspraklige i stortingsmelding 6, (2012-
2013): En helhetlig integreringspolitikk. Mangfold og fellesskap:

«A verdsette flerspraklighet og kulturelt mangfold betyr 4 anerkjenne den kompetansen
mange mennesker besitter. Det & beherske morsmalet godt gjer det enklere & lzere nye
sprak. I barnehagen og skolen far mange barn erfaring med ulike sprak og kulturelle
uttrykk. Dette kan bidra til gkt toleranse og gi barn og unge erfaringer med fler-
spraklighet og mangfold som en ressurs.» (Det kongelige barne- likestillings- og
inkluderingsdepartementet, 2012, s. 50)

Ordet kompetanse blir brukt her, men det nevnes ikke eksplisitt hva som egentlig ligger i dette

kompetansebegrepet. Pa denne maten virker bade ressurs- og kompetansebegrepene ogsa noe
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utydelige, og i stor grad avgrenset til & kun gjelde de spraklige ressursene hos elevene. De
politiske intensjonene for det flerkulturelle perspektivet i skolen kan derfor fremtre som

normative og upresise.

Et svar mot dette er a se til interkulturell pedagogikk for & gi gkt forstaelse for hva som egentlig
ligger i ressurs- og kompetansebegrepene som nevnes i stortingsmeldingen ovenfor. Kategorier
som «minoritet», «majoritet», «oss» og «de andre» er noe man prgver a unnga — bade i
kultursensitiv og interkulturell pedagogikk — og her legges det vekt pa at elever skal fa definere
seg selv uten at kategorier blir tredd ned over hodene deres (Bjelland, 2016, s. 87). Gjennom
interkulturell dialog vil man kunne imgtekomme hverandres meninger og utveksle ulike
perspektiver i et intersubjektivt rom basert pa gjensidig tillit (Solbue, 2016, ss. 68-70). Et slikt
intersubjektivt rom — hvor ulike perspektiver utveksles i en fortrolig og tillitsfull dialog — kan
danne grobunn for utvikling av tverrkulturell kompetanse i skolen. Tverrkulturell kompetanse
handler om & forsta, lytte og kommunisere pa en hensiktsmessig mate pa tvers av kulturelle
forskjeller. Denne kompetansen innebaerer 1) Flerkulturell forstaelse, 2) Tverrkulturell
forstaelse og 3) Tverrkulturell kommunikasjon (Bergersen, 2016, s. 49-51). Jeg vil nd kort gjere
rede for disse tre begrepene. Fra et leererperspektiv vil flerkulturell forstaelse handle om at
man som learer er bevisst ens egen forstaelse og sin egen bakgrunn. Internaliserte holdninger
og tankesett kan for eksempel veere svert majoritetsprivilegerende, noe som altsa vil kunne
veere et hinder for perspektivutveksling og intersubjektivitet mellom laerere og elever. Hvilken
kultur og verdier leereren representerer vil derfor kunne fa betydning for hvordan
undervisningen vil arte seg, og flerkulturell forstaelse skal altsa bidra til at man blir bevisst sitt
eget stasted. Den tverrkulturelle forstaelsen handler pa sin side om a se ting fra ulike sider.
Utvikling av tverrkulturell forstaelse er en kontinuerlig prosess i mgtet mellom ulike deltakeres
kunnskaper og erfaringer. Det hermeneutiske begrepet horisontsammensmeltning gjar seg
gjeldende her, og handler om at deltakernes forstaelse utvides mens ulike perspektiver belyses
og gir gkt kunnskap i mgtet mellom deltakernes ulike forstaelseshorisonter (Kjgrup, 2008).
Tverrkulturell kommunikasjon, handler om & veere bevisst hvordan mennesker fra
forskjellige kulturer kan ha ulike mater & kommunisere pa. Ifalge Bergersen kan dette ses i
sammenheng med hgykontekstuelle og lavkontekstuelle kulturer — som har helt ulike
kommunikasjonsmenstre (Bergersen, 2016, s. 50). Hun fremhever forskjeller mellom ulike
kulturers kontekstavhengige tilnerminger til kommunikasjon. Mens man i asiatiske land

vektlegger status, yrke og rang som viktige kontekster for kommunikasjon mellom mennesker,
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far disse tingene kanskje liten betydning i en samtale mellom to personer som er vokst opp pa

samme sted i en norsk bygd.

Fokus pa tverrkulturell kompetanse og en bevisstgjaring av egne perspektiver kan spille en
viktig rolle for hvordan skoler mgter det kulturelle mangfoldet. An-Magritt Hauge (2014)
skiller mellom ressursorientering og problemorientering nar det gjelder hvordan det kulturelle
mangfoldet blir mgtt i skolen. En ressursorientert tilnzerming til mangfold handler om a se
hvilke muligheter elevene og deres bakgrunner representerer. Denne tilneermingen vektlegger
at skolen kan endres og tilpasses det mangfoldet som representeres i elevgruppen. Dette star i
motsetning til en problemorientert tilnserming, som tar sikte pa a belyse elevers kulturelle
bakgrunner og spraklige mangler som et hinder for lering, og at disse ma assimileres inn i
majoritetskulturen. Mangfold ses da som et problem (Hauge, 2014, s. 24). Hauge legger vekt
pa at en felleskulturell skole med symmetrisk samarbeid mellom lzrere og foreldre vil kunne
bidra til at foreldrenes bakgrunner — og dermed ogsa elevenes — blir ansett som relevante og
viktige for skolen. Tiltak skjer da i form av organisatoriske endringer som har til hensikt a gjore
skolen til en felleskulturell arena hvor flerspraklighet og kulturelt mangfold er normen (Hauge,
2014, s. 33). Problemorientering er likevel nok sa vanlig, og legitimeres i stor grad av usynlige
majoritetsprivilegier og ukritiske tankemgnstre (King, 1991). En bevisstgjering rundt slike
privilegerende praksiser kan dermed veere et mulig utgangspunkt for a diskutere hvilke faktorer

som pavirker ens egne tilneerminger til mangfoldet i skolen.

3.2 Perspektiver pa «oss» og «de andre» sett med postkoloniale briller

Det vestlige verdensbildet er preget av favorisering av vestlige verdier pa den ene siden, og
samtidig kolonisering og fremmedgjering av undertrykte og ikke-vestlige — ogsa kalt «de
fremmede», eller «de andre» (Pirbhai-lllich, Pete, & Martin, 2017). A veere fremmed blir
dermed sett pa som eksotisk i et kristent, eurosentrisk verdenssyn. Tobias Werler (2011, s. 17)
papeker at synet pa de andre er fundert i et eurosentrisk perspektiv hvor assimilering er malet;
det vil si at de som tilharer en ikke-vestlig kultur ma tilpasse seg det samfunnet som eksisterer
rundt dem, blant annet ved & lere seg den vestlige majoritetskulturens sprak og kulturelle
normer. Dikotomien som da oppstar i skillet mellom «oss» og «de andre» er ifglge Werler
(2011) en uheldig konstruksjon, da det kan medfgre at majoritetssamfunnet kan komme til
skade for a ekskludere innvandrere over tid. Dette skillet er igjen basert pa en todeling som kan
spores tilbake til kolonitidens erobringer av land, hvor innfadte matte underkaste seg

kolonistene og innrette seg etter den hvite manns gnsker. Det oppstod dermed et asymmetrisk
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forhold mellom de som hadde makten og de som matte underkaste seg makthaverne (Werler,
2011).

Selv om kolonitiden for lengst er overstatt, lever vi i en tid hvor tankene fortsatt er influert av
et koloniserende verdenssyn (Pirbhai-lllich, Pete, & Martin, 2017). Koloniserende tankesett
bidrar til & konstruere og opprettholde hierarkier som «overordnet» og «underordnet»
(Grosfoguel, 2011; Pirbhai-Illich, Pete, & Martin, 2017). Et slikt syn betrakter de andre som et
objekt som skal passe inn i den vestlige verden. De andre star pa mange mater utenfor; pa den
andre siden av skillelinjen. Denne ideen om at det eksisterer et skille mellom det vestlige og
det ikke-vestlige kan forankres i noe Boaventura de Soussa Santos (2007) kaller «global
abyssal lines» — her oversatt til globale skillelinjer. Denne tankegangen gar ut pa at det
eksisterer noen usynlige skillelinjer som plasserer den vestlige kulturen pa den ene siden av
linjen, og de ikke-vestlige pa den andre sien av linjen. | forsgket pa & gjere de andre mest mulig
lik de vestlige, vil de globale skillelinjene kunne bidra med & opprettholde undertrykkende
praksiser, for eksempel gjennom assimilasjon eller eksklusjon. Derfor papeker Santos (2007)
at man heller ma se verden fra de andres perspektiver, ved a bryte ned disse konstruerte linjene
og samtidig fokusere pa a fremme det mangfoldet av kunnskaper og erfaringer som finnes hos
de andre, og ikke kun seg selv (s. 66-68). Ved & innfare begrepet «post-abyssal-thinking»,
argumenterer han for at hva som teller som gyldig kunnskap ikke bare bgr vedga den vestlige
epistemologien, men ogsa ta i betraktning det mangfoldet av kunnskaper og erfaringer som
eksisterer i resten av verden. «As an ecology of knowledges, post-abyssal thinking is premised
upon the idea of the epistemological diversity of the world, the recognition of the existence of
a plurality of knowledges beyond scientific knowledge» (Santos, 2007, s. 67). Med andre ord
handler dette om & anerkjenne de andre, og prgve a finne ut hvilke muligheter for lering som
finnes i interaksjonen mellom ulike kulturer og kunnskapsformer. Denne postkoloniale
tenkningen apner dermed for & inkludere de andres kunnskaps- og erfaringshorisonter slik at
ulike perspektiver pa verden kan belyses gjennom et mangfold av epistemologier, og ikke bare

én, vestlig epistemologi.

| postkoloniale studier er man blant annet opptatt av a undersgke arsaker til at det oppstar skiller
som «0ss» og «de andre», gjennom a granske bakenforliggende maktforhold i samfunnet. Man
kan tenke seg at mennesker fra den vestlige delen av verden ofte tildeles et sett med privilegier
som «de andre» ikke far tilgang til. Det oppstar da et misforhold i samfunnet der noen blir
vinnere, mens andre blir tapere. «The West and Otherness relate not as binaries in postcolonial

discourse, but in ways which both are complicitous and resistant, victim and accomplice»
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(Giroux, 1992, s. 183). Som et resultat av de globale skillelinjene og koloniseringen som har
pagatt gjennom historien, har kunnskap om kulturer og tradisjoner hos de andre veert utsatt for
eliminering og undertrykking. Et eksempel pa dette er hvordan Anishnaabe-stammens kultur i
Canada har veert gjenstand for destruksjon, noe som har medfgart at de innfedte er blitt frargvet
en rekke goder og gkonomiske muligheter (King, 2017, s. 127). For a redde tapt kunnskap og
reetablere elevers relasjon til egen kultur, hevder Anna-Leah King (2017, s. 129) at trommer
og sang i undervisningen kan medvirke til at innfgdte elever leerer om viktige aspekter ved
Anishnaabe-kulturen, blant annet betydningen av healing. Likevel viser canadisk skolehistorie
at globale skillelinjer har satt kjepper i hjulene for formidling av denne typen kunnskap. Dette
har blitt gjennomfert ved at innfadte elever er blitt plassert i skoler utenfor sin lokale
omgangskrets, noe som har medfert at elevene er blitt assimilert inn i den vestlige kulturen i
Canada (King, 2017, s. 130). | lys av Santos (2007) «post-abyssal-thinking», viser denne
hendelsen hvordan den vestlige verden aktivt — og kanskje ubevisst — kan undergrave ikke-
vestlige kulturer, gjennom a forsgke & patvinge sitt eget syn over pd «de andre» gjennom
assimilering. I dette eksempelet blir de ikke-vestliges kulturelle tilknytning til trommer og sang

ansett som en ugyldig kilde til kunnskap, sett fra den vestlige siden av de globale skillelinjene.

| Norge kan assimileringen av romelever ses som et annet eksempel pa konstruering av globale
skillelinjer mellom det & vaere norsk og det a vaere rom-elev. Kariane Westrheim og Kari
Hagatun (2015) papeker at skolens handtering av disse elevene i liten grad forebygger
diskriminering, da rom-elevene har andre verdier, som blant annet innebeerer at de ikke gnsker
a identifisere seg med majoritetskulturen (Westrheim & Hagatun, 2015, s. 170). Rom-elever
kan dermed oppfatte skolen som lite relevant i deres egen virkelighetsforstaelse.
Majoritetskulturens diskriminering og assimilering oppfattes irrelevant for dem, da de ikke
assosierer seg med majoritetskulturen i utgangspunktet (Westrheim & Hagatun, 2015, s. 171).
Dette betyr ikke at denne gruppen ikke opplever marginalisering pa kroppen: «Undersgkelser
viser at norske rom fortsatt er marginalisert, har darlige levekar og i liten grad deltar i
samfunnet. Rom forteller om vansker knyttet til diskriminering, kulturopplgsing,
rusproblematikk, gkonomiske problemer og manglende utdanning/yrkesmuligheter (AID,
2009)» (Westrheim & Hagatun, 2015, s. 171). Dette vitner om en tilstand som setter sparsmalet
om «var kultur» og «de andres kultur» pa agendaen. Dessuten peker eksempelet med rom-
elevene mot et stgrre politisk fenomen — nemlig at samfunnet privilegerer de som tilhgrer
majoriteten. Dette kan sees i sammenheng med nyliberalistiske stramninger i

utdanningssektoren, som belyses i neste avsnitt.
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3.3 Nyliberalisme og eksklusjon i skolen

Eksemplene med Anishnaabe-stammen og rom-elever ovenfor, er ogsa eksempler pa hvordan
skole og undervisning kan styres av politiske ideologier som i verste fall kan veere skadende
for elevene. En mate & belyse dette pa, er ved & undersgke hvordan markedsstyrte strukturer i
samfunnet er med pa a privilegere enkelte grupper av befolkningen, mens andre i noen tilfeller
vil kunne komme til kort. Dette henger sammen med nyliberalistiske stramninger som finnes
bade innenfor utdanningssektoren og i samfunnet for gvrig (Apple, 2000). Den nyliberalistiske
tankegangen kan spores tilbake til 1990-tallets fremvekst av markedsorienterte syn pa
utdanning, da man hadde et gnske om a effektivisere og styre skolen gjennom a rette fokus pa
testing og malstyring i skolereformer. Michael Apple (2000) hevder at denne testingen ikke gir
et fullstendig bilde av skolers suksess. Han papeker at en slik test-praksis kan fare til en
monokulturell skole — da nasjonale retningslinjer og testresultater gjer at innholdet i de ulike
skolene blir sveert likt, samt at leerernes autonomi forsvinner (Apple, 2000, s. 238). Elevene
betraktes nsermest som et produkt hvor kvaliteten pa produktet males etter hva elevene kan pa
et gitt tidspunkt. Dette medfarer altsa at skolen utsettes for en svaert homogeniserende og
konkurransepreget kultur, noe som igjen bidrar til at ressurssterke elever nyter godt av

systemet, mens andre faller fra.

Et mye omtalt fenomen i norsk skole er ideen om enhetsskolen; at skolen skal vaere lik for alle.
Denne ideen tar utgangspunkt i tre motiver: utviklingsmotivet, frigjerings- og
utjamningsmotivet, samt effektivitets- og konkurransemotivet (Ottosen, 2009, s. 86). Det farste
motivet — utviklingsmotivet — handler om at elever skal fa muligheter for utfoldelse og a utvikle
evnene sine. Frigjerings- og utjamningsmotviet handler om at skolen skal veere en demokratisk
arena hvor elever lerer seg a foreta egne valg. Det siste motivet — effektivitets og
konkurransemotivet — dreier seg om skolens sosiogkonomiske rolle, noe som innebzrer et
mandat om 4 gjere elevene til konkurransedyktige og bidragsytende mennesker i samfunnet. |
enkelte tilfeller vil noen av disse motivene matte vike for den store vektleggingen av
konkurranse og effektivitet. Anne Ottosen hevder at skolen gjennom en rekke ulike reformer
er blitt gjenstand for det som kalles konservativ restaurasjon (Ottosen, 2009, s. 91). Den
konservative restaurasjonen handler om a forsterke nyliberalistisk tenkning i skolen gjennom
a stille strengere krav til innhold, og gkt fokus pa leringsutbytte i leereplanene. Det oppstar
dermed en konflikt mellom markedsideologien og enhetsskolens likhetsideologi (Ottosen,
2009, s. 86). Problemet med den konservative restaurasjonen som har pagatt i skolen, er at den

indirekte kan fare til & forsterke de forskjellene som eksisterer fra far. Som Apple (2000)
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hevder, vil nyliberalistisk og konkurransedrevet skolepolitikk medfere at noen elever blir
staende pa siden, mens andre far mulighet til & prestere bra. Disse hgyt-presterende elevene
kommer ofte fra ressurssterke familier med hgy sosiogkonomisk status (Apple, 2000, s. 241).
Med andre ord vil en stor vektlegging av skolefaglige prestasjoner kunne gi ressurssterke elever
noen konkurransefordeler mens andre ekskluderes fra disse. Den konservative restaurasjonen
er altsa med pa & bestemme hvilke elever som vil ha gode forutsetninger for & kunne prestere
bra, pa bakgrunn av forskijeller i sosiogkonomisk status. Norsk skole star pa denne maten
ovenfor et pedagogisk dilemma; hvordan skal skolen kunne fremme elevenes leringsutbytte

og skolefaglige prestasjoner, uten & ga pad bekostning av andre omrader som utvikling,

frigjering, utjamning og inkludering?

Eksklusjon og inklusjon er to begreper som stadig dukker opp i skoledebatten. De verdiene
som ligger til grunn for skolens intensjon om & inkludere alle, er likevel ikke alltid sa
inkluderende som man skulle tro. Arsaken til dette er at inklusjons- og eksklusjonsmekanismer
ofte gar hand i hand. Line Torbjgrnsen Hilt & Steinar Bgyum (2015) papeker at skolen utsettes
for en type eksklusjon som gar stille i korridorene, og som er usynlig — nemlig normativ og
intern eksklusjon (Hilt & Bgyum, 2015, ss. 183-187). Eksklusjon i skolen foregar normativt
ved at enkelte formuleringer i formalsparagrafen fremmer et verdisett som vektlegger en
kristen og humanistisk kulturarv, noe som ogsa bekrefter den eurosentriske kulturtradisjonens
posisjon i skolen (Pirbhai-1llich, Pete, & Martin, 2017). | tillegg foregdr det en organisatorisk
intern eksklusjon av nyankomne minoritetsspraklige elever — i form av segregerte
innfaringsklasser (Hilt & Bgyum, 2015). Sparsmalet blir da i hvilken grad elevenes egen kultur
og sprak ivaretas bade i innfaringsklassene og i den ordinare undervisningen pa sikt. Blir de
minoritetsspraklige elevene gjort mest mulig «lik» den norske kulturen — slik som eksempelet
med Anishnaabe-stammen i Canada (King, 2017)? Den normative og den interne eksklusjonen
i skolen vitner ogsa om et interessant aspekt ved inklusjons og eksklusjonsmekanismene som
pagar — nemlig at noen kulturer og verdier er mer gnsket enn andre. Sparsmalet om inkludering
representerer derfor noen etiske utfordringer som handler om verdier, og hvem man gnsker &
inkludere i skolen. Hilt & Bgyum papeker (2015, s. 184) at i stedet for at skolen inkluderer
alle, inkluderer den i stgrre grad de fleste. Dette skaper likevel et paradoks — for hvem er

egentlig de fleste?

3.4 A bryte med etablerte forestillinger — En kritisk bevisstgjgring

I lys av de historiske og politiske dragningene i skolen, virker det som at eurosentrismen star

ved, gjennom den normative og interne eksklusjonen, samt majoritetsprivilegering og
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konservativ restaurasjon. Dette kan likevel veare sveert uhandgripelig og vanskelig a fa gye pa,
da de koloniserende samfunnsstrukturene som er forankret i den vestlige majoritetskulturen,
pa mange mater er en del av de usynlige tankemgnstrene som Joyce King (1991) argumenterer
for. Ifelge henne, er den Kkritiske bevisstgjgringen av egne holdninger og usynlige
maktstrukturer i samfunnet viktig for & utdanne kritisk reflekterte leerere. Gjennom stadig
skiftende skolereformer og laereplaners fokus pa & mgte mangfold med apenhet og
inkluderende holdninger, glemmer man kanskje likevel & vare kritisk til eget stasted og det
skolepolitiske landskapet man selv er en del av. Dette henger altsa naert sammen med makt, og
hvordan lerere ser seg selv i forholdet mellom majoritet og minoritet. Marianne Gullestad
(2002) bruker begrepet majoritetsnordmenn nar hun forklarer hvordan majoriteten ser seg selv
i det dialektiske forholdet mellom «o0ss» og «dem», eksempelvis gjennom det & veere «norsk»
og det & vaere «innvandrer». Hun papeker at «majoriteten konstitueres som majoritet i sin makt
til samtidig bade a sette reglene, vaere medspillere og opptre som dommere.» (s. 100). Likeverd
forkledd som forestilt likhet blir dermed majoritetens tilneerming til de andre, noe som
inneberer at forskjeller ses som mangler, og at man gjennom «a gjere lik», forsterker
majoritetens posisjon (Gullestad, 2002, s. 83). | egenskap av a tilhgre denne majoritetens
livsverden, vil man derfor ogsa veere en del av en koloniserende maktmatrise som bidrar til &
opprettholde undertrykkelse (Grosfoguel, 2011, s. 10). Malet ma ifglge Grosfoguel (2011)
vaere a bryte ut av denne maktmatrisen, slik at avkolonisering og frigjering kan skje. Han
argumenterer for at en sakalt transmodernisering er ngdvendig, noe som innebarer kritisk
tenkning og frigjering fra det eksisterende eurosentriske hierarkiet (Grosfoguel, 2011, s. 26).
Dette inneberer ogsa en kritisk dialog pa tvers av ulike kulturer. Pa den maten kan man stille
den eurosentriske tenkningen til veggs, gjennom a fremheve betydningen av epistemologisk og

kulturelt mangfold.

Utfordringen med et slikt transmoderne perspektiv, er at den koloniserende maktmatrisen er
sapass usynlig, men likevel til stede i samfunnets og skolens politiske sferer. Ideer om
fremgang, modernitet og utvikling er alle basert pa vestlige forestillinger (Pirbhai-Illich, Pete
& Martin, 2017, s. 9). Begrepet «rase» er for eksempel etablert pa bakgrunn av en vestlig
kategorisering som springer ut fra et behov for a skille mellom ulike mennesketyper — det er
altsa en del av et moderne kategoriseringsprosjekt (Fylkesnes, Mausethagen, & Nilsen, 2018,
s. 19). Som vist i kapittel 2, omtales ikke rase i nevneverdig grad i leerebokanalysene til Rathing
& Bang Svendsen (2015). Begrepet unngas, noe som igjen bidrar til en usynliggjering av

virkeligheten og de maktforhold som eksisterer. En slik realitet gir uttrykk for det Yael Harlap
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& Hanne Riese (2014) kaller for «fargeblindhet». Fargeblindhet innebaerer at samfunnet
tilsynelatende ikke opererer med kategorier som rase (for eksempel hvit eller svart). Dette
forvrenger likevel virkeligheten da slik kategorisering opptrer i aller hgyeste grad, i form av
sosiale kategorier som vitner om et hierarki hvor majoriteten troner over minoritetene (Harlap
& Riese, 2014, s. 193). Harlap & Riese (2014) trekker blant annet frem fornorskingspolitikken
av samer og kvener, og argumenterer for at hele samfunnet er strukturert pa en mate som
muliggjer undertrykkelse gjennom fargeblinde tilneerminger til grupper av mennesker som
faller utenfor «majoriteten». Et motsvar mot denne fargeblindheten, er a erkjenne at sosial
ulikhet og rasialisering foregar, gjennom en kritisk granskning av de pagaende
rasialiseringsprosessene og maktens innflytelse (Harlap & Riese, s. 213). Med dette i bakhodet,
ma likhetsideologien til Gullestad (2002) forstds ut ifra politiske maktstrukturer og den
koloniserende maktmatrisen, som bade bidrar til at likheter fremheves, mens ulikheter
usynliggjeres.

Den nyliberalistiske innflytelsen i norsk utdanningspolitikk med konkurranse og prestasjon
som viktige idealer, blir dermed stdende som en mulig arsaksforklaring bak usynlig
undertrykkelse av «de andre». Her ligger det implisitt en forstaelse av majoriteten konstituert
som «0ss» 0g minoriteten som «de andre». Hvordan skal man da kunne ga fra en ubevisst og
fargeblind tilneerming til slike skiller, pa en mate som ikke innebzrer undertrykkelse av «de
andre»? Kan maktkritiske undervisningsformer veere en lgsning her? Dialogpedagogikken til
Paulo Freire (1999) er et eksempel pa hvordan maktrelasjoner i undervisningen kan bidra til
frigjering av elever gjennom dialog. Dialogpedagogikken baserer seg pa gjensidig
kommunikasjon mellom lerere og elever, hvor elevenes iboende kompetanse anerkjennes,
mens lereren kan «apne nye dgrer» for elevenes videre lering (Westrheim, 2004, s. 217). |
motsetning til tradisjonell skoleundervisning, der leereren sitter pa en slags kunnskapsbank hvor
elevene skal sluke til seg kunnskap — ogsa kalt bank-metoden (Freire, 1999) — sgker den kritiske
pedagogikken til Freire a gjere elevene til aktivt tenkende individer som kan reflektere over sin
egen kultur, og samfunnet de lever i (Shor, 1992, s. 25-27). Elevens rolle som et aktivt og
kritisk tenkende individ er pa mange mater hovedfokuset for denne tenkningen. | den nye
overordnede delen av leereplanen som trer i kraft i 2020, heter det at «Kritisk tenkning og etisk
bevissthet er bade en forutsetning for og en del av det a lzere i mange ulike sammenhenger, og
bidrar til at elevene utvikler god demmekraft» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). Det
virker med andre ord som at det maktkritiske elementet far plass i skolen, noe som tyder pa at

ideene til Freire har fatt vind i seilene, ogsa pa et overordnet skolepolitisk plan. Siden ubevisste
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tankemgnstre ofte er usynlige, bar dermed leerere gjores kjent med hvordan man kan leere elever
a veere sparrende til etablerte tanker og stremninger i samfunnet. Slike selvrefleksive
perspektiver i egen undervisning krever altsa en form for bevissthet rundt usynlige og ukritiske

tankemegnstre, noe som kan tilneermes gjennom kultursensitive perspektiver.

3.5 Kultursensitiv pedagogikk

Kultursensitiv pedagogikk kan beskrives som en form for kritisk pedagogikk, som kan
anvendes for & beskrive strukturer i skolen som bidrar til undertrykkelse og konstruering av
globale skillelinjer mellom majoritet og minoritet. Den drar veksel pa flerkulturell og
interkulturell pedagogikk, og kombinerer dette med et maktkritisk blikk i undervisningen.
Hegemoniet i utdanningssektoren kan ses som mulige utgangspunkt for en kritisk drgfting av
maktstrukturer i skolen. I dette ligger det at skolen er styrt av pedagogiske intensjoner og ideer
som ikke direkte springer ut av leererne selv, men som ogsa i stor grad er influert av politikere
og forvaltningsfolk med ekspertise pa visse felt. Christian W. Beck (2013) stiller seg kritisk til
at den radende pedagogikken er for instrumentell, og argumenterer for at pedagogikken i starre
grad ma ta opp i seg kritiske perspektiver for & unnga at den kun blir et politisk styrt anliggende.
Han beskriver skolens «pedagogiske metode» som en totaliserende praksis som i stor grad er
styrt av eksterne aktgrer (eksperter og politikere) — med den hensikt a fremme lering (Beck,
2013, s. 309). Oppleringen kan dermed bli en arena for politisk overkjgring og degradering av
lereres autonomi. Beck papeker at det ma finnes en balanse mellom de ulike aktgrene stat,
marked og individer (her: lerere), som pavirker de pedagogiske valgene som tas i skolen,
illustrert i figur 1 nedenfor (Beck, 2013, s. 312). Den statlige akteren kan komme i skade for a
overkjare lerernes pedagogiske intensjoner ved at makt utgves i et «top-down»-system.
Markedsstyrte og nyliberalistiske krefter kan ogsa fare til at pedagogikken blir et middel for a
oppna hgyest mulig prestasjoner pa internasjonale tester og nasjonale prever. Dette vil kunne
skape et markedsorientert og konkurransepreget skolesystem hvor majoritetselever med hgy
sosiogkonomisk status kommer sterkest ut (Apple, 2000). P4 den maten kan opplaringen sta i
fare for & bli sveert instrumentell og utbytteorientert. Fokus pa helhetlig lering i et mangfoldig
skolemiljg vil dermed kunne overskygges av de eksterne maktakterenes innvirkning pa de

pedagogiske praksisene i skolen.
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Figur 1: Makt og pedagogikk. Fra «Jakten pa kritisk
pedagogikk» av C. W. Beck, 2013, Norsk pedagogisk tidsskrift,
97, s. 312.

| et kultursensitivt perspektiv er disse maktstrukturene et mulig utgangspunkt for & forsta
hvordan det kulturelle mangfoldet ivaretas eller neglisjeres i skolen. Det & vare kritisk mot det
etablerte er sentralt innen kultursensitiv pedagogikk, hvor man praver a beskrive hvordan
vestlig hegemoni og eurosentriske perspektiver er med pa a forme utdanningssektoren, og
dermed ogsa maten man omtaler og imgtekommer mangfoldet pa (Pirbhai-Illich, Martin &
Pete, 2017, s. 10). Dette er tanker som igjen kan spores tilbake til Paulo Freire, som kan
betegnes som den fremste pioneren og grunnleggeren av kritisk pedagogikk. Freire
argumenterer for at skolen, samfunnet og mennesket eksisterer i en undertrykkende verden
hvor noen mennesker er undertrykkere, mens andre blir undertrykt (Freire, 1999, s. 27). Freire
setter med dette standarden for kritisk tenkning og bevisstgjering av skole og undervisning som
undertrykkende praksiser. Paulo Freire vektlegger en form for undervisning som er
problemrettet, der hensikten er a etablere en dialog hvor kunnskap skapes i et kritisk blikk pa
egen tilvaerelse, hvor elevene ogsa beskuer sin egen laring (Freire, 1999, s.64-67). Malet i det
kritiske perspektivet Freire presenterer er a frigjore elever fra de undertrykkende
undervisningspraksisene de selv er en del av, gjennom gkt bevissthet. Refleksjon og handling
er to viktige forutsetninger for at undervisningen skal kunne bli i en frigjerende og ikke
undertrykkende arena (Freire, 1999, s. 72-73). | et undervisningsprosjekt med Zambiske
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studenter kalt VaKE, hevder Ane Bergersen (2016) at studentenes tverrkulturelle kompetanse
utvides i det de gjeres bevisst hvordan egne perspektiver er pavirket av kolonihistorie og
undertrykkende tankemgnstre (s. 62). Bergersen (2016) papeker at etter & ha lest Freires bok
«De undertryktes pedagogikk», blir studentene mer bevisst hvordan de selv bidrar til a
undertrykke hverandre, ut i fra deres egen rolle og status i egen kultur. Hun argumenterer videre
for at undervisningsformer ber ta elevenes perspektiver og bygge pa deres premisser. Dette
krever et gkt fokus pa tverrkulturell kompetanse i undervisningen, slik at man blir kritisk
bevisst ens egne holdninger og den koloniserende historien man er en del av (Bergersen, 2016,
s. 63). Spgrsmalet blir da om fraveer av undertrykkelse i skolen blir et slags utopisk ideal. Hvem

erstatter i sa fall undertrykkerne nar de undertrykte ikke undertrykkes lenger?

Denne bevisstgjeringen av egen posisjon og kritiske perspektiver pa egne omgivelser er et
sentralt element i kultursensitiv pedagogisk tenkning. Gloria Ladson-Billings (1995, s. 475-
477) hevder at kultursensitiv undervisning ma ta hgyde for tre sentrale faktorer; akademisk
suksess, kulturell kompetanse og kultur- og samfunnskritikk. At undervisningen skal vektlegge
akademisk suksess handler om at hver enkelt elev skal fa muligheter til & prestere bra pa skolen.
Forholdene i USA viser at elever som ikke kommer fra den hvite majoritetskulturen
underpresterer i forhold til andre elever. Arsaken er at det kulturelle gapet mellom skolekultur
og elevkultur er for stort, samt at den utbredte testkulturen skaper et rangeringssamfunn der
skoler med afro-amerikanske elever fremstilles som svert lavt-presterende skoler (Ladson-
Billings, 1995, s. 475). Den kultursensitive undervisningen skal derfor ogsa serge for a styrke
elevenes kulturelle forankring gjennom fokus pa kulturell kompetanse. Kulturell kompetanse
handler om & kunne bruke sin egen kulturelle bakgrunn som et ressursnett for ens egen
personlige og faglige utvikling. For eksempel vil det i kultursensitivt gyemed veere gnskelig at
minoritetsspraklige elever far benyttet sin egen kultur i undervisningen, gjennom 4 bli lyttet til
av medelever og lerere. Disse elevene har kanskje noen erfaringer og kunnskaper som ikke
lererne eller andre medelever har. Kanskje har vedkommende sveert gode lederegenskaper som
hen har anskaffet seg hjemmefra, og som hen har lzert fra sin egen kultur — noe som kan komme
bade resten av klassen og elevdemokratiet til gode. Man kan altsa si at gjennom & styrke
elevenes egen kulturelle tilknytning, skaper man ogsa gode betingelser for akademisk suksess

gjennom 4 gi elevene tro pa seg selv og egne evner.

Ladson-Billings (1995, s. 476) hevder at utfordringen med a anvende kultursensitive
perspektiver i undervisningen er a bevare elevenes kulturelle integritet uten at den skal ga pa

bekostning av deres skolefaglige prestasjoner. Dette vitner om en situasjon i skolen der kultur
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og skoleprestasjon gar hand i hand, og der kulturelle forskjeller mellom skolekultur og
elevkultur vil kunne fa ulike akademiske konsekvenser. Dette fordrer et kritisk blikk pa de
kulturelle og ideologiske strukturene som eksisterer i skolen. P4 mange mater representerer
eksempelet med den nyliberalistiske tenkningen som er blitt nevnt tidligere, en type kulturelt
og politisk fundert tankegang som bgr stilles for kritikk. Det faktum at skolens
konkurransepregede natur med fokus pa prestasjon er sapass innprentet i skolesystemet, kan
gjere at det altsd kan vere utfordrende & fremme akademisk suksess og kulturell kompetanse
samtidig. Et kultursensitivt perspektiv i undervisningen vil pa den andre siden kunne bidra til
a avdekke de maktstrukturer som er med pa & forme skolen. Derfor handler den siste kategorien
innen kultursensitiv undervisning — kultur- og samfunnskritikk — om a lzere elevene a stille seg
sperrende til etablerte strukturer og stremninger i samfunnet. Det er imidlertid lite
hensiktsmessig a lzere elever a veere kritisk bevisste dersom lzererne selv ikke er bevisste sine
egne syn pa de politiske tankesettene som til enhver tid er med pa a forme skolen, bade kulturelt

og strukturelt.

Kultursensitiv pedagogikk er pa ingen mate en mirakelkur som umiddelbart skal lgse skolens
utfordringer knyttet til ekskludering, undertrykkelse og majoritetsprivilegering. Prinsippene
den bygger pa apner likevel for noen teoretiske innfallsvinkler som kan kaste lys over maktens
innflytelse pa egne handlinger og eksisterende perspektiver i skolen. Ifglge Fran Martin, Fatima
Pirbhai-lIllich & Shauneen Pete (2017, s. 236) er ikke kultursensitiv pedagogikk alltid like
effektivt, da det krever at leerere nettopp er kritiske til sine egne antagelser og etablerte
holdninger og diskurser rundt mangfold. Leerere kan dermed fort bli blinde for hva som egentlig
foregar, slik at de unnlater & avdekke kritikkverdige elementer i skolen, som for eksempel
normativ og intern ekskludering. Geneva Gay (2010) hevder at kulturell terapi som vektlegger
personlig og profesjonell selvrefleksjon, vil kunne fare til en endring av egne perspektiver pa
mangfold (s. 70-72). Dette kan blant annen ga ut pa at man blir bevisst ens egen kultur og
koloniserende historie, samt at man blir i stand til & handle for & unnga monologiske
undervisningsformer. En mate & gjare dette pa, er & anvende kritisk venn i kollegaveiledning
(Solbue, 2016). Dette er en metode som har til hensikt & avdekke egne fordommer gjennom
diskusjon med naere kollegaer basert pa fortrolighet og tillit. Dette forutsetter at man er innstilt
pa a diskutere egen praksis og tenkemater i et kritisk lys, uten at man skal fale seg kritisert eller
stilt til veggs. I en slik samtale skal en av kollegaene fungere som kritisk venn og veileder,
mens den andre er veisgker. Ifalge Solbue (2016, s. 76), vil veisgkere ofte lete etter bekreftelse

og medlidenhet, eksempelvis gjennom sine forklaringer av en konfliktfylt situasjon med
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foreldre eller elever i skolen. Den kritiske vennen bgr imidlertid ikke bli en sympatisgr, men
heller stille sparsmal som far veisgkeren til 4 ga i seg selv ved a fa vedkommende til a reflektere
over hvilke fordommer som kan fare til at slike konflikter kan oppst. Apenhet er altsé viktig
for at ikke den kritiske diskusjonen skal oppfattes som personlig kritikk. En slik refleksiv
metode kan altsa veere hensiktsmessig a anvende pa skoler hvor endring ma til for & skape rom

for mangfold gjennom holdningsarbeid.

Det finnes ogsa noen barrierer som vanskeliggjer kultursensitivitet i skolen, blant annet globale
skillelinjer og det vestlige, hegemoniske utdanningssystemet (Martin, Pirbhai-lllich & Pete,
2017, s. 241). Dersom de globale skillelinjene far fotfeste i skolen, vil det veere enda
vanskeligere & bryte ned skillet mellom «oss» og «de andre». Det vestlige hegemoniet som
eksisterer i utdanningssektoren med «oss» gverst og «de andre» nederst, bar altsa stilles under
lupen. Som nevnt tidligere viser Fylkesnes og Mausethagen (2018) hvorfor dette er ngdvendig,
da dobbelt meningsskapende mgnstre i diskursen rundt «oss» og «de andre» i noen tilfeller
frembringer negative konnotasjoner rettet mot det kulturelle mangfoldet. Selvrefleksjon
gjennom bevisstgjering av eksisterende holdninger bgr derfor ogsa ha til hensikt a drefte

hvorfor slike holdninger og hegemoniske samfunnsstrukturer finnes.

En sentral utfordring innen kultursensitiv pedagogikk er hvordan lerere kan bli bevisste sine
egne internaliserte tankesett og perspektiver. Er lereren for eksempel moralsk og kulturelt
bevisst de maktstrukturene som pavirker egne tankemgnstre, og hvilken kultur representerer
egentlig lereren? Er hen en representant for et majoritetsperspektiv, eller er hen kritisk
reflektert rundt de globale skillelinjene som eksisterer i skolen? "It [kultursensitiv pedagogikk]
is more than just being aware of multiculturalism as a phenomena. Rather, it is about having a
fundamentally open-minded perspective towards diversity and one’s own actions and
assumptions in dealing with diverse learners.” (Sparks, 1994, s. 35). Som nevnt ovenfor kan et
slikt selvgranskende perspektiv pa mangfold vere utfordrende, mye pa grunn av at man fort
blir blind for de kulturelle og politiske maktstrukturene som bidrar til & forme maten man tenker
om mangfold pa. Nar det er sagt, kan det godt hende at mange leerere har kultursensitive
tilneerminger til det kulturelle mangfoldet i sin egen undervisning, kanskje uten a veere Kklar
over det. De pedagogiske implikasjonene ved kultursensitiv pedagogikk vil altsa kunne ha sine
begrensninger i selve praksisfeltet, men tilboyr samtidig noen teoretiske og analytiske

innfallsvinkler som kan anvendes for a si noe om de holdningene som eksisterer i skolen.

23



4 Analyseteori: Kultursensitive grunnpilarer

Det finnes noen grunnpilarer innen kultursensitiv pedagogikk som anvendes i oppgaven for a
analysere leereres kritiske refleksjoner. Bevisstgjegring av usynlige tankemgnstre er ngkkelen
til den kritiske refleksjonen, men for & undersgke dette nermere trengs det noen teoretiske
knagger som kan danne grunnlag for en deduktiv analyse. Hensikten er altsa ikke a finne ut i
hvor stor grad leerere er kultursensitive eller ikke, men heller & undersgke hva som ligger bak
de kritiske refleksjonene som kommer frem, og hvilke perspektiver lererne gir uttrykk for. Er
lererne i det hele tatt bevisste de usynlige tankemgnstrene, eller er de styrt av eksterne aktarer
og maktregimer? Den kritiske refleksjonen er kjernen av de kultursensitive grunnpilarene som
utgjer analysens teoretiske fundament. Sparsmalet blir da hvilken form for kritisk refleksjon
som vil kunne opptre innenfor de ulike grunnpilarene — som er kulturell bevissthet, moralsk
ansvar og ressursorientering (Hauge, 2014; Jabbar & Hardaker, 2013; Jabbar & Mirza, 2017).
Nedenfor fglger en redegjarelse av disse tre grunnpilarene.

4.1 Kulturell bevissthet

A veere kulturelt bevisst innebzerer at man har en tanke om at elevenes bakgrunner skal f& plass
i selve undervisningen. Dette handler om at lererne gransker egne tanker og eventuelle
fordommer for & imgtekomme elevene pa en apen og hensiktsmessig mate. Det er altsa
essensielt at leerere tenker ngye igjennom hvordan hen opptrer og underviser for & kunne
fremme et godt leeringsmiljg i et mangfoldig klasserom (Jabbar & Mirza, 2017, s. 36). Den
kulturelle bevisstheten utgjer altsa holdningsaspektet ved lerernes kritiske refleksjoner. Deres
bevisste eller ubevisste tilnerminger til mangfoldet vil kunne peke i retning av hvilke
holdninger de selv innehar, og hvilke gnsker de har bade for undervisningen og for sine egne
elever. Larernes tanker rundt «oss» og «de andre» og deres redegjarelser for dette binzre
motsetningsparet, vil eksempelvis kunne fortelle noe om i hvilken grad leererne er bevisste at

slike skiller finnes, og hvorfor og hvordan slike skiller kan oppsta i skolen.

4.2  Moralsk ansvar

Moralsk ansvar handler om at leereren er bevisst sin egen rolle i klasserommet, og at hen har
hgye forventninger til elevene. Handling er helt sentralt i det moralske ansvaret. Hva er det
lererne gjor, eller gir uttrykk for at de gnsker & gjere for & fremme en inkluderende
undervisning? Er det dessuten samsvar mellom det moralske ansvaret og den kulturelle
bevisstheten larerne gir uttrykk for? Vektlegger lererne maktkritiske perspektiver i

undervisningen, eller er gir de uttrykk for monokulturelle perspektiver pa mangfold? Lidenskap
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og interesse for a gi elevene positive opplevelser i skolen er dessuten sentralt for & unnga at
elevene presterer darlig, og da ma alle elever mgtes med like hgye forventninger (Jabbar &
Mirza, 2017, s. 39-41). Det moralske ansvaret utgjer altsa et sveert stort nedslagsfelt i seg selv,
og innebzrer at leereren ber arbeide for a ivareta elevenes kulturelle forankring, samt at man
jobber for akademisk, sosialt, emosjonelt, psykologisk og fysiologisk velveere hos elevene
(Howard & Terry, 2011, s. 346). Mange elver sitter inne med kunnskaper og erfaringer fra sin
egen kultur. Dermed kan man stille spgrsmal ved hvilke implikasjoner laerernes egne
perspektiver og handlinger i undervisningen vil kunne ha for elevenes kulturelle, akademiske

og falelsesmessige velveere i skolen, og hvordan elevenes kunnskaper og erfaringer ivaretas.

4.3 Ressursorientering

Det siste punktet — ressursorientering — handler om & veere orientert rundt hvordan man
anvender ressurser i undervisningen. Bade eksisterende lerestoff og elevers bakgrunner kan
ses som mulige ressurser (Jabbar & Hardaker, 2013; Jabbar & Mirza, 2017). Denne
grunnpilaren suppleres her med An-Magritt Hauges (2014) forstaelse for det ressursorienterte
perspektivet i skolen som ble gjort rede for i kapittel 3. Lereren kan altsa legge opp
undervisningen sin pa en slik mate at den gjenspeiler elevenes kulturelle bakgrunner, for
eksempel gjennom a ta utgangspunkt i kunnskaper og erfaringer fra elevenes egne liv og den
kulturen de representerer. Igjen er ikke hensikten a undersgke om larere er ressursorienterte
eller ikke. Den kritiske refleksjonen som oppstar i intervjuene skal kunne avdekke hvordan
leerere gir uttrykk for sine egne tilnerminger til mangfoldet og muligheter for

ressursorientering i skolen.

4.4  Begrensninger ved det analytiske perspektivet

Kulturell bevissthet handler ikke bare om & veere klar over pedagogiske valg som tas i
klasserommet. Man ma ogsa sparre seg om ens egne tanker og valg er pavirket av andre forhold
som ikke er direkte synlige, men som kanskje ligger gjemt i ens egen underbevissthet. Dessuten
— hvilke moralske implikasjoner medfarer en slik kulturell bevissthet, og hvilke handlinger
eller mal gnsker leereren a jobbe mot gitt at hen er reflektert rundt de maktforholdene som kan
pavirke egen praksis? Dette er spgrsmal som kanskje ikke ngdvendigvis vil lede til noen
konkrete svar, men en deskriptiv analyse vil kunne trekke noen linjer mellom de perspektivene

som eksisterer, og strukturelle forhold som vil kunne ha innflytelse pa disse perspektivene.

Det er verdt a nevne at cultural bridging opptrer som en egen grunnpilar i den kultursensitive

teorien, og handler delvis om & synliggjere elevenes ressurser som et viktig aspekt ved ens egen
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undervisningspraksis (Jabbar & Hardaker, 2013, s. 280). Denne grunnpilaren har mye til felles
med ressursorienteringen som er blitt nevnt ovenfor, men cultural bridging fordrer ogsa et blikk
pa leerernes handlinger. Fokuset for dette prosjektet er ikke direkte rettet mot synlige handlinger
og valg som tas i klasserommet. En slik vinkling ville krevd en form for observasjon, for
eksempel av lereres og elevers interkulturelle kommunikasjon, eller monokulturelle praksiser
som oppstar i selve undervisningen. | prosjektet, hvor jeg gnsker & analysere leereres kritiske
refleksjoner, har jeg derfor valgt & avgrense analysen ved & vektlegge de tre grunnpilarene

moralsk ansvar, kulturell bevissthet og ressursorientering.
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5 Metode

Jeg vil na ga nermere inn pa de metodologiske avveielsene som er blitt gjort pa bakgrunn av
prosjektets problemstilling. Farst vil jeg gjere rede for datainnsamlingen og intervjuguidens
struktur. Deretter vil jeg presentere et analyseverktgy som tar utgangspunkt i deduktivt
utformede analysekategorier basert pa de tre grunnpilarene i analyseteorien ovenfor. Til slutt
vil jeg kort drafte min rolle som forsker, gjennom a kritisk belyse egne tanker knyttet til

kulturelt mangfold og de forskningsetiske beslutningene som er blitt gjort.

5.1 Det kvalitative forskningsintervjuet og intervjuguide

Datagrunnlaget for dette prosjektet er basert pa kvalitative forskningsintervjuer. | henhold til
prosjektets problemstilling er det altsa lzerernes kritiske refleksjoner knyttet til perspektiver pa
kulturelt mangfold som skal undersgkes. Det kvalitative intervjuet kan karakteriseres som en
enveiskommuniserende samtale, men ma ikke forveksles med en vanlig samtale mellom
likestilte parter. Derfor papeker Kvale & Brinkmann (2017, s. 51-52) at det asymmetriske
maktforholdet som oppstar mellom intervjuer og intervjuobjekt, er en viktig og sentral
bestanddel av forskningsintervjuet. De spgrsmalene som er blitt brukt i intervjuundersgkelsen
er formulert pa en mate som skal kunne invitere til kritisk refleksjon rundt leerernes erfaringer
og autonome perspektiver. Pa bakgrunn av dette har jeg utarbeidet en semistrukturert
intervjuguide. En semistrukturert intervjuguide er godt egnet i tilfeller der man gnsker a tilegne
seg kunnskap om informantenes forstaelse for et gitt fenomen eller tema (Kvale & Brinkmann,
2017, s. 46). Intervjuguiden er delt inn i to deler, hvorav den forste delen tar for seg laerernes
generelle oppfatninger knyttet til kulturelt mangfold, mens den andre delen er mer rettet mot
lerernes rolle i det flerkulturelle klasserommet. Spgrsmalene er videre supplert med mulige
oppfalgingsspersmal. Oppfalgingsspersmalene gjer det mulig for intervjueren a styre
intervjuet pa en slik mate at interessante temaer kan utbroderes dersom dette skulle veere av

interesse for forskningen (se vedlegg 1).

5.2 Deduktive analysekategorier

Grunnpilarene fra den kultursensitive analyseteorien utgjer det analytiske rammeverket i
prosjektet. De tre pilarene kulturell bevissthet, moralsk ansvar og ressursorientering fungerer
dermed som utgangspunkt for koding av de transkriberte intervjuene. Pa bakgrunn av dette har
jeg utformet en skjematisk oversikt over analysekategoriene som anvendes (se figur 2). Disse
analysekategoriene kan karakteriseres som deduktive, da de allerede er forankret i et teoretisk
perspektiv (Christoffersen & Johannessen, 2012, s. 101) — i dette tilfellet kultursensitiv
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pedagogikk. | selve kodingen komprimeres meningsutsagnene til kortere hoved-utsagn, og
tillegges ngkkelord. Deretter plasseres disse ngkkelordene innenfor de deduktivt utformede
analysekategoriene. | tillegg fungerer kategorien kritisk refleksjon som en overordnet kategori
for alle de fire ovennevnte kategoriene.

I analyseprosessen vil de ulike kategoriene kunne legge noen begrensninger for selve analysen.
Man kan si at kategoriene bade omfatter et bredt felt, da de vektlegger tre store
hovedkategorier, men at de samtidig utelukker eller ekskluderer andre omrader som kan vare
av interesse for forskningen. Hvilke omrader dette gjelder, vil veere avhengig av hvilke
underkategorier som dukker opp i analysen av lerernes meningsutsagn. Det er for eksempel
ikke gitt at den overordnede kategorien «kritisk refleksjon» vil finnes innenfor alle de tre
hovedkategoriene, da dette avhenger av hvilke perspektiver som faktisk kommer frem i
leerernes meningsutsagn, og hvilke usynlige tankemeanstre leererne gir uttrykk for (King, 1991).
Det er likevel kun de kritiske refleksjonene som presenteres og drgftes i lys av lerernes
perspektiver pa kulturelt mangfold i oppgaven.

Kritisk refleksjon

Kulturell

. Moralsk ansvar Ressursorienterin
bevissthet &

Perspektiver pa kulturelt mangfold

Figur 2: Analysemodell for kritisk refleksjon
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5.3 Utvalg og etiske avveielser

Dette prosjektet er godkjent av NSD, Norsk Senter for Forskningsdata (se vedlegg 3). |
rekrutteringsfasen av intervjuundersgkelsen ble det sendt ut informasjonsskriv til skoler i
Bergen kommune og noen skoler utenfor Bergen kommune. Det ble benyttet et
utvalgskriterium, nemlig at leererne som skulle delta matte ha erfaring med a undervise i klasser
med kulturelt mangfold. Utvalgsstrategien representerer et homogent utvalg (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 50), da malgruppen er norske laerere. Learerne tilhgrer altsd samme
majoritetskultur. Begrunnelsen for dette er at jeg gnsker & legge vekt pa medlemmer av
majoritetskulturens perspektiver pa mangfoldet i skolen. Av de skolene som fikk tilsendt
informasjonsskriv, var det fire leerere som hadde anledning til & delta — alle kvinner. To av dem
jobber pa ulike skoler i Bergen kommune, mens de to andre jobber pa samme skole i en bygd
nord for Bergen — til sammen 3 ulike skoler. | analysen gis lererne fglgende fiktive navn:
Gunnhild (skole 1), Helene (skole 2), Trude (skole 3) og Synngve (skole 3). Samtykke skal
veere uttrykkelig, informert, frivillig, og gis skriftlig eller muntlig (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 45). | forkant av datainnsamlingen fikk laererne tilsendt et
informasjonsskriv som informerte om prosjektets tematikk og innhold, samt at samtykke var
frivillig (se vedlegg 2). Leererne gav samtykke til & delta bade skriftlig og muntlig, og ble videre

informert om at deltakelsen kunne trekkes tilbake nar som helst i prosjektet.

| henhold til sparsmalet om konfidensialitet er ekte navn blitt erstattet med fiktive navn i
transkriberingen av intervjuene. Kvale & Brinkmann (2017) papeker at bruk av fiktive navn
ikke ma tilslagre deltagernes opprinnelse, da viktige kulturforskjeller (som etnisitet) kan ha mye
a si for tolkningen av datamaterialet (s. 301). Deltakerne i denne studien er alle fadt og
oppvokst i Norge. Kulturelle og geografiske forskjeller vil dermed ikke ha nevneverdig
betydning for en anonymisering av leererne i intervjuene. Det er likevel et poeng at alle tilhgrer
majoritetskulturen som nevnt ovenfor, og lererne har derfor fatt tildelt vestlige, fiktive navn.
Konfidensialitet i forskningssammenheng representerer ogsa noen etiske utfordringer knyttet
til taushetsplikt og avverging. Ifalge de nasjonale forskningsetiske komiteene, har forskeren en
plikt til & avdekke kritikkverdige sider i forskningsfeltet — som for eksempel kan handle om
elevenes sikkerhet (NESH, 2016). Dette kan reise etiske problemstillinger rundt spgrsmalet om
taushetsplikt, da man ogsa har plikt til & avverge forhold som kan veere skadelig eller gar utover
elevers trygghet. A vaere bevisst sitt ansvar som forsker handler derfor ikke bare om & informere
om prosjektets ulike sider og hva samtykke inneberer. Det handler ogsa om & ha en

selvrefleksiv tilnerming til sparsmalet om konfidensialitet og de etiske implikasjonene dette
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kan medfere. | dette prosjektet ble det ikke gjort noen observasjoner som avdekker

kritikkverdige forhold som medfarer pliktig avverging.

5.4 Validitet og reliabilitet

En sentral utfordring ved anvendelsen av intervjuguiden var hvordan sparsmalene skulle stilles
for & gi rom for at leererne kunne reflektere kritisk over de perspektivene de forfektet. En mate
a lgse dette pa var a fokusere pa en apen og uformell samtaleform, som skulle gi lzererne en
opplevelse av & fale seg trygge. Under intervjuene tok jeg noen strategiske grep for at
deltagerne skulle bli komfortable i intervjusituasjonen. Jeg fortalte laererne at ingen svar var
«feile», og jeg la ogsa vekt pa at intervjuet skulle oppleves som en fortrolig og apen samtale
snarere enn en formell utsparring. En slik apen tilneerming basert pa fortrolighet og resiprositet
ble derfor en medvirkende faktor til at leererne apnet seg om sine erfaringer og perspektiver
(Darawsheh, 2014, s. 562). De fire ulike intervjuene representerte ogsa fire ulike opplevde
settinger fra min side, noe jeg vil komme tilbake til nedenfor. I tillegg til den apne og uformelle
innfallsvinkelen til intervjuene, ble det i etterkant av datainnsamlingen gjennomfaert en
refleksiv diskusjon av de transkriberte og ferdigkodede intervjuene. Ved bruk av «peer-
debriefing» fungerte veilederne som kritiske lesere av bade transkripsjonene og de
meningsfortolkede utsagnene (Darawsheh, 2014, s. 561). Denne briefingen av datamaterialet
gav rom for flere perspektiver inn i analysearbeidet, og farte til at mine egne antagelser og
tolkninger ble utgangspunkt for kritiske diskusjoner og en dypere analyse av datamaterialet. |
disse briefingene diskuterte vi blant annet hvordan jeg hadde kodet leerernes utsagn, og hvilke
underkategorier som dukket opp i analyseprosessen. For eksempel hadde jeg tolket noen av
utsagnene som «Kkulturell bevissthet», mens en av veilederne mente at utsagnet tilhgrte koden
«ressursorientering». Den refleksive prosessen hadde til hensikt a sikre validitet (gyldighet) og
reliabilitet (palitelighet), gjennom en apen og resiprok tilnerming i intervjuforlgpene, samt den

kritiske dialogen rundt funnene i etterkant av analysen.

Overfarbarhet og generalisering av funnene som fremgar av dette prosjektet ma ses i
sammenheng med utvalgets omfang. Undersgkelsens utvalg er begrenset til 4 deltagere, og
problemstillingens besvarelser ma derfor ses i lys av dette begrensede datamaterialet. De ulike
leerernes kontekster vil variere fra skole til skole, noe som gjar at de perspektivene som kommer
til uttrykk hos leererne vil veaere kontekstavhengige. Kvale & Brinkmann (2015, s. 293) papeker
likevel at generaliserbar kunnskap ikke ngdvendigvis trenger & veere universell for a veere
gyldig. Det vil si, lerernes perspektiver i denne undersgkelsen representerer en form for

kunnskap som er verdifull i egenskap av a representere holdninger og erfaringer som er situerte.
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De er dermed gyldige for de kontekstene de er plassert i. Den geografiske variansen i utvalget
— altsd at deltagerne kommer fra bade urbane og rurale skoler — gjer at funnene viser til
komparative perspektiver pa kulturelt mangfold som finnes pa store skoler versus mindre

skoler.

5.5 Selvrefleksjon og min rolle som forsker

Som forsker vil man ofte baere med seg sine egne antagelser i det arbeidet man skal utfare. En
refleksiv tilnaerming til slike antagelser kan bidra til & kaste lys over den pavirkningen man har
nar man gar inn i forskningsfeltet (Solbue, 2011, s. 823). | mitt prosjekt vil det veere
hensiktsmessig & granske egne perspektiver og hvilke fordommer jeg selv baerer med meg inn
I forskningsprosessen. | fagrste gjennomlesning av de transkriberte intervjuene, fant jeg for
eksempel ut at min egen diskurs knyttet til kulturelt mangfold til en viss grad var preget av
bingere motsetningspar, da jeg selv brukte distinksjoner som «oss» og «de andre» under
intervjuene. Dette ble likevel gjort bevisst, blant annet for & undersgke i hvilken grad leererne
var kritiske til skiller som «o0ss» og «de andre». Dessuten la det asymmetriske maktforholdet
som Kvale & Brinkmann omtaler (2017, s. 51-52) noen fgringer for intervjusamtalen. Dette
kom blant annet til syne i maten jeg formulerte enkelte intervjuspgrsmal pa. | intervjuene ba
jeg ofte lererne om a si noe om begrepet «kulturelt mangfold», snarere enn a diskutere
mangfold i vid forstand. Jeg tror nok at ordet «kulturelt» fremmet noen konnotasjoner hos
lererne som kanskije ikke ville hatt like stor betydning dersom jeg kun hadde bedt dem om &

utdype begrepet «mangfold».

Min egen forstaelse for mangfold har ogsa endret seg noksa markant fra starten av prosjektet
til ferdigstilling av oppgaven. Jeg gikk inn i dette prosjektet med en forestilling om at jeg ville
finne ut hva leerere tenker om mangfold. | prosessen med a finne relevant teori og forskning,
samt & planlegge intervjuer, oppdaget jeg at jeg hadde glemt en viktig del — nemlig mitt eget
standpunkt. Hvor stod jeg, og hvilke perspektiver pa mangfold hadde jeg? Min forforstaelse
for mangfold og flerkulturelle perspektiver i oppstarten av prosjektet, var i stor grad knyttet til
idealet om en inkluderende i skole — altsd at mangfoldet i skolen bgr mgtes med
ressursorienterte og interkulturelle tilneerminger. Jeg hadde en normativ forstaelse for
mangfold og inkludering som noe universelt og et slags ideal, og jeg visste at det fantes
utfordringer knyttet til ekskludering. Etter hvert fant jeg ut at min bakgrunn som hvit, vestlig
nordmann impliserte at jeg selv er en del av den undertrykkende og privilegerte makteliten i
samfunnet. Jeg er altsa privilegert i egenskap av a veare en hvit mann, fadt og oppvokst i Norge,

i en norsk familie med etnisk norske venner, i et bygdesamfunn som nesten utelukkende (var)
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bestaende av etnisk norske innbyggere. Dette fikk meg til & innse at mine egne perspektiver pa
mangfold mest sannsynlig allerede var farget av en vestlig majoritetsdiskurs, noe som medfarte
at jeg noen ganger matte stoppe opp granske mitt eget stasted i prosessen med a analysere

lerernes kritiske refleksjoner.

| intervjuene var ogsa min egen opplevelse av de ulike settingene ganske forskijellig fra intervju
til intervju. I intervjuet med Gunnhild var det som om samtalen flgt med en dpen og humoristisk
tone. Det resiproke elementet og fortroligheten jeg pravde a vektlegge, var sveert tydelig og til
stede i dette tilfellet. I Helenes intervju var situasjonen helt annerledes. Det var som om det
eksisterte en usynlig vegg mellom oss, og det virket pd meg som om hun ogsa var litt
tilbakeholden i uttalelsene sine. Jeg vet ikke om dette skyldtes at hun folte at jeg var ute etter
a «arrestere» henne, eller om det bare var min egen intuisjon som tilsa at dette var det hun falte.

Nedenfor fglger et utdrag fra Helenes intervju, med et kort analyseeksempel:

Andelen med flerkulturell bakgrunn har nok gkt etter vi fikk den innfaringsklassen.
Men de er nok mye flinkere til det & ta vare pa tingene enn i vanlig klasse da. Sa egentlig
burde du snakket med en (leerer) i innfaringsklasser, sa hadde du kanskije fatt litt finere

Svar.

Jeg har analysert dette sitatet pa falgende mate: Lererens erkjennelse om den gkte andelen av
elever med flerkulturell bakgrunn, indikerer en form for kulturell bevissthet knyttet til
implikasjoner av mangfoldet, gjennom innfaringsklassenes mate a handtere dette pa. Med
andre ord er hun bevisst at kulturelt mangfold i skolen fordrer noen endringer i undervisningen.
Hun er samtidig klar over sine egne begrensinger knyttet til det & vaere «flink nok» til a ivareta
mangfoldet pa en god mate. Hun gir med andre ord uttrykk for en form for selvrefleksivitet —
i dette tilfellet knyttet til Helenes tanker om at innfaringsklassene er flinkere til & ivareta

elevene, sammenlignet med de ordinaere klassene.

Sett bort ifra selve analysen, er dynamikken mellom meg og Helene i dette intervjuet noe
forskijellig fra de andre intervjuene. Helene papeker at jeg burde snakket med en larer fra
innfaringsklassene for a fa «finere» svar. Kanskje hadde hun en fornemmelse om at jeg var ute
etter noe spesifikt, og at hun dermed gikk i en slags forsvarsmekanisme ved & implisitt si at det
finnes andre leerere som «kan» mer om dette enn henne selv. Disse ulike dynamiske aspektene
ved intervjusamtalene varierte altsa noksa mye, og medfarte i noen tilfeller at intervjuguiden
neermest gled over i en samtaleform preget av diskusjon snarere enn utspgrring. Etter intervjuet

med Synngve, satt jeg dessuten igjen med en fglelse av at vi hadde snakket om tilpasset
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opplering. Dette skyldtes kanskje at hun vektla nettopp den tilpassede undervisningen som et
viktig element for sprakopplearing og forstaelse i magte med mangfoldet i skolen. De forskijellige
rammene og settingene for intervjuene resulterte altsa i sveert ulike opplevde situasjoner fra

min side.

6 Funn fra analysen

Problemstillingen i denne masteroppgaven er: «Hva kan leereres kritiske refleksjoner fortelle
om deres perspektiver pa kulturelt mangfold?». Kritisk refleksjon forstas her som refleksjon
rundt egne, usynlige tankemgnstre (King, 1991). Meningsfortolkningen av leerernes utsagn tar
utgangspunkt i de deduktivt utformede analysekategoriene kulturell bevissthet, moralsk ansvar
og ressursorientering (Hauge, 2014; Jabbar & Hardaker, 2013; Jabbar & Mirza, 2017).
Kulturell bevissthet handler om a ivareta mangfoldet, samt & ha et kritisk blikk pa egne
perspektiver. Det moralske ansvaret er pa mange mater en forlengelse av den kulturelle
bevisstheten, med fokus pa lerernes handlinger og @nsker for undervisningen.
Ressursorientering dreier seg om a anerkjenne elevers bakgrunner gjennom & inkludere deres
erfaringer og kunnskaper som et sentralt element i undervisningen. Ved bruk av empiriske
eksempler vil jeg farst belyse hovedfunnene innenfor kategoriene kulturell bevissthet og
moralsk ansvar, da disse viser seg a vere nart knyttet opp til hverandre. Ressursorientering
innen kritisk refleksjon forekommer i to underkategorier som handler om selvrefleksivitet pa
mikro- og makroniva, samt innenfor en kategori jeg har valgt & kalle kommunikasjon og
samhandling. Mikronivaet av selvrefleksivitet betegner de refleksjonene leererne gjer seg rundt
selve undervisningen, mens makronivaet viser til de strukturelle rammene som er med pa a

pavirke leerernes handlingsrom i skolen.

6.1 Kritisk refleksjon: kulturell bevissthet

Lererne viser at de i stor grad anerkjenner kulturelt mangfold som noe positivt. Nar det gjelder
leerernes refleksjoner rundt dette, dukker det imidlertid opp noen interessante funn som kan
tyde pa at leererne har noen internaliserte og usynlige tankemgnstre som peker i retning av en
slags likhetstanke. Man kan altsa si at de i farste omgang ser ut til & veere bevisst de etniske
skillelinjene som eksisterer i skolen, men at de gnsker a se bort ifra disse gjennom fokus pa
likhet og fellesskap. I intervjuet med Gunnhild (skole 1), kommer det for eksempel frem at hun
er bevisst hvordan det binzere motsetningsparet «de» og «0ss» utgjer et lingvistisk problem i

hverdagsspraket, da hun hevder at man ma legge mer vekt pa at alle er «vi»:
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Ja, jeg er veldig opptatt av at det ikke ma vere en sdnn “de” - “oss” - greie. Men det er
jo klart at nar du kommer til et nytt sted, sa blir det litt sdnn “du kommer hit”, og vi vil

at alle skal bli en gruppe.

Det er interessant at dette er den eneste leereren som eksplisitt tar opp distinksjonen mellom
«0ss» 0g «de andre» i intervjuene. Hun papeker at nar noen kommer hit, altsa utenfra, kan dette
fort fare til at man blir satt i en posisjon der «du» kommer hit til «oss». Dette tyder pa at hun
ogsa er opptatt av at alle skal tilhgre et fellesskap uten slike distinksjoner. Pa denne maten kan
det virke som at leereren gnsker & bryte ned forestillinger som er med pa a konstruere globale
skillelinjer mellom ulike kulturer i klasserommet. Det spraklige aspektet rundt dette skillet er
altsa noe som hun prgver a jobbe imot, gjennom kritisk bevisstgjaring av slike skiller. Hun
begrunner dette med at det ligger mye makt i spraket vi bruker — kanskje uten at man er klar

over det:

Ja altsa, det skaper jo litt sann avstand. Og det er jo retorisk sant. Det der spraket er jo
ganske sdnn, har makt. S4 hvis vi kaller noen for “de”, og sé er vi andre “oss”, sa skaper
jo det avstand. Sa det er jo om a gjare, tenker jeg da, at aller blir «vi». Men det er jo
klart at det er jo lett for at man ikke er s oppmerksom nar man snakker om det. Men
det & vaere bevisst det i skolen er litt ngye tenker jeg. Og at det ikke blir snn “deres
kultur” eller “deres bakgrunn er sann og sann”. Eller, ja, vaere fargeblind, vare

kulturapen.

Gunnhild fremhever her en form for retorisk maktkritikk. Det bingere motsetningsparet trekkes
frem som et utgangspunkt for & se pa skiller som «var kultur» og «deres kultur». Avstanden
denne inndelingen skaper er pa mange mater ogsa et uttrykk for kritikk mot kategorier som
overordnet/underordnet i et undertrykkelsesperspektiv. Hun sier ikke eksplisitt hvem det er
som undertrykker og hvem som blir undertrykt, men hun papeker makt som et spraklig og
retorisk element, noe som peker mot at hun ogsa er bevisst at slik undertrykkelse og
distansering finnes. Her legges det dessuten vekt pa en fellesskapsorientert forstaelse av
inkludering. Hun bruker ordet «fargeblind» som et slags ideal om hvordan man skal opptre i
klasser med kulturelt mangfold. Dette kan tolkes som at Gunnhild gnsker at man i skolen skal

prgve a imgtekomme alle uten & stemple noen, gjennom et fargeblind-perspektiv.

Refleksjoner rundt «de» og «vi» kommer senere ogsa frem pa en lignende mate som det gjar i

fargeblind-perspektivet ovenfor, eksempelvis i Helenes (skole 2) forklaringer av det binere
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motsetningsparet. Hun har imidlertid en litt annen innfallsvinkel enn Gunnhild (skole 3), da

Helene vektlegger et geografisk- og tidsbetinget perspektiv pa synlige kulturforskjeller:

Sa jo starre avstand det er bade geografisk og tidsmessig, sa er det klart at vi har jo
flerkulturelle barn som gar her som du ikke tenker er flerkulturelle. Fordi de er fadt og
oppvokst her og kanskje ogsa foreldrene deres. Da glemmer man det, men jo sterre
avstand det er, i forhold til opphavsland og ogsa tidsaspektet, sa er det lettere & snakke

Om “Vi” Og 5Gde”.

Flerkulturelle elever som har bodd i Norge lenge, blir ifglge Helene ikke like synlige som de
elevene som mer nylig er kommet hit fra land som ligger langt unna Norge geografisk.
Synlighet ser altsa ut til & avgjere om man i det hele tatt er bevisst at elevene har en annen
bakgrunn enn norsk. En slik tankegang kan tyde pa at skiller mellom «vi» og «de» viskes ut
nar elevenes kultur etterhvert gjares lik den norske kulturen, etter a ha bodd i Norge over lengre
tid. Dessuten papeker Helene at det a sette seg inn i elevers situasjoner i enkelte sasmmenhenger
kan fare til at hun selv lerer nye ting om elevenes kulturer. Hun nevner en episode med en
muslimsk gutt, som viser hvordan hennes egne antagelser kan sette kjepper i hjulene for bade

hennes og elevens forstaelse:

Helene: [...] Eksempelvis, en muslimsk gutt som var litt smahysterisk pa meg
etterhvert. For jeg forstod ikke hva han mente. Eller jeg trodde at han ikke forstod meg.
Sa viste det seg at det var jeg som ikke forstod ham. Og da lzerte jeg det at muslimer
ikke kan spise marsipangriser heller, selv om de ikke er laget av svin. Og der tror jeg at
han ikke forstar at den marsipangrisen, den er ikke laget av svin. Men det er jeg som

ikke forstar at det er uaktuelt sa lenge den er avbildet.
Intervjuer: Ja, interessant.

Helene: Ja, altsa, bare sanne ting. Og sa ender du opp i sanne diskusjoner hvor jeg
prover a forklare og forklare og han blir mer og mer fortvilet og prever a forklare meg.
Far det plutselig gar opp for meg hva han egentlig praver a si. Og det visste jeg ikke.
Det burde jeg vite. Jeg underviser jo i KRLE.

Et innstendig forsgk pa a preve a forklare for eleven at han tar feil, resulterer i en personlig
apenbaring — en indre revolusjon om man vil — som medfarer en endring i Helenes tenkning.
Diskusjonen hun refererer til, viser hvordan hennes insisterende og i utgangspunktet velmente

budskap underminerer elevens faktiske virkelighet. Hun er i fgrste omgang ubevisst hennes
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egne tankemgnstre, og unnlater a se saken fra elevens side. Etter hvert som Helene oppdager
at det er hun som tar feil, skjer det ogsa en endring av hennes egen forstaelse for elevens
perspektiv. Det er ikke marsipangrisens innhold det er snakk om, men selve avbildningen og
elevens kulturelt betingede skikker og regler vedgaende matvarer som enten er avbildet eller
inneholder svin. Etterhvert som hun lerer at eleven ikke kan spise ting som er avbildet som en
gris, blir hun ogsa bevisst elevens situasjon og hans stasted. Det oppstar med andre ord en
forstaelse for elevens perspektiv, som tyder pa en intersubjektiv tilneerming hos Helene ved at
hun etter hvert evner a sette seg inn i hva eleven prgver a formidle. Dette eksemplet viser at
kulturell bevissthet gjennom intersubjektivitet kan veere avgjerende for & forsta sine egne elever
ut ifra deres premisser. Helene mgater eleven med sin egen forstaelseshorisont, som i dette
tilfellet er distansert fra elevens horisont. Gjennom kontinuerlig navigering mellom egen og
elevens horisonter, vil man derimot kunne greie a ngste opp i hva som egentlig er arsaken til

de misforstaelsene og feilslutningene som tas.

6.2 Kritisk refleksjon: moralsk ansvar

| noen tilfeller kan det vaere vanskelig a skille kulturell bevissthet og moralsk ansvar fra
hverandre, da disse to ofte glir over i hverandre. Moralsk ansvar slik det kommer frem i
analysen, handler om verdier og laerernes gnsker for egen undervisning. Ansvaret kommer i
noen tilfeller til syne i form av verdikonflikter og laerernes handlingsrom i mgte med slike
konflikter. Gunnhild (skole 1) viser for eksempel at hun er svert skeptisk til maten skolen
hennes handterer ordningen med julegudstjenester og alternativt opplegg for de som ikke vil

delta pa dette, blant annet pa grunn av en prest og de holdningene han representerer:

Og han som er prest i den ene kirken som skolen var bruker, han har gatt ut og veert
veldig imot homofile, imot de som skiller seg. S& han er veldig sann ute i media og
snakker mye om det. Og jeg tenker at det ikke er en inkluderende holdning. Og bare det
a invitere til julegudstjeneste, sa utelukker du jo en del elever automatisk. Sa der har vi
jo et forbedringspotensial. Elevene melder seg pa gudstjenesten, eller de melder seg pa
det alternative. Men jeg er ikke helt forngyd med den ordningen, for jeg mener at det
blir pa en mate som en liten avslutning. Og jeg synes at verken hans, altsa den prestens

sitt menneskesyn, eller det at du pa en mate... Det blir jo en splittelse.

Hun er tydelig misforngyd med prestens holdninger, og papeker at et slikt menneskesyn ikke
er et bra utgangspunkt for inkludering i skolen. Man kan si at det oppstar en verdikonflikt

mellom Gunnhilds intensjoner for egen undervisning — i dette tilfellet inkludering — og prestens
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verdier knyttet til synet pa homofile og skilsmisse. Hun er ogsa kritisk til maten skolen

praktiserer det alternative opplegget pa:

| kirken da, sa er det jo sann at noen av elevene fremfarer ting som da den andre gruppen
ikke er med pa. Sa kan du jo ogsa si at den andre gruppen, na har det veert en skjerpings
pa det, men det har veert noen ar der disse elevene har fatt sett pa film. Det var ikke det

Samme.

Gunnhild er kritisk til at elevene i kirken far anledning til a presentere noe for hverandre, mens
elevene i det alternative opplegget far se pa film. Det kan virke som at kritikken hos Gunnhild
retter seg primeert mot skjevfordelingen i de to tilbudene og det faglige utbyttet elevene i kirken
far. Det alternative opplegget kan nermest beskrives som en ngdlgsning med lite faglig
innhold, rettet mot elever som av religigse, kulturelle eller interessemessige arsaker faller
utenfor det vanlige, tradisjonelle tilbudet med julegudstjenester. Det kan virke som at
Gunnhilds handlingsrom i denne saken er styrt av noen strukturelle rammer i skolen som legger
feringer for hvilke tilbud skolen kan gi elevene, og innholdet i disse tilbudene. Det er skolen
som iverksetter og organiserer den todelte ordningen. Samtidig er Gunnhild ogsa en del av
skolens virksomhet, og bar kunne ha innflytelse pa hvordan slike opplegg organiseres og
gjennomfares. Hun papeker likevel at det har skjedd en skjerping angaende denne praksisen.
Senere i intervjuet nevner hun at hun tar elevene med seg for & besgke ulike religigse bygg som
inkluderer bade kirke, moské, tempel og andre historiske og religigse byggverk som kan
knyttes til undervisningen i skolen. Eksempelet med prestens holdninger og skolens handtering
av det alternative undervisningsopplegget, representerer likevel et viktig moralsk ansvar hos
leereren knyttet til verdikonflikt og faglig skjevfordeling. Gunnhilds refleksive tilneerminger
viser altsa et gnske om handling for a endre og forbedre situasjonen pa en mate som gagner

elevene.

Larernes moralske ansvar kommer ogsa frem i situasjoner hvor elevene beerer med seg tanker
og meninger hjemmefra som gjares til gjenstand for en kritisk diskusjon av eksisterende
holdninger. I neste sekvens papeker derfor Trude (skole 3) at man ma kunne argumentere for

sine meninger:

Hvis noen kommer og sier at “pappa sier vi skal skyte alle som er sdnn og sann”, da
tenker jeg kritisk tenkning. Da kan vi diskutere det og si «Hva er det? Hvorfor er det

det? Hva tenker du? Hva mener du? Hvorfor mener du det?». Altsa jeg tenker at vi skal
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lere opp ungene til & tenke, men argumentere for sine meninger. Ja, og tale

motargumenter — altsa & kunne diskutere.

Det kan virke som at Trudes fokus pa argumentasjon og diskusjon er et slags strategisk grep
mot ukritisk tenkning. Trudes vektlegging av dette holdningskritiske synet representerer altsa
et viktig moralsk aspekt i undervisningen — at man ikke blindt skal ta ting for gitt, men snarere
invitere til debatt og dialog rundt de holdningene som eksisterer. | det moralske ansvaret ligger
det implisitt en handlingsplikt, og i dette tilfellet papeker Trude at nar man mater pa holdninger
og tanker som ikke springer ut av en selv, men som er hentet fra omgivelsene (her: elevens
far), er det sveert viktig at man stiller sparsmal og lerer elevene & tenke, diskutere og
argumentere. Dette moralske ansvaret utgjer kjernen av det kritiske blikket rettet mot egen
undervisning, noe som kommer enda tydeligere frem i Trudes refleksjoner rundt hva som ligger

i ordet inkludering i sitatet nedenfor:
Intervjuer: [...] Hva tenker du ligger i ordet inkludering og en inkluderende skole?

Trude: Da tenker jeg egentlig sann som jeg har sagt na, som vi gjar. Altsa, det er jo det
som er grunnen til at vi bruker tid pa at ungene skal forklare til hverandre. Ungene skal
ha kunnskap om de ulike religionene, at ikke vi bare kjgrer pa sann som vi alltid har
gjort ut ifra det etnisk norske sann som det alltid har veert i Norge. Og det er jo for at vi
skal inkludere. At alle skal kunne oppleve tilhgrighet til noe, samtidig som vi gar inn
for a skape forstaelse for hverandre sine kulturer. Og sann som verden er i dag, sa er vi
superngye med a ha respekt for hverandre sin tro og mening, og likevel se at vi er
likeverdige. Og det tenker jeg er integrering.

Ordet «likeverdig» oppsummerer hele tankegangen i Trudes resonnement. Hun setter dette
begrepet i relasjon til det & ha respekt for andres meninger gjennom & forklare for hverandre og
utveksle perspektiver. Hun papeker ogsa at elevene skal oppleve tilhgrighet, noe som kan tolkes
som at hun er opptatt av & ivareta elevenes kulturelle tilknytning. | dette sitatet ssmmenfattes
egentlig bade leererens kulturelle bevissthet og moralske ansvar pa en mate som fremmer
kultursensitivitet i en klasse hvor likeverd og kulturell tilknytning triumferer over likhet og
assimilering. Hun er altsa kulturelt bevisst den norske kulturens begrensninger i en flerkulturell
klasse, som fordrer en helt annen kulturell og epistemologisk referanseramme. Dialogen
mellom elevene fremheves ogsa som et sentralt element. Dette kommer til syne gjennom
Trudes gnske for en inkluderende undervisning som vektlegger en slags interkulturell dialog,

da hun gnsker a legge til rette for at elevene skal kunne forklare for hverandre og skape
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forstaelse for hverandres kulturer og bakgrunner. Et slikt fokus vitner derfor bade om kulturell
bevissthet og moralsk ansvar, noe Trude viser nar hun sier at man «ikke kan kjgre pa sann som

vi alltid har gjort ut ifra det etnisk norske».

Hos Synngve (skole 3) er det moralske ansvaret i stor grad rettet mot a tilpasse undervisningen
slik at elever med flerspraklig bakgrunn ogsa far utbytte av den. Man ma ifalge Synngve legge
vekt pa inkludering gjennom lek og forstaelse, i stedet for overdrevet fokus pa verbale
undervisningsformer. Dessuten fokuserer Synngve pa at elevene skal bli sett og fa lov til a
svare selv om de ikke kan formulere fullstendige setninger. A gi elevene positive opplevelser
av skolehverdagen er sentralt hos Synngve. Hun papeker at ved a avslutte skoledagen med a la
elever fortelle noe som var kjekt den dagen, gar elevene hjem med en god falelse. Det virker
altsa som at et inkluderende fokus i den tilpassede opplaeringen kan medfgre at undervisningen
i starre grad blir en arena for synliggjering av mangfoldet, basert pa forstaelse og et gnske om

a gi elevene positive opplevelser i skolehverdagen.

6.3 Kritisk refleksjon: Rammer for ressursorientering

Denne kategorien skiller seg noe ut fra de to ovennevnte kategoriene. Kritisk refleksjon
innenfor ressursorientering kommer til uttrykk bade i form av laerernes selvrefleksivitet, og
som et viktig element innenfor underkategorien kommunikasjon og samhandling. Funnene
viser i stor grad til rammene for ressursorientering i leerernes uttalelser, ikke i hvilken grad
lererne er ressursorienterte eller ei. Nedenfor fglger en presentasjon av de to underkategoriene

av kritisk refleksjon som omhandler rammer for ressursorientering.

6.3.1 Selvrefleksivitet pa mikro- og makroniva

A g4 i seg selv er farste steg mot en form for undervisning som farer elevenes identiteter og
kulturelle referanserammer frem i lyset. Som jeg nevnte innledningsvis, opptrer Kritisk
refleksjon i noen tilfeller utenfor hovedkategoriene. Jeg har derfor sammenfattet dette i en
underkategori som omhandler selvrefleksivitet pd mikro- og makroniva. | intervjuet med
Helene (skole 2) oppstar det en selvrefleksiv diskusjon rundt hvordan hun tenker om bade
elever og leerestoff som ressurser. Her kommer det frem at Helene anser det som utfordrende
at skolen ikke har nok ressurser i form av faglig personell til & mate elever med lite

norskspraklig bakgrunn:

Jeg ser at det for dem kan vere veldig vanskelig @ komme i gang pa skolen. Og at vi da
ikke har, vi har faktisk ikke nok ressurser vil jeg si, til & ivareta dem pa en god mate.

De far et ar i en innfgringsklasse, og sa er det rett ut i en vanlig klasse.
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| dette tilfellet papeker Helene at undervisningen ikke gjennomfgres med nok faglig oppfalging
av elever som har behov for dette. Tanker rundt skolens prioriteringer av ressurser i dette
tilfellet utgjer altsa et makroniva av Helenes selvrefleksivitet, da dette handler om hvilke
strukturelle rammer som legger foringer for hennes egen undervisningspraksis, og som ikke
Helene har direkte innvirkning pa. Hun er bekymret for hvordan elevene ivaretas pa skolen, da
overgangen fra innfaringsklasse til ordineer undervisning er sapass stor at elevene kommer til
kort i den ordinzre undervisningen. Med andre ord virker det som at Helene anser elevenes
spraklige tilkortkommenhet som en utfordring — noe som hindrer elevene i a fa tilstrekkelig
utbytte av den typen undervisning som blir gitt i ordinaere klasser. Samtidig hevder hun senere
at man kanskje ikke er flink nok til & rette fokus pa de ressursene som elevene selv

representerer:

Men kanskije vi ikke er flinke nok til & gripe fatt i alt. De har nok sikkert mer ressurser
med seg som vi kanskje kunne ha nyttet pa en bedre mate - som det i den travle
hverdagen ikke blir tatt hensyn til kanskje.

En slik tilneerming kan tyde pa at Helene er bevisst de ressursene elevene representerer, men
at begrenset tid i hverdagen gjar det vanskelig & fokusere pa dette. Man kan spgrre seg i hvilken
grad det er snakk om ressurs- eller problemorienterte tilneerminger her, og det kan virke som
at eksterne faktorer er med pa & pavirke Helenes handlingsrom i egen undervisning. Dette
underbygges med at Helene styres av rammer og strukturer — i dette tilfellet tidsrammer — som
hindrer henne i & sette seg inn i hvilke kunnskaper og erfaringer elevene bringer med seg til
skolen. Dette kan tolkes som at skolens strukturelle rammer i stor grad avgjer hvorvidt det er
mulig & drive undervisning som ivaretar det kulturelle mangfoldet pa en ressursorientert mate.
Senere kommer det likevel frem at Helene tar noen grep pa mikroniva, som viser at hun ogsa

anser mangfold som en styrke:

| klassen sa har jeg bade buddhister, hinduer og muslimer, sant. | den klassen som jeg
har na. | tillegg til de som er ikke-religigse og kristne. Sa blir det jo pa en mate et
religigst mangfold ogsa, som en kan bruke pa en god mate ogsa. For hvis du bare bruker
lerebgker, sa blir det veldig generalisert. Og sa vet en det at religionsutevelse er jo
veldig individuelt. Sa da har du den der balansen med, hvis en kan fa lov a bruke de
elevene da, at “ja, men hjemme hos oss gjor vi det sann eller min familie gjor sdnn”.

Mens boken er veldig “sann er det”.
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Disse refleksjonene viser et skifte i Helenes tenkning. Fokuset pa de spraklige utfordringene
som ble nevnt tidligere er pa mange mater blitt erstattet med et mer ressursorientert syn pa
elevene. Det kan virke som at hun ogsa gnsker a anvende et kritisk blikk pa leeringsressursene
i egen undervisning. En slik tilnerming kan derfor tolkes som at hun er skeptisk til de
virkelighetsheskrivelsene som presenteres i enkelte leerebgker — altsa en form for maktkritikk.
| stedet gnsker hun & legge vekt pa hvordan elevenes erfaringer kan bidra med & belyse
virkeligheten fra deres eget stasted. Religionsundervisning trekkes dessuten frem i flere
intervjuer, blant annet i Gunnhilds (skole 1) og Synngves (skole 3) uttalelser, hvor elevenes
bakgrunner synliggjeres i starre grad. Spgrsmalet er om denne formen for ressursorientering

kun er gjeldende for KRLE- faget, eller om lzererne anvender dette blikket i andre fag ogsa.

De selvrefleksive perspektivene som fremgar av Helenes (skole 2) utsagn, peker i retning av at
strukturer og rammer pa makroniva vil kunne fa konsekvenser for undervisningen pa
mikronivd. De rammene som hun forespeiler, skisserer en skole som er bevisst elevenes
bakgrunner, men som gjar lite for & fremheve dem som et viktig element i undervisningen.
Handling er altsa noe det vies lite oppmerksomhet til innenfor de rammene som gis. Dette star
i motsetning til de rammene som kommer til syne pa for eksempel Synngves skole (skole 3),

som vektlegger samarbeid pa tvers av kulturelle forskjeller:

Ja, jeg tror det (hjem-skole-samarbeidet) blir enda viktigere nar de kommer fra andre
bakgrunner, og fordi de trenger & vite hvorfor vi gjgr sann og hvorfor vi reagerer pa
forskjellige mater. Jeg tror det er vanskeligere pa store skoler i store klasser enn pa
barneskoler der vi har... Vi har jo mer tid til hver enkelt elev og dermed til de enkelte

foreldrene ogsa, fordi vi ikke har sa store elevgrupper.

Her kommer det frem at dette samarbeidet delvis muliggjares av at skolen har kapasitet til &
falge opp hver enkelt elev, da elevgruppen er liten. Disse selvrefleksive utspillene av rammer
pa makroniva hos Synngve star altsa i motsetning til de perspektivene som kommer til uttrykk
hos Helene, da de to lererne beskriver to vidt forskjellige strukturelle rammer og hvilke
konsekvenser disse far for eget pedagogisk arbeid. Pa den ene siden virker det som at Helene
er fastlast i rammer som problematiserer mangfoldet i skolen, da det ikke legges til rette for en
form for undervisning som setter elevenes bakgrunner, erfaringer og kunnskaper i fokus.
Samtidig viser refleksjonene til Synngve at tiden man har til hver enkelt elev pa mindre skoler,
gir gode muligheter for oppfalging og kontakt med bade elever og foreldre. Det er altsa to

forskjellige virkeligheter som kommer til uttrykk her. Rammer og strukturer i skolen ser derfor
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ut til & ha betydelige pedagogiske implikasjoner — bade for undervisningen, men ogsa for

samarbeid med hjemmene pa de ulike skolene.

Nar det gjelder leerernes refleksjoner rundt det & utvikle kritisk tenkning hos elevene, er det en
del fellesnevnere som gar igjen. Blant annet assosierer de fleste leererne kritisk tenkning med
det & veere kildekritisk i forhold til publikasjoner pa internett. Det som er interessant er at
lererne er reflekterte rundt hva kritisk tenkning innebarer hos elevene, men unnlater a nevne
hvordan de selv legger vekt pa & arbeide for kritisk tenkning i sin egen undervisning pa

mikroniva, slik som hos Synngve (skole 3):

For eksempel alle disse unge bloggerne, som helt ukritisk far dele sine meninger der
det ikke er en redaktgr som sitter over dem og leser igjennom det de publiserer. Og unge
jenter og gutter synes kanskje dette er sannheten for dem. Sa jeg synes det er veldig
viktig at det gar inn i undervisningen. At de far laere seg at det ikke er bare & godta andre
sine meninger, men gjagre seg opp meninger, gjerne undersgke saken fgr du bestemmer

deg for hva du gar for og hva du vil gjare.

Her papekes det at kritisk tenkning bar «ga inn» i undervisningen, uten a nevne ngyaktig hva
dette innebaerer. Synngve har noen formeninger om hva kritisk tenkning innebzerer, med tanke
pa at elevene ikke skal godta alt de harer og det de blir presentert for. Samtidig vies det lite
oppmerksomhet til hvordan man som leerer kan apne opp for kritiske perspektiver i ens egen
undervisning. Likevel er det viktig a ta i betraktning at Synngve underviser pa lavere trinn i
barneskolen, noe som gjar at et slikt perspektiv kanskje ikke vektlegges i like stor grad der.
Dette burde imidlertid ikke veere noen unnskyldning for a ikke vektlegge samfunnskritiske
perspektiver i undervisningen. Samtidig kommer det frem i flere av leerernes uttalelser — ogsa
hos Helene som underviser pa ungdomsskolen — at det legges svaert lite vekt pa et kritisk blikk
rettet mot makt og samfunnsforhold. Med andre ord virker det som at selvrefleksivitet ikke er
et tilstrekkelig middel for bevisstgjering av usynlige tankemgnstre, dersom de strukturelle
rammene ikke prioriterer en organisatorisk kulturell bevisstgjering som gjer det mulig a

vektlegge kritisk tenkning i undervisningen.

6.3.2 Kommunikasjon og samhandling

Det ressursorienterte aspektet ved lzerernes kritiske refleksjoner viser at det ikke ngdvendigvis
finnes tydelige skiller mellom ressursorienterte eller problemorienterte perspektiver. Det kan
virke som at man i stor grad beveger seg langs et spekter hvor leerernes uttalelser egentlig aldri

sammenfaller med noen konkrete ytterpunkter. Dessuten viser det seg at kommunikasjon og
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samhandling opptrer som en egen underkategori av ressursorienteringen i de Kkritiske
refleksjonene hos Trude og Synngve, som begge jobber pa skole 3. Pa sparsmal om hvordan
det er & undervise i klasser med kulturelt mangfold, hevder Trude at man ma tenke litt

annerledes:

Sa det er klart vi ma tenke annerledes, for eksempel som jeg sa, nar jeg lager til menyer
til skolekjokkenet og planlegger det. Da ma jeg ogsa tenke at jeg skal ha inn de
forskjellige landene og prave a fa inn mat fra alle land. At det ikke bare er det vanlige
norske kostholdet. Sann som jeg holder pa med na. Jeg har en avtale med to syriske
mgdre som skal komme na i januar og lere oss pa skolekjokkenet a lage arabisk mat.
Det har jeg gjort far. Det er jo veldig ggy sant, at alle skal fa smake pa det.

Disse uttalelsene viser et perspektiv som ikke kommer frem i de andre intervjuene — nemlig
fokuset pa mangfoldet av kulturer (her i form av ulike matkulturer) som en ressurs. Her gar
Trude kritisk til verks ved a sidestille den norske maten med de ulike matkulturene som ogsa
er representert hos hennes egne elever og deres foreldre. Hun inviterer derfor foreldrene til &
lere bade lzererne og elevene om de mattradisjonene som er viktige for dem. Pa den maten gir
Trude uttrykk for et mangfoldperspektiv hvor ulike kulturer mgtes for a utveksle kunnskap om
mat og kulturelle skikker, som vil kunne utvide elevenes egne perspektiver og kunnskaper
knyttet til ulike Kkulturers mattradisjoner. Denne formen for ressursorientering viser at
kommunikasjon og samhandling med foreldre kan vare et viktig element for a utvikle elevenes
kunnskaper om andre kulturer, samtidig med at foreldrenes relasjon til skolen — og dermed
ogsa skole-hjem-samarbeidet — styrkes. Et lignende fenomen forekommer i Synngves

refleksjoner, hvor hun trekker frem kommunikasjonen med foreldrene som sveert viktig:

Intervjuer: Hva tenker du om din rolle som laerer i mgte med elever som gjerne har en

kulturell bakgrunn som ikke er “typisk norsk” da?

Synngve: Jeg tenker det er viktig at vi er apne for det de kommer med, som ikke er likt
det vi har som bakgrunn. Ja, at vi praver & mgte dem der de er, men samtidig ikke veere
redde for at de skal leere om var kultur. Samspillet mellom de voksne er viktig. At vi
har tid til & snakke med foreldrene om det er noe de lurer pa. For det har igjen med sprak
agjere, og hvordan de er vant med det der de kommer fra. Om de har forstatt beskjedene
fra skolen eller informasjon om hva en skal gjere i skolehverdagen. A sjekke det ut eller
a ta oss tid til a svare en ekstra gang hvis det er behov for det. For jeg faler jo nd, med

mobilene og SMS, at det er lettere for foreldre a ta kontakt med skolen enn det var
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tidligere. Det er fort gjort & bare svare pa en melding. Det tar litt lengre tid a ringe for &
hare om du har skjgnt det rett. Sa terskelen for a ta kontakt med skolen er mindre enn
for, og det synes jeg er bra. Og sa er det viktig at vi kommer med tilbakemeldinger til
hjemmene ogsa. Hvis det er noe som skjer som de bgr vite om, som de kan ta tak i og
jobbe videre med hjemme. Og a forklare hvorfor skolen reagerer pa det som har skjedd,
for eksempel ugnsket atferd — hvorfor vi ikke kan ha det sann pa skolen og at en jobber
videre med det hjemme. For det er ikke sikkert at deres bakgrunn gjer at de tenker pa

samme mate som oss, for eksempel i konflikter.

Her fremhever Synngve at samhandling mellom leerere og foreldre er viktig for at elevene og
foreldrene ogsa mates med forstaelse. Informasjon fra skolen kan tolkes pa ulike mater, og det
kan virke som at Synngve er opptatt av at foreldrene ma forsta hva som foregar i skolen for a
ivareta elevene pa en best mulig mate. Lav terskel for kommunikasjon mellom skole og foreldre
papekes som et positivt og sentralt element her. Synngve hevder videre at skolens reaksjoner,
for eksempel mot darlig atferd, ma gjeres forstaelig for foreldrene — da forskjell mellom
skolekultur og foreldrenes kulturelle bakgrunn kan medfgre at man tenker annerledes rundt
enkelte ting. Det kan tenkes at foreldrene vil kunne oppleve det som frustrerende dersom skolen
reagerer pa atferd som ikke anses som problematisk i foreldrenes kultur. Derfor vil det veere
hensiktsmessig a senke terskelen for kommunikasjon, slik at misforstaelser og feiltolkninger

unngas.

Det ligger ogsa en form for gjensidighet i Synngves forstaelse av kommunikasjonen mellom
skole og foreldre, som her kan tolkes som en dialog mellom likestilte parter hvor forstaelse er
i fokus. Det kan virke som at Synngve er kritisk til at skoler ikke er tydelige nok i mgte med
foreldrene. Dette fordi hun reiser sparsmal ved i hvilken grad man evner a imgtekomme og
ivareta bade elever og foreldre pa en god mate. God kommunikasjon papekes her som en sveert
viktig forutsetning for & kunne formidle riktig informasjon til elever og foreldre som har en
annen kulturell bakgrunn enn den etnisk norske. Dette forutsetter ogsa at skolens rammer
legger til rette for den typen ressursorientering og kontakt mellom lerere og foreldre som
kommer til uttrykk i Trudes og Synngves refleksjoner. Kommunikasjon og samhandling
representerer derfor et viktig element i et ressursorientert perspektiv, som ogsa vektlegger de
mulighetene som ligger i interaksjonen med mennesker som kanskje har andre synspunkter enn

det man selv har.
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6.4 Oppsummering

| denne analysen har jeg undersgkt leereres kritiske refleksjoner slik det kommer til uttrykk
gjennom & anvende de kultursensitive grunnpilarene kulturell bevissthet, moralsk ansvar og
ressursorientering. Hva skal til for at man er kulturelt bevisst, og hvilket moralsk ansvar vil
lererne kunne sta ovenfor i en kulturelt mangfoldig skole? Hvilke perspektiver kommer altsa
til uttrykk gjennom deres kritiske refleksjoner? Som funnene viser, fremgar det ingen tydelige
svar pa dette. Likevel peker analysen i retning av noen momenter som indikerer at kulturell
bevissthet og moralsk ansvar forutsetter hverandre. Det kritiske blikket pa skiller som «0ss» og
«de andre», samt lerernes handlinger og gnsker for undervisningen, eksemplifiserer dette.
Samtidig er fargeblind-perspektivet og assimilerende tilneerminger til mangfoldet i skolen ogsa
symptomatisk for flere av lserernes utsagn, som hos Gunnhild (skole 1) og Helene (skole 2).
Funnene viser at det vil vaere vanskelig & handle pa en moralsk ansvarlig mate uten & veere
kulturelt bevisst ens eget stasted. Det er nettopp denne bevisstheten som karakteriserer de
perspektivene pa mangfold som legger gode premisser for inkludering, likeverd og dialog. Uten
denne bevisstheten, faller de andre kultursensitive grunnpilarene i grus. Dessuten vil skolenes
strukturelle rammer kunne fa store konsekvenser for maten mangfoldet ivaretas pa. Dette viser
seg som et viktig funn vedgdende selvrefleksiviteten. For at endring skal kunne skje pa
mikroniva i undervisningen, trengs det noen rammer pa organisatorisk niva som apner for
interkulturelle og kultursensitive tilneerminger i undervisningen. De ulike rammene leererne er
plassert i vitner derfor om vesentlige forskjeller pa skole 1 og 2, sammenlignet med skole 3.
Rammene for kommunikasjon og samhandling mellom lerere, foreldre og elever pa skole 3,
gir uttrykk for nar kontakt mellom skole og hjem. Ut ifra de perspektiver pa kulturelt mangfold
som kommer til uttrykk i analysen, har jeg sammenfattet disse perspektivene i to figurer
nedenfor (figur 3 og 4). Figur 3 viser leerernes kritiske refleksjoner slik de kommer til uttrykk
gjennom de tre analysekategoriene. Figur 4 illustrerer en sammenfattet oversikt over lerernes

ulike perspektiver pa kulturelt mangfold.
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m(ulturell bevissthet: Egne
fordommer kan veere et
hinder for forstaelse
(eksempelet med
marsipangrisen).

o Selvrefleksivitet pa
makroniva: Strukturelle
rammer setter
begrensninger for 3 ivareta
alle. Ressursene strekker
ikke til.

sSelvrefleksivitet pa
mikroniva: Hun
anser elevenes
bakgrunner og
erfaringer som en
ressurs i KRLE-
faget.

—

eKulturell bevissthet
og moralsk ansvar:
Hun vektlegger likeverd i
stedet for likhet. Elevene
skal leere a tenke selv
gjennom fokus pa kritisk
tenkning.

eKommunikasjon og
samhandling mellom
foreldre, fremmer det
kulturelle mangfoldet i
undervisningen. Alle skal
ha tilhgrighet til egen
kultur.

\_

N 4

o Kulturelt bevisst skiIIer\
som "oss og "dem".
Spraket har makt, og
dette skaper avstand

* Moralsk ansvar i form

av verdier og gnsker for

en inkluderende
undervisning. Hun
handler for & inkludere,
og er imot
ekskluderende

praksiser i

skolen.

Gunnhild

skole 1

Helene

skole 2

Kulturelt bevisst:

alle skal bli sett i

undervisningen.

- Moralsk ansvar:

, Fokus pa tilpasset

opplaering som viktig for

inkluderingen.

sSelvrefleksivitet pa
makroniva: Mindre skoler
gjgr at man har tid til hver
enkelt elev.

eKommunikasjon og
samhandling: Neer
kontakt med hjemmene,
og kommunikasjon basert

pa forstaelse.

) -

Figur 3: Leerernes kritiske refleksjoner
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Synngve:
- Alle skal bli sett
- Inkludering, forstaelse
og tilpasning er i fokus.
Foreldrene skal ogsa
forstas

- Undervisningen bgr
ogsa utvikle elevenes
kritiske tekning

Gunnbhild:

- Fargeblind-perspektiv
pa mangfold

- Likheter fremheves og
forskjeller usynliggjgres

- Ekskludering ma
motarbeides

Laerernes
ulike
perspektiver
pa kulturelt
mangfold

Trude:

- Elevenes holdninger
kommer til syne
gjennom interkulturell
dialog. Argumentasjon
og meningsutveksling
er i fokus

- Alle kulturer skal
inkluderes i
undervsningen

Helene:

- Geografisk- og
tidsbestemt perspektiv
pa synlige forskjeller.
- Bade
problemorientert og
ressursorientert

- Elevene har med seg
ressurser, men man er
ikke flink nok til 3 leggg

Figur 4: Leerernes ulike perspektiver pa kulturelt mangfold
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7 Drgfting av funn

De perspektivene pa kulturelt mangfold som kommer til uttrykk i analysen, viser varierende
tilneerminger og holdninger hos leererne pa de ulike skolene. Jeg vil na drgfte hvordan lerernes
kulturelle bevissthet, moralske ansvar og ressursorienterte perspektiver kan ses i lys av de
internaliserte tankemgnstrene rundt kategorier som «oss» og «de andre», samt spgrsmalet om
likhet forstatt som likeverd og det maktkritiske perspektivet i den kultursensitive teorien.
Analyseteorien som la grunnlaget for den deduktive tilnermingen og kategoriseringen av
leerernes kritiske refleksjoner, vil her ses i lys av oppgavens teoretiske og forskningsmessige
rammeverk. Dette innebarer altsd en drgfting av perspektiver fra interkulturell og
kultursensitiv pedagogikk, makt og undertrykkelse, samt det forskningsmessige landskapet
knyttet til perspektiver pa mangfold i skolen. Enkelte av kategoriene fra analysen vil dermed
gli over i hverandre her, og noen av lerernes momenter vil trekkes frem for a tydeliggjere de

teoretiske momentene som drgftes.

7.1 Kategorier til besvaer og utfordringer i analysearbeidet

Det er ikke alltid like enkelt & falge rigide kategorier. Noen funn kan ga utenom kategoriene
og danne egne sidekategorier. Hva ligger for eksempel i kategorien ressursorientering? Kan
man skille mellom ressursorientering og ressursfokusering? Hva inkluderer kategoriene og hva
ekskluderer de? En utfordring i analysen er at man for eksempel ikke alltid kan kalle noe for
ressursorientering i den teoretiske forstand av begrepet. Poenget er at det finnes en rekke
omkringliggende faktorer som spiller inn pa hvilken grad av ressursorientering som faktisk
kommer til uttrykk hos leererne. Strukturelle rammer i skolen vil altsa kunne pavirke leerernes
fokusering og tydeliggjering av mangfoldet i egen praksis. For a forsta en kategori fullt ut, ma
man se den i sammenheng med interne og eksterne pavirkningsfaktorer som til enhver tid
finnes i klasserommet og helt opp pa politisk niva. Den metodiske bruken av disse kategoriene
er altsa ikke ment som en polarisering av lzreres holdninger i et slags enten-eller-perspektiv,
men fungerer som noen innfallsvinkler til & undersgke hvilke faktorer som pavirker leerernes

fokus.

7.2 A avdekke ukritiske tankemgnstre gjennom kulturell bevissthet

De perspektivene pa kulturelt mangfold som fremgar av analysen viser i noen tilfeller en todelt
holdning knyttet mangfoldets implikasjoner for undervisningen. Kulturelt mangfoldet ses i stor
grad som en ressurs, men det trekkes ogsa frem utfordringer knyttet til flerkulturelle elevers

sprak, og hvordan man skal ivareta mangfoldet pa en god mate. Dette kan tyde pa at leererne i
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noen sammenhenger — og kanskje mest pa skole 1 og 2 — ser pa mangfoldet bade gjennom
positive og negative synsvinkler. Dette samsvarer med det dobbelt meningsskapende mgnsteret
i de leererutsagnene som kommer til uttrykk i Fylkesnes, Mausethagen & Nilsens (2018)
undersgkelse. | denne sammenheng, innebarer dette at mulighetene ved mangfoldet suppleres
med utfordringene dette medferer i undervisningen, gjennom laerernes negative konnotasjoner
knyttet til flerkulturelle elevers spraklige og faglige begrensninger. Dette tosidige aspektet kan
ogsa ses i sammenheng med globale skillelinjer som finnes i skolen, som kan fgre til at man
ikke evner a se hvilket potensial for leering som ligger i «de andres» erfaringshorisonter og de
kunnskapene de bringer med seg. Dermed kan mangfoldet ses som et problem, da man ikke
greier & se hvordan elevenes ulike bakgrunner skal fa plass i en majoritetsorientert, vestlig
undervisningsdiskurs. | Boaventura de Soussa Santos” (2007) redegjerelse for de globale
skillelinjene, fremheves en ide om at den vestlige verden nermest har monopol pa & definere
hvilke kulturer som anses som «riktige» og hvilke som anses som annerledes og fremmed.
Kunnskap skapes, formes og defineres gjennom de vestliges gyne. En «post-abyssal-tenkning»,
hvor man tar de andres perspektiver og ser ting fra den andre siden av skillelinjen, krever altsa
en indre omveltning og endring av perspektiver som favoriserer en vestlig kultur (Santos, 2007,
s. 66). | analysen finnes det noen eksempler pa at en slik omveltning finner sted, for eksempel
gjennom Helenes kritiske refleksjoner rundt hvordan hennes egen forstaelse endres i mgte med
den muslimske elevens forsgk pa a forklare at han ikke kan spise marsipangriser. Denne
situasjonen viser at det a ta den andres perspektiv kan sitte langt inne. Man bgr derfor sparre
seg hvordan man kan kalibrere sitt indre fordomskompass slik at egne antagelser ikke hemmer
interaksjonen med eleven. En slik indre kalibrering krever en form for bevisstgjgring. Som
Joyce King (1991, s. 135) hevder, er ubevisste tankemgnstre i mange tilfeller med pa a
usynliggjere kritikkverdige holdninger og perspektiver. Det a bli bevisst ens egne fordommer
er derfor ngdvendig for 4 kunne se saken fra «de andres» perspektiver og de

forstaelseshorisontene elevene representerer.

King (1991) papeker ogsa at en kritisk bevisstgjering av de usynlige tankemgnstrene ma rette
fokus pa a avdekke samfunnsmessige og strukturelle forhold som mange tar for gitt, og som
dermed legitimerer slike tankemegnstre. «Thus, elimination of the societal hierarchy is
inevitable if the social order is to be reorganized; but before this can occur, the existing
structural inequity must be recognized as such and actively struggled against.» (King, 1991, s.
139). Studentene som deltok i Kings studie, gav uttrykk for at de ikke var bevisste de

samfunnsmessige strukturene som bidrog til den historiske undertrykkelsen av afro-
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amerikanske elever i de amerikanske skolene. P4 samme mate kan man spgrre seg i hvilken
grad leererne i denne oppgaven er kjent med samfunnsmessige forhold som muliggjer skjult
undertrykkelse — som assimileringen av rom-elever i den norske skolen (Westrheim &
Hagatun, 2015) — og hvordan slike prosesser legitimeres i skolen. Man kan dermed spgrre seg
om Gunnhild og Helene er plassert i noen organisatoriske strukturer som gjer det vanskelig a
sette seg inn i elevers kulturelle bakgrunner og forstaelsesrammer. Dersom skolene deres ikke
fokuserer pa & bekjempe urettferdige strukturer i de sosiale hierarkiene som til en hver tid
eksisterer i samfunnet, vil det ogsa veere vanskelig & bli bevisst ens egne perspektiver og
ubevisste tankemgnstre, da disse nettopp usynliggjeres. Ekskludering og assimilering av
minoritetselever kan dermed bli et faktum. Pa denne maten kan lererne fares inn i et
organisatorisk, ukritisk tankemgnster som ser pa problemene innenfra og ut — ikke utenfra og
inn. En omorganisering av sosiale strukturer er altsa en forutsetning for at assimilerende og

undertrykkende praksiser skal kunne bekjempes.

Dikotomien mellom «oss» og «dem» bidrar ifglge leererne til & skape avstand og dermed ogsa
urettferdighet. De er i noen tilfeller altsa bevisste at slike skiller kan vare utfordrende, da de
representerer noen spraklige maktforhold. Reaksjonen mot denne avstanden blir likevel matt
med en holdning om at elevenes likheter skal fremheves, gjennom vektlegging av «det som er
felles». Dette kan virke noe paradoksalt sett i lys av laerernes tilsynelatende kritiske
bevisstgjarelse av det binzre motsetningsparet «oss» og «dem», og hvordan slike skiller
oppstar. Er da fokus pa likheter egentlig et godt utgangspunkt for & bryte ned de sosiale
hierarkiene som King (1991) belyser? Vil ikke en slik likhetstanke bidra til & forsterke den
vestlige kulturens posisjon i det hierarkiske toppsjiktet i skolen, og dermed ogsa usynliggjaring
av «de andre»? Som nevnt tidligere er nettopp denne likhetsideologien et seertrekk ved
samfunnets tilnerminger til kulturelt mangfold. Likeverd sett som likhet blir dermed den
gjengse oppfatning av hva god inkludering inneberer, noe som gjer at likeverd blir et
misvisende begrep (Gullestad, 2002, s, 83). Et slikt likhetsfokus gjer at mangfold ses gjennom
fingrene, noe som igjen bidrar til at assimilering vil kunne fa fotfeste i skolen. Pa denne maten
unngar man a ta stilling til de faktiske forholdene, da man ikke greier a se hva som egentlig
foregar. 1 Gunnhilds tilfelle vil dette si at elevenes kulturelle forskjeller viskes bort uten at hun
egentlig er klar over det, da hun med gode intensjoner gnsker a fremheve det som er likt for
alle kulturene i klasserommet. Helenes geografiske- og tidsbetingede perspektiver pa synlige
kulturforskjeller er et annet eksempel pa at likhet fremmes gjennom usynliggjering av

mangfoldet over tid. Jo lengre elevene har bodd i Norge, desto mer usynlig blir
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kulturforskjellene. Man kan derfor spgrre seg i hvilken grad leererne egentlig er kulturelt
bevisste rundt det a ivareta elevenes egen kultur, eller om lzererne er villige til 4 godta en slik
likhetsideologi i skolen. Det kan derfor virke som at assimileringstanken gar igjen, og at jo mer
«norske» elevene blir, desto starre grad av assimilering blir mulig, nettopp fordi disse blir
«usynlige». Assimilering vil dermed kunne overstyre inkludering, da elevene gjgres mest
mulig lik en felles, norsk kultur. Majoritetens blindhet for denne typen likhetstenkning krever
en omstrukturering av tankesett, bade pa strukturelt og individuelt plan. Sparsmalet er i hvilken

grad en slik omstrukturering i det hele tatt er mulig.

7.3 Moralsk ansvar — avkolonisering, dialog og tverrkulturell kompetanse

Enkelte av leererutsagnene i analysen gir uttrykk for konflikt mellom egne verdier og eksterne
aktgrer som pa en eller annen mate involveres i skolens virksomhet. Et eksempel pa dette er
hvordan ordningen med skolegudstjeneste og alternativt ikke-religigst opplegg oppfattes som
en skjevfordelt praksis i Gunnhilds kritiske refleksjoner. Eksempelet med julegudstjenesten og
det alternative opplegget representerer en type normativ og intern ekskludering, da dette kan
knyttes til skolens kristne, eurosentriske rammeverk og den ekskluderende praksisen dette
medfarer i skolen (Hilt & Bgyum, 2015, s. 186). Samtidig viser ogsa Gunnhild at hun har
handlingsrom til & skape endringer for & gjare undervisningen mer inkluderende, da hun legger
vekt pa d ogsa besgke andre religigse byggverk med elevene. Gunnhilds reaksjon er ogsa et
uttrykk for kritikk mot konservatisme og koloniserende tankesett. Som vestlig europeer og
nordmann er hun selv en del av den vestlige kulturen. Samtidig er hun bevisst den
ekskluderende praksisen, og @nsker a motarbeide dette ved a invitere til et bredere perspektiv
p& kultur og religion, gjennom hennes moralske ansvar som lerer. A bryte ut av den
koloniserende diskursen med eurosentrismen som gverste maktsenter, er et viktig aspekt innen
kultursensitive og postkoloniale perspektiver (Martin, Pirbhai-lllich, & Pete, 2017; Grosfoguel,
2011). Dette kan likevel vaere en utfordrende affere, da disse koloniserte tankene er sa utfarlig
innprentet i den vestlige hierarkiske samfunnsstrukturen (Martin, Pirbhai-l1llich, & Pete, 2017,
s. 236). Undertrykkelsesregimer vil dermed kunne legitimeres pa bakgrunn strukturelle rammer
og tankesett i skolene. Det blir dermed vanskelig & etablere transmoderne perspektiver i skolen
som muliggjer dialog og kritisk drgfting av den koloniserende maktmatrisen i samfunnet
(Grosfoguel, 2011, s. 26). Faren er altsa at «de andre» utsettes for et assimileringsprosjekt som
er fundert pé eurosentriske og koloniserte perspektiver (Werler, 2011). A stille seg sparrende
til denne koloniserende maktmatrisen er derfor et viktig mal i en skole hvor ikke bare den

vestlige kulturen og vestlig epistemologi er representert. Et oppgjer mot intern eksklusjon slik
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Gunnhild gir uttrykk for, kan dermed danne grobunn for et selvkritisk perspektiv, hvor man
fremhever forbedringspotensialer i skolens praksis for & skape endring mot en avkolonisert
skole, hvor undertrykkelsesregimer motarbeides. For a fa til dette, ma man farst anerkjenne
hvilke utfordringer den eksisterende praksisen medfgrer, med tanke pa intern og normativ
eksklusjon. Det eksisterende eurosentriske hegemoniet i skolen representerer derfor en realitet
som stiller krav til leereres moralske ansvar og evne til a tenke og handle kritisk for a skape

endring.

A stille spgrsmal ved etablerte holdninger og verdier for & vekke elevers kritiske tenkning, kan
0gsa veere et strabasigst prosjekt. De fremgangsmatene som kommer til syne i leerernes kritiske
refleksjoner, kan likevel tyde pa at noen anser dette som en selvfalgelighet og en naturlig del
av undervisningen. Dette kommer kanskje tydeligst frem i Trudes prioriteringer av den kritiske
dialogen og skrablikket pa de holdningene som eksisterer i samfunnet. Hennes tilnerminger
skisserer et gnske om undervisning som bade vektlegger kulturell kompetanse, og makt- og
samfunnskritikk (Ladson-Billings, 1995). Den kulturelle kompetansen styrkes gjennom et
gnske om a opprettholde elevenes tilknytning til den kulturen de har med seg hjemmefra. De
skal altsa oppleve tilhgrighet til egen kultur. Samtidig legges det vekt pa a diskutere meninger
og holdninger som elevene selv sitter inne med, og hvor disse holdningene kommer fra. Gloria
Ladson-Billings (1995) hevder at undervisning som ivaretar elevers kulturelle kompetanse og
samtidig vektlegger kultur- og samfunnskritikk, vil kunne ha gode forutsetninger for a styrke
elevenes tro pa egne evner, samt at elevene anvender kritiske perspektiver pa verden rundt seg
(s. 475-477). Pa denne maten kommer elevenes ulike meninger til syne, samt at fokuset pa
likeverd som Trude trekker frem, gjer at undervisningen blir en arena for inkludering snarere
enn assimilering. Denne kritiske innfallsvinkelen vitner om et inkluderende fokus i
undervisningen, hvor man prever a bryte ved den eksisterende majoritetsdiskursen gjennom
reflekterte og kultursensitive tilneerminger til praksis. Pa denne maten vil slike perspektiver pa
mangfold i undervisningen kunne forsterke elevers kulturelle tilknytning, og samtidig legge til

rette for kritisk tenkning og perspektivutveksling.

Denne formen for kritisk undervisning er ogsa en mate a trekke frem elevenes iboende
kunnskaper og perspektiver pa. Den tradisjonelle bank-metoden vil dermed kunne vike for en
form for undervisning som setter mangfold 1 fokus gjennom problemrettede
undervisningsformer (Freire, 1999). Den problemrettede undervisningen har til hensikt &
frigjare elevene fra undertrykkende praksiser, ved at elevene utvikler sine evner til & kritisk

belyse verden og egen virkelighet som en stadig endrende prosess (Freire, 1999, s. 67). | Trudes
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tilfelle vil dette si at hun likestiller seg selv med elevene gjennom 4 invitere til en
meningsutveksling hvor elevenes perspektiver fra deres egen virkelighet er fokuset for
diskusjonen i undervisningen. Det er med andre ord ikke lereren som sitter pa svarene, og ny
kunnskap kan dermed skapes i interaksjonen som oppstar mellom de ulike kulturelle
referanserammene i klassen. Fokuset pa kultur- og samfunnskritikk som Ladson-Billings
(1995) fremhever, er likevel ikke like fremtredende i alle leereres uttalelser. Pa den ene siden
trekkes utvikling av elevenes kritiske tenkning frem som et viktig mal i seg selv, men det sies
lite om de pedagogiske implikasjonene av et slikt fokus i undervisningen. Det kan likevel
tenkes at leererne anvender et kritisk blikk i undervisningen, selv om dette ikke kommer til
uttrykk eksplisitt i deres uttalelser. Dette viser at intervjuene gir begrenset innsikt i laerernes

moralske ansvar nar det gjelder deres faktiske handlinger i klasserommet.

Forstaelse, kommunikasjon og dialog gjar seg likevel gjeldende som viktige aspekter ved
lerernes interkulturelle og kultursensitive perspektiver pa mangfold. Disse faktorene legger
ogsa gode premisser for utvikling av tverrkulturell kompetanse pa en mate som vil kunne gke
den kulturelle bevisstheten bade hos lererne, men ogsa elevene. Den tverrkulturelle
kompetansen innebarer blant annet flerkulturell og tverrkulturell forstaelse (Bergersen, 2016,
s. 49-51). Pa den ene siden viser Trude en form for flerkulturell forstaelse som gar ut pa at hun
anerkjenner og er bevisst det kulturelle mangfoldet i klasserommet. Det virker dermed som at
denne flerkulturelle forstaelsen ogsa suppleres med en tverrkulturell forstaelse pa en mate som
vekker et behov for endring gjennom fokus pa kommunikasjon og dialog i hennes egen
undervisning. En slik dialog har til hensikt & se ting fra ulike sider og fra ulike elevers
perspektiver. P4 denne maten gir dette uttrykk for et moralsk ansvar som vitner om
tverrkulturell kompetanse hos lereren, og som vil kunne skape gode rammer for toleranse og
gjensidig forstaelse mellom elevene. Monolog kan dermed erstattes med dialog i klasserommet
(Solbue, 2016). Et slikt fokus vil videre gi gode rammer for intersubjektivitet i klassen, noe
som fordrer at dialogen mellom lzerer og elever er basert pa gjensidig tillit og et gnske om a
forsta hverandre (Solbue, 2016, s. 69-70). Fokuset pa tilhgrighet, tverrkulturell kompetanse og
kritisk tenkning er med dette uttrykk for et gnske om & imgtekomme hverandres meninger,
perspektiver og kulturelle bakgrunner i et intersubjektivt rom hvor apenhet og respekt er i
fokus. Det intersubjektive rommet som oppstar mellom lzrer og elever, og forhapentligvis
elevene seg imellom, vil med dette kunne danne grobunn for et klassemiljg hvor mangfold
anerkjennes, respekteres og blir en viktig og sentral del av undervisningen. Lererens rolle blir

dermed ikke a fungere som en fasitbank med universelle og entydige svar pa alle spgrsmal. Det
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er med andre ord elevenes egne kunnskaper, erfaringer og iboende perspektiver som er sentralt
her — og som dermed kan ses som en kilde til kunnskap og lering pa en frigjerende og

likeverdig mate.

7.4  Selvrefleksivitet, kommunikasjon og samhandling i et ressursorientert perspektiv

Selvrefleksiviteten i laerernes kritiske refleksjoner er et uttrykk for ressursorientering som
kombinerer kulturell bevissthet og moralsk ansvar pa samme tid. | farste omgang viser
selvrefleksiviteten pa mikro- og makroniva at man kan vere bevisst ens begrensninger i form
av hvilke rammer man er plassert i, samtidig som man er fri til & handle ut ifra et gnske om a
inkludere elevers erfaringer fra egen virkelighet i undervisningen, fortrinnsvis gjennom
ressursorienterte tilneerminger i KRLE-faget. | noen tilfeller vil denne selvrefleksiviteten ogsa
vitne om mer problemorienterte tilneerminger — for eksempel gjennom Helenes fokus pa de
spraklige tilkortkommenhetene og de utfordringene dette representerer, kombinert med mangel
pa ressurser til & handtere dette. Dermed vil strukturene pa Helenes skole kunne frembringe en
monologisk tilnerming til mangfold, som kan indikere at fokus pa klassemiljg nedprioriteres i
skolens ledelse (Solbue, 2014, s. 55). Man kan derfor si at selvrefleksiviteten bare medfarer
endring i undervisningen dersom det ogsa finnes et gnske om a handle for & bli kvitt
monologiske tankemgnstre. Geneva Gay (2010) papeker at en form for personlig og
profesjonell selvrefleksjon er ngdvendig for a kunne endre ens egen undervisningspraksis (s.
70-72). Det personlige planet av selvrefleksjon kan handle om at man prgver a undersgke
hvilke eventuelle fordommer man har til mennesker og kulturer som er forskjellige fra seg selv.
Spersmal man kan stille seg er: Hvorfor tenker jeg som jeg gjer? Hvor kommer holdningene
mine fra, og er de influert av andre enn bare meg selv? Denne personlige selvrefleksjonen
impliserer dermed en endring av de internaliserte tankemgnstre som King (1991) ettersper, og
som ogsa vil kunne gi nye perspektiver pa egen praksis. Etter hvert som det personlige aspektet
suppleres med en profesjonell, selvrefleksiv tilnerming til feltet, vil man ogsa danne et
selvbevisst og endringsorientert kritisk perspektiv. Det er vanskelig a si i hvilken grad lzererne
er personlig og profesjonelt reflekterte, men det virker som at skoler som forfekter monologiske
holdninger knyttet til kulturelt mangfold, vil kunne dra nytte av en slik selvgranskende
innfallsvinkel. For a bli bevisst slike holdninger, kan det veere hensiktsmessig a ta i bruk
kollegaveiledningsmetoden Solbue (2016) fremhever, ved a drgfte egne fordommer med en
kritisk venn. Premissene for at en slik samtale skal kunne vaere gunstig a bruke, er at den
kritiske vennen ikke inntar en rolle som sympatisgr, men heller stiller kritiske sparsmal

(Solbue, 206, s. 76). Dette krever altsa at lzerere er innstilt pa og apne for & diskutere de
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holdningene og fordommene de selv representerer. Man ma altsa erkjenne at endring ma til,
samt at lzererne er apne for a diskutere egne fordommer. Derfor kan man si at for & kunne gjore
endringer pa mikroniva, ber leerere oppna en grad av personlig og profesjonell selvrefleksivitet
som gjor at man blir bevisst ens eget stasted og de fordommene man selv beaerer med seg i

undervisningen.

Bevissthet rundt rammer som setter begrensninger for en inkluderende og ressursorientert
undervisning, vil dermed kanskje vekke et gnske om & handle for a skape endringer. Et kritisk
blikk pa leerebgker, samt den inkluderende tilnermingen i KRLE-undervisningen slik det
kommer til uttrykk hos Helene, viser at det ogsa er mulig a frigjere seg fra de strukturelle
rammene man er situert i. Med dialogen som hjelpemiddel, settes leerebgkene til side gjennom
a heller rette fokus pa elevenes egne erfaringer og kunnskapsutveksling. Dialogen mellom
elevene og leereren som Paulo Freire (1999) fremhever, vil dermed kunne erstatte monologiske
undervisningsformer, gjennom interkulturelle og kultursensitive tilneerminger til mangfoldet i
klasserommet. Frigjering blir dermed mulig. A gé i dialog med elevene ved & vektlegge deres
kunnskapshorisonter og iboende erfaringer er pa denne maten et viktig steg mot en frigjgrende
undervisningsform som problematiserer privilegier (Ragthing, 2015, s. 86). Sett i lys av Helenes
tilsynelatende problemorienterte perspektiver pa mangfold, er det interessant at
selvrefleksiviteten hennes gir uttrykk for en holdning hvor det dialogiske elementet mellom
leerer, elev og fagstoff ogsa prioriteres. Dette peker i retning av at holdninger knyttet til
mangfold og flerkulturell undervisning ikke ngdvendigvis er et enten-eller-fenomen. | noen
tilfeller synliggjeres elevenes bakgrunner, mens dette ikke alltid kommer like tydelig frem i
andre situasjoner. Selvrefleksiviteten vil dermed pa den ene siden kunne bidra til bevisstgjaring
av de strukturelle rammene pa makroniva, og pa den andre siden ogsa medfare endringer av

monologiske praksiser i undervisningen.

Kommunikasjon og samhandling utgjer en annen dimensjon av det ressursorienterte
perspektivet enn det som kommer til syne gjennom selvrefleksiviteten. Denne dimensjonen
skiller seg ut ved at den ogsa inkluderer foreldrene som en kilde til kunnskap, gjennom et
relasjonelt perspektiv som ogsa danner grunnlag for tverrkulturell kommunikasjon. Pa denne
maten kommer ogsa den kulturelle kompetansen — som Ladson-Billings (1995, s. 476)
fremhever — til uttrykk gjennom a forsterke elevers og foreldres kulturelle forankring i skolen.
Trude nevner for eksempel hvordan ulike matkulturer far plass i undervisningen gjennom a
invitere foreldre til & lage mat pa skolekjokkenet. Dette bidrar til a synliggjere mangfoldet av

kulturer, og samtidig forsterke flerkulturelle elevers tilknytning til egen kultur i
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undervisningen. Det kan dermed tenkes at flere av elevene opplever at de blir sett, og at deres
kultur anerkjennes og inkluderes i skolen. En slik apen og ressursorientert holdning gir ogsa
uttrykk for en symmetrisk relasjon mellom skole og foreldre. Denne relasjonen representerer
pa mange mater en tillitserklzring til flerkulturelle foreldre og elevers kunnskaper. An-Magritt
Hauge (2014) fremhever at dette symmetriske forholdet mellom skole og foreldre er et sentralt
element ved en felleskulturell skole, samt at endringer mot en slik skole ma skje pa
organisatorisk niva (s. 33). Som analysen viser, er rammene for kommunikasjon og
samhandling pa skole 3 et uttrykk for en slik felleskulturell tenkning. Her er terskelen for
kommunikasjon senket, og narhet mellom skole og hjem anses som viktig. Dette kan ses i
sammenheng med gode samarbeidsstrukturer mellom elever, lerere og foreldre — som ogsa
papekes som et karakteristisk trekk ved interkulturelle holdninger hos lerere i Camilla
Bjellands studie (2016, s. 97). Med andre ord kan det altsa ha skjedd en organisatorisk endring
av rammer pa skole 3 som gjar at leererne vektlegger interkulturelle perspektiver pad mangfold
gjennom gode samarbeidsstrukturer. Synngve papeker for eksempel at det & gjere seg forstatt
for foreldrene er essensielt for a sikre et godt samarbeid hvor foreldrene ogsa far gi
tilbakemeldinger pa det som skjer pa skolen. Dette symmetriske forholdet skaper dermed rom
for samarbeid basert pa forstaelse og tverrkulturell kommunikasjon. Ane Bergersen (2016, s.
50) fremhever den tverrkulturelle kommunikasjonen som et viktig utgangspunkt for a blant
annet kunne forsta ulike kontekster for kommunikasjon. Hun papeker at mennesker fra en
annen kultur enn en selv vil kunne tolke og oppfatte ting pa en helt annen mate. Gjennom et
kommunikasjons- og samhandlingsperspektiv, vil man altsa kunne bygge et tverrkulturelt
nettverk hvor bade larere, foreldre og elever vil kunne dra nytte av det symmetriske forholdet

mellom skole og hjem.

Ulik sterrelse pa de forskijellige skolene ma ogsa tas i betraktning for & forsta hvordan leererne
tenker og handler. Det kan virke som at jo mindre skolene er, desto stgrre handlingsrom har
lererne til & vektlegge ressursorienterte undervisningsformer. Symmetriske relasjoner mellom
skole og foreldre pa skole 3 kan dermed veere et resultat av sma klasser og lavt elevtall. Synngve
nevner eksplisitt at mulighetene for oppfelging og tid til hver enkelt elev, er starre pa sma
skoler enn pa store skoler. En slik tilneerming tyder pa at ressursorienterte perspektiver pa skole
3, muliggjeres gjennom det lave antallet av elever man forholder seg til, ssmmenlignet med for
eksempel Helenes skole (skole 2). Helene gir ogsa i sterre grad uttrykk for at karakterer og
faglig utbytte blir viktigere enn selve inkluderingen. Pa ungdomsskolen gker det faglige

presset. Dermed kan andre viktige pedagogiske oppgaver fort bli nedprioritert. Dette er ogsa
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en indikator pa at hvilket trinn lzrerne jobber pa, far konsekvenser for hvordan de belyser
mangfoldet enten gjennom ressursorienterte eller problemorienterte perspektiver. Stort fokus
pa skolefaglige prestasjoner vil altsa kunne komme i fare for & erstatte, eller overkjere andre
viktige omrader som kulturell tilknytning, samt emosjonelt og sosialt velvere hos elevene
(Ladson-Billings, 1995; Howard & Terry, 2011). Mens det faglige innholdet far sterre
betydning pa ungdomstrinnet, risikerer man altsa at elevene hastes igjennom en undervisning
som utelukkende vektlegger et ideal om & prestere best mulig. Slike forskjeller i klassetrinn og
starrelse pa skolene, kan altsa vaere en mulig arsak til forskjellig prioriteringer av

ressursorienterte perspektiver i undervisningen pa de ulike skolene.

7.5 Maktstrukturer — et hinder for kritisk refleksjon?

Et viktig spgrsmal i det kritiske perspektivet som underbygger den kultursensitive
pedagogikken, er a sparre seg selv hvem som er undertrykkere og hvem som blir undertrykt.
Pa bakgrunn av funnene fra analysen; i hvilken grad kan man snakke om undertrykkelse eller
frigjering her? Som nevnt tidligere viser det seg at relasjonen mellom den kulturelle
bevisstheten og det moralske ansvaret er helt sentralt for leerernes kritiske refleksjoner rundt
egne holdninger, handlinger og syn pa egen undervisningspraksis. De malsetningene man har
for sin egen undervisning vil derfor gjenspeile hvor man star selv i terrenget, og hva man gjer
for & endre status quo — og om man i det hele tatt gjar noe som helst. Den kritiske refleksjonen
blir dermed kun gyldig i det gyeblikket den faktisk farer til handling. Refleksjon er ifglge Freire
(21999) grunnleggende for all handling, og han viser til det dialektiske forholdet mellom
handling og refleksjon i menneskets virksomhet. «I dialektisk tenkning er tilveerelsen og all
handling gjensidig avhengige og naert knyttet sammen. Men virksomhet er menneskelig bare
nar det ikke utelukkende er en beskjeftigelse, men noe man er opptatt av, altsa nar den ikke er
adskilt fra refleksjon.» (Freire, 1999, s. 35). Etnisk norske lerere som er fgdt og oppvokst i
Norge representerer med dette en menneskelig virksomhet som ikke direkte er relatert til
undertrykte elevers virksomheter. De tilhgrer den privilegerte majoriteten (Gullestad, 2002, s.
100). Frigjaring er dermed ikke noe majoriteten selv faler behov for, og dermed vil det veere

vanskelig & sette seg inn i elevers undertrykte livsverdener.

Samtidig er refleksjoner rundt egen praksis og de valg en tar, ogsa en form for frigjerende
handling, og bidrar til en bevisstgjgring av elevenes bakgrunner og identiteter. Spgrsmalet om
det frigjgrende elementet i undervisningen fordrer en diskusjon av laerernes egen posisjon i
samfunnet, og hvordan makt kan pavirke ens egne handlinger. Makt blir altsa det neste punktet

pa den kultursensitive agendaen. Hvem som sitter med makten og hvordan makt pavirker
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holdninger og handlinger, blir pa denne maten et viktig steg pa veien mot a forsta de
perspektiver pa mangfold som laererne gir uttrykk for. De eksterne aktarene stat og marked blir
dermed viktige for & forsta sammenhengen mellom makt og pedagogiske intensjoner hos de
ulike akterene (Beck, 2013, s. 312). Den nyliberalistiske innflytelsen i utdanningsfeltet med
konkurranse og effektivitet som sentrale pedagogiske pavirkningsfaktorer, representerer bade
et behov for styring fra statsaktaren, og en konkurransefokusering initiert av markedsakteren.
De pedagogiske implikasjonene er skjevfordeling der sosiogkonomisk status far stor betydning
for hvem som vil ha starst utbytte av markedsorienterte strukturer (Apple, 2000, s. 237).
Dermed blir skolen en slags kunnskapsfabrikk hvor mangfoldet undergraves og gjeres til
gjenstand for assimilering i en likhetsdiskurs, hvor stgrst mulig likhet gir best resultater og
starst konkurranseevne. Problemet ligger altsa i at disse nyliberalistiske og markedsorienterte
perspektivene i stor grad legger til rette for en monologisk undervisningsform, hvor lerere
plasseres i strukturelle rammer som vanskeliggjer et kultursensitivt fokus pa likeverd,
ressursorientering og kritisk bevisstgjering. Som Helene selv er inne pd, er tidsrammer en
vesentlig faktor for hvordan mangfoldet imgtekommes i hennes undervisning. Disse
tidsrammene kan ses som et resultat av overdrevent fokus pa -effektivitets- og
konkurransemotivet i skolen (Ottosen, 2009, s, 86), og vitner om at de politiske
maktstrukturene far konkrete konsekvenser vedgaende rammene for inkludering i
undervisningen. Unnskyldningen blir da at tid og ressurser ikke strekker til, da fokuset pa
prestasjon, karakterer og uendelige kompetansemal setter begrensninger for hvordan man vil

kunne ivareta mangfoldet oppe i det hele.

I tillegg til disse konkurranse- og effektivitetsmekanismene, er den usynlige depolitiseringen i
skolen ogsa et uttrykk for ekstern maktpavirkning. Dette kan ses i sammenheng med
lerebgkers og lereplaners innflytelse pa hvordan man omtaler mangfold. Som nevnt tidligere,
handler depolitisering om & skjule underordning og marginalisering pa en mate som gjer at
man anser disse tingene som et fortidsproblem (Rgthing & Bang Hansen, 2011, s. 1957).
Konsekvensen av dette er at man for eksempel unngar & diskutere temaer som rasisme,
diskriminering og virkeligheten sett fra elevenes stasted. Likhetstenkningen hos lererne gir
altsa uttrykk for en slags depolitisering av mangfoldet, hvor man vegrer seg for a ta stilling til
de reelle forskjellene som finnes i klasserommet. Denne depolitiseringen vitner om en
maktpolitisk indoktrinering som fremstiller virkeligheten gjennom glansbilder og
glorifiseringer. Snevre tilnaerminger og tvilsomme presentasjoner av mangfoldet i lerebgker

kan altsa ses som en politisk pavirkningsfaktor som kan fa konsekvenser for leerernes egne syn,
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og som ogsa legitimerer de likhetsideologiene de selv forfekter. Rasisme som fenomen og
begrep er narmest blitt visket ut av skolebgkene, og erstattet med tvetydige begreper som
«diskriminering» (Rgthing, 2015). Hvordan skal da elevene kunne tilegne seg tverrkulturell
kompetanse gjennom interkulturell dialog, dersom undervisningen ikke tar hgyde for a utvikle
forstaelse for andres virkelighet og bevisstgjering av majoritetsperspektiver i samfunnet?
Denne virkelighetstilslgringen star dermed i trdd med funnene fra Ase Rathings og Stine Bang
Svendsens lerebokanalyser, og de majoritetsperspektivene som kommer til uttrykk i tidligere
lereplaner (Rething & Bang Svendsen, 2011; Rathing, 2015). Man unnlater dermed a sette seg
inn i «de andres» livsverdener og situasjoner, noe som igjen hindrer tverrkulturell

kommunikasjon og intersubjektivitet (Bergersen, 2016; Solbue, 2016).

Sett i sammenheng med likhetsideologien i Gunnhilds utsagn, er dette implisitt et uttrykk for
at man vegrer seg for a legge vekt pa en kritisk drgfting av ens egne perspektiver og hvordan
disse kanskje kan oppfattes hos elevene. Fargeblindheten som eksplisitt kommer til uttrykk hos
Gunnhild, kan dermed ses som en direkte arsak av strukturelle ulikheter som bidrar til at
kategorier basert pa rase, viskes ut. Denne fargeblindheten vil dermed kunne forsterke
majoritetens posisjon ved at den er med pa & opprettholde rasialisering gjennom de usynlige
sosiale kategoriene som Yael Harlap & Hanne Riese argumenterer for (2014, s. 193).
Konsekvensen av dette er at man unngar et kritisk selvgranskende perspektiv, da de
bakenforliggende maktforholdene ikke diskuteres eller gjares til gjenstand for kritikk. Hvorfor
vegrer man seg for & anerkjenne at rasisme og rasialisering finnes, og hvordan pavirker denne
fargeblindheten undervisningen? Gjennom a hevde sin egen fargeblindhet, sier man altsa
implisitt at mangfoldet ikke eksisterer; at kategorier ikke eksisterer. Her er vi alle «like».
Fokuset endres fra & anerkjenne forskjeller til & vektlegge og fremheve likheter. Dermed
etableres et majoritetsperspektiv som beskuer mangfoldet ovenfra og ned hvor «vi» sitter pa
toppen og har definisjonsmakt. De globale skillelinjene opprettholdes og idylliserer den
vestlige kulturen, mens «de andre» blir mer og mer fremmed. Det kan derfor se ut til at de
overordnede politiske maktstrukturene som muliggjer en slik depolitisering av mangfoldet i
skolen, implisitt gir uttrykk for motvilje til & etablere en egaliteer skole. Fargeblind-perspektivet
bidrar dermed, ironisk nok, til at kategorier som majoritet og minoritet tydeliggjeres.
Spersmalet blir da hvordan leerere skal kunne drive frigjgrende undervisning. Dersom de
politiske og pedagogiske rammene ikke legger til rette for selvgranskende og maktkritiske

perspektiver, blir det vanskelig a ta et oppgjer med depolitisering og fargeblindhet i skolen.
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Den kritiske refleksjonen hos leererne representerer altsa en avgjerende faktor for a kunne bryte
ut av de maktstrukturene man selv er en del av. A bryte ut av en fargeblind og depolitiserende
tilnerming til mangfold, krever en intern granskning av undertrykkelsens natur. Dessuten — i
hvor stor grad er man selv undertrykt som leerer i et system hvor strukturelle rammer og
skolepolitiske maktinstanser til enhver tid pavirker hvordan skole og undervisning skal drives?
Hvilken dialog finnes der mellom lerere, skoleeiere, skolepolitikere og folk som forvalter
skolens pedagogiske innhold? Dersom samarbeid pa tvers av disse ulike instansene er preget
av monolog fra de gverste maktinstansene — altsa kommuner og skolepolitikere — kan dette
minne om strukturen i Freires (1999) bank-tenkning. Politikernes velmente intensjoner for en
mangfoldig skole slukes dermed ratt av skoleledere og laerere. Fraver av kritisk refleksjon og
endringsvilje kan dermed fare til at leerere gjeres til stilltiende tjenere i et skjult makthierarki,
som setter mangfoldet under press. Problemer oppstar allerede nar ord som «mangfold»
anvendes pa en normativ og unyansert mate i politiske dokumenter (Westrheim & Hagatun,
2015). En slik realitet forsterker tilslgringen av mangfoldbegrepet som en overordnet, upresis
merkelapp — som kan fere til at lerere blir mer og mer blinde for den pagaende
usynliggjeringen og rasialiseringen i skolen (Osler & Lindquist, 2018, Rathing, 2015). Det kan
likevel tenkes at mange leerere har reflekterte og klare formeninger nar det gjelder mangfoldets
implikasjoner for en inkluderende og likeverdig undervisning — slik som i den tilpassede og
dialogbaserte tilneermingen hos Trude og Synngve. Dersom leerere er kritiske til holdninger og
tanker som eksisterer i samfunnet, og samtidig har et selvrefleksivt blikk pa seg selv og egen

praksis — vil altsa frigjering ikke bare vedga elevene, men ogsa lererne selv.
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8 Avslutning og veien videre

| oppgavens presentasjon av funn og drgfting har jeg til en viss grad forsgkt a unnga a
kategorisere lerernes perspektiver som enten interkulturelle, flerkulturelle eller
monokulturelle, da dette krever en narmere analyse av de faktiske forhold i klasserommet.
Leerernes perspektiver pa mangfold forteller noe om holdningene og erfaringene deres, men gir
lite innblikk i hvordan de faktisk underviser. Samtidig er det viktig a finne ut hvordan laerere
posisjonerer seg, da holdninger slik det kommer til uttrykk gjennom kulturell bevissthet, viser
seg a fa konsekvenser for det moralske ansvaret. De slutningene som er blitt trukket rundt
lerernes interkulturelle, eller ressurs/problemorienterte perspektiver, ma altsa forstas innenfor
rammen av holdninger og handlinger slik de kommer til uttrykk, og ikke slik de manifesterer

seg i det synlige klasserommet.

Fra et kultursensitivt stasted, argumenteres det i denne oppgaven for at hele utdanningssektoren
er fundert pa noen politiske ideologier som kan framsta som undertrykkende, og at ukritiske
tankemgnstre ofte legitimerer denne undertrykkelsen. Kritisk refleksjon vil derimot kunne fare
til at disse tankemgnstrene kommer frem pa en mate som skaper bevissthet rundt egne,
internaliserte tankesett. Pa bakgrunn av analysen av lerernes kritiske refleksjoner, viser
funnene at leerernes perspektiver pa mangfold ikke gir uttrykk for noen bestemte ytterpunkter.
Leerernes perspektiver beveger seg i stor grad langs en skala hvor de bade gir uttrykk for
likhetstenkning, likeverdstenkning, interkulturelle, monokulturelle, problemorienterte og

ressursorienterte perspektiver.

Den kulturelle bevisstheten kombinert med leerernes moralske ansvar, viser at flere av lererne
vektlegger interkulturelle perspektiver gjennom forstaelse og kommunikasjon, samt dialog og
gjensidig tillit mellom leerer og elever. Selvrefleksiviteten er kun fruktbar i det gyeblikket den
ogsa medfarer et gnske om endring. For a kunne ga fra majoritetsprivilegerende og
monokulturelle undervisningsformer, kreves det likevel en strukturell endring av rammer pa
makroniva som ogsa fremmer inkludering og anerkjenning av mangfoldet pa mikroniva. Dette
er for eksempel tilfellet pa skole 3, hvor lererne gir uttrykk for strukturelle rammer som legger
til rette for kommunikasjon og samhandling med elever og foreldre. Slike rammer for
kommunikasjon og samhandling har potensial for & styrke elevers kulturelle kompetanse og
samtidig skape symmetriske samarbeidsstrukturer med foreldrene. Kritisk refleksjon og
bevisstgjaring ber farst og fremst settes pa agendaen for & kunne endre undervisningspraksiser

slik at undervisningen kan baseres pa tillit, perspektivutveskling og frigjerende dialog. I et slikt
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perspektiv er det helt grunnleggende at man stiller kritiske spgrsmal til egen praksis, men ogsa
de omgivelsene man selv er en del av. Undertrykkelse som fenomen kan kanskje virke noe
uhandgripelig, spesielt for de av oss som er sa privilegerte at undertrykkelse ikke vedgar en.
Forstaelse for maktens innflytelse er dermed en grunnleggende del av undervisning som retter
et blikk mot de rammene og perspektivene man selv beskjeftiger seg med. En bevisstgjaring
av maktens pavirkning pa undervisning og opplering er helt sentralt for & kunne ta aktivt grep
om sin egen situasjon for & forbedre den. Kanskje burde det farste steget mot en slik bevissthet
veere & apne for en selvrefleksiv dialog rundt de maktstrukturene og undertrykkende praksisene
som former ens egen forforstaelse og usynlige tankemgnstre knyttet til undervisningspraksis

og mangfold.

Denne oppgaven viser at a anvende kultursensitive briller i mgte med mangfold i skolen kan
vaere gunstig for & fremme leering pa en inkluderende og selvkritisk mate. Gjennom a vektlegge
kulturell kompetanse og kultur- og samfunnskritikk i undervisningen vil elevene kunne fa
mulighet til & utfolde seg uten at deres kulturelle forankring skal ga pa bekostning av
skolefaglige prestasjoner. Det finnes likevel noen dreininger i samfunnet som kan gjere det
utfordrende 4 etablere et slikt fokus i skolen. En av arsakene til dette er at eurosentrismen og
de fortsatt pagaende koloniseringsprosessene er med pa a prege maten man tenker rundt
mangfold pa. Konservativ restaurasjon og nyliberalistisk tenkning i utdanningssektoren, er et
annet element som bidrar til & privilegere enkelte elever — noe som gjgr at sosiogkonomisk
status blir med pa a avgjere hvem som blir «vinnere» i skolens prestasjonsfokuserte
virksomhet. Det bingre motsetningsparet «oss» og «de andre» kan pa sin side bidra til a
opprettholde globale skillelinjer, noe som igjen farer til at avstanden mellom ulike kulturer i
skolen blir stgrre. Likhet sett som likeverd blir dermed gjeldende, og man unngar 4 ta stilling
til det reelle mangfoldet i skolen. Dette krever kritisk refleksjon og bevisstgjering bade hos
lerere, skoleadministratorer og skoleledere, slik at man etablerer en kollektiv kulturell
bevissthet som gir rom for interkulturell dialog, forstaelse og kunnskap om hver enkelt elev.
Farst da kan undervisningen bli en arena hvor kunnskaper, erfaringer og ulike perspektiver

utveksles, og mangfold mates pa en frigjerende og likeverdig mate.

| det videre arbeidet med leereres kritiske refleksjoner og holdninger knyttet til mangfold, vil
det veere interessant a undersgke i hvilken grad kritisk refleksjon rundt maktstrukturer og egne
holdninger far konsekvenser for leerernes undervisning. Dette kan undersgkes ved a observere
og intervjue leerere og elever, for & fa innsikt i bade lerernes og elevenes oppfattelser av

undervisningen. Er det for eksempel samsvar mellom laerernes moralsk ansvarlige handlinger,
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og elevenes opplevelse av tilhgrighet, eller fraveer av tilhgrighet i undervisningen? Faler
elevene seg inkluderte og likeverdige, og hvordan opplever elevene at deres stemmer blir hart
i klasserommet? En slik innfallsvinkel vil kunne gi noen indikasjoner pa hvordan internaliserte
og usynlige tankemgnstre i klasserommet kommer til syne gjennom praktiske handlinger, samt
elevenes egne erfaringer. Det kan tenkes at leerere som kritisk gransker sin egen undervisning
og egne holdninger, vil kunne ha gode forutsetninger for at elevene faler seg inkluderte og
anerkjente — men finnes det egentlig noen garantier? De strukturelle og organisatoriske
rammene méa heller ikke neglisjeres. A undersgke effekten av kritisk refleksjon pa
organisatorisk og individuelt niva, vil kanskje kunne bidra til gkt kunnskap om hvilken
betydning en slik bevisstgjaring av leerere vil kunne ha for undervisning hvor alle elever blir
sett, og ikke usynliggjort.
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Vedlegg

Vedleggene i denne masteroppgaven utgjer falgende dokumenter:

- Intervjuguide
- Godkjenning fra NSD

- Informasjonsskriv med samtykkeerklzaring

Jeg vil poengtere at tittelen og problemstillingen for oppgaven slik det fremgar av
informasjonsskrivet er blitt endret i lgpet av prosjektet. Temaet og hovedmomentene i
problemstillingen er likevel det samme. | det opprinnelige meldeskjemaet som ble sendt til
NSD, var observasjon oppfart som en del av metoden for datainnsamling. Observasjon som
metode er imidlertid ikke blitt anvendt i prosjektet, og kan dermed ses bort ifra. Slike endringer

er ifalge NSD ikke problematiske, da de ikke gar ut over deltakernes personvern.

Vedlegg 1: Intervjuguide

Intervjuguiden er delt inn i to deler. | farste del av intervjueguiden er formalet a belyse lererens
overordnede perspektiver pa kulturelt mangfold i skolen. Den andre delen av intervjuguiden
tar for seg leererens rolle i klasserommet. Analysen tar sikte pa & undersgke hvordan lererne

reflekterer kritisk i sine besvarelser.

Del 1: lererens overordnede perspektiver pa kulturelt mangfold

Intervjuspgrsmal Mulige oppfalgingsspgrsmal

Hvordan definerer du begrepet Hvilke tanker gjer du deg nar du harer

“Kkulturelt mangfold”? det begrepet?

Hva anser du som en inkluderende Hva anser du som en ekskluderende

skole? skole?

Hvilke kunnskaper bringer elever Har du leert noe fra deres egen kultur
med ulik kulturell bakgrunn med som du ikke visste fra for?

seg til skolen?
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I forskningen snakkes det av og til
om “o0ss” og “de andre”. Hva tenker
du om denne distinksjonen?

Hvilke forskjeller er det a undervise
I klasser med stort elevmangfold,
sammenlignet med klasser hvor de

fleste er etnisk norske?

Har elevene fortalt andre elever om sin
egen bakgrunn?
Hvem er “o0ss”?

Hvem er “de andre”?

Har du noen eksempler fra egen

erfaring?

Del 2: Larerens perspektiver rettet mot kulturelt mangfold i undervisningen

Intervjuspgrsmal

Mulige oppfalgingsspagrsmal

Kan du fortelle litt mer spesifikt om
egne erfaringer med a undervise i
klasser med kulturelt mangfold?

I den nye overordnede delen av
lereplanen star det at elevene skal
utvikle kritisk tenkning. Hva legger
du i det ordet?

Har du noen spesielle malsetninger
for dine elever, eller noe du gnsker
de skal sitte igjen med?

Hva mener du er viktig at leererener
bevisst pa nar hen skal undervise i
en flerkulturell klasse?

Hva tenker du om din egen rolle som
leerer 1 mgtet med elever fra ulike

kulturer?

Hvilke utfordringer har du matt pa?
Hvilke muligheter har dette skapt i
undervisningen?

Hva vil det si & veere kritisk tenkende?

Hvilke verdier mener du at elevene bar
ha nar de gar ut av skolen?

Hvorfor mener du at dette er viktig?

Hva opplever du som viktig her?
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Leereplanen snakker om Hva mener du er viktig for at elever

betydningen av inkludering. skal bli inkludert i undervisningen?
Hvordan tolker du det begrepet?

Hvordan anser du elevenes

kulturelle bakgrunn som relevant

eller ikke relevant for selve

undervisningen?
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv med samtykkeerklaering

Vil du delta i forskningsprosjektet
«Perspektiver pa mangfold i undervisningen — fra
eurosentrisme til kultursensitivitet?»

Dette er et spgrsmal til deg om & delta i masterprosjektet mitt hvor formalet er & undersgke
perspektiver pa kulturelt mangfold. Hovedmalgruppen er lzerere som underviser eller har
undervist i klasser med kulturelt mangfold. I dette skrivet gir jeg deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebzre for deg.

Formal

Formalet med denne masteroppgaven er a finne ut hvilke perspektiver leerere har pa det kulturelle
mangfoldet i skolen. Hva mener vi med begrepet kulturelt mangfold, og hva inneberer dette
mangfoldet egentlig? I forskningen skilles det mellom “oss” og “de andre” nar vi omtaler
mangfoldet 1 samfunnet, der “de andre” ofte er de som har en annen kulturell bakgrunn enn det
som er representert i majoritetssamfunnet. Problemstillingen for dette masterprosjektet er altsa:
Hvilke perspektiver kommer til uttrykk gjennom leereres syn pa kulturelt mangfold?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Hggskulen pa Vestlandet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?

Dette masterprosjektet tar utgangspunkt i et leererperspektiv. Det vil si at det er leereren som er
fokus for prosjektet. Pa bakgrunn av dette vil det veere hensiktsmessig a intervjue flere lzerere
som jobber pa ulike trinn og ulike skoler.

Hva innebarer det for deg a delta?

Dette prosjektet vil basere seg pa kvalitative forskningsintervju. Dersom du samtykker og velger
a delta, vil dette bety at vi blir enige om et tidspunkt for intervju, mest sannsynlig i lgpet av
november eller desember. Naermere tidspunkt for intervju vil avtales etter samtykke er gitt.
Intervjuet vil vare i cirka 20-30 minutter. Ditt navn vil ikke oppgis i datamaterialet, og vil veere
anonymisert. Opplysningene som kommer frem gjennom lydopptak (intervju) vil lagres pa en
ekstern server som driftes av hgyskolen. Alle opplysninger vil bli slettet nar prosjektet avsluttes.
Deltakelse krever ingen form for forberedelser fra din side.

Det er frivillig a 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 opplysninger om deg vil da bli anonymisert. Det vil ikke ha
noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.
Deltakelsen vil ikke pavirke ditt forhold til arbeidsplassen eller arbeidsgiver.
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Ditt personvern — hvordan jeg oppbevarer og bruker dine opplysninger

Jeg vil bare bruke opplysningene om deg til formalene jeg har fortalt om i dette skrivet.
Opplysningene behandles konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

. Det er kun meg (Joakim Byrknes Nymark) som har tilgang til dine opplysninger. I tillegg
vil Vibeke Solbue (hovedveileder) og Tjalve Gjgstein Madsen (medveileder) fa innsikt i det
behandlede og analyserte datamaterialet

For a sikre at ingen far tilgang til dine personopplysninger vil jeg

. Bruke fiktive navn for & sikre din anonymitet

. Lagre datamaterialet pa en forsvarlig mate, fortrinnsvis ved bruk av kryptert server som er
tilknyttet hgyskolens database.

Som deltaker i prosjektet vil du ikke kunne gjenkjennes i en eventuell publikasjon av
masteroppgaven.

Hva skjer med opplysningene dine nar jeg avslutter forskningsprosjektet?
Prosjektet skal etter planen avsluttes 15.05.2019. Alt datamateriale vil bli slettet, slik at ingen vil
kunne finne noen anonymiserte personopplysninger om deg.

Dine rettigheter

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

- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg,

- a fa rettet personopplysninger om deg,

- fa slettet personopplysninger om deg,

- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger (dataportabilitet), og

- & sende klage til personvernombudet eller Datatilsynet om behandlingen av dine
personopplysninger.

Hva gir oss rett til a behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.
Prosjektet er godkjent av NSD — Norsk senter for forskningsdata AS.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spgrsmal rundt prosjektet, eller gnsker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt
med:

. Hgagskulen pa Vestlandet ved farsteamanuensis Vibeke Solbue, vibeke.solbue@hvl.no,
telefon: 55 58 59 15, Inndalsveien 28, 5063 Bergen.

. Student og masteroppgavens forfatter, Joakim Byrknes Nymark, jonymark@hotmail.com,
telefon: 41 38 13 30, Klaus Hanssens Vei 25A, 5053 Bergen.

. Vart personvernombud: personvernombud@hvl.no

. NSD — Norsk senter for forskningsdata AS, pa epost (personvernombudet@nsd.no) eller

telefon:; 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
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Prosjektansvarlig (Forsker/veileder) Student

Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet «Perspektiver pa mangfold-
fra globale skillelinjer til kultursensitivitet?» og har fatt anledning til a stille
spgrsmal. leg samtykker til:

] & cettai interviu

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet,
ca. 15.05.2019
(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3: Godkjenning fra NSD

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

NSD sin vurdering
Prosjekttittel
Perspektiver pa mangfold i undervisningen - fra eurosentrisme til kulturell responsivitet?

Referansenummer
276294

Registrert
28.09.2018 av Joakim Byrknes Nymark - 145680@stud.hvl.no

Behandlingsansvarlig institusjon
Hagskulen pa Vestlandet / Fakultet for leererutdanning, kultur og idrett / Institutt for
pedagogikk, religion og samfunnsfag

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Vibeke Solbue, vibeke.solbue@hvl.no, tIf: 55585915

Type prosjekt
Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student
Joakim Byrknes Nymark, jonymark@hotmail.com, tIf: 41381330

Prosjektperiode
31.08.2018 - 15.05.2019

Status
19.11.2018 - Vurdert

Vurdering (1)

19.11.2018 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfares i trad med det som er dokumentert i
meldeskjemaet med vedlegg 19.11.2018. Behandlingen kan starte.

OBSERVASJON | KLASSEROM

Vi legger til grunn at det ikke registreres opplysninger om enkeltelever. Vi anbefaler likevel
av forskningsetiske grunner at elevenes foreldre informeres om at forsker vil vaere til stede i
undervisningen.
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MELD ENDRINGER

Dersom behandlingen av personopplysninger endrer seg, kan det vare ngdvendig a melde
dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Pa vare nettsider informerer vi om hvilke
endringer som ma meldes. Vent pa svar fer endringer gjennomfares.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.5.2019.

LOVLIG GRUNNLAG

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

PERSONVERNPRINSIPPER

NSD finner at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil falge prinsippene i
personvernforordningen om

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

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke behandles til nye, uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate,
relevante og ngdvendige for formalet med prosjektet

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

DE REGISTRERTES RETTIGHETER

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

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

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

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

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

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

OPPFJZLGING AV PROSJEKTET

NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for & avklare status pa behandlingen av
personopplysninger.

Lykke til med prosjektet!

Kontaktperson hos NSD: Lasse Raa

TIf. personverntjenester: 55 58 21 17 (tast 1)
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