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Sammendrag

Formalet til denne masteroppgaven er & undersgke fglgende problemstilling: Hva er lereres
refleksjoner i mgte med utviklingsarbeid rettet mot forebygging og handtering av fordomsfulle
ytringer i klasserommet? Bakgrunnen for prosjektet er at skolen i dag opplever ytringer som er
fordomsfulle, diskriminerende, hatefulle, osv., og leerere ma tra inn og handtere situasjonene
hvor slike ytringer oppstar. Slike handteringer er ikke alltid enkle & gjennomfare, og noen
handlinger gjer mer skade enn nytte. Derfor har vi valgt & se pa utviklingsarbeid som er rettet
mot forebygging og handtering av fordomsfulle ytringer, gjennom Dembras plenumsstyrte
gruppearbeid, som er ment for leereres lering og utvikling innenfor teamet. | utfgrelsen av
masteroppgaven ble det benyttet en kvalitativ forskningsmetode, hvor datainnsamlingen ble

gjort gjennom to fokusgruppeintervju og ett enkeltintervju.

Funnene viser til et behov og gnske om flere slike utviklingsarbeid som gir leererne praktiske
og relevante caser som de kan jobbe med. Videre viser funnene laerernes refleksjoner av
hvordan fordomsytringer kan handteres og forebygges etter deres mgte med det plenumsstyrte
gruppearbeidet. Larerne vektlegger ulike innfallsvinkler, slik som kunnskapsheving,
holdningsendring gjennom fglelser, empatisk nysgjerrighet, relasjonsbygging, rom for
meningsmangfold i et uenighetsfellesskap, osv. Larerne sin refleksjon er preget av at de i
casene har inntatt elevperspektivet istedenfor larerrollen i et forsgk pa & gi innsikt i
konsekvensene handteringmetoden har pa alle som er involvert i, og ellers observatgrer, av

situasjonen.
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Abstract

The purpose of this Master’s Thesis is to research the following research question: What are
teachers’ reflections regarding professional learning development directed towards prevention
and handling of prejudicial statements in the classroom? In schools today pupils experience
statements that are prejudiced, discriminatory, hateful, etc., and teachers need to step in and
handle situations where statements like these appear. Handling such situations is not always
simple, and the execution of some might do more harm than good. Therefore, we have chosen
to focus on professional learning development that targets prevention and handling of
prejudicial statements, through Dembra’s group work, which is created for teachers’
development within the subject. All data was collected through the use of qualitative research

methods: two focus group interviews and one single person interview.

The findings indicate a need for professional learning development which provides teachers
with practical and relevant case work. Further, they highlight teachers’ reflections regarding
how prejudicial statements can be handled and prevented after their experience with Dembra’s
group work. Different approaches are emphasized by the teachers, such as raising knowledge,
attitude change through emotions, empathic curiosity, building relations, room for diversity of
opinions in a disagreement community, etc. Their reflections are characterized by the fact that
through the case work they took on the pupil’s perspective instead of the teacher’s, which is
done to gain insight into the consequences methods of handling such situations has on everyone

involved in and observing it.
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1 Innledning

«Respektlgse og hatefulle ytringer skal ikke aksepteres i skolen. Elevene ma gves i a opptre

hensynsfullt og utvikle bevissthet om egne holdninger.» (Kunnskapsdepartementet 2017, s.10)

Sitatet er hentet fra leereplanens overordnede del, og viser til at det finnes grenser for hvilke
ytringer som kan aksepteres i skolen. Gjennom de ulike styringsdokumentene kan en se en ragd
trad om hvordan skolen er med pa & skape de neste samfunnshorgerne. Skolen skal ogsa
stimulere elevene til & bli aktive medborgere, som skal kunne veaere med a videreutvikle
demokratiet i Norge (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15). Ved & fremme gnskede holdninger
og handlinger i skolen vil ogsa samfunnet nyte godt av det. «Skolen skal fremme demokratiske
verdier og holdninger som motvekt mot fordommer og diskriminering. Skolen skal ogsa skape
respekt for at mennesker er forskjellige, og elevene skal lzere a lgse konflikter pa en fredelig
mate» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 9). Dette indikerer at politikerne blant annet
gjennom leereplanene sikrer at dagens unge har en arena som fremmer gnskede verdier og
holdninger, og motvirker ugnskede holdninger i samfunnet. Skolen har vist seg gjennom
forsking til & veere en slik arena som egner seg til a lzere elevene om politikk og demokrati og
styrke deres engasjement, men som ogsa passer pa at klasserommet ikke blir en arena for a
promotere et monotont demokrati med store motpoler, da demokratiet alltid er i endring
(McAvoy & Hess, 2013, s. 43-44). Derfor er det viktig at dagens unge far vite hvordan den
reelle situasjonen for dagens politikk og demokrati ser ut, da de kan mgte storsamfunnet med
et apent syn og kunnskap om hvordan det egentlig fungerer. De vil da ha mulighet til & veere
med pa & endre demokratiet i gnsket retning og ikke bare stgtte under et politisk klima som
stadig blir farligere (McAvoy & Hess, 2013, s. 43).

Ved & se pa forekomsten av ugnskede og uakseptable uttrykk i skolen og endringer i
rettledningsdokument som leereplanene, hvor den nyeste er oppdateringen fra Kunnskapslgftet
2006 (LKO6) til Lereplanverket for Kunnskapslgfte 2020 (LK20), sa kan en hevde at
politikerne legger vekt pa at lerere skal ta tak i ugnsket atferd. Ved at disse faringene er
lovfestet sier dette at leerere er pliktig i a ta tak i ikke-akseptable ytringer i skolen, da de
politiske organene legger inn retningslinjer med mal for a skape endring. Gjennom skolen blir

ungdommen Klar til & ta steget inn i storsamfunnet, gjennom a tilegne seg kunnskap om
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hvordan et fellesskap fungerer. De blir gjort klar til & kunne samhandle i et uenighetsfellesskap
og lase konflikter pa en fredelig mate, til tross for ulikheter. Dette kan blant annet gjares ved
a: «opptre hensynsfullt og vere bevisst egne holdninger» (Kunnskapsdepartementet 2017,
s.10).

Det a ta tak i og handtere ugnskede ytringer og atferd er et arbeid for hele skolen, men ekstra
relevant innenfor samfunnsfag. | kompetansemal i samfunnsfag star det: «reflektere over
hvordan  ekstreme  holdninger og ekstreme  handlinger kan  forebygges»
(Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 11). Ikke bare kompetansemalene, men ogsa under fagets
relevans og verdier, ser man koblinger som knytter dette spesielt inn mot samfunnsfaget:
«Samfunnsfag er et sentralt fag for at elevene skal bli deltakende, engasjerte og kritisk tenkende
medborgere. Faget skal bidra til at elevene ser sammenhenger mellom individuelle valg,
samfunnsstrukturer og naturens talegrenser.» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2). For
samfunnsfaget betyr dette at eleven skal «[...] tenke kritisk, ta ulike perspektiver, handtere
meningsbrytning og vise aktivt medborgerskap» (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 4).
Klasserommet som et uenighetsfellesskap (lversen, 2014) vil kunne vere en arena for
meningsdannelse gjennom meningsbryting. Samfunnsfagsleererne har i  oppgave a

kvalitetssikre denne meningsbrytningen og elevenes kunnskap (Sandahl, 2013, s. 172-175).

Skoler kan fa hjelp fra andre instanser og organisasjoner for & gke sin egen kunnskap og
utvikling. «Demokratisk beredskap mot rasisme og antisemittisme» (heretter kalt Dembra) er
en slik instans som jobber for & gi kompetanseheving til de ansatte ved skoler gjennom
utviklingsarbeid, slik at de kan veere bedre rustet til 3 mgte og gripe tak i ting som skulle oppsta

i skolen (Dembra, u.a.).

1.1 Tidligere forskning og bakgrunn for valg av tema

Leerere i dagens skole mgter fordomsfulle og hatefulle ytringer, gruppebaserte skjellsord,
stereotypier og generaliseringer i sin skolehverdag (Hasund, 2020: Moldrheim, 2014: Myrebge
og Rething, 2021). Hvordan skal vi som laerere handtere og lgse situasjoner hvor ytringer som

ikke er akseptert i skolen oppstar? En kan ikke feie det under teppet eller late som en ikke ser
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det, da leerere skal jobbe for elevenes beste og deres laring. I tillegg har skolen en nulltoleranse
mot krenking, mobbing, vold, diskriminering og trakassering som er lovfestet gjennom §9A-3
I oppleringsloven (1998). Til tross for at skolen jobber med dette synet om nulltoleranse,
forekommer det likevel ugnskede situasjoner i skolen. Noen av de som har forsket pa dette er
Hasund (2020), Moldrheim (2014) og Myrebge (2021).

Gruppebaserte skjellsord er noen av slike uakseptable ytringer i skolen som flere har forsket
pa, deriblant Lenz & Moldrheim (2019, s. 34). De skriver om «Nulltoleranse - fra lydighet til
myndiggjering», og begrensningene strategier som nulltoleranse kan ha i mgte med situasjoner
hvor fordommer kommer til uttrykk i skolen. Hasund (2020) tar for seg i sin artikkel «Jaevla
homo!» Dembra-undersgkelsen av skjellsord i skolen og analyserer den ut i fra forekomsten av
tre gruppebaserte skjellsord: «jevla homo», «jevla jede» og «jevla n****». Disse tre
gruppebaserte skjellsordene er en gjenganger i skolen i dag i varierende grad, men definitivt
tilstedeveaerende (Hasund, 2020). Hasund (2020) tar ogsa for seg hvordan lzrere kan forebygge
og handtere bruken av slike ord og uttrykk. Undersgkelsen kommer videre inn pa hva
betydningen bak bruken av ordene er, og i hvilke former elevene bruker dem. En av matene
slike ord motarbeides pa var blant annet ved a innfare nulltoleranse og ta tak i alle situasjoner
som oppstar hvor de er involvert. Baksiden ved et slikt tiltak er at det kan virke attraktivt for
enkelte elever a trakke over grensen og dermed bruke ord pa grunnlag av at det er
grenseoverskridende (Hasund, 2020, s. 14). Ved a heller mgte elevene og prave & «sette seg
inn» i en annen persons tankegang, istedenfor straff og sanksjoner som nulltoleranse ofte
forstas som, vil leerere kunne utarbeide en praksis som kan veere en hjelp i det & skape et trygt
skolemiljg til alle, samtidig som en kan praktisere refleksjon og myndiggjering for elevene
(lenz & Moldrheim, 2019, s. 35). Moldrheim (2014) tar i sin artikkel «Klgkt og fordom: om
holdningsendring i klasserommet» for seg hvordan en kan omsette kunnskap til konkrete
praktiske verktgy i arbeidet med & motvirke fordommer. Ut i fra studiet kommer det frem at
kunnskap ikke er nok til & bekjempe fordommer. Dette har bakgrunn i at et menneske blir styrt
av falelser, og en ma da preve a pavirke de empatiske falelsene til elever, hvor en da som laerer
er ngdt til & finne laeringsressurser, tiltak og tilnaerminger som bygger opp empati, fellesskap
og positive erfaringer (Moldrheim, 2014, s. 18). Myrebge og Rething (2021) ser ogsa pa
forekomsten av fordomsfulle ytringer i skolen. Fokuset ligger pa elevenes nedsettende ytringer
om minoritetsgrupper, og lerernes praksis i mgte med det. Studiet viser til et behov for

atferdsregulering hos elevene, noe som ofte forventes at en laerer skal bidra med, men laererens
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praksis er ngdt til & ses i sammenheng med de komplekse omstendighetene og det som

forventes av dem av andre ulike aktgrer (Myrebge og Rething, 2021, s. 62).

En form for tilnerming kan veere utviklingsarbeid hvor formalet er & gke kunnskap og
refleksjon hos lzererne slik at de vil vaere mer rustet til & mgte situasjonen ute i klasserommene.
Postholm (2012, s. 423-425) sin artikkel om lzereres profesjonsutvikling viser til ulike mater &
drive profesjonsutvikling pa, hvor det blir konkludert med at det a drive utviklingsarbeid og
leering for laerere er best pa lerernes egen arbeidsplass. Da kan det drives utvikling fra egen
erfaring, ogsa i fellesskap med kollegiet, eller med foredrag/seminar fra andre instanser eller

tilreisende eksperter pa omradet (Postholm, 2012, s. 425).

Utvikling og lering tar tid, noe som ogsa gjelder leerere, og det gjar at en ma passe pa at leererne
far mulighet og tid til denne leeringen og utviklingen (Timperley, 2008, s. 15). Leerernes leering
skjer pa siden av alle de andre ansvarsomrader en lerer har, slik som planlegging og
gjennomfgring av undervisning og annen laererpraksis (Timperley, 2008, s. 15). Ved & ha noen
utfordringer eller motstand i sin hverdag som laerer, vil en ha en mulighet og bakgrunn for &
drive utvikling og endring av sin leererpraksis. | denne endringsprosessen er det viktig med tillit
til resten av kollegiet og ledelsen om en vil bli matt med statte og ikke nedverdiget (Timperley,
2008, s. 16). En felles obligatorisk utvikling og leering vil veere av stgrre nytte enn frivillig
oppmgte, med bakgrunn i at frivillig oppmete kan gi en falelse av press til & stille opp, men
likevel ikke fole at det er sa viktig a leere da «det er jo bare frivillig». Selv om obligatorisk
oppmagte ikke lgser alt, har det en starre statte blant forskerne pa omradet for deltakernes leering
(Timperley, 2008, s. 16). Forskning statter at utvikling av leererprofesjonen i samhandling med
kollegiet gir starre utbytte for elevene, som blant annet det a prosessere ny informasjon sammen

og diskutere problemer eller caser i fellesskap (Timperley, 2008, s. 19).

Pa bakgrunn av dette har vi i dette prosjektet gnsket a se nsermere pa lereres refleksjoner om
hvordan en kan drive profesjonsutvikling i fellesskap gjennom utviklingstiden for a bli bedre
til & se og handtere fordomsfulle ytringer i skolen.



1.2 Problemstilling

Formalet med oppgaven er at vi gnsker a utvikle var egen kompetanse innenfor hvordan vi kan
handtere fordomsfulle ytringer i skolen pa en bedre mate. Vi mener at leererutdanningen med
fordel kunne ha forberedt oss mer pa hvordan a jobbe med og forebygge fordomsytringer i
skolen, og hvordan vi kan utvikle oss pa omradet i samsvar med resten av skolen og samfunnet.
Derfor har vi valgt a se pa et utviklingsarbeid som kan vere til hjelp i hvordan vi som laerere
kan utvikle oss og bli bedre til & se og ta tak i fordomsfulle ytringer i skolen. Vi mener et slikt
arbeid er viktig fordi ungdomskulturen stadig er i endring. Derfor ma en som leerer ogsa utvikle
nye metoder for & mgte ungdommen og for a vere med pa a utvikle ungdommen til
demokratiske og kritisk tenkende medborgere, som ogsa innebarer hvordan en skal samhandle

i samfunnet.

Hensikten med oppgaven er a studere laerernes arbeid med & handtere fordomsfulle ytringer i
skolen. Med utgangspunkt i Dembra har vi fulgt et utviklingsarbeid rettet mot nettopp dette i
skolen. Vi har gjennomfart intervjuer med leerere etter at de har deltatt i Dembras plenumsstyrte
gruppearbeid. Vi har analysert og diskutert funnene i lys av teori om utviklingsarbeid,
fordommer og Christer Mattssons (2019) «Empatisk Nyfikenhet». Vi tar dermed utgangspunkt
i fglgende problemstilling: Hva er lereres refleksjoner i mgte med utviklingsarbeid rettet mot

forebygging og handtering av fordomsfulle ytringer i klasserommet?

1.3 Politiske fgringer gjennom laereplanen, LK20

Elevenes utvikling og trygge rammer i hverdagen hvor de ikke skal utsettes for nedsettende
eller nedverdigende handlinger kan ses i flere deler av skolen, som oppleringsloven,
overordnet del og kompetansemal. Opplaringsloven 89A (1998) legger vekt pa elevenes
skolemiljg og deres rett til trygghet fra & bli utsatt for diskriminering eller lignende.
Leareplanens overordnede del har blant annet et fokus pa a skape demokratiske og medvirkende
elever som i fremtiden skal bli del av det starre samfunnet, hvor skolen skal fremme
demokratiske verdier og holdninger som motvirker fordommer og diskriminering
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 8-9). Dersom vi gar videre inn i leereplanen og ser nsrmere

pa fag kan en se innenfor samfunnsfag hvor det star under overskriften «Fagets relevans og



sentrale verdier» at samfunnsfag har en sentral plass i elevens utvikling innenfor det a bli
deltakende, engasjerte og kritisk tenkende medborgere (Kunnskapsdepartementet, 2019, s. 2).
Vi kan ga enda dypere ved a se pa kompetansemalene i samfunnsfag etter 10. trinn, hvor vi
finner flere kompetansemal som omhandler temaer som ungdommen bruker i sine ytringer seg
imellom. Et av dem er fglgende: «drgfte hvordan framstillinger av fortiden, hendelser og
grupper har pavirket og pavirker folks holdninger og handlinger» (Kunnskapsdepartementet,
2019, s. 11).

Gjennom dette kan vi se at samfunnsfag har en plass i elevenes utvikling av deres holdninger
mot andre, men samtidig kan vi se at det ikke bare er et ansvar for samfunnsfaget. Derfor mener
vi at et slikt utviklingsarbeid som blir presentert i dette prosjektet bade vil nytte
samfunnsfagslarerne i deres arbeid, men ogsa skolens helhet i deres arbeid mot fordomsfulle

ytringer.

1.4 Politiske feringer gjennom Dembra

Dembra er et kompetansehevingsprosjekt for skoler, og gjennom dette prosjektet kommer vi
innom Dembra ved flere anledninger. Som tidligere nevnt er dembra en aktgr som jobber for &
«forebygge utenforskap og udemokratiske holdninger gjennom & bygge demokratiske
kompetanse, med inkludering og deltakelse, kritisk tenking og mangfoldskompetanse som
sentrale prinsipper» (Dembra, u.d.). Tilbudet til Dembra er rettet mot barneskoler,
ungdomskoler, videregaende opplaring og lererutdanninger i Norge, hvor de ulike skolene
kan bli det som kalles en «Dembra-skole» og fa veiledning fra Dembra med utgangspunkt i
skolenes eget behov knyttet til arbeid med demokrati og forebygging av gruppefiendlighet
(Dembra, u.ad.). Dembra blir finansiert av Kunnskapsdepartementet og Utdanningsdirektoratet,
og deltakelsen for Dembra-skoler er gratis. Det var ogsa disse instansene som kom med
bestillingen om & utvikle kunnskap og arbeidsmater som kunne brukes i opplaring og
forebygging av antisemittisme, rasisme og andre trakasseringsformer av minoriteter i skolen
(Dembra, u.d.). Det var pa bakgrunn av rapporten «Det kan skje igjen» fra 2010 som omhandler
hvordan samfunnet er preget av rasisme, antisemittisme og diskriminering pa bakgrunn av
elevers religigse, etniske eller kulturelle tilhgrighet, hvor de ogsa i denne rapporten kom med

anbefalinger om hvordan skoler kan vaere med pa a jobbe mot slike handlinger og holdninger
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(Kunnskapsdepartementet, 2011). Regjeringen fulgte opp rapporten «Det kan skje igjen» og
dens anbefalinger i Meld. St. 22 (2010-2011) Motivasjon-Mestring-Muligheter (s. 75-76), hvor
de blant annet gnsket & «utvikle en helhetlig pedagogisk ressurs for skolens arbeid mot
antisemittisme og rasisme, med utgangspunkt i lereplanverket» og «utvikle
etterutdanningsopplegg for lerere om temaene antisemittisme og rasisme». Dette resulterte
senere i utviklingen av Dembra av Senter for studier av Holocaust og livssynsminoriteter (HL-
senteret), Det Europeiske Wergelandsenteret (EWC) og Institutt for leererutdanning og
skoleforskning ved Universitetet i Oslo (ILS) (Dembra, u. a.). De ulike freds- og
mennekerettssenterene i Norge er med og bidrar med gjennomfaring av Dembra i sine regioner.

Vi har vaert i kontakt med Raftostiftelsen som er ansvarlig for Vest-Norge.

Vart prosjekt har tatt for seg et av Dembras utviklingsarbeid «plenumstyrt gruppearbeid» (se
vedlegg A), hvor utgangspunktet er a skape refleksjon og utvikling hos leerere med tanke pa
hvordan en handterer fordomsfulle ytringer i klasserommet. Vi gar i kapittel «3.2 Dembras
plenumstyrte gruppearbeid» dypere i detalj pa hvordan opplegget ble gjennomfert. Kort
oppsummert ble kollegiet delt i grupper hvor de valgte seg en case og noen roller i den utvalgte
casen. Videre skulle de komme med handteringsmetoder for hvordan en kunne ha handtert
hendelsen i casen, for sa «intervjue» de ulike rollene som lereren hadde inntatt om hvordan de

opplevde handteringsmetoden.

Dembras plenumsstyrte gruppearbeidet omhandler mater & handtere gruppebaserte krenkelser
eller uttrykk av fordommer, og er ment som et verktay for lererne til a leere a forsta hvordan
deres handlinger blir oppfattet av elevene. Dette gjgres gjennom egne refleksjoner og trening
hos lzereren som kan tas i bruk nar de kommer i mgte med elever og situasjoner der krenkelser
og fordomsytringer forekommer. Mattsson (2019) bruker empatisk nysgjerrighet i klassen som
et verktgy for & mgte den eleven som kommer med fordomsytringer, ved a desarmere
situasjoner samt ivareta alle involverte, og siden ta seg tid til samtaler for a forsta eleven det
angar. Selv om omradene og fremgangsmaten er litt ulike, er malet for arbeidene det samme.
Vi gnsker a utforske laerernes tanker i og rundt opplegg som bruker en form for empatisk
nysgjerrighet som en del av utviklingstiden, hvor fokuset er pa hvordan & handtere fordomsfulle

ytringer i skolen.



1.5 Begrepsavklaring

I denne delen tar vi for oss begrepene «fordomsfulle og hatefulle ytringer» og hva vi i denne

oppgaven legger i dem.

1.5.1 Fordomsfulle og diskriminerende ytringer

De ulike teoretiske perspektivene vi legger til grunn kan fa stor betydning for hvordan vi forstar
bade fordommer som fenomen og fordomsforskningen som felt (von der Lippe, 2021, s.16).
Diskriminerende og fordomsfulle ytringer kan av mange bli definert ulikt. Forskere definerer
det gjerne pa en mate, mens i loven eller i hverdagsspraket blir det gjerne definert pa en annen

mate.

Til tross for at det ikke alltid blir omtalt likt er det fremdeles en grunnleggende likhet i at
krenkelser ofte skjer pa bakgrunn av hudfarge, etnisitet, tro, seksuell orientering,
kjennsidentitet eller funksjonsevne (Politiet, u.a.: Myrebge, 2021, s. 211). Bangstad og Dgving
(2015, kap 1) definer diskriminering som systematisk forskjellsbehandling pa bakgrunn av
individet eller en gruppes medfedte eller ervervede karakteristika, som kjgnn, hudfarge,
religion, etnisitet, seksuell orientering, funksjonsevne eller lignende (Bangstad og Dgving,
2015, s.22). En kan ogsa se pa Allport (1954, s. 9) sin definisjon av fordommer, «Ethnic
prejudice is an antipathy based upon a faulty and inflexible generalization. It may be felt or
expressed. It may be directed toward a group as a whole, or toward an individual because he is
a member of that group». Grunnlaget for begge disse definisjonene er at handlingen eller

holdningen mot personene er pa bakgrunn av gruppetilhgrighet eller antatt gruppetilhgrighet.

Fordomsfulle og diskriminerende ytringer vil i denne oppgaven henvise til ytringer som
omhandler krenkelser, gjennom utsagn eller handlinger mot andre personer pa bakgrunn av
deres hudfarge, etnisitet, tro, seksuelle orientering, kjennsidentitet, funksjonsevne eller

lignende.



1.6 Oppgavens struktur

Videre gjer vi rede for det teoretiske rammeverket for oppgaven, etterfulgt av en redegjorelse
av valg innenfor det metodiske og forskningsdesign. Videre presenteres analysen av
intervjuene og dens funn, som blir diskutert i et eget kapitel. Til slutt vil vi trekke en konklusjon

0g betraktninger rundt videre forskning.



2 Teoretisk rammeverk

| dette kapittelet tar vi utgangspunkt i teoretiske perspektiv pa fordommer og hvordan leerere
kan handtere og forebygge fordomsfulle og hatefulle ytringer i klasserommet. Vi etablerer
derfor et rammeverk bestaende av to deler, hvor vi farst belyser «fordommer og fordomsfulle
ytringer i skolen» og deretter «handtering og forebygging av fordomsfulle ytringer i skolen.
For a belyse problemstillingen: Hva er lzereres refleksjoner i mgte med utviklingsarbeid rettet

mot forebygging og handtering av fordomsfulle ytringer i klasserommet?

2.1 Fordommer

Fordommer er en del av hverdagen var. lallfall er fordommers forgjenger det: generalisering.
Fordomsforskningen er i stor grad preget av Gordon Allport sitt arbeid og «The power of
prejudice» fra 1954. Allport argumenterte her for at generalisering kunne betraktes som en
naturlig mate & kategorisere pa og gi konsept til hverdagen, ved a gi en forenklet versjon av
opplevelsene (Allport, 1954, s. 27). Videre skriver han at generaliseringer og kategoriseringer
vil veaere veldig neer og lik farstehandsopplevelsen din, ogsa kalt rasjonelle kategorier, men en
kan ogsa skape noe som heter ikke-rasjonelle kategorier som da kanskje har et snev av sannhet,
men en kjerne av rykter, fantasi og falelser (Allport, 1954, s. 22). Det er under disse ikke-
rasjonelle kategoriseringene en mgter fordommer. Noen av disse kategoriene kan veere skapt
av mangel pa kunnskap, og dersom en tilegner seg kunnskapen, sier han, vil en kunne endre pa
hvilken kategori generaliseringen gar under. Fordommer vil altsa kunne bekjempes med mer
kunnskap (Allport, 1954, s. 22). Ved & ta den nye kunnskapen med inn i betraktningen vil
generaliseringen ikke vare en fordom, men en misoppfatning (Allport, 1954, s. 22). | motsatt
tilfelle, dersom en velger a se bort fra bevis som tilsier at den ikke-rasjonelle kategorien ikke
stemmer og velger fremdeles & holde fast pa det, vil tanken forbli en fordom (Allport, 1954, s.
23). Allport har med sin forskning veart med pa a definere fagfeltet, men ettersom fagfeltet
utvikler seg har det ogsa vokst frem flere ulike perspektiver pa hva fordommer er og hvordan

de brukes.

| norsk sammenheng argumenterer Marie von der Lippe (2021, s. 18) for at fordommer forstas
ved hvordan hjernen jobber i kjappe og sakte tanker, «thinking fast and slow». De kjappe

10



tankene er autopilot-tankene dine som dominerer det meste av dagen din. Disse er system 1
tanker. De sakte tankene er de du far tenkt over mer systematisk og med etterprgvbarhet. Disse
er system 2 tanker (Iversen, 2014, s. 44). System 1 tankene blir en enkel kategorisering eller
generalisering for a forenkle virkeligheten, mens system 2 tankene er nar du jobber med a endre
de kjappe tankene dine til en mer virkelighetsnar forstaelse (Iversen, 2014, s. 44). Det er blant
annet gjennom denne prosessen at fordommer kan reproduseres ved at vi ikke setter i gang
system 2 tankene, men bare kategoriserer mennesker i forhandsetablerte kategorier. Denne
prosessen kan en pavirke ved a bli bevisst at en ubevisst har evne til & reprodusere fordommer

selv om en ikke tenker pa det (von der Lippe, 2021, s.18).

Lars Laird Iversen (2014) og hans bok Uenighetsfellesskap: Blikk pa demokratisk samhandling
er en av dem som har forsket pa omradet holdningsarbeid i skolen. Iversen (2014, s. 44) snakker
om det & kunne se verden som den faktisk er og a vite at innimellom sa har ikke alle tankene
vare gjennomgatt system 2 tenkningen, og at det er noe en personlig ma jobbe med. Etter hvert
vil den prosessen bli enklere. Tankeprosessen har gjerne preg av diskriminerende eller
fordomsfull tankegang, men ved & vare obs pa at det er slik tankeprosessen var fungerer vil vi
kunne ta tak i og jobbe med system 2 tankene vare slik at vi kan mgte andre mennesker med et
mer gjennomtenkt syn pa verden. Iversen (2014, s. 12-15) definerer uenighetsfellesskap som
en tilfeldig sammensatt gruppe av mennesker som i en felles prosess skal lgse et problem eller
utfordring, uten & ha en voldelig lgsning eller fremgangsmate. Ved & ta i bruk
uenighetsfellesskapets tanker kan en prgve a oppna et samfunn hvor vi kan ha ulike tanker og
syn, men fremdeles samhandle og diskutere en lgsning pa det aktuelle problemet uten a
begynne & angripe hverandre verbalt eller fysisk (Iversen, 2014, s. 12-15). Selv om ens tanker
ikke er kommet helt i mal i de sakte tankene, kan en fremdeles samhandle i et

uenighetsfellesskap.

Fordommer er tanker som kan komme til syne pa ulike mater i samfunnet, blant annet gjennom
handlinger og ytringer (Fandrem & Skeie, 2021, s. 233). Noen av disse fordommene blir gitt
som merkelapper for & kunne kategorisere hverdagen, og i noen tilfeller forsvinner de ikke og
blir vaerende gjennom hele skolegangen, eller i noen tilfeller hele livet. Selv om noen kommer
med nedsettende ytringer eller handlinger som kan oppfattes fordomsfullt, trenger ikke dette

bety at de gir uttrykk for fordomsfulle holdninger (Myrebge & Rgthing, 2021, s. 63). Det kan
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ogsa ses i tilfeller hvor en vektlegger egalitere verdier. Du mener gjerne selv at du ikke har
fordommer da det & ha fordommer ikke stemmer overens med din egen selvoppfatning, for
samfunnsnormen er at vi ikke skal ha det (von der Lippe, 2021, s. 20). Disse tingene kan veere
greit & huske pa nar fordomsfulle ytringer oppstar pa ulike arenaer, ikke alt er ment til a veere
fordomsfullt selv om det kan hares slik ut. Fordommer kan komme til uttrykk pa forskjellige
mater og omhandler alt fra humor og vitsing til gruppefiendtlige holdninger eller hatefulle
ytringer (Lippe, mvd, 2021: s14). Moldrheim (2021, s. 12) argumenterer for at fordommer er
noe en bruker mer enn noe en har. Og det er kanskje der klasserommet blir serlig relevant som
en arena der fordommer brukes. En slik arena kan veere skolen, hvor fordomsfulle handlinger
og uttrykk fremdeles oppstar til tross for at leerere jobber for & minske forekomsten av dem
(von der Lippe, 2021, s. 11-30).

2.1.1 Fordomsfulle ytringer i klasserommet

Fordommer kan oppsta pa alle mulige arenaer, men den arenaen vi har fokuset pa er skolen og
klasserommet. | denne delen vil vi ta for oss fordomsfulle ytringer i klasserommet og hvilke

innvirkninger dette kan ha pa elevene.

Merkelapper er en form for fordomskategorisering som gjerne kommer fra farste mgte med en
person, og i skolen er gjerne dette farste skoledag (von der Lippe, 2021, s. 23). | slike
merkelapper kan det ligge en byrde av ansvar for den som mottar merkelappen, i at en prgver
a motvirke de store samfunnsgeneraliseringene som er markarer for den gitte merkelappen
(Johannessen, 2022, s. 195-196). Ungdom bruker mye sosiale media og far mye inntrykk
derfra. Larerne kan se pa og vare obs pa hvordan forskjellige «grupper» blir presentert pa
sosiale medier, for det kan ha innvirkning pa hvordan ungdommen ogsa tilneermer seg disse
gruppene, da ogsa sosiale media kan ha innvirkning pa konstruksjonen av merkelappene (von
der Lippe, 2021, s.22-23). Pa den andre siden kan sosiale medier ogsa ha positiv innvirkning
gjennom motfortellinger og synliggjering av kulturer og religigst mangfold (von der Lippe,
2021, s. 22-23). Dette kan bidra til en mer nyansert og balansert fremstilling av ulike mennesker
med ulik bakgrunn (von der Lippe, 2021, s .22-23). Om noe har negativ eller positiv

innvirkning, avhenger bare pa bruken.
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| skolen finner vi ogsa mobbing. | noen tilfeller finner vi mobbing med bakgrunn i og bruk av
fordommer, men ikke alle fordomsfulle utsagn er mobbing (Moldrheim, 2014, s. 7). Moldrheim
(2014, s. 7) er en av de som tar for seg maktperspektivet, status og rang i klasserommet som en
del av mobbing, hvor hun ogsa papeker at fordommer kan brukes i mobbing, men likevel at
mobbing i seg selv ikke er fordommer. Frykt og forsvar kan spille en sterk rolle, hvor
konkurranse kan provosere frem ytringer og skjellsord som enten er eller kan tolkes og
oppfattes fordomsfulle. Fandrem & Skeie (2021, s. 238) ser ogsa pa maktperspektivet inn i
klasserommet, og de tar for seg hvordan gjentatte krenkelser blir sett pa som mobbing og at det

da skapes en ubalanse i maktforholdet.

Opplevde uttrykk av fordommer i form av ytringer og skjellsord forekommer i de fleste
klasserom, og hvorfor de forekommer kan vere av utallige grunner. Elevene er gjerne pa et
stadie i livet som preges av usikkerhet, og sosialiseringen handler mye om a finne seg selv og
sin plass i et fellesskap (Assmann, 2012, sitert i Fandrem & Skeie, 2021, s. 236-237). Dette
stadiet handler dermed gjerne om det & passe inn og hva som kan gjeres for 4 oppna tilhgrighet.
En del av tilhgrighet er & gjere som de andre gjar, a taffe seg eller hevde seg over andre. Blant
ungdommer i dag brukes det blant annet ord og uttrykk som «homo» og «n***» bade som
skjells- og kjeeleord, gjerne uten at det har noen form for fordomsfull baktanke, men bruken av
dem er en del av det & passe inn i fellesskapet (Hasund, 2020, s. 37-38). Som nevnt
argumenterer Moldrheim (2021, s. 12) for at fordommer er noe en bruker mer enn noe en har.
Ved da & bruke fordommer slik som Moldrheim (2021, s. 12) er inne pa og se det opp mot det
Hasund (2020, s. 37-38) sier kan en se at begge snakker om det & bruke fordommer og ikke
ngdvendigvis & ha fordomsfulle tanker eller holdninger. A veere tilhgrende til fellesskapet er
som regel en ettertraktet status & ha, pa bakgrunn av at ingen liker & veere pa utsiden eller
utestengt av fellesskapet (Kleva, 2019), og kan veare avgjgrende for at en oppnar sine drgmmer
og ambisjoner i livet (Meld. St. 6 (2019-2020), s. 7). Konsekvensene av a veere pa utsiden av
fellesskapet kan vere alvorlige. Ved mangel pa gruppetilhgrighet kan ungdommen sgke
tilhgrighet andre plasser. Dersom en person ikke far gehgr for det en sier og gjar, og hele tiden
far en folelse av a vare pa utsiden av fellesskapet, vil denne personen ofte sgke et fellesskap
som har den samme holdningen som en selv (Justis og politidepartementet, 2010, s. 10).
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2.2 Handtering og forebygging av fordommer i skolen

| dette delkapittelet skal vi ta for oss den andre halvdelen av den teoretiske bakgrunnen var,
som omhandler hvordan en kan handtere og forebygge fordomsfulle ytringer i skolen gjennom

utviklingsarbeid.

2.2.1 Empatisk nysgjerrighet i skolen - relasjonsbygging

«No one can be taught who thinks himself under attack» (Allport, 1954, s. 498)

Det som Allport sier i dette sitatet vil vare viktig a tenke pa i skolen, da dersom en elev faler
at hen er under angrep vil hen ikke veere apen for lering. Derfor blir det viktig at det skapes et

rom hvor det er lov & diskutere uten & angripe eller bli angrepet.

Det finnes mange ulike teorier og planer for hvordan man handterer eller forebygger
fordommer i klasserommet. Noen av teoriene og planene gar ut pa a, som lerer, bli kjent med
og bruke relasjonen sin til elevene pa en positiv og konstruktiv mate. Men hvordan kan en laere
a kjenne elevene sine? «Empatisk nysgjerrighet» er en slik metode som fokuserer pa nettopp
hvordan en kan lzre a kjenne og forsta elevene sine, og a skape et trygt rom for samtale og
refleksjon med dem. Christer Mattsson (2019) skriver om denne metoden. Hans hensikt med
teksten er a vise hva en form for empatisk nysgjerrighet kan vare, og hvordan det kan bidra i
utdanningsprofesjonene sitt arbeid med kontroversielle og konfliktfylte problemstillinger
(Mattsson, 2019, s. 24).

Mattssons (2019) empatiske nysgjerrighet tar utgangspunkt i forstaelsen av empati som «att
identifiera sig med andra manniskors behov genom att forsta eller fornimma dessa» (Mattsson,
2019, s. 25), med fokus pa medfalelsen for et medmenneskes historie. Empatisk nysgjerrighet
er en gvelse Mattsson (2019) har praktisert i sitt virke som larer, og som han i artikkelen
«Empatisk nyfikenhet» eksemplifiserer gjennom casen som omhandler «Kevin». Casen
innebarer at han som laerer uttrykker nysgjerrighet for eleven Kevin sine faglelser og tanker
etter en situasjon i klasserommet hvor Kevin uttaler negative ytringer om homofili. Den
empatiske nysgjerrigheten gar da ut pa at lereren ikke setter Kevin «pa plass» i selve
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situasjonen, men etter timen tar seg tid til a snakke med Kevin alene og stiller spgrsmal og
prgver a vise forstdelse (Mattsson, 2019, s. 30). Dette kan sees som en motsetning til
oppleringslovens 89A-3 om nulltoleranse (opplaringslova, 1998, 89A-3). Samtalen med
Kevin har en funksjon av at leereren skal forsta, og for Kevin a fale seg akseptert som person
til tross for at leereren ikke er enig i ytringene. Samtalens andre funksjon er at Kevin skal
reflektere over hva laereren svarer og stiller sparsmal ved, og skal sitte igjen med noe a tenke
pa til neste samtale med lereren. Malet er a ha samtaler om tema som Kevin faler sterkt om
uten at Kevin fgler at han blir angrepet, ma angripe eller ma veere sint. Dette blir et forsgk pa a
videre kunne ha saklige samtaler og diskusjoner i klassen til tross for uenighet, da leereren vil
at elevene skal fgle at de kan uttrykke seg fritt i klasserommet, sa lenge de fglger grensene
Mattsson (2019, s. 32) har lagt ned: det som sies er ikke imot loven, det er ikke ment til & sare

noen og det er relevant for temaet i undervisningstimen.

Empatisk nysgjerrighet blir i denne sammenheng en handling Mattsson (2019, s. 28) gjer for &
forsta Kevin fra Kevins syns- og utgangspunkt, men ogsa noe han viser til Kevin for a skape
trygghet og falelse av aksept. Dette arbeidet handler bade om at Kevin ikke skal sette seg selv
i situasjoner som farer til at han blir stigmatisert, og om 4 ta vare pa de andre i klasserommet
som kan bli krenket og ivareta samholdet generelt (Mattsson, 2019, s.31-33). En metode for &
unnga at Kevin setter seg selv i disse situasjonene kan vare gjennom a ta i bruk «empatisk
grensesetting». Empatisk grensesetting har sitt fokus pa «grenser for sosialt samver og
identitetsutvikling» (Mattsson, 2019, s.31). Grensene er til for a sikre bade Kevin og de andre
i den sosiale situasjonen slik at ingen skal matte fale seg angrepet eller utsatt (Mattsson, 2019,
s. 31-32). Den empatiske grensesettingen vil da veere med pa sette klare og forutsigbare grenser,
som ogsa ligger til grunn i den empatiske nysgjerrigheten (Mattsson, 2019, s. 31). Tydelige
grenser blir en del av relasjonsbyggingen, slik at klassen kan sosialisere sammen pa en god

mate, hvor ingen blir utsatt for negative handlinger eller ytringer (Mattsson, 2019, s. 31).

2.2.2 Empatisk nysgjerrighet som utviklingsarbeid mot fordomsuttrykk

Timperleys (2008, s. 19) hefte om «Teacher professional learning and development» sier at
studier viser til en svak sammenheng mellom deltagelse i kollegiale fellesskap og elevenes

resultat. Samtidig viser ofte studier til at deltagelse i et starre profesjonelt fellesskap sammen
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med kollegiet er en viktig del av profesjonell leering som har positiv innvirkning pa elever.
Forskjellen mellom disse to ytringene kommer fra fokuset bak deltakelsen i det kollegiale
fellesskapet. Noe en kan se igjen i Dembra og Dembra-skolen er at de blir del av et stgrre
profesjonelt fellesskap, hvor de samler seg rundt felles mal og verdier i sin utvikling for & kunne
oppna og virkeligjere fagfornyelsen og dens verdier og prinsipper fra lzereplanens overordnede
del (Dembra, u.d.). Timperley (2008, s. 19) viser til at et gnske om & mgte elevene der de er og
veere lydhgre overfor dem, er ngkkelen til profesjonell utvikling som skaper positivt resultat
hos elever. Uten dette fokuset vil ikke utviklingsarbeid kunne skape den gnskede utviklingen
hos kollegiet. Timperley (2008, s. 19) forteller videre at gode eksempler pa verktgy man kan
ta i bruk i kollegiet for & holde fokuset pa forholdet mellom laererpraksisen og dens effekt pa
elevene er blant annet elevarbeid, elevutsagn og elevintervju. Timperley (2008, s. 19) sier at
ressurser som er elevskapte eller fokusert pa elevene er gode verktay for & holde fokuset pa a
veere lydhgr for elevene under utviklingsarbeid. Dembras plenumsstyrte gruppearbeid er et
arbeid som er bygget opp rundt det & mgte og forsta sine elever fra deres perspektiv. Altsa star
fokuset pa elevene sentralt i arbeidet, og deler av opplegget er basert pa ekte elevopplevelser.
Der utforsker lererne handlingsalternativer for & mgte eleven der de er, og praver a skape et
mest mulig positivt resultat for alle parter. Utviklingsarbeid hvor en far «eksperter» pa omradet
til @ komme og holde foredrag viser seg a gi bedre resultater enn alternativer hvor dette ikke
var tilfellet (Postholm, 2012, s. 423-425).

Uten nye impulser utenfra er det risiko for & bli gdende i samme sporet ar etter ar. Det kan lett
skije at vi blir vant til en lgsningsmetode som har vist seg a fungere far, og da fortsetter a bruke
den uten & endre den. Gjennom en skolehverdag handterer en leerer mange situasjoner, og da
er det fare for at en handler pa automatikk. Automatikk i dette tilfellet blir ndr handlingen er
ureflektert eller uten utvikling. Eksempler pa dette kan veere en laerer som kommer opp i en
situasjon hvor det er uoverensstemmelse mellom noen elever og uten a tenke noe mer over det
enn at det «lgser» situasjonen pa samme mate som det gjorde for 10 ar siden, og tenker siden
ikke noe mer pa hendelsen (Imsen, 2017, s. 25). Da blir lereren «gaende i samme sporet ar
etter ar» (Imsen, 2017, s. 25).
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Utvikling og laering kan skje pa mange mater. Knud (2012, s. 129) forteller om aktiv og
opplevelsesorientert lzering. Han begrenser ordet «opplevelse» til & omhandle aktivitet, og at
leeringen skjer gjennom et samspill der man aktivt deltar for leeringsutbyttet (Knud, 2012, s.
129). Den aktive deltakelsen og engasjement bidrar ogsa til leering for det aktuelle omradet
som blir fokusert pa, som ogsa gjer det lettere a huske og a ta den frem nar lignende situasjoner
skulle oppsta (Knud, 2012, s. 130). Opplevelsesorientert leering har som fordel at den ikke bare
er inngving og gjentagelse av kunnskap, men kan bidra til utvikling av personlige egenskaper.
Aktiviteten og hva leering som kommer av den avhenger av opplevelsene og forholdene som
spiller inn i gvelsen. Rollespill og simuleringer er eksempler pa opplevelsesorienterte
fremgangsmater til leering (Knud, 2012, s. 295). Forstaelses- og felelsesmessige opplevelser
kan lagres lenge i det ubevisste, og opptas raskere, samt er mer omfattende enn den laringen
vi gjar bevisst. Dette kalles ubevisst intelligens (Vedfelt, 2002, s. 28, sitert i Knud, 2012, s.
34). Dembras pleumsstyrte gruppearbeid har instruksjoner og caser som leererne skal arbeide

med, men det er det leererne opplever i rollene sine som skaper refleksjon og lering.
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3. Metode

Gjennom metodekapittelet skal vi gjere rede for var metodiske tilnserming som ligger til grunn
for denne oppgaven, for a belyse problemstillingen: Hva er lereres refleksjoner i mgte med
utviklingsarbeid rettet mot forebygging og handtering av fordomsfulle ytringer i
klasserommet? Vi tar for oss valgene som ble tatt far og etter innsamling av datamaterialet, og
analyseringen av materialene. Videre presenteres utvalget, gjennomfgring og vurdering av

validitet og etiske refleksjoner.

3.1 Kvalitativ metode og semistrukturert intervju

Det er gjennom forskningens tema og innfallsvinkel at vi har kommet frem til et metodisk valg.
Fokuset vart er & hare laerernes refleksjoner rundt det a jobbe med utviklingsarbeid rettet mot
spesifikke tema, og i dette tilfellet mer spesfikit Dembras plenumstyrte gruppearbeid rettet mot

fordomsytringer. Vi har valgt & benytte en kvalitativ metode for & oppna innsikt i dette.

Den kvalitative metoden gar ut pa a fa en forstaelse for sosiale fenomener ut fra deltakernes
egne perspektiver (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 45). Kvantitativ forskning er & undersgke et
stgrre utvalg sin beskrivelse ut fra tall, hvor pa den andre siden kvalitativ har et mindre utvalg
og en dypere innsikt i hvert menneske og case som undersgkes (Postholm & Jacobsen, 2018,
s. 165). En gnsker i en kvalitativ metode & fa nyanserte beskrivelser av verden og sosiale
fenomen, gjennom ord og ikke tall (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 47). Dette preges var
oppgave preges av, hvor vi gnsker a fa deltakernes egne beskrivelser av hvordan de opplever
denne maten a jobbe med utviklingsarbeid pa og deres egne refleksjoner og laering ut ifra det.
Det gjer at vi er ngdt til & prave & sette oss inn i og preve a se situasjonen fra intervjudeltakernes
synspunkt, for vi gnsker a forsta hva deltakernes tanker og refleksjoner er (Dalen, 2008, s. 20).
Dersom en skulle ha brukt en kvantitativ tilneerming og brukt tall istedenfor ord som bakgrunn

for datamaterialet ville ikke oppgaven ha hatt et like godt helhetlig bilde av tema.

Vi har ogsa valgt & ha en abduktiv tilneerming til prosjektet. En abduktiv tilneerming vil si at vi

driver utvekslinger mellom teorien og empirien hvor hverken den ene eller den andre har
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forrang over den andre (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 103). Denne type forskning ses oftest
pa som en pagaende prosess hvor nye funn leder til nye undringer og spgrsmal som leder til
nye undersgkelser (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 103). Denne abduktive tilnermingen har
nyttet vart prosjekt i den forstand at det er tilneermet ingen som har gjort undersgkelser pa
akkurat dette opplegget far, og hvor vi da har brukt en tilneerming hvor vi har drevet en
utveksling mellom teori og datamaterialer hele veien for & oppna starst mulig forstaelse for
omradet. Gjennom a bruke en abduktiv tilnerming som kan apne for nye forskningsspgrsmal
for videre forskning, i et samfunn og en skole som er i stadig endring, mente vi at vi ville fa

med et sterre bilde enn gjennom induktiv eller deduktiv tilnzerming.

3.1.1 Semistrukturert intervju

Intervju er en samtale mellom forskere og forskningsdeltaker, hvor en prever a avdekke og
soke etter forskningsdeltakernes kunnskaper og tanker rundt et tema (Postholm & Jacobsen,
2018, s. 117). Intervju er gjerne den metoden en velger dersom en er interessert i og opptatt av
menneskers holdninger, meninger og erfaringer (Edgren et al., 2021, s. 126). Denne metoden
gir ogsa sterre mulighet til & stille oppfelgingsspersmal og be om utdyping pa ting som kommer
opp gjennom samtalen, et sentralt element i slike intervjuer (Svenkerud, 2021, s. 96). For 0ss
som er interessert i leerernes refleksjoner, er det derfor mer hensiktsmessig med en lgsere

intervjuform slik at vi far mulighet til & be om mer dybdeinformasjon og sperre

oppfelgingssparsmal.

Samtaler ansikt til ansikt kan vere en hjelp i & lese situasjonen ut fra kroppssprak og utsagn og
hvordan de blir formidlet, noe som kan gi grunnlag for nar og hvor du velger & stille
oppfalgingsspersmal eller ber om dybdeinformasjon. Det preges mer av at det kan ligne en
hverdagssamtale, men som fglger noen satte tema (Kvale og Brinkmann, 2015, s. 46) Dette
bidrar til at en forsker lettere kan styre og styrke samtalen etter fysiske signaler, slik som en
ogsa gjerne gjer i en hverdagssamtale. Dette kan en se i det semistrukturerte intervjuet ved at
du tar tak i eller styrer unna ting etter hva intervjuobjektet sier verbalt eller med kroppsspraket
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121). Det semistrukturerte intervjuet er metoden som tas i bruk

dersom en gnsker 4 styrke sin forstaelse av intervjuobjektets perspektiv og kunnskaper, via et
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en ikke har fastsatte sparsmal, men heller har noen veiledende spgrsmal og supplere med det

som naturlig kommer pa banen gjennom intervjuet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 121).

For at et intervju skal kunne gi gode og reflekterte funn er det viktig at det blir planlagt og tenkt
over, for en fare og sannsynlighet med spontane intervjuer og undersgkelser er at du
reproduserer fordommer (Kvale og Brinkmann, 2015). For & motvirke dette pravde vi best
mulig & forberede oss pa tema og ha en gjennomtenkt intervjuguide, men vi gnsket ogsa a sitte
med mye forkunnskaper slik at vi lettere kunne stille oppfalgingssparsmal eller andre videre

spgrsmal som oppstod underveis.

3.1.2 Fokusgruppeintervju

Ut av de ulike intervjutypene som semistrukturert intervju kan ha, mente vi at
fokusgruppeinterviju ville gi oss de beste refleksjonene. Fokusgruppeintervju kjennetegnes av
at det samler flere deltakere til en diskusjon rundt et planlagt tema, og har normalt sett 6-12
deltagere, men ogsa blitt normalt med ferre deltakere, som 3-4 deltakere (Edgren et al., 2021,
s. 132). For det meste er fokusgruppeintervju og semistrukturerte intervju ganske likt, men en
av de tingene som skiller dem er at forskeren gjerne er litt mindre aktiv i et fokusgruppeintervju,
og heller lar deltakerne snakke og diskutere blant seg (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 127).
Ved a da gi mulighet for refleksjon og diskusjon i fellesskap haper vi pa a fa enda bedre og
tydeligere refleksjoner. A sitte sammen med en gruppe mennesker du allerede kjenner eller du
faler en tilhgrighet med kan ogsa vaere med pa a styrke dynamikken i intervjusettingen, for du
er ikke alene — du er med andre du kjenner. Det er ikke reelt i de fleste fokusgruppeintervju at
deltakerne kjenner hverandre, men i tilfeller som dette hvor det er leerere pa samme skole som
er deltakere, sa er sjansen stor for at det er en form for kjennskap mellom dem. Det er videre
ikke noe mal at de skal komme til en enighet, men heller at de skal bringe ulike sider og
synspunkter. Vi gnsket a hare lerernes refleksjoner rundt arbeid som bruker perspektivtaking
i utviklingsarbeid for & bedre deres evne til & handtere fordomsfulle ytringer i klasserommet og
gnsket derfor rundt 3-4 laerere til & delta i fokusgruppene. Det ville gi muligheter for & skape
en apen og god atmosfere slik at alle faler at de kan komme til ordet og si sin mening (Postholm

& Jacobsen, 2018, s. 127), uten a bli overkjert av at de er veldig mange i gruppen.
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Gjennom det faktumet at metoden baserer seg pa deltakernes holdninger, meninger og erfaring,
vil den samlede dataen sin kvalitet veere basert pa utvalget av deltakerne. En kan da
argumentere for at en har et potensial for hgy kvalitet pa dataene i et fokusgruppeintervju, pa
bakgrunn av at dersom du far de riktige personene til & delta pa intervjuene kan en laere mye
pa omradet som undersgkes. Dersom en er uheldig kan en fa mindre erfarne eller relevante
deltakere til omradet. Derfor kan en ogsa argumentere for at en har et potensial for lav kvalitet
pa den innsamlede dataen. Dette potensialet er bade en styrke og en svakhet i metoden.

Det er bade negative og positive sider med et slikt intervju. Positive sider kan veare at
intervjuobjektene kan statte seg pa hverandre, og utforske nye tanker og ideer, og at vi som
intervjuere kan plukke opp meningsutvekslinger og erfaringer (Edgren et al., 2021, s. 129).
Dette kan ogsa ses i styrkene til metoden. Den er lett & gjennomfare, samtidig som den har et
potensial for hgy kvalitet pa innsamlet data. Metoden baserer seg mye pa at det er
intervjuobjektenes teoretiske forstaelse og erfaringer som vil lede metodens utforskning, men
det er da avhengig av var teoretiske forstaelse for a kunne skape de gode sparsmalene som skal
styre retningen for samtalen (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 132) Negative sider til metoden
kan vere at vi risikerer at noen blir overkjart eller ikke kommer til ordet under intervjuet, og
temaene som blir tatt opp kan bli begrenset av det faktumet at det er flere intervjuobjekter
tilstede (Edgren et al., 2021, s. 128-129). Dette kan igjen speile seg i svakheten rundt potensielt
lav kvalitet pa innsamlet data, hvor potensialet pa datakvalitet er nettopp det - potensielt. Dette
er pa grunn av at metoden baserer seg pa intervjuobjektenes personlige perspektiver og
kunnskaper, og en kan vere uheldig med utvalget. Intervjuguidens utforming kan ogsa ha en
innvirkning pa datamaterialets kvalitet, og det er derfor viktig at vi utformer en god og
gjennomtenkt intervjuguide (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 132). Kanskje den stgrste
svakheten er at det kan veere vanskelig a fa tak i eller fa nok intervjuobjekter, og kan derfor
veere vanskelig a sikre gode deltakere. Dette kan motarbeides med god planlegging. Etter a ha
sett pa positive og negative sider med metoden kom vi frem til at denne metoden passer best
til & besvare var problemstilling, da den gir starre muligheter for utforsking og refleksjon over
tema i fellesskap. Da vi gjennomfarte intervjuene opplevde vi at det var flest positive sider
gjennom det at intervjudeltakerne fikk mulighet til & statte seg pa hverandre gjennom refleksjon
og diskusjon rundt spgrsmalene. Vi opplevde det ogsa positivt at det var et stgrre utvalg av

leerere som deltok. Selv om vi opplevde det meste som positivt betyr det ikke at det ikke fantes
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negative sider ved var gjennomfarelse av fokusgruppeintervju, hvor noe av det mer negative

var at vi kunne ha stilt enda flere oppfelgingssparsmal enn det vi gjorde.

3.1.3 Enkeltintervju

Gjennom en mulighet som bgd seg og vart gnske om mer dybde pa enkelte omrader valgte vi
a ha et enkeltintervju som et supplerende intervju. Dette gjorde at vi fikk muligheten til a sparre
flere oppfalgingsspersmal samt oppklaringsspgrsmal. I denne delen kommer vi til a ta for oss
hva som kjennetegner et semistrukturert enkeltintervju og hvordan det ble gjennomfart.

| den store rammen er enkeltintervju og fokusgruppeintervju mye det samme, med noen
forskjeller i struktur og form. Intervju har som formal & skape kunnskap, og det skjer mellom
intervjuer og den intervjuede i en samtalesituasjon (Kvale og Brinkmann, s. 36). | et
enkeltintervju er det bare ett intervjuobjekt som blir intervjuet om gangen, slik som navnet pa
metoden ogsa tilsier. Dette er gjerne den sterste forskjellen pa et enkeltintervju og et
fokusgruppeintervju. 1 vart tilfelle valgte vi a gjennomfare et enkeltintervju som et supplerende
informasjonsintervju, i etterkant av to fokusgruppeintervju. | enkeltintervjuet hadde ikke
intervjuobjektet den samme muligheten til & reflektere over spgrsmalene sammen med
kollegaer slik som i de to farste intervjuene, som kan ha hatt en innvirkning pa hvor reflekterte
svar vi fikk, men pa den andre siden vet du at svaret ikke er pavirket av de andre
intervjuobjekten. Det kommer av at personen ikke har hatt mulighet til & bare bli en tilhenger
av det som blir sagt. Hen ma faktisk tenke selv og svare. Noe som kan ha veert bade en fordel
og en ulempe, men det kan ogsa avhenge av spegrsmalene og hvor godt reflektert deltakerne
allerede er pa omradet. | et slikt intervju er det da ogsa mer vanlig at samtalen blir mellom
intervjuobjektet og intervjuer. Slik ble det da ogsa for oss, hvor intervjuer 1 styrte

hovedspgrsmalene og intervjuer 2 fokuserte pa oppfelgingsspersmal og oppklaringsspersmal.
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3.2 Dembras pleunmstyrte gruppearbeid

Som nevnt tidligere har vi tatt for oss Dembras plenumstyrte gruppearbeid som det aktuelle
utviklingsarbeidet vi ville at leererne skulle reflektere rundt. I denne delen av oppgaven vil vi
ta for oss hvordan opplegget ble gjennomfart, og hvordan det gikk for seg. Se vedlegg A for
Dembras «kjgreplan» for opplegget.

Opplegget blir gjennomfart av en dembra-veileder som kommer ut til skolen, hvor kollegiet
blir delt inn i grupper pa 6-9 personer, hvor en av dem pa gruppen blir en «leder». Lederne har
ansvar for at alle punktene blir fulgt og det er de som har ansvar for a lese og styre forlgpet i
gruppearbeidet. Lederne blir ogsa ved mulighet kalt inn til et mgte pa forhand hvor Dembra-
veilederen forklarer til dem hva deres oppgave er. Opplegget har en ganske stram struktur med
tidsbegrensninger som Dembra-veilederen kommer til & felge, og vil informere om nar en skal
ga videre til neste steg i programmet. Innholdet i opplegget gar ut pa at gruppen skal velge seg
en av de utdelte casene, og diskutere tre helt vanlige mater en ville ha lgst casen pa. Videre skal
alle med unntak av lederne pa gruppen «ta pa seg» en av rollene i casen. I tilfeller der det ikke
er nok deltakere i casen blir det diktet opp flere. Malet er ikke & ga inn i rollen og utspille dem,
men heller tenke seg inn i perspektivet til eleven du har fatt utdelt; hvordan ville denne eleven
tenkt i denne situasjonen, og hvordan hadde eleven reagert pa den handteringsmetoden som
blir presentert. Det er viktig i denne fasen at ingen inntar perspektivet som larer. Neste steg er
at lederen skal ta turen rundt bordet og «intervjue» hver av perspektivene som ble inntatt om
hvordan de opplevde handteringen av casen. Dette skal gjentas to ganger til med de to
resterende handteringsmetodene. Til slutt vil det veare en felles oppsummering i plenum hvor
de ulike gruppene kan dele tanker om hvordan de opplevde de ulike handteringsmetodene og
andre refleksjoner. Opplegget har en tilpasningsmulighet, gjennom at en kan bytte ut casen
som blir brukt. De fem casene vi valgte & bruke kan ses i sin helhet i vedlegg B, og omhandler

fordomsfulle ytringer.

3.3 Utvalg

Vi har valgt utvalget vart pa bakgrunn av to kriterier: (1) lerer ved ungdomsskole, (2)

gjennomfgrt Dembra opplegg «plenumsstyrt gruppearbeid». Med bakgrunn i disse kriteriene
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fikk vi hjelp av Dembra til & kontakte skoler som skal gjennomfare opplegget, og som var villig
til & vaere del av masterprosjektet vart gjennom a stille opp til intervju. | denne delen av
oppgaven kommer vi til & presentere deltakerne i de ulike intervjuene, og annen relevant info,
slik som stillingen de har, hvor lenge de har jobbet i skolen og hvilke fag de underviser i. Dette
gjeres fordi det kan ha en innvirkning pa deres tilnzrming til opplegget eller refleksjoner, men
ikke ngdvendigvis. Det ble ogsa tatt en avgjerelse pa a ha to fokusgruppeintervju, hvor
refleksjon og diskusjon var malet, og ett enkeltintervju helt til slutt slik at vi fikk muligheten
til & ga dypere inn i enkelte tema.

Informant nr | Jobbet i skole | Stilling Annet

1

2 ca. 30 ar Ikke deltatt pa plenumsstyrt gruppearbeid

3 ca. 30 ar Radgiver Blant annet Dembra-ansvarlig pa skolen

4

5 ca. 8 maneder | Kontaktleerer | Underviser i fagene: samfunnsfag, norsk
og KRLE

6 ca. 3 ar Kontaktleerer | Underviser 1 fagene: samfunnsfag,

engelsk og naturfag

7 ca. 8 ar Kontaktleerer | Underviser i fagene: norsk og engelsk, og
er kontaktlerer for elevradet og er med i

DeKomp-gruppen.

8 ca.1,54ar Kontaktleerer | Underviser i fagene: samfunnsfag, norsk

0g naturfag.

Det ble gjennomfart to fokusgruppeintervjuer med informanter 1-4 og 5-7. Det ble ogsa
gjennomfart et enkeltintervju med informant 8. Informantene fikk tilsendt informasjonsskrivet

i rekrutteringsfasen. For a se hele informasjonsskrivet se vedlegg C.
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3.3.1 Intervjuguide

Intervju 1 foregikk som et kartleggingsintervju slik at vi kunne rette intervju 2 og 3 mer i

retning av gnsket tema, som vi gar mer i dybden pa under.

Forste utgave av intervjuguide kan leses i sin helhet i vedlegg D. Oppbyggingen til
intervjuguiden preges av at vi gnsket a gi deltakerne en mulighet til & varme litt opp far vi
fulgte opp med litt mer omfattende spgrsmal. Dette var fordi deltakerne skulle fa en mulighet
til & «<snakke seg varm» og bli mer komfortable med forskerne og de andre deltakerne. Det blir
videre fulgt opp med sparsmal om deres tanker og refleksjoner rundt Dembra-opplegget, og

hvordan det kan pavirke deres valg i mgte med fordomsfulle ytringer.

Etter at ferste fokusgruppeintervju var gjennomfert, valgte vi & revidere intervjuguiden, som
kan leses i sin helhet i vedlegg E, slik at den skulle vare mer rettet mot én spesifikk retning for
prosjektet. Intervju 1 ble brukt som en kartlegging for & kunne tilspisse de pafglgende
intervjuene, for & fa spgrsmalene mer rettet mot akkurat det omrade vi gnsket a undersgke.
Oppbyggingen av den reviderte intervjuguiden har fremdeles de samme kjennetegnene som

den farste.

3.3.2 Gjennomfaring

Gjennomfaringen av det farste fokusgruppeintervjuet skjedde tre dager etter gjennomfart
plenumsstyrt gruppearbeid med Dembra. Det ble brukt den farste intervjuguiden i dette
intervjuet. Far gruppeintervjuet startet gikk vi gjennom informasjonsskrivet i fellesskap slik at
de var inneforstatt hva prosjektet gikk ut pa og hvilke rettigheter de har i sine posisjoner som
intervjuobjekt.Vi hadde et sett med sparsmal som vi ville komme gjennom, men i tillegg ble

det stilt spontane oppfalgingssparsmal eller oppklaringssparsmal hvor det var naturlig.

Andre og tredje intervju foregikk tre maneder etter gjennomfart gruppearbeid, noe som gjorde
at de kunne komme med refleksjoner og tanker rundt gruppearbeidet og om hvordan det har

blitt brukt i ettertid. | disse to intervjuene ble den reviderte intervjuguiden brukt. Begge

25



intervjuene fulgte de samme formelle rammene som intervju 1, hvor deltakerne ble informert
om sine rettigheter og hva prosjektet gikk ut pa, og fikk utdelt samtykkeskjema og underskrevet

dem far vi startet.

Intervju 1 varte i 47 minutter, intervju 2 varte i 34 minutter og intervju 3 i 19 minutter.

3.4 Transkribering av intervju

| denne delen skal vi ga mer inn pa hvordan datamaterialet har blitt bearbeidet etter intervjuene.

Ved alle intervjuene ble det brukt lydopptaker, og det ble fullstendig transkribert.
Transkribering bestar av & konvertere talesprak om til skrift. | vart tilfelle ble ogsa intervjuene
anonymisert i samme prosess. Gjennom denne anonymisering prosessen har vi valgt & gi
deltakerne pseudonym. Fra na av vil deltakerne bli omtalt med gitte pseudonymer: nr. 1 -
Astrid, nr. 2 - Birte, nr. 3 - Camilla, nr. 4 - Dina, nr. 5 - Elise, nr. 6 - Frida, nr. 7 - Grete, nr. 8

- Herman.

Transkripsjonene er gjort i skriftstarrelse 12, skrifttype Times og linjeavstand 1,5. Intervju 1
varte i 47 minutter og ble totalt 25 A4 sider. Intervju 2 varte i 34 minutter og ble totalt 15 A4

sider. Intervju 3 varte i 19 minutter og ble totalt 9 A4 sider.

3.5 Validitet og reliabilitet

| forskning er det mange forskijellige validitetsmal. Validitets- og reliabilitetskriteriene vil veare
forskjellige ut ifra om man bruker en kvantitativ eller kvalitativ metode, og ut ifra hvilken
metode du bruker ut ifra dem igjen (Cohen et al., 2005, kap. 5). | vart tilfelle ma vi se pa
validitets- og reliabilitetsmalene for intervju og fokusgruppeintervju, som gar under en
kvalitativ metode. For & kunne sikre starst mulig reliabilitet skal forsgket veere etterprgvbart,

men med en intervjusituasjon blir det vanskelig, og det ma da heller beskrive og forklare alle
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leddene i forskningen slik at andre kan ta pa seg de samme «forskerbrillene» og se det samme
(Dalen, 2008, s. 103).

Det finnes ogsa mange faktorer som kan spille inn pa validiteten og reliabiliteten. Cohen et al.
(2005, s. 120-126) og Dalen (2008, s. 101-110) snakker begge om ulike utfordringer og
validitet- og reliabilitetssparsmal en ma ta hensyn til innen intervjuforskning. Har du som
forsker stilt de gode spgrsmalene, og har deltaker tolket det rett og svart pa det som ble spurt?
Har du som forsker lett etter svar som forsterker det du tenkte pa forhand, eller har du gatt inn
med en apent og ikke «ferdig» tanke pa omradet? Har du som forsker tolket svarene til
deltakeren riktig, og har du lagt for mye i noen svar og for lite i andre? Greier du a gripe
helhetsforstaelsen av det som ble sagt? Det er mye a tenke pa nar en driver forskning, men for
a gjere god forskning ma det til. For vart prosjekt har vi hatt fokus pd & prgve & unnga

fallgruvene en kan ga i gjennom forskning, og vil na videre ga inn pa punktene ovenfor.

Ved 4 stille oppklaringssparsmal og bruke gjentakelse i dialogen med deltakerne, kan vi fjerne
noe av tvilen pa om informantene har svart pa det som vi spgr om. Det gjgres ved at vi bruker
spgrsmal for & bekrefte hva som ble sagt og gi informanten en mulighet til & oppklare dersom
det har oppstatt en misforstaelse. Dette er noe som vi aktivt pravde a fa til i intervjuene, men
som man blir bedre pa med gving, som kunne ses igjen ved & sammenligne farste og siste
intervju. En annen faktor som kan pavirke om deltakeren forstar spgrsmalet kan rett og slett
veere formuleringen av spgrsmalet i seg selv. | forkant av intervjuene ble intervjuguiden jobbet
mye med for at spgrsmalene skulle vare gode og apne spgrsmal som skulle vere forstaelig
uten at en trengte noe starre bakgrunnskunnskap. Det skulle heller ikke vere ngdvendig for
deltakeren & «lese mellom linjene» for & forsta spgrsmalet. Under selve intervjuet er noen av
elementene en ma tenke pa er sitt eget kroppssprak og hvordan en velger a respondere eller
uttrykke seg slik at fordommer eller antagelser ikke kommer til syne, eller at det oppstar andre
ting som kan pavirke hvordan deltakeren svarer (Cohen, 2005, s. 121). Det ble tatt lydopptak
av intervjuet som ble fullstendig transkribert. Lydopptak er med pa a gi oss mulighet til a rette
oppmerksomheten fullt og helt til intervjudeltakerne istedenfor a preve a notere underveis, som
da ogsa vil gi starre validitet til hva som ble sagt i intervjuet. Pa den andre siden er det ogsa
utfordringer med det a bruke lydopptak, slik som darlig lyd og at det kan veere vanskelig a hare

hva som blir sagt. For & motvirke dette hadde vi pa forhand testet alle diktafonene sine
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rekkevidder og lydkvalitet, slik at de best mulig kunne plasseres i rommet for best mulig
resultat. Gjennom de tre intervjuene som vi gjennomfarte var det bare et fatall tidspunkt i
lydopptakene hvor det kunne veere vanskelig & hgre hva som ble sagt pa farste forsgk, men ved
a hare det et par ganger ble det oppklart.

Etter gjennomfart intervju skal dataen kategoriseres og tolkes. Da er det viktig at en ikke
overtolker eller undertolker. Noe a huske pa er at utgangspunktet for informasjonen kommer
fra deltakerens egen erfaring og opplevelse, og en ma se pa informasjonen med det perspektivet
i tankene, og da vil helhetsbildet ogsa veere viktig i denne sammenhengen (Dalen, 2008, s. 108-
109). Ved a tydeliggjere alle stegene i kategorisering, koding og abstrahering, vil det vaere med
pa a kunne si noe om validiteten til prosjektet (Dalen, 2008, s. 110).

Med tanke pa at vi har hatt et lite utvalg i dette prosjektet pa atte deltakere fra én skole, vil ikke
daten kunne generaliseres. Derimot kan den si noe om larernes refleksjoner rundt denne
formen for utviklingsarbeid, med tanke pa handtering av fordomsfulle ytringer fra elever. Noe
som kan veere spesielt relevant for de fagene som har temaer som rasisme, terrorisme og

lignende pa timeplanen sin, slik som samfunnsfag har.

Gjennom dette prosjektet har vi veert to forskere som har jobbet sammen. Dette har bade sine
styrker og svakheter, ogsa inn mot validitet og reliabilitet. Gjennom hele prosessen har vi jobbet
mest mulig sammen slik at begge skal ha den samme forstaelsen og bakgrunnskunnskapen
innenfor omradet vi undersgker, slik at begge kan komme med innspill og refleksjoner i
situasjoner hvor vi diskuterer hvordan vi skal ga frem for & sikre oss et valid, reliabelt og etisk
forsvarlig prosjekt. Det har hjulpet oss til a fale oss likeverdige da begge vare stemmer har like
mye a si dersom det er noe vi er uenige eller usikre pa. Dette har gjort at vi har fatt en mulighet
til a reflektere rundt det som blir diskutert, som igjen gjer at vi far en starre forstaelse for det
vi jobber med. Dette er noe som vi da mener er en styrke for prosjektet, da en far et starre
perspektiv og ikke bare forholdes til én tankegang hvor en diskuterer med seg selv. A vere to
forskere har ogsa vert en styrke i gjennomfaring av intervjuene gjennom fordeling av ansvar
under intervjuene, som har blitt nevnt tidligere. Hovedsakelig har det veert en fordeling hvor

intervjuer 1 leder selve intervjuet i hovedspgrsmalene og intervjuer 2 har som hovedoppgave a
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gripe tak i oppfalgingssparsmal og oppklaringssparsmal og ellers observere deltakerne. Dette
var noe som fungerte godt for oss fordi det var mye a tenke pa under intervjuene da dette var
farste gang a holde et intervju for begge to. Gjennom analysering og diskusjon opplevdes det
0gsa som en styrke a veere to, fordi det gav en mulighet til dyp diskusjon og refleksjon rundt
det innsamlede datamaterialet, hvor begge parter er inne i temaet og har en forstaelse for det

som blir gjort.

3.6 Etiske refleksjoner

Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humanioras (NESH) har 5
retningslinjer for forskning (NESH, 2021, s. 8). Alle retningslinjene er ikke alle like relevante
for dette prosjektet. Punktene om «Hensyn til personer og forskerfellesskapet» vil vaere de mest
sentrale for var oppgave (NESH, 2021, s. 8), men vi tar ogsa hensyn til de resterende tre
retningslinjene. Forskerfellesskap gar ut pa at en har et ansvar overfor hverandre i
forskerfellesskapet og skal anerkjenne hverandres bidrag ogsa i prosjekter og publikasjoner
(NESH, 2021, s. 10-17). Hensyn til personer vil ha den stgrste betydningen for var etiske
vurdering ettersom det er mennesker som deltar i prosjektet vart, og vi skal verne om alle
involverte personer (NESH, 2021, s. 8). Dette kan oppsummeres og konkretiseres i dette
prosjektet som informert samtykke, krav pa privatliv og krav pa a bli gjengitt korrekt, som vi
kommer naermere inn pa senere. Ellers har vi ogsa et ansvar for & verne om deltakerne og deres
menneskeverd. Vi skal verne om dem som eventuelt kan bli direkte eller indirekte bergrt av
prosjektet uten & delta selv, og vi skal ogsa behandle innsamlet data etter de avtalene som er

gjort med deltakerne og oppbevare dem pa en forsvarlig mate (NESH, 2021, s. 16-28)

- Krav 1: Informert samtykke

Alle deltakere av intervjuene vil signere informert samtykke. | samtykkeskjema (ogsa kalt
informasjonsskriv) vil deltakerne bli gitt en oversikt over prosjektets formal, hvordan metoden
blir gjennomfart, hvordan data blir behandlet i ettertid, og hva det a delta kan bety for dem
(NESH, 2021, s. 18). Det vil vaere viktig a sikre at deltakerne har full forstaelse for intervjuet
og prosjektet (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 249). Deltakerne vil fa tilsendt
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informasjonsskrivet i rekrutteringsfasen slik at de kan fa en forstaelse for hvorfor akkurat de
ble spurt om a delta og hva prosjektet innebaerer. For & videre sikre deltakernes forstaelse for
prosjektet vil informasjonsskrivet gjennomgas i starten av alle intervjue og deltakerne vil fa
mulighet til & stille spgrsmal dersom det er noe som er uklart, etterfulgt av signerering av
samtykket dersom de velger a delta. Deltakerne ma ha gitt sitt samtykke frivillig, informert og
utvetydig, og det ma veere dokumenterbart. Dette innebaerer ogsa at deltakerne deltar frivillig
uten noen ytre press eller risiko for deres stilling, og at de blir informert om deres rett til & nar
som helst trekke seg fra studiet (Kvale og Brinkmann s. 104). Deltakerne vil bli gitt en kopi av
informasjonsskrivet hvor deres rettigheter som deltakere vil std sammen med
kontaktinformasjonen var samt andre relevante personer, dersom de skulle gnske a ta kontakt

angaende prosjektet eller deres deltagelse i det.

- Krav 2: Krav pa privatliv

Det ma utfares en vurdering av hvilke persondata som er ngdvendig a samle inn i prosjektet,
og hvor fglsom denne dataen er (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 249). I tilfeller hvor vi har
lovet anonymitet til deltakerne vare passer og pa at vi overholder det nar oppgaven forlater vare
hender, som vil si at all informasjon som kan identifisere deltakerne skal veere anonymisert
(NESH, 2021, s. 22).

Gjennom denne oppgaven vil deltakernes privatliv bevares gjennom anonymisering og
forsvarlig oppbevaring av personopplysningene til deltakerne, slik at deltakerne ikke kan
gjenkjennes. Blant annet vil det bli brukt «diktafonappen» og nettskjema.no for opptak og
lagring av den digitale dataen, som er godkjente og sikre metoder for & bevare personvernet til
deltakerne. Alt av fysiske opplysninger, som samtykkeskjema og lignende, vil bli bevart etter
retningslinjene for forsvarlig oppbevaring av persondata i fysisk form, som vil si, innelast og
utilgjengelig for andre enn godkjente personer innenfor prosjektet. Vart prosjekt spgr ikke om
sensitive opplysninger, men det er en sjans for at noen av spgrsmalene vare er pa grensen til
ukomfortable i den forstand at vi spar om deres tanker og holdninger til det & gripe inn i og
handtere situasjoner hvor fordomsfulle ytringer oppstar. Dette ble ta hensyn til og gjort lapende

vurdering av underveis.
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- Krav 3: Krav pa a bli gjengitt korrekt

Forskningsdeltakerne ma presenteres riktig, og ingenting av prosjektet skal vere til skade for
dem (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 251). Forskningsdeltakerne vil i informasjonsskrivet fa
muligheten til & be om & se over oppgaven far prosjektets slutt for a bekrefte korrekt forstaelse
og tolkning av deres innspill, og korrekt presentasjon av dem. Her er det viktig at vi
tilrettelegger og formulerer funnene, slik at det blir forstaelig for deltakerne som gnsker innsikt
(NESH, 2021, s. 26).

Vi har etterstrebet a gjengi deltakerne korrekt og pa en respektfull mate, og presentere dataene

forstaelig dersom deltakerne skulle gnske a fa innsikt i oppgaven.
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4 Analyse

Vi vil i denne delen av oppgaven presentere funnene fra intervjuene, gjennom utvalgte
kategorier som bygger pa problemstillingen: Hva er lereres refleksjoner i mgte med
utviklingsarbeid rettet mot forebygging og handtering av fordomsfulle ytringer i

klasserommet?

Gjennom var bruk av kvalitative intervju gnsker vi a lgfte deltakernes stemmer og det som blir
fortalt mest mulig frem. Vi har derfor valgt a gjengi sitatene, samtidig som vi vil gi en
gjenfortelling av det de forteller for & prave a gi et utvidet og fyldig innblikk i samtalene samt
gi litt kontekst rundt sitatene.

| vart arbeid med & kategorisere funnene kom vi frem til en kjernekategori «Lareres
refleksjoner i mgte med Dembras plenumsstyrte gruppearbeid», og to hovedkategorier
«Handtering av fordomsytringer i klasserommet», «Overfarbarhet til eleven». Hvor hver av

hovedkategoriene har hver sin underkategori.

4.1 Lereres refleksjoner i mgte med Dembras plenumsstyrte

gruppearbeid

Gjennom intervjuene har det kommet frem mange refleksjoner rundt det a ta elevperspektivet
ved d ga inn og ut av roller i mgte med ulike situasjoner. Nar leererne ble spurt om a bruke dette
mer i utviklingstiden svarte Camilla «Ja, for det blir litt mer sann praktisk. Du vakner litt da
nar man gjer sanne ting i stedet for a bare sa sitte sent pa dag etter undervisning i 5 timer eller
hatt runder og lapt etter mgter og sann». Dette kommer ogsa opp i fokusgruppe 2. Grete sier at
hun syns det var «en av de mer nyttige matene a drive utviklingsarbeid» og at hun opplevde i
lererstaben at «der var tonen veldig positiv etter denne». Elise utbroderer: «Det at vi selv matte
sette oss inn, gjere det praktisk selv kan gjere det i en helt annen innfallsvinkel enn a sitte a
hare pa et foredrag om det». Elise mente at det mer praktiske arbeidet bidro til & se pa og

skjgnne elevperspektivene mer enn et foredrag ville gjort. Frida legger til:

sa synes jeg og at nar det er veldig praksisnart, for det er jo situasjoner som vi mgter pa sant,

og nar man fgler at man kan bruke det i hverdagen sa hjelper det alltid for meg i utviklingstiden.
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Nér jeg synes at det nytter liksom, ‘4h men dette kommer jeg til & sta oppi eller dette har jeg

statt oppi’ og dette hjelper meg videre pa en mate.

Frida forteller her om at gruppearbeidet opplevdes praksisnart, og mente det kunne hjelpe
henne i utviklingstiden. Dette baserte hun pa at det er situasjoner som leerere mgter pa og at
arbeidet derfor oppleves som mer nyttig. | skolens forebyggingsarbeid er det ikke alltid at en
faler at det nytter det en gjar, for en kan ikke se resultatene, men som Camilla og Dina kommer

inn pa i sin samtale kan en ikke alltid se resultatene far elevene er voksne.

-Camilla: Vi ser jo gjerne ikke resultatene pa sikt, men det er jo det man haper at nar man
jobber s& mye med dette her at det skal gi noen resultat da [...]. Vi vet jo det at det er
elever som, eller voksne sant, som fgler seg utenfor samfunnet. At da er det lettere &
bli radikalisert for eksempel, og det kan skje sa himla fort. Det har vi jo sett eksempler
pa. Det skjer sa fort, sa ja. Og det er mye med jobben i skolen som vi ikke ser resultatene
av far de gjerne er voksne, og de snakker med deg og liksom «ja da hadde det ikke pa
grunn av sinn og sann, s& ...» ja. Sa det er ikke sa lett malbart. Men historien vil jo
vise det da, i fremtiden. Om man har klart eller ikke. Men at man har en stor jobb a
gjere i norsk skole, det er absolultt.

-Dina: Det hadde jo veert greit & vite om pa en mate den jobben vi gjar her om det blir fulgt
opp nar de kommer i videregaende skole og sant, altsa. For det er som du sier, vi legger
liksom noe, vi sar noen frg her, det sier jo rektor og, sa vil vi ikke alltid se resultater av

jobben vi gjar her.

Selv om en ikke ser resultatet i lgpet av skolearene til elevene, vil arbeidet veere viktig for
samfunnet og elevenes videre liv, for & skape dem en plass pa innsiden av samfunnet. Dina
legger til at det hadde veert greit & vite at ens arbeid na blir fulgt opp i senere skolear slik at
arbeidet ikke har en fare for & «ga til spille».

| fokusgruppe 2 var det et medlem av Dekomp-gruppen (desentraliserte kompetansemidler) pa
skolen, Grete, som nevnte at de hadde snakket om gruppearbeidet der, og kommet frem til at
de likte den maten a drive utviklingsarbeid pa, for de sa nytten og engasjementet rundt det: «Jeg
er med i Dekomp-gruppen pa skolen, ‘de-sentraliserte kompetansemidler’. Vi har snakket litt om det
der, og at det er en gradig god mate & jobbe med utviklingsarbeid pa. Det er jo praktisk og variert.

Engasjerende».
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Lererne ble spurt om det de har leert gjennom gruppearbeidet har endret eller pavirket maten
de mater elevene sine pa i ulike situasjoner. Herman svarer at han ikke bevisst har gatt inn for

a tenke over det, men at han tror at det likevel har endret hans handlingsmgnster underbevisst.

-Herman:Ja, jeg tenker, jeg tror ikke det er noe som jeg bevisst gar rundt tenker pa, men
som kanskje indirekte da, ubevisst gjer seg gjeldende. At du har pa en mate det i
bakhodet, bdde hvordan folk kan ... hvordan holdninger folk kan ha, men ogsa hvordan
man bgr handtere det hvis det dukker opp.

-Intervjuer 2: Sa du tenker at kanskje du har fatt en ny refleksjon som
gjer at ditt handlingsmgnster er blitt litt endret?

-Herman: ja. det vil jeg kanskje tro.

Dette er noe som ogsa kommer opp i samtalen sammen med Frida og Grete:

-Grete: Tror kanskije det har gkt bevissthetsnivaet noe. [...]
-Frida: Altsa jeg har ikke tenkt sa mye, men det blir jo pa en mate en sann oppfrisker da
tenker jeg, fordi at det er jo ting som man gjerne har reflektert over tidligere, sa far man

sann oppfriskere pa at dette ma jeg liksom fortsette a huske pa.

4.2 Handtering av fordomsytringer i klasserommet

Slik som Camilla nevner i sitatet under, har det til tider veert en utrygghet og ubehag rundt det
a ta tak i situasjoner i klasserommet, men det har endret seg og lererne har fatt en starre
trygghet rundt det a gripe inn og handtere situasjonen.

En elev kasta en salami pa en annen og han er muslim [Kantine-eksempelet], [...]. Men det har
jo i hvert fall Dembra hjulpet oss litt med, tror jeg, pa a bli tryggere til a ta tak i de

kontroversielle temaene at man ikke ... At man ikke bare glir unna sant fordi det er ubehagelig.

Camilla trekker i dette sitatet frem en av casene fra gruppearbeidet. | intervjuet opplevde vi at

gjennom utviklingsarbeidet rettet mot hvordan de skal handtere fordomsytringe, samt
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kunnskapsheving gjennom Dembra, har leererne fatt en starre trygghet pa seg selv og sin praksis
i & handtere situasjoner som oppstar. Frida trekker frem hvordan casene er relevante og
relaterbare, noe som vil styrke relevansen til gruppearbeidet: «Jeg og er enig, og sa var jo
casene veldig sann at man kunne jo relatere til det sant, det er jo situasjoner som man gjerne
har veert borti, eller hvert fall ting som ligner». Dette er noe som Camilla ogsa trekker frem, at
hvordan det & gve pa relevante og konkrete eksempler vil hjelpe pa hvordan en responderer i

situasjonen, og hvordan du da er blitt litt tryggere pa det nar det skjer i din egen klasse.

Det som vi synes er bra med disse casene er jo at du har konkrete eksempler og sa hvordan
agerer man i forhold til det? At jo mer sanne eksempler man jobber med jo mer far man pa en
mate i ryggmargen, sant? Gar det liksom mer pa automatikk hvis du kommer opp i lignende
situasjoner selv. Sa det er sann sett sa bidrar det jo da [...]. Jeg tror det kan hjelpe pa i forhold
til at nar du har jobbet med sanne konkrete eksempler, sa blir man litt tryggere pa hva man
kanskije skal gjgre nar man opplever det selv som lerer, da i klasserommet.

Det Camilla sier kan vi se igjen i det hun sier senere om at en «I en stresset hverdag ma man ta
avgjorelser 14 ganger i timen, kan man si ... eller i minuttet nesten». Grete snakker ogsa om &

trene pa a ta valg, og at det vil bidra til at vi kan bli bedre pa a ta avgjarelser:

Det er noe med den treningen at ... altsé vi star jo i 100.000 situasjoner i lgpet av en skoledag.
Og vanvittig mange valg a ta hele tiden, vurderinger a ta hele tiden. Og jo mer vi trener pa de
valgene, jo bedre blir jo avgjerelsen vare, som regel. Og sa vet vi at vi bommer, men da har vi
og litt flere, litt mer erfaring med a sette ord pa det og kunne reflektere over det sant, hva er det

som gikk gale i den situasjonen.

Grete kommer ogsa inn pa hvordan en blir mer erfaren og har litt flere metoder for & kunne
reflektere over hva som gikk galt i handteringen av en situasjon, i de tilfellene en bommer pa
handteringsmetoden. Lignende forteller Herman om hvordan ting skjer sa fort at en gjerne ikke
har tid til & tenke sa mye i situasjonen, og en praver gjerne a lgse situasjonen fortest mulig pa

lavest mulig niva.

Nar alvoret kommer og ting skjer ganske fort, sa handterer du det sa fort at du rekker liksom
ikke sett deg ned og puste ut og liksom hvordan skal vi ta det i fellesskapet i klasserommet. Da
er det liksom ... da er det rett pd & preve 4 lose det forst mulig, fortest mulig a ja pa lavest mulig

nivé sdnn at ... men jeg tror nok at vi med fordel kunne gjort det i klasserommet og, men sa er
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det her bade med tid og med at man skal klare 4 ta et steg ut og se hele klassen, og kanskje ikke
... ofte s4 blir det far man ser gjerne et par elever som vi ser i konflikt da, og s lgser man det
der i stedet for a ta det liksom i fellesskapet.

Det andre som blir nevnt er at han ser fordelen med a kunne ta det med inn i klasserommet og
innimellom lgse det pa et starre plan, slik at det blir mer en handtering i og for fellesskapet og
ikke bare mellom de to mest utpekte partene. Videre forteller Herman at han ser nytten av et
slikt verktay, som gruppearbeidet kan veere, og hvordan en kan prgve a lgse situasjoner av
ytringer og holdninger med a lage et undervisningsopplegg som skal bygge opp bevissthet og

kunnskap.

Jeg tenker at det er et nyttig verktgy a handtere. Hvis man skal ha en lignende situasjon, og det
er nok av elever her som har pa en mate i tide og utide ytret lignende eller som sitter med samme
holdninger kanskje da. [...] men jeg tror absolutt at man kan etterstrebe med a lgse det pa en
sdnn type méate da. Og gjor det pd en ... 1 hvert fall pd maten vi loste det pd med & lage et

undervisningsopplegg og bygge noe opp rundt det og bygge bevissthet og bygge kunnskap.

En kan se det som at Herman her gnsker & kunne anvende noe av det han larte under

gruppearbeidet for & kunne skape en bevissthet hos elevene ogsa.

Lererne viser ogsa til hvordan kompetanseheving har veaert med pa a gjere dem flinkere til &
handtere situasjonen. Fremfor & bare stoppe den ugnskede atferden ved a fortelle elevene hva
som er feil & si, sa kan de heller prgve a finne ut bakgrunnen til at disse ordene blir brukt, slik

som Camilla snakker om:

Ja, jeg synes at dette var noe av det mest nyttige, men ogsa dette her der egentlig en sann
kompetanseheving som vi hadde i starten, fordi hva gjer man egentlig? For man opplever vel
at mange av oss fglte at man mangler litt sann kompetanse, sant? Det nytter ikke bare & liksom
a si «nei slutt med det» og «ikke si sann». Du ma komme i dialog med elevene, hvorfor er det

viktig for de og sann og sann?

Grete forteller om en nylig erfaring i klasserommet, hvor det kan se ut til at hun har opplevd
resultatene av hva som kan skje nar elevene har blitt lzert opp til & «ikke si sann». Hun hadde

diskusjon i klassen som omhandlet barnebgker og sensitivitetslesere:
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jeg satt en hel klasse i sjokk med 4 si n-ordet i forbindelse med & snakke rett og slett om, vi
snakket om skjellsord da og hva som er greit og ikke. [...] og det var en elev som sa: «Ja, for
der kalte jo de han faren for noe veldig upassende, sant? Ja, N-ordet-kongen». Og sa sier jeg
«Ja, negerkongen?» Og da var det litt fnising i kroken og det var noen som: «he, sa hun det?»
Og sa ja, s sa jeg ordet flere ganger for & liksom for & snakke om det sant for & apne en debatt
om det. Og da var det egentlig, syns de, ganske ubehagelig & gjare det da. Men sa spurte jeg litt
videre, liksom hva er bakgrunnen for det? Hvorfor kan vi ikke snakke om det? Hva er det som
er sa gale med det ordet? Og da var det ikke, hvert fall det som var min tolkning ikke
ngdvendigvis mange refleksjoner eller si mye kunnskap bak det. Det var heller litt sann
indoktrinert «det ordet bruker vi ikke for det er ikke greit», ikke ngdvendigvis en forstaelse av
hvorfor ikke det er greit sant, sa der har du baksiden med a ikke snakke om det pa en mate, og

bare liksom slar ned pa, «nei sann snakker vi ikke det er ikke greit a si».

Hun brukte altsa «N-ordet» i en kontekst som ikke var ment for a fornerme, men for a snakke
om ord som «ikke er lov & si», og spurte om begrunnelser rundt hvorfor de ikke kunne snakke
om ordet. Hun konkluderte med at arsaken til at noen ord ikke er greit & bruke ikke har en
dypere refleksjon bak seg, men heller er en «indoktrinering». Frida forteller om et lignende
tilfelle med sin egen klasse.

Ja, det er jo, det kommer veldig an pa klassen og sant om hvis du vet at det er noen der som
kommer til & ta seg neer, og sa kan man jo ikke vite det 100% heller sant. [...] den gjengen min
veldig mye sann nazi, og det var liksom veldig morsomt hele tiden med nazitegn, liksom tegne
det over alt. Sa det er liksom det a stille sparsmal liksom, «men hva betyr det?» liksom. «Vet
dere hva som skjedde og hva som har blitt gjort her og liksom synes dere at det er morsomt?»
| etterkant da synes jo de fleste ikke det. Sa det er jo kanskje det & prave a stille spgrsmal, og

finne ut hvorfor sier dere disse tingene.

Her setter hun fokuset pa det a finne arsaken og grunnlaget for hvorfor eleven velger & si disse
tingene som de gjor. En kan ogsa se at metoden Frida har valgt er en blanding av bade
kunnskapsheving gjennom a gi elevene bakgrunnen for ordet betydning og hva som ligger i

det, samtidig som hun praver a appellere til falelsene gjennom «synes dere at det er morsomt?».
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4.2.1 Relasjoner og dynamikk i klasserommet

| denne delen skal vi se naermere pa leererens bevissthet over de ulike perspektivene som finnes
I klasserommet, og hvilke relasjoner og dynamikker som er i klasserommet. Selv om leererne
allerede var bevisst over hvilke roller de hadde, sa ble det en oppfrisker for dem og dypere
refleksjon rundt deres plass i denne dynamikken og dynamikkens pavirkning pa den enkelte

elev og lzrers rolle i 4 ivareta relasjoner i klasserommet i mgte med fordomsfulle ytringer.

Leererne skulle, som beskrevet tidligere, inntatt perspektivene til elever i gruppearbeidet, og
hvor ingen skulle innta leererperspektivet ettersom det ikke er et nytt perspektiv pa situasjonen

for lererne. Noe som Frida beskriver:

Vi har alltid det der lzrerperspektivet sant, at vi er utenfra, sa da er det nyttig liksom a matte
sette seg inn i en rolle og tenke sann «ok, men hva hadde jeg tenkt hvis eg var denne eleven»
og liksom preve 4 ta pa seg den elevhatten for eksempel, og ja ... Tenke litt pa det. Sa det syns

jeg er nyttig.

Dette beskriver ogsa Herman som en nyttig prosess: «vi fikk inn mange, mange syn der, mange
ulike sider som jeg tror er veldig nyttig». Leererne fikk sett situasjonen fra en annen synsvinkel
enn hva de normalt sett gjer, og dette fikk en positiv respons da leererne mente det er noe som

vil komme dem til nytte i deres praksis.

Ved & se pa datamaterialet fra intervjuene kan det se ut til at mange av leererne i gruppearbeidet
tok utgangspunkt i faktiske elever som de har eller har hatt, og situasjoner de mgter i hverdagen.
Ved flere anledninger ble det referert til «elevtyper», som i sitatet under av Frida:

nar vi skulle lage disse rollene sant, sa ser du gjerne for deg din klasse sant, og tenker over
«OK, hvilke type elever har jeg i min klasse?» og jeg feler, jeg har jo hatt min klasse, dette er
liksom tredje aret, sa jeg kjenner jo de veldig godt, men det er jo likevel nyttig a sitte seg ned
og reflektere over hva rolle de har i klassefellesskapet, sant? Og da er det nyttig a se for seg en
sann case eller en situasjon og tenke liksom «Ok, hvordan hadde den eleven reagert i dette

tilfellet? Hvilken rolle hadde den hatt her?»
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Vi kan se at lzererne tenker over de ulike «typene» de kan ha i et klasserom far de sa seg ut en
type & innta i sine roller i gruppearbeidet. Ved a tenke pa den maten oppdaget ogsa noen av
lererne at det dukket opp noen flere «typer» som de ikke hadde tenkt sa mye over far, noe som

Herman beskriver:

litt mer bevissthet rundt de som kanskje ikke er sa klare enten eller, men de som befinner seg
kanskje ... den nare kompisen til han som har sagt det som de synes er ubehagelig, eller altsa
du har de som pa en mate ikke er sa synlig i klasserommet, eller de som ikke er sa synlig ja
eller nei, ikke de store motpolene, men alt som er midt i mellom pa en mate. Det ble jeg kanskje
mer bevisst pa de da.

Dette kan tyde pa at leererne har inntatt perspektiver fra en valgt rolle fra klasserommet, men
har i tillegg fatt innsikt i flere av rollene de ikke inntok, og har blitt mer bevisst et stgrre antall
«elevtyper» som gjerne er knyttet til den aktuelle situasjonen. De ble mer bevisst de som er
«midt i mellom», eller kanskje «normalen» i klassen, de leererne ikke ngdvendigvis trenger a
bekymre seg for eller tilrettelegge for vil likevel fa med seg handlingene og holdningene i
klasserommet. Selv om de gjerne ikke blir aktive deltakere i hendelsene, ma hensynet likevel
omfavne dem da de ogsa skal eksistere i klassens fellesskap, og da vi ikke alltid vet om
hjemmesituasjonen eller andre faktorer spiller inn pa deres opplevelse av hendelsene. Dette er
noe som Grete kommer innom i sin samtale om de elevene som en gjerne er bevisst, men lett

kan glemme litt bort:

-Grete: Sann nar vi snakker mer om rasisme, hvordan er det & veere den som blir
diskutert. Enn om det ikke er personlig, om det ikke handler om akkurat om Fatima
[«vikar i norsktimen»] sa er det liksom, du sitter der og det er massevis av
oppmerksomhet rettet mot deg, selv om det ikke er uttalt.

-Intervjuer 1: Elefanten i rommet?

-Grete: Ja, og den er jo ... egentlig s er jo den kanskje et eksempel pd noe vi
tenker over da, det er jo gjerne noe vi er bevisst pa. Men sa glemmer vi han som sitter
med en forelder hjemme, som er veldig, veldig tydelig pa at innvandring ikke er greit,
sd skal man og liksom héndtere hans folelser opp i det og hans ... hans liksom
menneskeverd holdt jeg pa a si. Hans verdi da, som og kan veere litt tricky syns jeg. Vi
skal heller ikke liksom ikke ga inn & veere fordgmmende der sant med ... Ja, det er flere

roller man skal tenke pa som ikke alltid er de farste vi tenker pa.
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Her snakker leereren om hvordan noen elever kan fgle seg utsatt for det som blir sagt uten at
det er rettet direkte mot dem. Slik som i casen «vikar i norsktimens (se vedlegg B) som nevnes
i sitatet. Leererne reflekterte over en del aspekter og ble mer bevisst pa ting som de allerede
visste om, men som kanskje ikke blir tenkt over sa ofte. Dette a innta elevperspektiv og bli mer

bevisst er ogsa noe Camilla trekker frem:

Jeg haper egentlig bare at man blir bedre til 3 se sant. Det er sd mye som foregar i klasserommet
pé skolen, og sé& av og til far vi jo litt hint i fra elever sant, at det er ingen voksne som tar tak i

ting, og de opplever sann, sa kanskje man blir litt flinkere til & faktisk se hva som foregar.

Gjennom larernes stgrre bevissthet pa hva som skjer blant elevene kan elevene ogsa fale seg
mer sett, og en kan forbedre elevenes trivsel gjennom 4 ta tak i det som skjer. Herman kommer

inn pa at ved a innta ulike perspektiv blir en mer observant og bevisst pa hva som skijer:

du blir mer bevisst pa hva som rgrer seg og far ganske mange ulike perspektiver fram som du
kanskije kjenner til, men som ikke du er bevisst pa. Sa nar du pa en mate far diskutert det sann,

sa vil det kanskje komme litt mer opp i dagen, og du er mer observant pa det.

Som laerer far man med seg mye av det som skjer pa overflaten i klasserommet, og gjerne noe
av det som skjer bak fasaden ogsa, men likevel flyr mye under radaren. Herman nevner at man
kan bli mer bevisst pa hva som rgrer seg, og vi tolker det som at en gjerne vet hva som skjer,
men en vet ikke ngdvendigvis omfanget eller bakgrunnen til situasjonene. | fokusgruppe 2
kommer samtalen ogsa inn pa hvordan det a ta elevperspektiv er med pa a skape tanker og
bevissthet rundt elevers handlinger og reaksjoner i ulike situasjoner, som vil vaere med pa a
gjere leerer mer i stand til & handtere situasjonen som oppstar med elevens ulike forutsetninger

i tankene.

-Elise: Det ble sann tankevekkende for du er pa en mate vant med & jobbe fra
leererperspektivet, og det er jo i alle fall ... Det & se de ulike rollene, hvordan de ulike
elevene kan reagere og oppfatte ting pa. Ja veldig ja veldig nyttig, litt sann, oi dette her
ber jeg tenker mer pa.

-Frida: Enig [...] for jeg ogsa synes det er nyttig a liksom tenke over hvilke roller har
du i klasserommet. Hvilke type elever er det liksom som sitter der og har ulike
forutsetninger sant [...] sa det er nyttig sann sett og da a fa reflektere over de elevene

man har i klasserommet.
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-Elise: Og spille pa deres styrker, og hvem du bar vere ekstra obs pa. Ja. | de ulike,
for eksempel den med «den som sitter seg farst er gay» [GAY!], hvis du har da en elev
som er homofil i klassen, hvordan skal du handtere situasjonen pé best mulig mate for

den eleven.

Gjennom denne bevisstgjeringen vil ogsa leererne styrke sin relasjonshygging gjennom at de
blir mer bevisst ulike hensyn og bakgrunner elevene kan ha. Noe som blir forsterket i det Dina

sier.

Ja. Vi er liksom pa god vei der [relasjonsbygging] da, men jeg tenker at dette kanskje kan booste
litt da. [...] Det & veere bevisst hva hensyn vi skal ta til de ulike elevene tenker jeg er superviktig,
sant. Altsa, man vet liksom at denne eleven skal du handtere sann og ikke sann, sant? Da
kommer man jo inn og mgter de igjen pa en annen mate og lettere bygge opp relasjon. Man

unngar konfrontasjon.

Konfrontasjoner kan vare gdeleggende for relasjonen, og ved stgrre bevissthet kan en unnga
ungdige konfrontasjoner. Grete kom inn pa hvordan gruppearbeidet hadde veert en paminnelse
pa hvor viktig sosiale band er og hvordan hele klassen og dynamikken pavirkes av ulike

hendelser.

Det er jo noe vi vet, men en liten oppfriskning, en liten repetisjon av hvor viktig de her sosiale
bandene er, hvordan det pavirker holdninger og uttalelser, og hele situasjonen i klasserommet,
sant? Er du en medlgper, eller er du en som provoserer for a provosere? Hva har du der, hvis
du ikke har noen liksom som kan provosere i klasserommet, er det du som leerer som tar den

rollen da? Trengst den? Jeg falte det var en fin, ja dpnet for refleksjon pa en fin mate.

Hun snakker om hvordan de sosiale bandene pavirker elevenes holdninger og uttalelser, og
situasjonen i klasserommet. Noe som hun ogsa kommer inn pa er enkeltelevens «plass» i
fellesskapet. Er de medlgper eller gnsker de a provosere? Hun stiller sparsmal om en har behov
for provoserende uttalelser innimellom. 1 et litt mer ekstremt tilfelle har du de elevene som
ikke har relasjoner til de voksne, hvor det er vanskelig a bygge relasjoner, og hvor eleven har
slike provoserende uttalelser og handlinger. Da er det gjerne vanskeligere a verne om alle
elevene eller & skape en apen diskusjon pa en god mate. Herman snakker om slike tilfeller nar

man har elever uten relasjoner til noen larere, og tenker at ved litt kompetansebygging og ulike
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perspektiver kan en gjerne skape en diskusjon og skape en endring hos den aktuelle eleven

gjennom a bruke fellesskapet istedenfor en «autoritet», altsa lerer.

Har du en god relasjon, sa er du et steg neermere enn med en darlig relasjon, men det er igjen
det skjer jo i skolen i dag at du har en elev som gjerne du ikke kjenner fra fgr av som kommer
og slenger ut noe sant. Og det har jo vaert en case her pa skolen med en elev som ikke gar til
undervisning i det hele tatt, som har begrenset relasjon til de fleste leerere egentlig.
Vedkommende meater ikke opp til undervisning, sa har ikke noen laerere & forholde seg til ...
0g som ytrer sanne meninger sann som for eksempel den casen her [Vikar i norsktimen], og da
er det vanskelig. Tenker at likevel hvis man klarer & bygge opp litt kunnskap, fa fram litt ulike
perspektiver, fa litt diskusjon rundt det, gjerne fa fram elever som er pa . Jeg tror at det er noe
annerledes hvis en hel klasse forteller denne personen hvordan ting er, sa tror jeg det er lettere
for & nd inn, enn ngdvendigvis at hvis du som voksen. Spesielt hvis det er en person som har

utfordringer med voksne og autoriteter.

Ved et sparsmal om hva tanker som oppstar i situasjoner hvor fordomsfulle ytringer oppstar
argumenterer Herman for hvorfor, men ogsa ytterligere for hvordan man kan takle

situasjonene:

[...] for det er en uting. Det er ikke noe som hgrer hjemme i skolen eller i samfunnet generelt.
[...] Vanskelig fordi at du har med mennesker a gjere, som har en bagasje og en bakgrunn og
sitt miljo og ... pd en mate sine rammer i livet som péd en mate ikke er likt som ditt eget, og da
blir det et helt annet syn og du kan pa en mate ikke ga inn og fjernstyre elever heller, men det
der er igjen veldig viktig at man ... det er kanskje et urealistisk mal & ha liksom sénn at alle
skal endre mening der og da, men hvis du pa en mate likevel kan bygge opp med litt
faktakunnskap og de tar de med seg, sa har de i hvert fall det i bakhodet. Altsa det er mulig &

fa en endring over tid da, at man bygger det pa rette premisser.

Herman mener at faktakunnskaper og a bruke elevene som ressurser ved a «fortelle denne
personen hvordan ting er», bidrar i arbeidet mot fordomsfulle ytringer. Han sier det er
urealistisk a forvente endring der og da, men at man kan se endring over tid og at arbeidet med

faktakunnskaper og engasjement fra elevene kan bidra til at dette skjer pa rette premisser.
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4.3 Overfagrbarhet til eleven

Et interessant funn som gjentatte ganger kom frem var at mange av laererne umiddelbart s pa
utviklingsarbeidet gjort med kollegiet og dens overfarbarhet til eleven og klasserommet. Noe

som kan ses i kommentaren til Elise:

Husker vi og snakket litt om det med noen andre lerere rett etterpa, ganske nylig etterpa at «a
dette ma vi gjare i timen, dette ma vi pa en mate bruke i klassen». Og sa er det litt sdnn at det

er s3 mye som skjer, at det er det & finne tid til det og fa gjort det.

Det kan se ut som at disse lererne etter opplegget var veldig fokusert pa at opplegget var til
bruk for elevene i klasserommet, og ikke til egen refleksjon over hvordan en tilnermer seg
elevene i handteringer av situasjoner. Dette blir forsterket i en senere samtale mellom Elise og
Frida.

-Elise: Ja, at det hadde veert nyttig a brukt flere utviklingstider pa det. Og liksom
planlagt litt mer hvordan, hvordan skal vi ta det i bruk i klasserommet. Faktisk
lage oppleggene, fatt satt av tid til det. Hadde veert nyttig.

-Frida: Enig.

Tilfellet som i sitatet over ga oss en fornemmelse av at det & ta det med inn i klasserommet ble
fokuset hos noen av lererne, fremfor refleksjonen og ettertankene rundt gruppearbeidet.
Likevel legger Elise til:

Det er utfordrende, syns jeg. Hvordan du best mulig skal handtere det. Skal du liksom ta det
foran hele klassen? Skal du ta eleven til side? Det er sanne vanskelige situasjoner som vi gjerne
kunne ha gvd mer pa, med sanne caser. For det er vanskelig a vite hva du skal gjere i

situasjonene, for & unnga a sare potensielle andre medelever eller a trakke feil.

Elise etterspgr altsa flere utviklingstider til a tilpasse det til klasserommet, og samtidig ogsa

mer tid til & «gve» mer pa a handtere situasjoner som ligner casene.
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4.3.1 Overfagrbarhet til andre omrader

Flere av lzrerne snakket om hvordan det a innta perspektiver og casearbeid gjerne ville veere
overfgrbart til andre emner, tema og situasjoner. Noe som Grete og Elise snakker om:

-Grete: [vi] har veert oppi et par situasjoner hvor vi har diskutert disse tingene, blant
annet i norsken [...] vi var i en situasjon der vi faktisk snakket ganske mye om de ulike
rollene, vi snakket om overgrepstematikk, heller enn fordommer.

-Elise: Ja, for det har vi brukt en del. Jobber med samtykke og det med overgrep
og sann. Jobbet med caser. [...]

-Grete: Sa med andre ord sa er det overfarbart. Vi bruker det i flere

sammenhenger

Grete og Elise kom frem til hvordan gruppearbeidet ogsa kunne overfgres til andre tema og
emner enn fordommer, blant annet til tema som de her fortalte om, nemlig overgrepstematikk.
Samtidig som at de ser et annet bruksomrade av utviklingsarbeidet er det likevel noen kritiske

stemmer rundt hvor lett det er & anvende gruppearbeidet og gjennomfare perspektivtakingen.

Du ma jo progve a se det fra ulike sider, og du praver kanskje a ta en side som du vanligvis ikke
innehar selv pa en mate, men sa blir det ogsa litt kunstig for det at du skal jo plutselig mene noe
som du tror noen annen mener og sa skal du pa en mate ja, vare denne personen i en rolle som,
ja, det er jo det blir jo pa en méte ... Det blir jo litt kunstig i en séann setting for det blir jo ikke

reelt.

| dette sitatet snakker Herman om hvordan en ikke kan vite 100% hva noen andre tenker, men
en ma tenke seg til hva en tror noen andre tenker, som da opplevdes som kunstig og ikke reelt.
Dette kommer ogsa Camilla inn pa, men med et starre fokus pa det kunstige av a kun utfgre én

handtering av gangen i stedet for det kunstige med & anta perspektiver.

Jeg syns det blir liksom litt kunstig at man skal handtere pa én mate og sa en annen mate, og pa
en tredje mate, for egentlig sd ma man gjare alt, men du gjer det pa ulike tidspunkter eller ja ...
Sa det var litt snn ... Jeg tenker hvis vi hadde bundet oss veldig opp i én handteringsmaéte, sa

gar du glipp av veldig mye viktig informasjon.

Som Camilla ogsa nevner i sitatet over gjennomfgrer en i skolehverdagen gjerne flere metoder

samtidig, noen der og da og andre gjennom mer langsiktige prosjekter. Det kan ogsa se ut til at
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det er en «frykt» for at noen skal henge seg veldig opp i og ta gruppearbeidet veldig serigst og

bare bruke én handteringsmetode som de fglte fungerte i gruppearbeidet.
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5. Diskusjon

o

Var masteroppgave tar utgangspunkt i utviklingsarbeid for & bedre handtering av
fordomsytringer i skolen. Vinklingen vi har valgt har veert pa laerernes refleksjoner etter
gjennomfgrt Dembras plenumstyrte gruppearbeid. Vi gnsker a se pa refleksjonen til lzererne
for a bedre var egen kompetanse gjennom utviklingsarbeid innenfor hvordan a handtere
fordomsytringer i skolen. Problemstillingen var er: Hva er lereres refleksjoner i mgte med
utviklingsarbeid rettet mot forebygging og handtering av fordomsfulle ytringer i

klasserommet?

Vi vil i denne delen ta for oss funnene fra analysen, med bakgrunn i problemstillingen, og i lys
av den teoretiske bakgrunnen som har blitt presentert tidligere. Gjennom analysen kom vi frem
til en kjernekategori og to hovedkategorier med underkategorier. Disse kategoriene kommer til
a legge grunnlaget for hvordan diskusjonskapittelet vil bygges opp.

Med bakgrunn i kategoriene har vi valgt a fokusere pa tre omrader. Vi velger a bygge opp pa
denne maten med bakgrunn i at en individuell gjennomgang av funn og teori pa hvert omrade
drar alle omradene sammen til en helhet. Dette har ogsa bakgrunn i at alle omradene henger
sammen, men de kan fort drukne i hverandre dersom det skal diskuteres som én fra starten av.
Omradene er: «Utviklingsarbeid for handtering av fordomsytringer i klasserommet»,
«Handlingen i gyeblikket og det forebyggende arbeide» og «Utviklingsarbeidets

overfgrbarhet». Som blir etterfulgt av en oppsummering som ser pa helheten.

5.1 Utviklingsarbeid for handtering av fordomsytringer i klasserommet

| denne delen diskuteres funnene fra «4.1 Lereres refleksjoner i mgte med Dembras
plenumsstyrte gruppearbeid» opp mot det teoretiske rammeverket, for a sette lys pa lerernes

refleksjoner rundt og i mate det plenumsstyrte gruppearbeidet som utviklingsarbeid.
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En gjenganger av laerernes refleksjoner rundt gruppearbeidet var at utviklingsarbeidet falt i
smak da det var praktisk, praksisnart, nytt og nyttig. Etter en lang arbeidsdag i skolen kan det
bli lett & sette seg bak og lytte til foredrag eller samtaler og leere passivt. Her er det risiko for
at den passive leringen ikke slar retter hos leererne. Det er mer opp til den enkelte lerer a veere
pa ta hev, noe som kan veere tungt pa slutten av en lang arbeidsdag, spesielt hvis de ikke faler
at det de laerer i utviklingstiden faktisk har en pavirkning pa elevene. Nar lererne derimot blir
dratt inn i et samspill, hvor foredraget er avhengig av aktivitet fra leererne, krever det mer fra
leererne og de kan ikke lengre leere like passivt (Knud, 2012, s. 129). Dessuten kan den aktive
deltakelsen bidra til tilpasset leering til det utvalgte omradet, der man lettere kan huske det som
er innleert og kan anvende det i relevante sammenhenger (Knud, 2012, s. 130). Dette er en av
malene med dette gruppearbeidet, & kunne anvende det de lerer i denne utviklingstiden til
lignende situasjoner i klasserommet. Dette stgtter det Frida sier om sine opplevelser med
praksisnare utviklingsarbeid, at nar hun fgler hun kan bruke det i hverdagen sa hjelper det
henne i utviklingstiden. Nar vi ser pa Timperleys (2008) teorier om utviklingsarbeid, kan Frida
sine opplevelser tolkes som at hun gnsker a mgte elevene sine, og nar elevene settes i fokus
under utviklingsarbeid sa vil det medfgre profesjonell utvikling, og er den formen for
utviklingsarbeid som skaper positive resultater for elevene. Det plenumsstyrte gruppearbeidet
er bygget rundt elever og hvordan & mgte dem, og vil derfor oppleves som mer nyttig i
utviklingstiden. Opplevelsesorienterte fremgangsmater i utviklingsarbeidet vil ogsa kunne
bidra til at leeringsresultatene ikke bare er inngvde tankemganster eller reflekser, men kan ogsa
bidra til utvikling av leerernes personlige egenskaper (Knud, 2012, s. 295), siden metoden
utviklingsarbeidet gjares pa i seg selv ikke er malet, men opplevelsene leererne har i elevroller.
Det er mulig det Herman mener nar han sier at selv om han tror han ikke bevisst gar rundt og
tenker pa gruppearbeidet sa kan det han larte gjennom det ubevisst gjere seg gjeldende, at nar
han meter situasjonen har han i bakhodet hvilke type holdninger folk kan ha og hvilke
handteringsmater som kan brukes. Det er mulig at det er fordi refleksjonen og «gvingen» han
gjorde i det plenumsstyrte gruppearbeidet faktisk pavirket og utviklet hans personlige
egenskaper, i dette tilfellet utviklet han kanskje en forstaelse for elevenes holdninger og
oppfatninger om laerernes handlinger. Ved a ha et opplevelsesorientert utviklingsarbeid som
omhandler elevene kan altsa leererne fgle at arbeidet har en betydning for deres praksis mens
de driver utviklingsarbeid, og sitter igjen med bade kunnskap, personlige egenskaper og mulig
endring i egne tankemgnster som kan endre deres praksis og dermed ogsa deres relasjon til

elevene.

47



Selv om dette gruppearbeidet er bygget rundt elevene og er ment til & ha en effekt som vil
bergre elevene, kan likevel resultatene fgles fjerne. Camilla snakket om hvordan man ikke alltid
vil se resultatene pa sikt, eller at de kanskje far hare om hvordan arbeidet deres har pavirket
elevene farst etter de har vokst opp, og at radikalisering kan skje «himla» fort nar man faller
utenfor samfunnet. Det er funnet lignende funn i Europa angaende ungdommer som kommer
pa utsiden av fellesskapet, de som mangler sosial tilhgrighet (Justis og politidepartementet,
2010). Blant dem finnes det en tendens til & sgke fellesskap andre plasser, noen ganger
voldelige, radikale grupper (Justis og politidepartementet, 2010, s. 10). Videre sies det at
handling kommer fgr holdning i kontekst av at inkluderingen i et fellesskap kommer far
enigheten i fellesskapet, og at sosialt nettverk er den «viktigste arsaken» til a forbli i eller til &
bryte med slike nettverk (Moldrheim, 2014, s. 14). Altsa hvis en elev faler tilhgrighet til det
sosiale miljget pa skolen sa kan holdningene endres etterhvert, men det samme gjelder om de
ikke faler sosial aksept pa skolen; hvis eleven blir tatt imot og akseptert av et radikalt miljg vil
dette miljget over tid kunne forme eleven til & bli mer radikal. Laererne kan ikke alltid vite om
arbeidet de gjer pa sikt vil ha en virkning, men om de skaper et aksepterende miljg der alle kan
finne tilhgrighet sa kan det bidra til & knytte varige sosiale band mellom elevene, noe som
motarbeider behovet for a sgke tilhgrighet andre plasser. Det leererne gjar i klassen og pa skolen
i arbeidet mot fordommer og deres uttrykksformer vil kunne ha stor pavirkning pa samfunnet
og elevenes fremtid i samfunnet de skaper. Dina bruker analogien «vi sar noen frg» og haper
at arbeidet de har begynt fortsetter hos elevene senere pa videregaende skole. Disse frgene kan
veere demokratiske verdier, holdninger, medmenneskelighet og mye kunnskap, men vi mener
at de frgene vi sar som kan knytte sosiale band og tilhgrighet kan vere like viktige i
forebyggingsarbeidet. Learerne vil ikke alltid se resultatene av arbeidet sitt pa sikt, men de kan
jobbe i trad med forskning og forsgke & skape et klassemiljg som kan fremme tilhgrighet for &

prgve & minske sjansen for at elevene deres sgker alternative fellesskap.

5.2 Handlingen i gyeblikket og det forebyggende arbeidet

Skolen jobber med et syn om nulltoleranse og forebygging mot krenking som mobbing, vold,
diskriminering og trakassering (oppleringslova, 89A-3). Ved at skolen er lovpalagt a drive et

arbeid om nulltoleranse og forebygging, kan det innimellom oppleves litt overveldende a skulle

48



vite hvordan en skal drive dette arbeidet til tider. Det er blant annet derfor vi har valgt a se
narmere pa akkurat dette i var oppgave og vil i denne delen diskutere funnene hovedsakelig
fra analysekategorien «4.2 Handtering av fordomsytringer i klasserommet» opp mot teorien,
og diskutere hvordan lererne reflekterer over hvordan en handler i gyeblikket nar
fordomsytringer oppstar i klasserommet, og hvordan en kan drive forebyggingsarbeid mot

disse ytringene.

| lerernes refleksjon om handteringen i gyeblikket var det spesielt én ting som ofte kom igjen.
Det var at handlingene i en situasjon skjer sa fort at en ikke far tid til a tenke og lgser situasjonen
fortest mulig, og kanskije litt pa automatikk. Det var ogsa i den sammenheng at en del av
deltakerne snakket om at de gjerne kunne gve mer pa slike reelle situasjoner slik at de er mer
forberedt nar situasjonen oppstar. Denne gvingen og den automatiske handlingen kan virke
motsigende til hva som er formalet med gruppearbeidet. Gruppearbeidet skal skape refleksjon
og reflekterte handlinger. | skolen gnsker man ikke automatiske handlinger, siden det er stor
fare for at handlingen ikke er i utvikling og ikke far reflektert seg i lyset av samfunnet og behov.
Automatikk er en fallgruve som en kan falle i dersom en ikke reflekterer over eller er bevisst
egne handlinger, ettersom automatikk kan forarsake at man fortsetter a gjere ting som en alltid
har gjort, enten det gjelder i undervisning, handtering av situasjoner og mer. Da vil en ende
opp med & «blir gaende i det samme sporet ar etter ar» uten utvikling eller endring (Imsen,
2017, s. 25).

Det mye som skijer pa kort tid i en skolehverdag, og det er mange valg som skal tas. Dette kan
ses 1 lyset av Iversen’s (2014, s. 44) «system 1» og «system 2». Det overfladiske vi far med i
klasserommet kan Kkjapt kategoriseres i farten lik som i system 1-tenkning, mens
perspektivtakingen i gruppearbeidet tvang laererne inn i system 2-tenkning, hvor de gikk inn
og sa elevene sine fra andre perspektiver enn larerens. Der fikk de mulighet til & reflektere
over hva som skjer i og rundt eleven og dens opplevelser. Vi fikk inntrykk av at diskusjonen i
gruppearbeidet bidro til at de ulike perspektivene lererne ble kjent med ikke bare var fra sin
egen forstaelse av den rollen de gikk inn i, men ogsa refleksjonene de andre laererne delte fra
sine roller. 1 en situasjon hvor ting ma skije fort har en ikke tid til en sakte og gjennomtenkt
handling, en handler gjerne da pa refleks i en kjapp tanke og far ikke tenkt mye pa handlingen

far den er gjort, slik som noen av deltakerne snakker om. Pa den andre siden kan en se pa at
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noen av de samme deltakerne ogsa snakker om hvordan de tror at gruppearbeidet kan ha hatt
en effekt pa et mer underbevisst niva og pavirket deres praksis og hvordan de mater eleven, til
tross for at de kanskje ikke har jobbet noe aktivt med det de lerte pa gruppearbeidet. De har
tilegnet seg en form for ubevisst intelligens, som en tilegner seg kjappere enn bevisst
intelligens, over et lengre tidsrom (Vedfelt, 2002, s. 28, sitert i Knud, 2012, s. 34). Ved at
underbevisstheten har blitt pavirket av refleksjonen, vil en kunne anta at ogsa den
«automatiske» handlingen ogsa har endret seg, for den er mer styrt av underbevisstheten enn
et bevisst valg. Vi vil da introdusere et begrep som vi har valgt a kalle «reflektert automatikk.
Det som ligger i dette begrepet er at en automatisk handling ikke trenger a veere darlig, dersom
den er i stadig utvikling gjennom refleksjon og en vilje til & gke eget bevissthetsniva. Ved a
reflektere over de handlingene en selv utfarer eller observerer vil en kunne ta det med i videre
refleksjon over ens egne handlinger og handlingsmenstre. Tanken vil fortsette a vaere reflektert
dersom en er villig til & ta et steg tilbake og kritisk reflektere over handlingene og hvordan de
kan bli bedre neste gang. Dersom du greier a ta til deg denne refleksjonen vil neste handling
veere mer reflektert enn den forrige. Desto oftere og mer du gjer noe, jo enklere blir handlingen,
sa ved nok gving vil ogsa egen refleksjon kanskije skje enklere og fortere og da trenger man
gjerne ikke like mye tid til det — «gvelse gjer mester». | denne prosessen med refleksjon og
utvikling kan det vaere nyttig & ha noen verktgy for refleksjon, slik som Herman snakket om,
at en har et felles verktay for & kunne diskutere og reflektere over situasjoner som har oppstatt
og lere av dem eller ta med seg videre inn i handteringen, for da er alle kjent med metoden og

vet hva den gar i.

Vi kan se tilbake pa hva intervjudeltakerne snakket om angaende hvordan de faler det i selve
situasjonen nar fordomsfulle ytringer oppstar. Laererne ga uttrykk for at situasjonen skjer sa
fort og de ma ta mange valg pa kort tid, og det kan fort oppleves ubehagelig dersom en ikke
faler seg forberedt eller en faler at en ikke har kunnskapen til a ta tak i hendelsen. Sa selv om
en i skolen jobber kontinuerlig med forebygging og nulltoleranse, kan en fremdeles vere
usikker i situasjonen og hvordan en velger & lgse den. Samtidig som samfunnet og elevene
endrer seg sa ma en fortsette utviklingen pa egne handteringsmetoder slik at de er tilpasset
situasjonen, elevene og samfunnet. Vi kan se gjennom intervjuene at deltakerne var positive til
a leere og utvikle sin egen evne til & handtere fordomsytringer i klasserommet. Noe som

samsvarer med deres gnske om a bli enda flinkere til & handtere situasjonene som oppstar, fa
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en mulighet til & trene pa ulike situasjoner lerere kan mgte, og forsta hva som kan veere utfallet

av de ulike handteringene som blir gjennomfart av lerere.

Det & gripe inn og ta tak i situasjonene nar de skjer vil fungere som grensesetting for bade de
involverte i situasjonen samtidig som de som star pa sidelinjen og far det med seg. Ved a ta tak
i det nar situasjonen oppstar vil en kunne stoppe det fra & utvikle seg ytterligere, samtidig som
en vil kunne skape en presedens for elevene, og en litt tydeligere grense for hva som aksepteres
i klasserommet. Vi tar i bruk empatisk grensesetting nar man tar tak i situasjonene for det
eskalerer (Mattsson, 2019, s. 31). Denne grensen blir satt bade for dem som kan bli fornaermet
av det som blir gjort eller sagt i situasjonen, men ogsa for den som har sagt eller gjort noe
krenkende for & motarbeide at eleven faller utenfor fellesskapet ved & stigmatisere seg selv.
Dersom laererne unngar enkelte tema i klasserommet pa grunn av at det er ubehagelig vil det
ikke veere like tydelige grenser pa hva som er greit a si i klasserommet, noe som i seg selv kan
skape konflikt blant elevene og et utrygt eller utrivelig skolemiljg. Camilla snakker om at
leererne har ved hjelp av Dembra og deres kompetanseheving blitt trygge pa a ta tak i situasjoner
som oppstar. Ved at de na er tryggere pa seg selv og situasjonen vil det ogsa sannsynligvis gke
antall situasjoner som blir handtert. Laerere er tross alt pliktig gjennom oppleringsloven til & ta
tak i slike situasjoner, selv nar det er ukomfortabelt, sd ved & styrke leerernes kunnskap og
praksis vil gjerne ogsa resultatet av at en tar tak i situasjonen ogsa bli bedre.

En annen form for forebygging som leererne kom inn pa var kunnskapsheving for elevene og
det & gi dem starre forstaelse for hvorfor normene er som de er og ikke bare sla ned pa det som
ikke er greit uten en forklaring. Grete fortale om hennes klasse og deres «vegring» for & hare
n-ordet i undervisningskontekst eller historiske kontekster hvor ordet ikke har en negativ
hensikt for & bli brukt. Her falte hun at det ikke var noe refleksjon og forstaelse bak hvorfor
ordet ikke er greit a si, da elevene fra tidligere har blitt mgtt med «nei det er ikke greit & si»
eller «slikt sier vi ikke» uten noen mer forstaelse eller arsak, og har blitt mer en
«indoktrinering». Hun gnsket da a gi elevene en starre forstaelse for hvorfor det ikke er greit a
si, og da gi elevene en kompetanseheving som et steg pa veien for @ motvirke fordommer. Dette
kan vi se pa i lyset av teori, blant annet Allport (1954, s. 22) og hvordan han ser pa at en fordom
som kan fikses med kunnskap heller er en misoppfatning, og ikke en fordom. Men pa den andre

siden er ikke alle fordomsytringer et uttrykk for fordomsfulle holdninger (Myrebge & Rathing,
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2021, s. 63). Det er ogsa grunnlag for & argumentere for at fordommer er mer noe en bruker en
noe en har (Moldrheim, 2021, s. 12). Denne formen for bruk av fordommer som Moldrheim
(2021, s. 12) presenterer kan ut i fra det Grete forteller om se ut til & stemme mer overens enn
Allports (1954, s. 22) teori om misoppfatninger, pa bakgrunn av det Myrebge og Rathing
(2021, s. 63) forteller om at elevene gjerne ikke har fordomsfulle holdninger til tross for
handlingene sine. Det kan heller se ut som at elevene bruker det som noe de kan le av uten &

tenke over hvordan dette kan bli oppfattet pa en mer negativ mate fremfor bare som spgk.

Frida snakker om hvordan en kan finne kjernen til hvorfor de sier og handler som de gjar, som
en et alternativ til & jobbe med forebygging og handetering av ytringer: «Sa det er jo kanskje
det a prove a stille sparsmal, og finne ut hvorfor sier dere disse tingene». Her kommer vi da
inn pa Mattsson (2019) og hans empatiske nysgjerrighet og hvordan det kan veere et verktgy i
dette arbeidet, ved 4 ta seg tid til & bli kjent med eleven og eventuelt finne arsaken til hvorfor
elevene gjor som de gjar eller skape et rom hvor en kan snakke med eleven om hva som er
greit a si og ikke i ulike situasjoner. En skal i sosiale sammenhenger da ogsa falge de sosiale
grensene som er satt slik at ingen blir krenket eller oppfarer seg krenkende mot andre. Ved a
finne bakgrunnen eller kjernen til elevens utsagn kan en kanskje ta «problemet» ved roten. Det
finnes ulike teorier om hva som kan veere lgsningen for a fa elevene til a slutte med slike utsagn.
De litt eldre teoriene slik som Allport (1954) fokuserer pa kunnskapsheving, mens de litt nyere,
slik som Moldrheim (2014, s. 18), fokuserer mer pa holdningsendring gjennom falelser.
Funnene fra intervjuene er preget av begge disse formene for & arbeide mot elevenes
fordomsfulle utsagn, da intervjudeltakerne i noen tilfeller snakker bare om kunnskapsheving i

ulike former, men andre ganger om a finne arsak og jobbe med falelser rundt tema.

For & gi elevene en forstaelse for sine handlinger og deres konsekvenser, er det viktig at de vet
hvorfor ting ikke er lov eller hvorfor det er dumt a si enkelte ting. | en del sammenhenger og
arenaer blir en de unge mgtt med «nei sann er ikke lov a si» eller «slikt sier vi ikke», og det
blir en norm uten kunnskap eller forstaelse for hvorfor. Det kan ses i det Grete snakket om at
elevene ga uttrykk for a veere indoktrinert i forstaelsen av at « det ordet bruker vi ikke for det
er ikke greit» uten en forstaelse for hvorfor. Det kan skape en form for frykt for ordet, selv nar
det blir sagt i situasjoner hvor det ikke er ment for a skade, men i undervisning og for lering.

Nulltoleransepolitikken kan i seg selv gjere at ordene blir skremmende siden reaksjonen kan
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veere i samme sjanger som assosiasjonen en far med nulltoleranseordet: «sla hardt ned», «atferd
som lzerer opplever som problematisk og uakseptable», «ma opphgre umiddelbart», osv. (Lenz
& Moldrheim, 2019, s. 36). Gjennom denne formen for & handtere ytringer i klasserommet
kommer det gjerne ikke noen forklaring, og eleven far ikke en forstaelse for handlingene sine
og hvordan de kan skade andre. Dette kan ses i det Camilla snakket om hvor det nytter ikke
med «nei slutt med det» eller «ikke si sann», for det garanterer ikke at ordet ikke blir brukt
lenger, da eleven gjerne bare har byttet til a si det bak ryggen pa de voksne (Lenz & Moldrheim,
2019 s.37). Det vil likevel ikke si at med mer kunnskap vil alle fordomsytringer bli lgst, da
kunnskap i seg selv er ikke nok til & motvirke fordommer (Moldrheim, 2014, s. 9), noe som
star i motsetning til det som Allport (1954) mente i sin tid. P4 bakgrunn av dette kan en se
viktigheten av forstaelse og det & komme i dialog med elevene, og hvordan det spiller inn pa

holdningsendringen til elevene for & motvirke fordommer.

5.2.1 Viktigheten av relasjoner og dynamikk-bevissthet i arbeid med handtering

av fordomsfulle ytringer i klasserommet

Gruppearbeidet kan bidra til dypere forstdelse for den enkelte elev ved at lererne i
gruppearbeidet tar utgangspunkt i faktiske elever eller situasjoner de megter i hverdagen. |
intervjuene ble det ofte referert til «typer» av elever, og det er jo i praksis det vi gjar i
gruppearbeidet, hvor vi praver a simulere en situasjon ved a innta roller, noe som fort blir basert
pa «typer» vi kjenner igjen fra klasserommet. Dette kan virke litt motsigende til vart arbeid
med & prgve & motarbeide «system 1»-tenkning i klasserommet, da malet ikke er a lage en fasit
for de forskjellige «elevtypene», men heller & gve inn en ny tankegang en ser og mater elevene
med. Likevel finner Frida det nyttig & utforske enkeltelevens perspektiv og «tenke litt pa det»,
og dersom dette er noe hun finner nyttig og gjentar i sin praksis vil det da kunne ha den
repeterende effekten som kan gjere at arbeidet og matet med elevene blir preget av reflektert

automatikk.

| fokusgruppe 2 fant vi at gruppearbeidet ga rom for refleksjon og innsikt i hvem elevene er i
fellesskapet i klasserommet og hvordan situasjoner pavirker elevenes rolle. Det kommer ogsa

frem at selv om man kjenner elevene sine godt er det fremdeles nytte i & sette seg ned og

53



reflektere over klassefellesskapet og de ulike elevenes roller. I denne sammenhengen kan vi se
pa Moldrheim (2014, s. 7) og hennes artikkel hvor hun blant annet snakker om mobbing og
hvordan den inneholder maktperspektiv, status og rang. Disse aspektene vil ogsa veare med pa
a definere elevenes rolle og plass i klasseromsfellesskapet, og kan pavirke hvordan de vil
reagere i den aktuelle situasjonen. Elevene er gjerne i et stadie hvor de praver a finne tilhgrighet
og sin plass i fellesskapet, og vil i den sammenhengen ogsa veere preget av usikkerhet
(Assmann, 2012, sitert i Fandrem & Skeie, 2021, s. 236-237). Gjennom & prgve a passe inn og
finne sin plass kan det oppstd mobbing, uforsiktige kommentarer, og lignende for a prave a
oppna en form for status og rang, gjerne gjennom makt (Lenz & Moldrheim, 2019, s. 7), noe
leerere ma ta hensyn til nar de prgver a finne lgsninger og handteringsalternativer for
klasserommet. Forholdet mellom elevene kan vare arsak til slike situasjoner og vil ogsa
pavirke hvordan en best burde lgse situasjonen, da dynamikken har noe 4 si for hvordan elevene
ser hverandre. Altsa vil forholdet mellom elevene og enkeltelevens bakgrunn pavirke dens
handlinger og reaksjon (Sélj6, 2008, sitert i Mattsson, 2019, s. 26). Dette er noe Grete trekker
frem i intervjuet, og sier at gruppearbeidet ga en liten oppfriskning i hvor viktige de sosiale
bandene i klassen er. Hun stiller ogsa spgrsmal om det er behov for & ha en provokater i klassen,
eller om det er en rolle som lareren skal ta pa seg. Dette kan antageligvis veere basert pa at hun
ser behov for at elevene skal bli utsatt for meningsmangfold, noe som kan bidra til & skape en
arena for elevene til & utvikle demokratiske verdier og samhold pa tvers av meninger og til
tross av uenigheter, som i et uenighetsfellesskap. God trening i et uenighetsfellesskap kan bidra
til & ruste elevene til voksenlivet, da meningsmangfold vil vere realiteten i hverdagen utenfor
klasserommet, spesielt ndr noen av elevene gradvis kommer til & engasjere seg mer politisk og
de fleste begynner & jobbe utenfor sin umiddelbare sosiale krets. Skolen har et mandat om &
fremme elevenes demokratiske og fellesskaplige evne til & delta i samfunnet som en del av

storsamfunnet (oppleringslova, 1998, §1-1).

Empatisk grensesetting er en av stegene en kan ta mot a verne om elevene i fellesskapet
(Mattsson, 2019, s. 31-32), og nar larer er klar over dynamikken og forholdene mellom
individer i klasserommet kan hen tilpasse sine reaksjoner og handtering til individet samt
individets rolle i fellesskapet nar grensene blir overtrakket. Nar leererne har vert i roller og
reflektert over klasserommets komplekse relasjoner kan de kanskje lettere vurdere hvordan de
skal ivareta de krenkede og de ngytrale, samt gi eleven som har ytret seg negativt en mulighet

for 4 ikke tape ansikt i fellesskapet. Dette er igjen en del av arbeidet for a preve a forebygge at
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eleven faller utenfor fellesskapet (Mattsson, 2019) og i verste fall sgke et alternativt miljg som
kan veere radikaliserende (Moldrheim, 2014, s. 14).

Grete snakker om at det er utfordrende & handtere nar en elev har foreldre hjemme med
meninger som «innvandring ikke er greit», da denne elevens verdi og falelser spiller inn. A sl&
hardt ned pa fordomsfulle ytringer kan fgles som et angrep mot eleven eller dens foreldre, og
kan bli mgtt med motstand eller stillhet fra eleven. «No one can be taught who thinks himself
under attack» (Allport, 1954, s. 498), er et sitat som beskriver dette. Hvis man gnsker a leere
eller pavirke meningen til noen, sd ma man sgrge for a formulere seg slik at personen ikke faler
at de er under angrep. Dina kommenterer angaende relasjonsbygging til eleven at hvis man er
bevisst hva hensyn man skal ta til den enkelte eleven, sa er det lettere & bygge opp en relasjon,
og dermed unnga konfrontasjon. Mattsson (2019, s. 31) uttrykker at det blir vanskelig & ha et
klasserom der alle far uttrykke seg fritt, om skolen har regler for hva som er lov & uttrykke seg
om, og «Kevinx» uttrykker at han ikke far uttale seg om enkelte saker uten at klassens «politiske
korrekte» elever snakker drit om seg. Reglene Mattsson (2019) har for diskusjon i
klasserommet sitt er dermed ment for at alle skal fa snakke fritt, men saklig. Dette kan ligne et
uenighetsfellesskap, eller i verste fall en gvelse som kan bidra til & oppna uenighetsfellesskap
eller forstaelse pa tvers av meningene. Dette kan gi rom til at elevene som selv har
kontroversielle meninger og holdninger, eller har foresatte med slike holdninger, kan utforske

sine meninger med andre innenfor trygge og klare rammer i fellesskapet.

Herman eksemplifiserer utfordringene med elever som uttrykker meninger lignende casen
«Vikar i norsktimen» og som ikke har relasjon til lerere pa skolen, og tenker at
kunnskapsbygging, ulike perspektiver og diskusjon kan vere retningen a ga for a handtere
situasjonen. Han argumenterer «jeg tror at det er noe annerledes hvis en hel klasse forteller
denne personen hvordan ting er». Ulike perspektiver og diskusjon er litt det vi snakker om
rundt Mattssons (2019. s. 31-32) empatiske grensesetting og Iversens (2014, s. 12-15)
uenighetsfellesskap, men her kan man fort balansere mellom fallgruver. Med fokus pa a
introdusere ulike perspektiver og ha diskusjon i klasserommet ma man passe pa at
undervisningen og diskusjonen ikke oppleves som moraliserende, da moralisering kan

«sabotere selverkjennelse og oppleves ydmykende» (Moldrheim, 2014, s. 11). Om hele klassen
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skal vise en elev hvordan ting er kan det ta vekk fra en mulighet til elevens egen refleksjon og
utvikling, eller kan fare til at eleven sier seg enig eller holder stille utelukkende for a slippe
unna pekefingeren, men uten a ha gjort en reell gransking av seg selv eller sine meninger. Til
sammenligning med det Mattsson (2019) sier: «Det dr [...] lattare att kontrollera elevens Jag &n
att utveckla dess Mig», kan man risikere at elevens «Jeg» uttrykker seg ngytral eller sier seg
enig med fellesskapets meninger. Det kan sette en stopper bade for eleven og
klassefellesskapets demokratiske utvikling til et meningsmangfold. At Herman vil bygge opp
med litt faktakunnskap vil gi kjgtt pa beina til elevene i diskusjonene, men selv om kunnskap
kan bidra til endring, vil ikke det veere den avgjgrende arsaken til endring (Moldrheim, 2014,
s. 9-10). Likevel vil kunnskap kombinert med & skape en tilhgrighet og gjensidig aksept mellom
elevene kunne bidra til endring over tid, som Herman sa: «Altsa det er mulig 4 fa en endring

over tid da, at man bygger det pa rette premisser».

5.3 Utviklingsarbeidets overfarbarhet

Gjennom analysekapittel «4.3 Overfgrbarheten til eleven» kan en se at flere av leererne fikk en
umiddelbar reaksjon etter utviklingsarbeidet om at dette gnsket de a gjgre med elevene sine.
Slik som Elise snakket om: «a dette ma vi gjere i timen, dette ma vi pa en mate bruke i klassen».
Med dette refererte hun til en samtale hun hadde med en kollega kort tid etter gjennomfart
utviklingsarbeid. | det samme intervjuet kom det ogsa opp at de gnsket a fa satt av tid til &
planlegge hvordan en skulle gjare det i klassen og faktisk fa laget noen opplegg. Samtidig som
de ogsa gnsket mer tid i utviklingstiden til & jobbe med slike caser og «gve» pa hvordan a
handtere situasjonen som oppstar da det kan veere vanskelig & vite hva som er den beste

handteringen.

Etter & ha intervjuet leererne fikk vi inntrykket av at fokuset pa bruken av det plenumstyrte
gruppearbeidet var a ta det med inn i klasserommet og bruke det som et opplegg med elevene,
istedenfor et verktay til egen refleksjon. Slik som nevnt over var det gjerne gnsker om a ta det
med inn i klasserommet som ble det store fokuset. Det kunne oppleves som at refleksjonen og
utviklingen av innsikt i hvordan ens handteringsmetoder pavirker elevene i og utenfor

situasjonen ble en tilleggstanke eller en god opplevelse, istedenfor et grunnlag som et
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refleksjonsverktgy. Det & ta gruppearbeidet med inn i klasserommet er det i seg selv ikke noe
gale med. Det kan fint fungere pa samme mate med elevene som med laererne, da det kan vere
en arena for refleksjon og innsikt i andres «sko». Dette kan fungere bra som et
forebyggingsarbeid eller som handteringsmetode ved & bruke caser som er relevante for
elevene. Slik som det ble diskutert i fokusgruppe 2, hvor de hadde jobbet med elevene om
samtykke og overgrepstematikk gjennom caser, sammenlignet de oppleggene og kom frem til
at de hadde likhetstrekk og de kunne tenke seg til at gruppearbeidet ogsa kunne brukes pa andre
temaomrader enn bare fordomsytringer. Likevel ble fokuset igjen det & ta det med inn i
klasserommet til elevene, som en form for kunnskapsheving, bevisstgjering og forebygging.
Samtidig som flere av deltakerne reflekterte rundt gruppearbeidets innvirkning pa deres egen
leererpraksis, kom noen frem til at de mente at det kunne ha hatt en innvirkning bade bevisst og
underbevisst. Det kan altsa se ut til at leereren har hatt en utvikling, men om gruppearbeidet
leder til noe videre refleksjon er usikkert, for det kan virke som at laerernes fokus ligger pa
bruken av gruppearbeidet inn mot elevene som et undervisningsopplegg. Vi opplever at det
trolig har oppstatt et avvik mellom var og lerernes oppfatning av hva som har veert formalet
med & gjennomfare det plenumsstyrte gruppearbeidet, som et opplegg i utviklingstiden.

5.4 Oppsummering

| denne delen skal vi oppsummere og stille de individuelle funnene inn i en helhet, for a belyse
problemstillingen: Hva er laereres refleksjoner i mgte med utviklingsarbeid rettet mot

forebygging og handtering av fordomsfulle ytringer i klasserommet?

A mgte situasjoner der fordomsfulle ytringer oppstér kan oppleves ubehagelig for lzererne, og
ofte handteres situasjonen fort med lite tid til & tenke. Man kan fort fale seg lite forberedt eller
at man gjerne skulle hatt litt mer kunnskap nar slike situasjoner plutselig oppstar, men leererne
var positive til a lzere og utvikle seg, og utforske handteringsmetoder og hvordan a tilpasse dem
til elevene. Gjennom Dembras kompetanseheving har lererne blitt tryggere pa handtering av
ulike situasjoner. Lererne likte at gruppearbeidet var praktisk, praksisnart, nytt og nyttig, og
dette bidro til engasjement. Den aktive deltakelse kan bidra til dypere leering hos deltakerne
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(Knud, 2012, s. 129), og casene som ble brukt i gruppearbeidet ble opplevd som praksisnare
og anvendelige, noe som bidrar til dypere lzering innenfor det spesifikke temaet som blir tatt
opp 1 gruppearbeidet. Utviklingsarbeid med eleven i fokus eller elevskapte ressurser er mer
lydhgre for elevene (Timperley, 2008, s. 19), og vil gjerne skape mer verdi hos bade lzrere og
elever. Flere av laererne sa at de trodde eller hapet at arbeidet hadde en pavirkning pa hvordan
de mgtte elevene, men trodde at endringen var mer ubevisst enn bevisst. Ubevisst lering har
starre effekt pa utvikling av personlige egenskaper, gjennom at lererne har fatt «opplevd»
situasjonen (Knud, 2012, s. 129), og kan dermed endre leerernes handteringsmetoder til tross

for at det ikke er en bevisst tanke involvert.

| situasjonen som oppstar i klasserommet har en ikke tid til a stoppe opp & tenke over
handteringsmetoden en velger, og dersom en reflekterer over egen respons i etterkant av
situasjonen kan en skape reflektert automatikk. Den reflekterte automatikken ma holdes ved
like gjennom kontinuerlig refleksjon over situasjoner som oppstar slik at en ikke blir gaende i
gamle og kanskje ineffektive spor. Det plenumsstyrte gruppearbeidet er ogsa en slik arena for
refleksjon og utvikling av den reflekterte automatikken. Laererne ga uttrykk for at de leerte av
erfaringene fra rollen de inntok, i tillegg til & lzere fra de rollene de andre laererne inntok nar de
diskuterte i fellesskap. Larerne ble mer bevisst de elevene som ikke gjer mye ut av seg i disse
situasjonene, og lererne ble ogsa mer bevisste pa at de ikke kan se eleven for seg selv, men ma
se eleven i relasjon til andre elever og klassens dynamikk for gvrig. Arbeidet oppleves som et
felles verktgy for & diskutere og reflektere over situasjoner, slik at de i fellesskap kan finne
Igsninger nar fordomsfulle ytringer oppstar pa skolen. Da refleksjonen laererne gjar kan pavirke
deres underbevissthet, kan den endre deres automatiske handlinger ubevisst. Ved a gjenta
denne refleksjonen under og etter automatiske reaksjoner ved situasjoner i klasserommet kan

vi oppna reflektert automatikk.

| gruppearbeidet var det lett for & velge en rolle basert pa «typers leererne finner i klasserommet
sitt. Det er viktig & huske pa at en handteringsmetode ikke ngdvendigvis passer en hel kategori
under «elevtyper» man finner, og at gvelsene i gruppearbeidet handler om a reflektert ga inn i

den enkelte situasjonen og handtere den deretter. Likevel kan det veere nyttig a bruke eksempler
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man kjenner til og begynne arbeidet med de man har i klasserommet. Gjennom denne
refleksjonen over «typene» i sin egen klasse har lererne et utgangspunkt nar det oppstar

situasjoner som en skal handtere eller forebygge.

Forebyggingsarbeidet vi gjar i skolen ser vi ikke alltid resultatet av, da elevenes holdninger vil
fortsette a utvikle seg inn i voksenlivet. Det vi kan gjare som larere er a undervise i og bidra
til utvikling av holdninger og tenkemater som demokrati og likestilling (oppleeringslova, 1998,
81-1). En mate 4 oppna dette pa er a la elevene utfolde seg i uenighetsfellesskap og lere &
respektere hverandres meninger og ulikheter. Veien dit kan veere a ha tydelige grenser for
hvordan man kan uttrykke seg uten a legge lokk pa elevenes meninger og klassens
meningsmangfold. Hvis det oppstar utfordringer til disse grensene kan det veere risiko for at en
av elevene faller utenfor fellesskapet og mister sin tilhgrighet. 1 disse tilfellene kan lererne
prgve & ordne opp ved a ta i bruk empatisk nysgjerrighet. Ungdommer som ikke har tilhgrighet
til miljget de er i seker gjerne tilhgrighet andre plasser, og i verste fall ender de opp i voldelige
og radikale grupper (Justis og politidepartementet, 2010, s. 10). For & best forebygge
fordomsfulle holdninger trengs det kunnskap og danning, men det kan vere like viktig at

elevene kjenner pa tilhgrighet og knytter sosiale band.

Learerne sa av ulike grunner behov for kunnskapsheving hos elevene. En larer snakket om de
ulike ordene som blir brukt som spgk eller skjellsord mellom elevene, og gnsket & heve deres
forstaelse for hva som ligger i ordene. En annen leaerer gnsket a snakke med elevene sine om
ord som var sa tabubelagt at elevene kjente ubehag nar lereren brukte det i en
undervisningssammenheng. Lererne sa altsa behov for a snakke om opphav og bakgrunner til
at noen ord ikke er akseptert i hverdagsspraket, men ogsa et behov for at elevene ikke blir
indoktrinert til hva som kan sies og ikke, men a heller se ordene i kontekst. | likhet er det viktig
at leererne gar til roten bak elevenes bruk av ord, da vi ogsa kan tolke deres ytringer utenfor
deres intenderte mal. Ytringer og handlinger trenger ikke veere en indikator for holdninger.
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Learerne har reflektert mye rundt hvordan en kan handtere og forebygge fordomsytringer i
klasserommet med bakgrunn i gruppearbeidet, men nar samtalen kom til bruken av
gruppearbeidet videre, fikk vi avvikende svar fra det som var ventet. Laererne hadde stort fokus
pa a bruke gruppearbeidet i undervisningen, fremfor & bruke det som et verktgy for a kunne
sette seg inn i elevenes perspektiv til & fremme egen refleksjon. Likevel kan vi se pa laerernes
refleksjoner at det plenumsstyrte gruppearbeidet har pavirket deres utvikling og

handlingsmanster.
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6 Konklusjon

| denne masteroppgaven har vi sett pa fordomsfulle ytringer i skolen og hvordan en gjennom
utviklingsarbeid kan handtere slike ytringer i klasserommet. Tidligere forskning viser til at det
fremdeles er mye av fordomsfulle ytringer i skolen, og de tar ogsa for seg ulike metoder eller
refleksjoner pa hvordan en kan gripe tak i disse situasjonene eller drive med forebyggende
arbeid (Hasund, 2020: Moldrheim, 2014: Myrebge og Rething, 2021). Denne forskningen
omhandler blant annet forebygging av utenforskap (Dembra, u. a.). Elever som opplever
utenforskap og manglende gruppetilhgrighet har lettere mulighet for & bli radikalisert
(Moldrheim, 2014, s. 14), noe som ikke hgrer hjemme i et demokratisk samfunn. Derfor
undersgkte vi i vart prosjekt fglgende problemstilling: Hva er laereres refleksjoner i mgte med
utviklingsarbeid rettet mot forebygging og handtering av fordomsfulle ytringer i
klasserommet? Det valgte utviklingsarbeidet var Dembras plenumstyrte gruppearbeid, som har
til mal & skape refleksjon og utvikling av egen laererpraksis i mgte med fordomsfulle ytringer i

klasserommet.

Vi gjennomfarte kvalitative fokusgruppeintervju og enkeltintervju, hvor vi samlet inn
refleksjoner fra atte forskjellige lzerere om hva de fikk ut av og hvordan de falte det var & delta
i et utviklingsarbeid rettet mot handtering av fordomsfulle ytringer. Den kvalitative metoden
gav rom for lerernes refleksjoner, som har veert essensielt i var masteroppgave og har derfor

fungert godt.

Det finnes flere mater & utvikle egen laererpraksis til & bli bedre i det & handtere fordomsytringer
i klasserommet, men den som vi har sett neermere pa er da som sagt utviklingsarbeid gjennom
mediumet Dembras plenusmtyrte gruppearbeid. Dembras plenumstyrte gruppearbeid er et
utviklingsarbeid som baserer seg pa caser, og det ble fokusert pa a velge ut et variert utvalg av

situasjoner, hvor det var viktig at de skulle vere reelle og relaterbare.

Gjennom diskusjonen har vi belyst lerernes refleksjoner som de fikk i mgte med det
plenumsstyrte gruppearbeidet som var rettet mot handtering av fordomsfulle ytringer. Det

plenumsstyrte gruppearbeidet fikk positiv respons fra leererne, for de opplevde det praksisnart,
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praktisk og variert, noe som bidro til engasjement og falelse av relevans. Opplevelsesorientert
leering og aktiv deltagelse bidrar til dypere laering og utvikling av personlige egenskaper (Knud,
2012, s. 129), noe som vil pavirke hvordan lererne mater elevene. Larerne konkluderte selv
med at de ikke bevisst hadde gatt inn for & endre sin leererpraksis etter at de gjennomfarte det
plenumsstyrte gruppearbeidet, men at de tror og haper de har hatt en ubevisst endring. Dette
kan se ut til & ha en sammenheng med larernes misforstaelse av gruppearbeidet sitt
bruksomrade, om det er til deres egen utvikling eller som undervisningsopplegg til elevene.
Likevel vil en ubevisst endring likevel ha uttelling for elevene da det likevel kan pavirke
leerernes handlingsmanster. Laererne ble mer bevisste pa elevene, ogsa elevene som befinner
seg «midt i mellom», og pd de komplekse relasjonene og dynamikken rundt elevene sine,
motstridende til dette kategoriserte likevel noen larere elevene inn i generaliserte «elevtyper».
Det kom ogsa frem at man ikke alltid vil se resultatet av arbeidet i skolen, da resultatet ofte
ikke viser seg far senere i skolegangen eller voksenlivet, men at en likevel ma fortsette det
forebyggende arbeidet. Learerne bruker kunnskapsheving og snakker med elevene sine om
skjellsord og ytringer i sitt arbeid for a bekjempe fordomsytringer. Pa den andre siden sier
forskning at kunnskapsheving i seg selv ikke er nok, da en ogsa ma drive holdningsendring
gjennom falelser (Moldrheim, 2014, s. 18). | de tilfellene hvor elevene kjenner pa utenforskap
og mangel pa tilhgrighet i fellesskapet, vil de sosiale bandene veere viktige for & prgve & ta dem
med inn i fellesskapet og skape rom for dem. Ved a skape et uenighetsfellesskap i klasserommet
hvor det er rom for meningsmangfold og aksept, vil man kunne motarbeide noe av

utenforskapet eleven kan fale pa.

Ved a sette fokuset pa videre forskning er det flere omrader det hadde veert interessant a se
nermere pa. Blant annet hva lerernes oppfatning av slike utviklingsarbeid som Dembras
plenumsstyrte gruppearbeid: er det for lerernes utvikling eller er det til & ta med inn i
klasserommet som et utviklingsarbeid? Med tanke pa at funnene vare stadig kommer tilbake
til uenighetsfellesskapet hadde det ogsa vert interessant & se narmere pa hvordan
uenighetsfellesskap kan brukes som en handteringsmetode og forebygging for fordomsytringer
i klasserommet, kanskje serlig i klasser som har utfordringer med meningsmangfold. Det
kunne ogsa vert interessant a se pa flere skoler og lerere & se om de hadde de samme
oppfatningene og refleksjonene som vart utvalg hadde. Med tanke pa at utvalget vart var lite
kunne vi heller ikke trekke noen generelle konklusjoner, konklusjonen i denne masteroppgaven

er da begrenset til dette case-studiet.
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Vedlegg

Det er lagt til seks vedlegg til dette prosjektet. Vedlegg A viser til veiledningsarket for
gjennomfgring av Dembras plenumsstyrte gruppearbeid. Vedlegg B er de utvalgte casene som
ble brukt i det plenumsstyrte gruppearbeidet. Vedlegg C er et kombinert informasjonsskriv og
samtykkeskjema deltakerne fikk utdelt. VVedlegg D er intervjuguiden brukt i intervju 1. Vedlegg
E er revidert intervjuguide brukt i intervju 2 og 3. Vedlegg F er vurderingen fra Sikt om deres
vurdering av prosjektets behandling av personopplysninger. | noen av disse dokumentene har

det blitt brukt arbeidstittel pa masteroppgaven som senere er blitt utarbeidet til det den er i dag.
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Vedlegg A - Kjgreplan: Dembras plenumsstyrte gruppearbeid

Dembras kjgreplan for plenumsstyrt gruppearbeid

Handtering av gruppebaserte krenkelser eller uttrykk av fordommer

Light-Forum-teater — sitt-ned-versjon

Plenumsstyrt gruppearbeid - kjgreplan:

HVA TID
Valg av case 7 min
e Les opp alle casene, velg ett case som gruppen skal arbeide med
Valg av tre ulike mater a handtere en case pa 10 min
e Diskuter og identifiser ulike mater som leerere kan handtere casen
pa. Velg tre ulike eksempler pa handtering som dere vil utforske
videre. Ikke bruk tid pa & vurdere de ulike matene.
Dele ut roller (alle far et kort de skriver ned rollen sin pa) 5 min
e Identifiser roller som finnes i casen. Hvis det ikke finnes en elev
som er direkte eller indirekte bergrt, kan dere lage en slik rolle
e Del ut rollene — skriv gjerne navn og rolle pa en lapp til hver
e NB! Ingen skal vaere larer (det blir ikke et nytt perspektiv). Unntak
dersom det er en lerer som krenker.
Gjennomgang med handtering nummer 1 10 min
e Gagjennom casen og forestill dere at casen handteres som
eksempel nummer 1. Dere sitter, og ma bare forestille dere
situasjonen, den spilles altsa ikke ut,
e Gagjennom alle rollene — hvordan opplevde hver og en denne form
for handtering? Formatet her er at gruppeleder «intervjuer» hver og
en, og at rollene svarer som om hen skulle veert i enerom med den
som intervjuer.
e Oppsummere og kort vurdere handteringen (ute av rollen)
Gjennomgang med handtering nummer 2 10 min
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Gjenta punktene som over.

Gjennomgang med handtering nummer 3 10 min
Gjenta punktene som over.
Oppsummering i plenum 30 min

Noen tanker rundt handtering?

Ut fra rollene dere var i nd — hvordan opplevdes de ulike mater &
handtere hendelsen pa?

Har dere fatt noen nye tanker ut fra elevperspektivet som dere na
har tatt?

Er det noe dere vil trekke ut som gjennomgaende rad?

Er det noe dere vil frarade?

Hvordan var det & arbeide pa denne maten?
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Vedlegg B - Caser til utviklingsarbeidet

Case 1
GAY!

Start av gkten, alle i 8. klasse reiser seg for a hilse. Jens slenger eplekjekt ut en kommentar

«Alle som setter seg er gay». Klassen blir staende avventende og se mot lerer.
Reaksjon 1:

Leerer bli farst synlig stresset, men tenker seg om og sier sa: Dere som na setter dere ned far
muligheten til & sende signal til klassekameratene om at du er en som stgtter og verdsetter

dine venner uansett farge, tro eller legning.

Case 2
SKITNE FINGRE

Flere elever pa 10.trinn ville ikke vere pa Alf-gruppe med Kari som har afrikanske aner. Geir
sier hgyt at han ikke vil spise maten hun lager, «/Esj,- fingrene sa skitten ut». Noen elever tar

parti med Geir og sier at helt &rlig fingrene hennes ser skitten ut!

Kari blir selvsagt veldig lei seg, og gar med tarer i gynene mot dgra. Venninnen Mari gar mot

henne for 4 traste.
Hva skal lerer gjgre?
Alt 1.

a)Lerer gar rolig ut pa gang og snakker fort med Kari og Mari og forsikrer seg om at Kari er

ivaretatt og far stette for at dette var ugreit og sier at Lerer skal snakke med Geir.

b)Leerer ber Geir om & bli med ut og avklarer hvorfor G sa dette. sier at Kari er lei seg og sper

G hvordan han kan bidra til at det blir ok igjen..
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c) Forklarer klassen kort at dette ble dumt, at Geir beklager misforstaelse og at Kari ble

krenket ved & bli omtalt som skitten pa bakgrunn av annen hudfarge.

Case 3
Vikar i norsktime

Leerer leser hgyt et utdrag fra en tekst om batflyktninger til en mindre gruppe pa 6 elever. Vi
snakker om teksten etterpa, og ingen av elevene sier noe utenom Lotte, som kommer med en
rekke veldig negative utsagn generelt om innvandrere (snyltere, lagnere, kommer hit uten
grunn, ute etter penger osv). «Hvis de er sa fattige, hvorfor har de dyre mobiltelefoner?» osv.
osv. Fatima er en av elevene pa gruppen. Hun kom til Norge for 5 ar siden fra Syria for fire ar

siden. Hun lytter intenst, men deltar ikke i diskusjonen.
Reaksjon 1:

Ny laerer som er usikker pa Lotte. Lerer gikk inn i diskusjonen og forsgkte & motbevise
pastandene hun kom med. Det hele endte med en meningslgs diskusjon hvor kun jeg og den
ene eleven deltok, mens de andre satt skeptiske og passive og harte pa. Timen var plutselig
ferdig og Lotte forlot timen, tilsynelatende like sikker i sin sak som da timen startet.

Case 4
Politiske synspunkt pa innvandring

Jakob i 9. klasse pa ungdomsskolen gir stadig uttrykk for at han er sterkt imot innvandring til

Norge. Det er flere elever i klassen med annen kulturell og etnisk bakgrunn.

Jakob sier at han ikke er rasist, men at Norge ikke bgr ta imot flyktninger fra andre land.
Typiske utsagn han kommer med i klassen handler om at flyktninger ikke arbeider, og at man
ikke bgr blande ulike kulturer.

Jakob viser til utsagn fra profilerte politikere fra et av landets stgrste partier. Fra dette partiet
kommer utsagn om «snikislamisering» av Norge, og at kulturblanding kommer til a rive den

norske kultur i tusen biter.
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Reaksjon 1: Larer presenterer noen av pastandene som politiske ytringer i et dialogspill for
elevene og ber elevene gruppevis diskutere om de er enig, delvis enig eller uenig og begrunne

hvorfor de har dette synspunktet.

Case 5

Kantine-eksempelet

Pa Vikbyen videregaende skole driver en vennegjeng og kaster mat pa hverandre i kantinen.
Det er mye latter fra alle rundt bordet. En av elevene tar salamien fra brgdskiven sin, kaster
den mot en muslimsk kompis og sier: «Her, den er til deg, den kommer du til & like.» De
andre elevene ler, og den muslimske eleven rister oppgitt pa hodet og viser et skjevt smil. To
elever som gar forbi observerer situasjonen. De enser at den muslimske eleven fglte ubehag.

De tar kontakt med leerer og sier fra om hva som skjedde. Hva bgr laereren gjare?
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Vedlegg C - Informasjonsskriv og samtykkeskjema

Vil du delta i forskningsprosjektet

Pedagogisk empatisk refleksjon i mgte med fordommer i

skolen

Dette er et spagrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er & se pa laerers
refleksjoner og tanker i etterkant av utviklingsarbeid i samarbeid med Dembra opplegg. |
dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere

for deg.

Litt om Dembra:

| 2012 pa oppdrag fra Kunnskapsdepartementet ble Dembra utviklet. Malet var formulert
slik:

... leererne og skolelederne skal utvikle kunnskap og arbeidsmater som kan brukes 1
opplaringen for & forebygge antisemittisme, rasisme og andre former for trakassering
av minoriteter i skolen. Sentrale tema skal vaere demokratisk beredskap,
interkulturelle problemstillinger og hvordan skolens demokratiske verdigrunnlag er

nedfelt i leereplanene. (Dembra.no)

| dag driver Dembra blant annet med noe som heter Dembra skoler, hvor de tilbyr kur og

veiledning knyttet til diverse tema i skolen.
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Formal

Formalet med dette masterprosjektet er a se pa leerer sine refleksjoner og tanker i etterkant av
deltagelse i Dembra opplegg, som fokuserer pa empatisk nysgjerrighet gjennom rolletaking.
Vi gnsker & se neermere pa hvordan et slikt Dembra opplegg kan pavirke lzrerens tanker,
praksis og valg de gjer i skolehverdagen, da spesifikt inn mot fordomsfulle ytringer som

elever kan komme med.

Selve gruppeintervjuet vil ta rundt 1 time, etter selve Dembra opplegget er gjennomfart.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

NLA Hagskolen er ansvarlig for prosjektet.
Vi samarbeider med Dembra, ettersom vi skal observere et av deres opplegg.

Hvorfor far du spegrsmal om a delta?
Utvalget som far sparsmal om a delta er basert pa falgende kriterier:

e Duer leerer

e Du skal/har gjennomfgrt skolens Dembra arbeid.

e Alle lzrere som skal veere med pa opplegget vil fa spgrsmal om a delta. Farste
kontakt om du gnsker a delta kommer gjennom Dembra ettersom det er gjennom

deres opplegg vi gnsker a intervjue deg om.

Hva innebarer det for deg a delta?

74



Hvis du velger & delta i prosjektet innebarer det at du deltar i et gruppeintervju, som vil ta
opp mot 1 time. Spgrsmalene i intervjuet vil omhandle dine opplevelser og refleksjoner rundt

det gjennomfarte Dembra opplegget.

Informasjonen du/dere kommer med vil bli registrert elektronisk via nettskjemas diktafon
app, som garanterer a beskytte ditt personvern. Alle fysiske notater som blir tatt underveis vil

oppbevares pa en forsvarlig og sikker mate.

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 a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet.
Det vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a
trekke deg.

Dersom du velger a trekke deg underveis vil ikke dette ha noe a si for ditt forhold til skolen
eller skolens forhold til Dembra. Vi vil ogsa minne om at alle personopplysninger vil slettes

underveis og alt vil veere slettet ved prosjektslutt.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

e Undervis i prosjektet vil studentene som er ansvarlig for masterprosjektet ha tilgang
til informasjonen, og ikke noen andre.

e Ditt navn vil kun bli brukt i samtykkeskjema, ellers vil det bli anonymisert og ikke
koblet opp til noen navnekode. Ettersom all informasjonen blir anonymisert vil ikke
du veere gjenkjennelig i selve publikasjonen.

e Dere vil bli gitt vare kontaktopplysninger slik at dere kan ta kontakt dersom dere lurer
pa noe eller gnsker a trekke dere fra prosjektet.
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e Alle opplysningene dere gir til oss vil bli behandlet og oppbevart enten i sikkert

nettdatabase (nettskjema.no) eller innlast i safe.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes nar oppgaven godkjennes, 30.juni 2023. Etter
prosjektslutt vil datamaterialet som fremdeles har dine personopplysninger anonymiseres.
Materiell som lydopptak av intervju vil bli transskribert og anonymisert sa fort som mulig.
Denne anonymiserte versjonen av transskripsjonene vil ikke bli slettet, men skal ikke brukes

til annet enn forskning.

Hva gir oss rett til & behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra NLA Hggskolen har Personverntjenester vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

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

e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene

e A fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende

e 4 fa slettet personopplysninger om deg

e asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger
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Hvis du har sparsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine

rettigheter, ta kontakt med:

e NLA Hggskolen ved Julie Ane @degaard Borge. julbor@nla.no
e Vart personvernombud: Inger Johanne Gamlem Njau
e Masterstudentene Hilde Marie Tellevik ved Hilde_ma@homatil.com eller

Maria A. Daviereni Stramme ved davereni@gmail.com

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

e Personverntjenester pa epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21 15
00.

Med vennlig hilsen

Julie Ane @degaard Borge Hilde Marie Tellevik og Maria Amalie Daviereni Strgmme

(Forsker/veileder)

Samtykkeerklaring
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Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet pedagogisk empatisk refleksjon i mete
med fordommer i skolen, og har fatt anledning til & stille spersmaél. Jeg samtykker til:

LI adelta i gruppeintervju
[0 bruk av lydopptak av intervjuet

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg D - Intervjuguide 1

Intervjuguide 1

Introduser oss og hva vi er der for, presenter informasjonsbrevet.
Masterstudenter fra NLA, og vi gnsker a fa deres konstruktiv og kritiske tanker og falelser

relatert til case-spillet, og om dette har en pavirkning pa leerer praksisken.

e Skiller dette opplegget seg fra andre opplegg dere har hatt med dembra?
o hvorfor/hvorfor ikke.
e Quote: «Jeg ser pa dette som noe av det nyttigste vi gjer i dembra»
o Enig/Uenig
e Hvordan var det a jobbe case-spillet?
o fglg opp om det var ubekvemt & jobbe pa denne maten? f.eks rollespill.
e Hva er dine tanker rundt sanne arbeidsmetoder i utviklingsarbeid blant leerere?
e Med tanke pa at denne gvelsen var rettet mot handtering av fordomsytringer i skolen,
hvordan opplever dere at dette kan vaere til hjelp i det videre arbeidet?
o Var det noe som gikk opp for deg/dere mens dere jobbet med opplegget?
o Har dere fatt noen nye tanker ut fra elevperspektivet?
m Var det noen som opplevde at de fikk en bedre forstelse av
enkeltelevers reaksjoner og handlinger?
m Tror dere at dette opplegget vil ha en innvirkning pa deres
relasjonsbygging med eleven? (positivt, negativt, ma jobbes mer med)
e Oppstod det noen falelser underveis i opplegget, som dere kunne tenkt dere a dele?
o Er det noe fra opplegget som du tror du kommer til & huske spesielt godt?
e Hva tenker dere/du at en kan fa ut av en slik gvelse?
e Tenker du at dette kunne veert brukt i forebyggende arbeid med elever?
o (Kan du utbrodere pa hvorfor ja/nei?)
o Kan dette gjares i regi av lerer?
o Er det noe dere kunne tenkt dere a ha gjort med deres elevgruppe?
m Dersom ja tror du at det vil gjere noe med apenheten/fellesskapet i
klasserommet? evt andre aspekter du ser?
e Tror dere at dette kan ha en betydning for din praksis i mgte med slike situasjoner

som i casen?
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o Dabade i der og da handteringen, forebyggende eller ettersamtale med elever?

Avsluttningsvis en gjentakende antagelse hos laererstudenter som har kommet frem under en
del diskusjoner er at dersom slike situasjoner oppstar i klasserommene og en gnsker a radfare
seg med noen er det mange som gar til samfunnsfagsseksjonen, vil dere si at dette stemmer
hos dere eller for dere?
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Vedlegg E - Revidert intervjuguide

Revidert intervjuguide

Introduser oss og hva vi er der for, presenter informasjonsbrevet.

Masterstudenter fra NLA, og vi gnsker a fa deres konstruktiv og kritiske tanker og falelser

relatert til case-spillet, og om dette har en pavirkning pa leerer praksisken

Farst tenkte vi d bare begynne med noen helt enkle sparsmal:
1.1.  Hvor lenge sann ca har dere jobbet i skolen?
1.2. Hvaer din stilling 1 skolen: kontaktlerer, faglerer, miljoveileder, osv...

1.3.  Hvaer ditt/dine primarfag? dersom relevant.

Kort om dagen far jul med dembra.

2.
3.

Kan dere huske hvilken case dere hadde og hvilke rolle dere tok pa dere i disse casen?
Hvordan fglte dere det var a ta elevperspektivet?
3.1.  Gadette noen nye tanker eller perspektiver som dere kanskje ikke har tenkt sa
mye pa far?
3.2.  Tror dere at dere etter & ha inntatt elevperspektivet mater elevene pa en
annerledes mate nar lignende situasjoner oppstar?
Med tanke pa at denne gvelsen var rettet mot handtering av fordomsytringer i skolen,
hvordan opplever dere at dette kan vaere til hjelp i det videre arbeidet?
4.1. Hvaer deres tanker rundt det a ta tak i situasjoner der fordomsfulle ytringer
forekommer?
4.1.1.  Utbroder/hvorfor? Utfordringer, ressurser, tid, kompetanse, hensyn,
overskudd, na vs senere, refleks/refleksjon,
4.1.2.  Hvatenker du om Dembras plenumsstyrte gruppearbeid som en
metode & jobbe med fordomsfulle ytringer pa?
Hvordan er deres tanker rundt sanne arbeidsmetoder som en del av utviklingsarbeidet
som leerere?
5.1.  Var det noe som gikk opp for deg/dere mens dere jobbet med opplegget?
5.2.  Har dere fatt noen nye tanker ut fra elevperspektivet?
5.3.  Evt. Utborder
Hvordan synes du det var a jobbe pa denne maten for a bli bedre kjent med elevene
dine?
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Kan dere huske a snakket om eller reflektert rundt opplegget siden sist? Evt. har dere
fatt brukt det pa noen vis siden den gang?

7.1.  Dersom ja: kan du komme med konkrete eksempel?

7.2.  Dersom nei: kan du tenke deg noen grunner til hvorfor ikke?
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Vedlegg F - Sikt vurdering av behandling av personopplysninger
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