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Samandrag

Tema for oppgava er «skulen som arena for forsoningsarbeid». Oppgava er avgrensa til &
omhandle ungdommar som har teke faget «Cultural and Spiritual Heritage of the Region»
(CSHR), ved tre ungdomskular i den nord-austlege delen av Kroatia, i tidsrommet 2007-
2014. Faget blei til som ein del av Nansen Dialog Nettverk sitt forsoningsarbeid pa Balkan.
Faget skal fremje elevane sin felles kulturarv, som ein del av deira identitet, og det skal
fremje ei felles forstaing og respekt for andre og ulikskapene som finst i lokalsamfunnet. |
denne oppgava ynskjer eg a fa kunnskap om ungdommane opplever at faget CSHR har
gjeve dei den kompetansen dei meiner hjelp dei med & mgte multikulturelle utfordringar i

eige samfunn, som fglgje av etnisk konflikt.

Oppgava sitt teoretiske perspektiv er knytt til identitet, eit forestilt fellesskap og
multikulturell utdanning. For a forsta bakgrunnen for faget og ungdommane sine
opplevingar er ogsa historiekunnskap knytt til det geografiske omrade viktig.

Empirien i oppgava er henta fra intervju med 11 ungdommar som har gjennomfart faget.
Funna i oppgava syner at faget har gjeve ungdommane kompetanse om korleis fordommar
skapast og korleis dei kan redusere desse. Gjennom faget har dei ogsa utvikla toleranse og
respekt ovanfor «dei andre» og dei har fatt auka kunnskap om eigen kultur og identitet.
Funna syner ogsa at ungdommane meiner at dei treng denne kompetansen i mgte med dei
multikulturelle utfordringane i eige samfunn og at faget er ein viktig del av deira

utdanning.



Abstract

The theme of this dissertation is "school as an arena for reconciliation.” The thesis is
limited to dealing with youths who have taken the subject "Cultural and Spiritual Heritage
of the Region™ (CSHR) at three secondary schools in the north-eastern part of Croatia, in
the period 2007-2014. The subject was to be a part of the Nansen Dialogue Network's
reconciliation efforts in the Balkans. The subject seeks to promote the pupils’ common
heritage, as part of their identity; as well as to promote a common understanding and
respect for others and inequalities that exist in the community. In this dissertation | wish to
gain knowledge on whether or not the youths feel that the subject CSHR has provided
them with the competence they mean help them to meet the multicultural challenges in

their own communities, which arise as a result of ethnic conflict.

The thesis’ theoretical perspective is based on identity, an imagined community and
multicultural education. To understand the background of the subject and the youths’

experiences, historic knowledge of this geographic region is also important.

The empirical thesis is taken from interviews with 11 youths who have completed the
subject. The thesis concludes that the subject has provided them with the competence to
percieve how prejudices are created and how they can reduce them. Through the subject,
they have also developed a tolerance and respect for "the others" and they have gained an
increased knowledge on their own culture and identity. The findings also show that young
people believe that they need this competence and that the subject is an important part of
their education.
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Forord

Eg kjenner meg privilegert som har fatt lov til & fordjupe meg i noko eg interesserar meg
for. Det er difor litt vemodig a skrive desse orda, sidan dei markerar slutten pa to fine ar i
Bg. Det er difor pa sin plass a takke alle dei som har hjelpt, stetta og utfordra meg desse
ara. Farst vil eg takke Institutt for kultur- og humanistiske fag ved Hagskolen i Telemark
avdeling Bg, som har godkjent temaet for oppgava, og for gkonomisk statte i samband med
reisa til Kroatia. Spesielt vil eg takke Ellen Schrumpf. Eg vil ogsa takke biblioteket pa
skulen som har hjelp meg med a fa tak i litteratur til oppgava. Eg vil rette ein stor takk til

min rettleiar, Kjell Ole Kjeerland Olsen, og som har gjeve meg stort spelerom.

Vidare vil eg takke Nansen Fredssenter pa Lillehammer ved Steinar Bryn, som har vore
positivt og imgtekommande og som har hjelpt meg med a kome i kontakt med NDC
Osijek. Takk til lvana Milas ved kontoret i Osijek, som hjelpte meg med a finne
informantar, transport og husrom. Eg vil ogsa rette ein takk til Vilde Langemyr som var

tolk under opphaldet i Kroatia.

Eg vil ogsa takke familie og vennar. Hadde det ikkje vore for at de hadde trua pa meg, og
var der nar eg trengde a ta meg ei lita pause fra oppgava, hadde det ikkje gatt. Takk
mamma for gode samtalar undervegs. Vidare vil eg takke onkel Anders som har lese

korrektur pd oppgava. Takk for at du har vore ein «pirk», som du sjglv har omtalt deg som.

Den starste takka av dei alle vil eg rette til informantane mine. Utan dykk ville det ikkje ha
blitt noko oppgave. Takk for at de ville dele historiene dykkar med meg. De vil alltid ha
ein plass i hjarte mitt.

Norsklararen min pa vidaregaandeskule sa at nar du skriver ein tekst skal du alltid fere
lesaren trygt gjennom teksten, den skal ikkje vere noko hinderlgype. Eg hapar difor at eg

klarar & fare deg som lesar trygt gjennom desse sidene.

Kristine Heggdal

Innvik, 31.august 2015



1 Innleiing

Dei nye kulturstudia er ein fagdisiplin som opnar opp for at ein kan studere omrade som
andre fagdisiplinar ikkje gjev rom for (Sgrensen, Hgystad, Bjurstram & Vike, 2008, s. 90-
91). Det er ein tverrfagleg disiplin, som gjer til at ein kan trekke inn ulike teoretikarar og
teoriar, som ein meiner er relevante for & kunne auke forstainga for det temaet ein studerar.
Pa 1990-talet blei tema identitet ein viktig del av dei nye kulturstudia, og har sidan blitt eit
hovudtema (Barker, 2012, s. 11, 219; Sgrensen et al., 2008, s. 139). Dei nye kulturstudia
teke fare seg sparsmal knytt til blant anna etnisitet, nasjon, nasjonalisme og

multikulturalisme.

Tema for oppgava er «skulen som arena for forsoningsarbeid» i Vukovar og Baranja-
omradet i Nordaust-Kroatia. Far krigen pa 1990-talet rekna ein med at det budde over 20
ulike etniske grupper i omradet (Mgnnesland, 2006, s. 14). Ei falgje av krigen var at ein
fekk eit nytt skulesystem i Kroatia. Det nye skulesystemet har etter Erdut-avtala (USIP,
1995) innfart ei segregert lgysing kor kroatiske og serbiske barn gar i kvar sin klassar
(Uremovic & Milas, 2013, s. 186).

Forsoning kan forstaast som ei gjenreising av eit gydelagt samfunn (Leivestad &
Rasmussen, 2011). Det finst ulike metodar for korleis ein kan jobbe med forsoning som til
demes rettsoppgjer, sannings- og forsoningskomisjonar og dialogprosjekter (Kalnes,
Austvik & Rghr, 2010, s. 206-207). Utgangspunktet for mi oppgave er eit dialogprosjekt i
regi av Nansen Dialog Nettverk (NDN) og Nansen Dialogue Centre Osijek (NDC Osijek) i
Vukovar og Baranja-omradet i Kroatia. Forsoningsarbeidet i denne oppgava er knytt til
faget «Cultural and Spiritual Heritage of the Region» (CSHR), eit valfag pa
ungdomsskular i dette omradet (NDCO, udatert a). Faget er ikkje forankra i teori knytt til
utdanning, men i praktiske erfaringar kor ei av malsettingane er at elevane skal utvikle
kompetanse knytt til eigen og andre sin kulturelle arv, og gjennom dette auke den
multikulturelle kompetansen sin slik at dei kan mgte utfordringar i skulen og samfunnet, og
slik vere med pa a gjenreise eit samfunn som har vore utsett for krig og konflikt (Brattland,
2010, s. 35; Uremovic & Milas, 2013, s. 189).

Pa grunn av dagens situasjon i Vukovar og Barnaja-omradet veks barn og ungdom opp
med eit skulesystem som opprettheld ei segregering mellom kroatiske og serbiske barn.
Mange veks difor opp med eit negativt bilete av «dei andre». Gjennom faget CSHR har
NDN og NDC Osijek som malsetjing & fremje elevane si forstaing og respekt for andre og

ulikskapane i eige samfunn. Slik skal dei oppna kompetansen som dei treng for & mate



multikulturelle utfordringar i eige samfunn. | denne oppgava forsgker eg a gje svar pa om
ungdommane som har hatt faget CSHR, sjalv opplever at faget har gjeve dei ein slik

kompetanse, og om dei opplever at kompetansen er relevant i deira kvardag.

Innafor omradet utdanningsteori knytt til globalisering, migrasjon,
demokratiseringsprosessar og menneskerettar finn ein mange ulike utdanningsdisiplinar
som til demes fredsutdanning, internasjonal utdanning, interkulturell utdanning og
Europeisk utdanning (Bleszynska, 2008). | denne samanheng kan ein sja omgrepet
multikulturell utdanning som eit paraplyomgrep for dei ulike typane utdanningsteoriane

(Palaigou, 2012, s. xxiii).

| denne oppgava knyt eg det teoretiske perspektivet til teori om multikulturell utdanning
(Banks, 2014; 2009; 2004). Denne teorien kan gjennom sine fem dimensjonar: integrert
innhald, konstruksjon av kunnskap, reduksjon av fordommar, like moglegheiter og ein
stattande skulekultur og sosialstruktur, gje meg svar pa om faget gjev elevane den
kompetansen dei treng for & mate multikulturelle utfordringar i eige samfunn. For a kunne
fa ei betre forstding av dei fem dimensjonane til Banks (2014; 2009; 2004) har eg ogsa valt
a nytte meg av teoriar knytt til identitet (Eriksen, 2001; Lawler, 2014) og ferestilt
fellesskap (Anderson, 1996). Eit bindeledd mellom desse tre teoriane vil vere Allport
(1979) si kontakthypotese som inneheld dei fire kriteria for korleis oppna
mellommenneskeleg kontakt: lik status, felles mal, intergruppe samarbeid og statte fra

autoritetar.

1.1 Bakgrunn for val av tema

Eg har heilt sidan barndomen vore interessert i Europa si historie fra andre verdskrig og
fram til i dag. Da krigen pa Balkan pa 1990-talet naerast kom inn pa «stovegolvet» heime
gjennom dei humanitzre organisasjonane sine innsamlingsaksjonar i 1999, og vi fekk ein
familie fra dette omradet som nabo, auka interessa for a prgve a forsta kva som skjedde pa
Balkan. Korleis kunne folk som hadde levd saman, i den same byen eller bygda, i fleire ti
ar verte fiendar? Interessa for konflikta pa Balkan var vekt.

Familien min har i mange ar vore engasjert i humaniteert arbeid gjennom Rede Kors. Eg
fann fort ut at denne organisasjonen i lag med Utanriksdepartementet, Kirkens Ngdhjelp,
Institutt for Fredsforsking (PRIO) Og Nansenskolen (Norsk Humanistisk Akademi) hadde
vore med pa a finansiere eit dialogprosjekt pa Balkan kor Nansenskolen var fagleg og
administrativt ansvarleg (Rehr, 2005, s. 2). Skulen har heilt sida OL pa Lillehammer i 1994
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hatt eit neert samarbeid med politikarar pa Balkan, og i 1995 starta dei Nansen Dialog
Prosjekt (NDP) kor malsettinga var a arbeide med forsoning mellom folkegruppene i det
tidlegare Jugoslavia (Langemyr, 2012). Gjennom ara har arbeidet endra seg fra
forsoningsarbeid i form av dialogmater mellom ulike grupper til ogsa & inkludere
skulefaget CSHR. Dette var ein av grunnane til at eg hausten 2009 starta pa Nansenskolen
pa Lillehammer. Eg ynskte a leere meir om deira forsoningsarbeid pa Balkan.

I forste semesteret i skuledret arrangerte Nansenskolen ”Open dag”, slik at vennar og
familie kunne fa sja korleis livet pa skulen var. Eit av prosjekta vi skulle fortelje om denne
dagen var skuleprosjektet «<New School», ein integrert skule i eit etnisk delt samfunn, som
skulle vere eit alternativ til dagens skulesystem i Kroatia (NDCO, udatert c). Prosjektet
skulle utformast og iverksetjast ilag med NDC Osijek og skulemyndigheitene i omradet. |
farebuinga til «Open dag» fekk eg og fire andre studentar lov til & reise til Osijek og
Vukovar i Kroatia. Malet for turen var at vi skulle fa meir kunnskap om NDC Osijek sitt
arbeid med a fa i stand «New School». Reisa gjekk med fly fra Gardermoen til Beograd og
vidare med buss til Kroatia. Fra eit myldrande folkeliv i Beograd, vart vi i Kroatia mgtte
med tome gater, og hus med synlege spor etter krigen. Overgangen fra Lillehammer til
Kroatia var stor. Vi kom fra ein by som er kjent for si vakre og folkerike gagate, kor
trehusa er velstelte og fargerike og sag her i Kroatia bygningar som hadde store «sar» etter

trefningar og nokre hus som lag i ruinar.

I 2014 var skulen framleis ikkje ein realitet i Osijek og Vukovar, men dei har ikkje gjeve
opp draumen om skulen for dei meiner at det er ved & nytte skulen, som ein arena for
forsoningsarbeid, at ein kan skape forsoning mellom nye generasjonar (Uremovic & Milas,
2013, s. 196). NDC Osijek har difor parallelt med skuleprosjektet «<New School» jobba
med eit valfritt undervisningsfag i grunnskulen, CSHR. Faget vart innfagrt som eit
pilotprosjekt i tre skular i 2007 (Uremovic & Milas, 2013, s. 191). | dag er det, ifglgje den
tidlegare prosjektleiar ved NDC Osijek Ivana Milas, 22 skular i Kroatia som gjev
undervisning i faget (e-post datert 19.09.2014). Faget har som malseting at elevane skal
verte meir kjende med eigen og andre sine kulturar og tradisjonar i sitt lokalomrade, og
gjennom dette arbeide for forsoning mellom dei ulike folkegruppene (NDN, 2011, s. 8). |
mi oppgave er det elevane sine opplevingar av faget og om det har gjeve dei kompetanse til

a mgte multikulturelle utfordringar som vert fokus.
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1.2 Tidlegare forsking knytt til temaet

Eit bakteppe, for & kunne studere om ungdommane opplever at faget CSHR har gjeve dei
kompetanse til & mgte multikulturelle utfordringar i eit samfunn som har gjennomgatt
etnisk konflikt, er tidlegare forsking innanfor temaet barn og unge sine haldningar til «dei

andre» og skulen som arena for forsoningsarbeid.

| artikkel «Caught between the ethnic sides: Children growing up in a divided post-war
community» (2008) presenterer forskarane Ajdukovic og Corkalo Biruski sin studie om
barn/unge og foreldra i Vukovar hadde diskriminerande haldningar til «dei andre», kva
kontakt det var med «dei andre» og om det var vennskap mellom dei ulike gruppene:
kroatar (majoritetsgruppa) og serbarar (minoritetsgruppa). Deltakarane i studien var
barn/ungdom i aldersgruppa 12, 14 og 16 ar, og deira foreldre. Studien hadde eit

kvantitativ design og den inkluderte 718 elevar og 953 av deira foreldre.

Studien syner at alder var ein viktig variabel nar det gjeld diskriminerande haldningar blant
barna/dei unge: 14 ar gamle gutar diskriminerer meir enn 12 ar og 16 ar gamle gutar, dette
gjeld for bade majoritets- og minoritetsgruppa. Dette vert forklart med at gutane i tidleg
ungdomsalder (14 ar) er meir gruppeorienterte. Det same gjeld for jenter fra
minoritetsgruppa, medan det er jentene i alderen 12 og 16 ar som diskriminerer mest i
majoritetsgruppa. Foreldra har eit meir positivt syn pa «dei andre» enn kva barna/dei unge
har, men det var ein skilnad mellom foreldre i majoritets (kroatarar)- og minoritetsgruppa
(serbarar). Foreldra i majoritetsgruppa diskriminerte meir enn i minoritetsgruppa, dette

skjedde mest hos foreldra til dei eldste barna (16 ar).

Nar det gjeld kontakt mellom barna/dei unge i dei to gruppene seier dei fra
minoritetsgruppa at dei har meir meiningsfull kontakt med barn/unge i den andre gruppa
enn motsett. Knyte ein dette til kjgnn ser ein at jentene har meir kontakt enn gutane, og ser
ein pa alder er det jentene pa 14 ar som har mest kontakt med medlemmar av den andre
gruppa. Nar det gjeld foreldra er det dei i minoritetsgruppa som har mest kontakt med den
andre gruppa. Knyter ein dette til alder pa barna ser ein at dette gjeld serskilt for foreldra
til jentene som er 14 ar. Studien syner ogsa at til eldre barna/dei unge blir til meir vennar

hadde dei i den andre gruppa.

I artikkelen «Separate schools — a divided community: The role of the school in post-war
social reconstruction» (2007) presenterer forskarane Corkalo Biruski og Ajdukovic sin
studie knytt til: kva for haldningar elevar, foreldre og leerarane i Vukovar har til dagens og
framtidas skulesystem. Studien har eit kvantitativt design og inkluderer 718 elevar, 953
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foreldre og 113 leerarar. Majoritetsgruppa i denne undersgkinga er kroatiske barn, som gar
i ein kroatisk klasse, og deira foreldre, minoritetsgruppa er serbiske barn, som gar i ein
serbisk klasse, og deira foreldre. Barna i studien gar i 6. og 8. klasse i grunnskulen og 2.
klasse i vidaregaande skule. Leararane undervisar i desse klassane, og 14% av dei
underviste bade kroatiske og serbiske barn. Resultata fra undersgkinga syner at foreldra
sine haldningar til integrering i skulen er meir positive enn til sosial integrasjon. Kroatiske
barn har klare negative haldningar til skulen som integreringsarena medan dei serbiske
barna er meir ngytrale. Nar det gjeld leerarane stettar dei kroatiske lzerarane ei integrering i

skulen, medan dei serbiske laerarane er meir ngytrale til dette.

Meir spesifikt syner undersgkinga at elevane fra minoritetsgruppa og deira foreldre har ei
moderat positive haldning til integrering utanfor skulen. Elevane sine haldningar er litt
mindre positive enn foreldra sine. Majoritetsgruppa syner ei negative haldning til ei sosial
integrering utanfor skulen, og her er det ingen skilnad mellom elevar og foreldre. Nar det
kjem til vennskap mellom dei ulike gruppene syner resultata at foreldra har meir kontakt
med medlemmer fra andre grupper enn kva barna har, og at minoritetsgruppa har meir

kontakt med «dei andre» enn kva majoriteten har og det gjeld for alle deltakarane i studien.

Som ei oppsummering kan ein sja at funna i begge studiane er diskutert ved bruk av
kontakthypotesen (Allport, 1979) og sosial identitetsteori (Tajfel, 1982). Konklusjonane
dei trekkjer er at barna er mindre stattande til ein felles skule og til sosial integrasjon
utanfor skulen, og at barna diskriminerer meir medlemmer fra andre etniske grupper enn
kva foreldra gjer. Dei forklarar dette med at barna ikkje har opplevd ein ikkje-segregert by,
slik Vukovar var fgr krigen pa 1990-talet. Dagens skuledeling oppmodar ikkje barna til a
krysse etniske grenser. Ved ei slik organisering av skulen far dei heller ikkje moglegheit til
a bli kjende med kvarandre og slik skape vennskap og toleranse mellom gruppene.
Studiane omhandlar barn/unge , i same aldersgruppe som mine informantar og dei er
gjennomfart i det same geografiske omrade som min studie. Studiane vert nytta som ei
grunngjeving for kvifor faget CSHR er eit viktig bidrag i arbeidet med & nytte skulen som
ein arena for a redusere fordommar til «dei andre» i eit samfunn som har gjennomgatt
etnisk konflikt (Uremovic & Milas, 2013, s. 188). Difor vil ogsa desse studiane kunne vere

med pa a forklare og gje statte til nokre av mine funn.

Eg har i min studie sett faget CSHR inn i ein teoretisk kontekst knytt til multikulturell
utdanning (Banks, 2014; 2009; 2004) og difor ser eg det som interessant ogsa a trekkije inn
tidlegare forsking knytt til denne type utdanning.
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I artikkelen «Conceptualisations of multicultural education among teachers: Implications
for practice in universities and schools» (2009) presenterer forskarane Schoorman og
Bogotch sin studie. Gjennom bruk av spgrjeskjema (33 leerarar/leiarar) og gruppeintervju
(27 lzerarar) har forskarane i artikkelen kartlagt korleis ein i ein skule, kor multikulturell
utdanning er implementert i leereplanen, iverksette dette i praksis. Studien syner at leerarane
og leiarane har god kunnskap om multikulturell undervisning og ei felles forstaing for
prinsippa som ligg i denne forma for utdanning, men dei opplever at dette er vanskeleg a
gjennomfare i praksis. Dei jobbar lite i fellesskap, har lite kollektiv praksis, dei ulike
dimensjonane vert isolert fra kvarandre, og tidsaspektet paverkar fokuset i klasserommet.
Dei forklarar at nar dei har diskusjonar i klasserommet, omtalt som «leerevillige
augneblikk» sa ma dei ofte avbryte desse for & ga vidare i undervisninga. Dei beskriv at
desse «augneblikka» er viktige for a skape reduksjon av fordommar og det & kunne
akseptere seg sjglv og andre. Dei ser at elevane er «fargeblinde» i skulesamanheng, men at

dette ikkje syner att utanfor skuletida.

| artikkelen Does Multicultural Education Improve Students’ Racial Attitudes?
Implications for Closing the Achievement Gap (2011) har forskaren Okoye-Johnson
gjennomfgrt ei analyse av 30 studiar i tidsrommet 1960 til 2000 knytt til multikulturell
utdanning som verkemiddel for & redusere rasistiske haldningar mellom barn/elevar i
alderen 3-8 ar og 9-16 ar, og om ei slik utdanning kan auke alle elevane sine akademiske
prestasjonar, og slik redusere det akademiske skilje mellom dei ulike etniske gruppene.
Studien syner at multikulturell utdanning paverkar mest elevar i alderen 9-16 ar sine
rasistiske haldningar, spesielt i skular i urbane strgk. Studien gjev ikkje svar pa om ei
multikulturell utdanning er med pa a auke dei akademiske prestasjonane til elevane, men
det vert trekt fram at i nokre av studiane som er analysert, sd meiner forskarane at dette
skjer. Grunngjevinga er at nar elevane opplever eit inkluderande og aksepterande

skulemiljg sa kan elevane meir konsentrere seg om det faglege, den akademiske leeringa.

Som ei oppsummering kan ein seie at begge studiane knyter funna til Banks (2014; 2009;
2004) sin teori om multikulturell utdanning. Denne teorien har fokus pa integrert innhald,
konstruksjon av kunnskap, reduksjon av fordommar, like moglegheiter og ein stgttande
skulekultur og sosial struktur. I studien til Schoorman og Bogotch (2009) konkludere dei
med at sjglv om skulen star fram som ein skule kor multikulturell utdanning er ein del av
lereplanen sa manglar det bade ein heilskapleg skulekultur og eit leiarskap, som forstar a
omsetje dette i den praktiske kvardagen. Dei «lgrevillige augeblikka» knytt til

multikulturell kompetanse vert redusert til fordel for anna kunnskap som elevane treng, og
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dei ser liten effekt av elevane si «fargeblingheit» utanfor klasserommet. I studien til
Okoye-Johnson (2011) konkludere ho med at bade avgjerdstakarar og fagpersonar bgr ha
fokus pa innhaldet i skulen sine laereplaner for a sikre at multikulturell utdanning er ein
integrert del av leereplanen. Det er viktig at ein startar tidlig & implementere multikulturell
utdanning i barnehage og skule, og held fram gjennom alle klassetrinna. Dette vil auke
effekten og sikre at elevane ser multikulturell utdanning som ein pagaande prosess i a
farebygagje rasistiske haldningar blant barn/unge. Ein god leereplan er eit viktig pedagogisk
verktgy som ville gje barn og unge fordelar bade psykologisk og fagleg uavhengig av
kulturelle forskjellar, og slik kunne bygge bru og til slutt eliminere avstanden mellom dei

ulike gruppene, spesielt minoritetsgrupper.

Ifelgje Brattland (2010, s. 100) og Uremovic og Milas (2013, s. 193) spelar leerarane som
skal undervise i CSHR ei avgjerande rolle for at ein skal lukkast med & oppna faget si
malsetting. Dei ma vere engasjerte og kompetente, dei skal vere eit kontaktpunkt mellom
lereplan, skuleleiing, elevar og foreldre og dei ma tilpasse faget bade til elevgruppa og
konteksten. Det er dette som er grunngjevinga for at eg trekker inn desse to

forskingsartiklane og nyttar dei i min studie for & forsta og forklare mine funn.

1.3 Problemstilling og avgrensing og
forskingsspgrsmal.

Med utgangspunkt i forskinga som er presentert i kapittel 1.2, kunnskap om faget CSHR
og eigne erfaringar frda NDN, ynskjer eg i denne oppgava & undersgke om ungdommar som
har teke faget CSHR opplever at det har gjeve dei kompetanse til 8 mgte multikulturelle

utfordringar i eige lokalsamfunn. Oppgava si problemstilling vert med det:

“Korleis opplever ungdommane at faget ”Cultural and Spiritual Heritage of the
Region” har gjeve dei kompetanse til & mate multikulturelle utfordringar i eit

samfunn som har gjennomgatt etnisk konflikt?”

Problemstillinga vert avgrensa til 2 omhandle ungdommar som har teke faget ”Cultural and
Spiritual Heritage of the Region” (CSHR) pé ein av dei tre skulane i den nord-austlege
delane av Kroatia, i byane Beli Manister, Markusica og Vukovar. Dette er dei tre skulane
som var med i pilotprosjektet fra 2007-2010. Ungdommane som er intervjua var 14-19 ar,

og alle hadde gjennomfart faget seinast varen 2014.
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Omgrepet kompetanse vert i denne oppgava definert som kunnskap, ferdigheiter og
haldningar. Dei multikulturelle utfordringane vert i oppgava knytt til hat og fordommar til
«dei andre», lite toleranse og respekt mellom dei ulike etniske gruppene, og lite kunnskap
om og forstaing av eigen identitet. Oppgava er knytt til eit geografisk omrade kor det bur

fleire ulike etniske grupper, og som har gjennomgatt ei etnisk konflikt.
Oppgava sine forskingsspgrsmal:
e Kuvifor valde ungdommane faget?
e Korleis opplevde dei leeremetodane og forholdet mellom laerar/elev?
e Kva kompetanse opplever ungdommane at faget CSHR har gjeve dei?
e Kvatankar og ynskjer har dei for framtida?

For & kunne svare pa problemstillinga og forskingsspgrsmala har eg valt & nytte kvalitativ
metode. I eit vitskapsteoretisk perspektiv knyter ein dei kulturanalytiske teoriane identitet
og farestilt fellesskap til ein fenomenologisk og hermeneutisk tradisjon, og til kvalitativ
metode som undersgkingsmetode (Sgrensen et al., 2008, s. 100; Thagaard, 2013, s. 40-43).
Gjennom & intervjue 11 ungdommar (delvis strukturert intervju) som har gjennomfaert
faget, presentere funna fra desse intervjua og analysere og tolke dei vil eg ha fokus pa
personane sitt eige perspektiv, og prave a forstd dette innanfra. Andre data som vert nytta i
oppgava er dokument knytt til Nansen Dialogue Network (NDN), lzreplan for faget
CSHR, tidlegare forsking knytt til temaet og det geografiske omradet.

1.4 Vidare oppbygging av oppgava

Kapittel 2 omhandlar bade Kroatia si historie, landet sitt skulesystem, Nansen Dialog
Nettverk og skulefaget CSHR. Dette for a gje lesaren ei forstding av den historiske
konteksten som pregar elevane si oppleving. | kapittel 3 tek eg fare meg masteroppgava
sitt teoretiske perspektiv knytt til identitet, forestilt fellesskap og multikulturell utdanning.
Vidare i kapittel 4 ser eg metoden som er nytta i innsamling av empiri. Eg presenterer val
av forskingsdesign og metode, val av informantar, gjennomfgring av intervjua,
transkribering, kategorisering og analyse av data, studien sin reliabilitet og validitet og
avsluttar med etiske refleksjonar knytt til innsamling og bruk av datamateriale. | kapittel 5
analyserer og drgftar eg mitt datamaterialet i fglgjande underkapittel: Kvifor valde

ungdommane faget, korleis opplevde ungdommane leeringsmetodane og forholdet til
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lzerarane, kva for kompetanse har faget gjeve dei, og til slutt kva tankar sitt informantane
igjen med i ettertid. Masteroppgava vert avrunda med eit
oppsummering/konklusjonskapittel (kapittel 6) kor eg trekk tradane fra alle kapitla for &

gje eit svar pa oppgava sin problemstilling, og kjem med forslag til vidare forsking.
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2 Historie, skulesystemet, Nansen Dialog og
CSHR

«Pa Balkan betyr historisk bevissthet mer enn ellers i Europa» (Mgnnesland, 2006, s. 12).
Historiemedvit knyter ein til oppfatninga av samanhengen mellom fortid og notid, men den
legg ogsa faringar for framtida (Aronsson, 2004, s. 17-18, 67, 122). Historia skapar tyding
og meining for menneska. Ho skapar legitimitet og identitet, og ho hjelper oss til &
handtere endringar (Aronsson, 2004, s. 57-63). Historia vil difor kunne vere med pa a
bygge eit farestilt fellesskap mellom menneske og pa den maten skape eit skilje mellom
«0ss» 0g «dei andre» (Anderson, 1996, s. 19-21; Eriksen, 1992, s. 481-482). A ha
kjennskap til historia vil vere med a hjelpe oss til a sja heilskapen i det fenomenet vi ynskje
a fa meir kunnskap om, her knytt til Balkan (Mazower, 2002, s. xliii; Mgnnesland, 2006, s.
12-13; Sgrensen et al., 2006, s. 113-114). Gjennom historieforteljing og ved a nytte dialog
som reiskap gjev ein personane ei moglegheit til a formidle si historie (Aronsson, 2004, s.
99-100).

Kroatia er geografisk plassert i sgr-aust Europa, i landomrade som vert kalla Balkan eller
Balkanhalvgya (SNL, 2014). Den geografiske plasseringa og historiske hendingar har hatt
stor paverknad for debattar og politiske avgjersler (Mazower, 2002, s. xxv-xliii;
Mgnnesland, 2006, s. 12-13). Under krigen pa Balkan pa 1990-talet vart blant anna
massakrane pa serbisk og kroatisk side, under den andre verdskrigen, nytta i retorikken for
a skape eit skilje mellom dei etniske gruppene (Denitch, 1996, s. 31-32; Mgnnesland,
20086, s. 256; Silber & Little, 1997, s. 93). Desse etniske skilja har ogsa virka inn pa dagens
skulesystem (Milas, 2005, s. 90; MZOS, 2014; Uremovic & Milas, 2013 s. 187).

| Vukovar og Baranja-omradet i den nord-austlege delen av landet vert barn skilde i
skuledagen som ei fylgje av ulik etnisk bakgrunn. Etter krigen pa 1990-talet kom det fleire
ikkje-statlege organisasjonar (NGO) til omradet (Kosic & Tauber, 2010). NDN vart ein av
desse NGO’ane og deira mélsetjing var a skape forsoning mellom dei ulike etniske
gruppene. Eit av tiltaka NDN sag som viktig i dette arbeidet, var ei felles utdanning for a
kunne gje barn og unge kompetanse til & mgte multikulturelle utfordringar i eige samfunn.
| 2007 starta dei, i lag med skuleleiinga i omradet og NDC Osijek i Vukovar og Baranja-
omradet, eit eige skulefag (CSHR) for & skape forsoning mellom dei ulike etniske
folkegruppene (NDCO, udatert a).
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| dette kapittelet vil eg gjere greie for delar av Kroatia si historie fra ar 14 e.Kr. og fram til
slutten av 1990-talet, Kroatia sitt skulesystem knytt til «utdanning i sprak og nasjonale

minoritetar», Nansen Dialog Nettverk og faget CSHR.

2.1 Kroatia si historie

| ar 14 e.Kr. hadde romarane erobra heile Balkan, eit omrade som seinare vart delt i ein
vestleg og ein austleg administrasjonsdel (Mgnnesland, 2006, s. 29-32). Delinga forte til ei
djup kulturell og politisk klgft mellom innbyggjarane i omradet. Den vestlege delen hadde
sitt hovudsete i Roma, med katolisismen som den leiande religionen. Medan
Konstantinopel, dagens Istanbul, blei hovudsetet for den austlege delen med béade Islam og
den ortodokse kyrkja som dominerande religionar. Delinga fekk ikkje berre innverknad pa
dette geografiske omradet, men ogsa for europeisk historie (Mgnnesland, 2006, s. 30). Med
tida gjekk den austlege delen over til & bli ein del av det Ottomanske riket, medan den
vestlege gjekk over til & bli ein del av det Habsburske riket. Dette fekk mykje & seie for
kulturen pa Balkan og deira tankar knytt til nasjon og nasjonalisme. Befolkninga var, under
det Ottomanske riket, organisert etter religion (Duijzinga, 2003; Mgnnesland, 2006, s. 17).
Det var ikkije for ut pa 1800-talet at sprak fekk tyding for den nasjonale identiteten
(Mgnnesland, 2006, s. 17). Delinga fekk ogsa innverknad pa folkevandringane i omradet
(Bideleux & Jeffries, 2007, s. 165-167).

Eit dgme pa slike folkevandringar er den serbiske folkevandringa til grenseomradet VVojna
Krajina mellom dei to rika. Krajina kjem ifra det serbo-kroatiske ordet kraj som tyder
slutten eller kanten. Namnet Vojna Krajina tyder militer grense (Mgnnesland, 2006, s. 78-
80; Silber & Little, 1997, s. 93-94). Omradet er ei av dei mest geo-strategiske linene i
europeisk historie, som vart danna av det Habsburske riket for & lage ei grense mellom seg
og det Ottomanske riket. Dei let ortodokse kristne som hadde flykta fra det Ottomanske
riket fa sla seg ned i dette omradet og sette dei til & forsvare det (Mgnnesland, 2006, s. 78-
80; Silber & Little, 1997, s. 93-94; Tanner, 2010, s. 37-40). Pa grunn av sin lojalitet fekk
dei leve slik dei ville utan a bli styrt fra Zagreb eller Budapest, men i staden direkte fra
Wien.

I 1809-1815 blei store delar av den kroatiske befolkninga ein del av Napoleon sine
«illyriske provinsar» (Mgnnesland, 2006, s. 80). For farste gang var kroatane i ein felles
stat med slavonane. Tanken om eit sgrslavisk fellesskap byrja a spire, og i fortsettinga av
den «illyriske» rgrsla vaks tanken om den «jugoslaviske» ideen til Josip Juraj Strossmayer
fram (Hudson, 2003, s. 10; Mgnnesland, 2006, s. 85). Han meinte at alt det som

19



sgrslavarane hadde felles i kulturen, matte danne grunnlaget for samarbeid og tilnserming.
Andre meinte at Kroatia hadde ein historisk rett til a verte ein eigen stat og dei sag difor
fare seg eit Stor-Kroatia (Mgnnesland, 2006, s. 86). Dei meinte at staten skulle omfatte det
sarslavisk omradet, der ein sdg pa serbarane som eigentlege kroatar. Det var denne

ideologien som fekk starst tilslutning pa slutten av 1800-talet.

Pa serbisk side vaks det fram ein tanke om eit Stor-Serbia, som ein kan knytte til llija
Garasanin (Mgnnesland, 2006, s. 106). Han likte ikkje tanken pa illyristanes
«jugoslavisme». | staden gjekk ideologien ut pa assimilasjon og ekspansjon. Pa 1800-talet
fekk ogsa spraket ein sentral plass innanfor den nasjonale identiteten (Mgnnesland, 2006,
s. 19, 80). Det er viktig & merke seg at spraka innanfor det sgrslaviske omradet er sa
komplekse at det har vore vanskeleg a fastsette nasjonalitet med utgangspunkt i spraklege
kriteria. Det har difor vore fleire diskusjonar om det her er snakk om det same spraket
(Mgnnesland, 2006, s. 19). Innanfor den offisielle politikken var nasjonalitet blitt oppfatta
som noko subjektivt, men kva for nokre kulturelle kriterie som skulle leggast til grunn var
ikkje tydeleg. Ein kunne sjglv velje kva for ein nasjonalitet ein ynskte a hgyre til, a opplyse

om sin nasjonalitet var frivillig.

I lgpet av den farste verdskrigen fekk dei tre sgrslaviske gruppene meir kontakt med
kvarandre, noko som opna opp for tankar om & sla seg saman (Mgnnesland, 2006, s. 153-
154). Eit resultat av den farste verdskrigen var at det Ottomanske og det Habsburske riket
lag i ruinar, og kongeriket Jugoslavia blei danna i 1918 (Denitch, 1996, s. 22-25; Hudson,
2003, s. 8; Mgnnesland, 2006, s. 153-162; Silber & Little, 1997, s. 28). Kongeriket bestod
av dei serbiske, kroatiske og slavonske kongerika. Ingen av dei tre folkegruppene utgjorde
noko fleirtal, difor valte den serbiske og kroatiske delen av befolkninga a sla seg saman for
a skape eit inntrykk av eit dominerande «statsfolk» (Hudson, 2003, s. 8; Mgnnesland,
2006, s. 164-165). Dei tre ulike partane gjekk inn i den nye staten med ulike forventingar
(Mgnnesland, 2006, s. 166). Blant kroatane og slovenarane var det ei forventing om ein
faderasjon kor dei enkelte nasjonane skulle fa stor grad av sjglvstyre, noko som er i trad
med den «jugoslaviske» ideen til Strossmayer. Serbarane ynskte ein sterkt sentralisert stat,
som kan sjaast i samanheng med deira tanke om a fa i stand eit Stor-Serbia, i trad med
Garasanis sin tanke (Hudson, 2003, s. 18-19; Mgnnesland, 2006, s. 166).

Pa grunn av at opphavsmennene til den nye staten ikkje hadde lagt noko grunnlag for
korleis den skulle ordnast internt oppstod det motsetnadar mellom serbarane og kroatane
(Mgnnesland, 2006, s. 166). Kongeriket blei styrt av det serbiske dynastiet Karadjordjevic,

sidan serbarane var den stgrste gruppa, og det gjekk seinare over til a bli eit diktatur
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(Hudson, 2003, s. 23-24; Silber & Little, 1997, s. 28). Dette farte til at det oppstod ei
misngye blant dei kroatiske intellektuelle fordi dei mate gje fra seg den makta som dei
hadde hatt innanfor det Habsburske riket, til Beograd (Hudson, 2003, s. 23; Mgnnesland,
2006, s. 167).

Under den andre verdskrigen (1940-45) kollapsa kongeriket etter at Aksemaktene, ein
allianse mellom Tyskland, Italia og Japan, invaderte kongeriket den 6. april 1941 (Hudson,
2003, s. 29; Mgnnesland, 2006, s. 187-188). Den Uavhengige Staten Kroatia under leiing
av Ante Pavelic og hans Ustasa-rgrsle vart oppretta (Bideleux & Jeffers, 2007, s. 445;
Hudson, 2003, s. 29), og med stgtte fra mange katolikkar, bosniar og Aksemaktene
forfalgde og drap dei bade ortodokse-serbarar, montenegrinarar og jedar. Omfanget av
desse handlingane sjokkerte bade dei italienske og tyske okkupasjonsstyrkane, og da
krigen var over synte det seg at om lag ein million menneske var drepne (Bideleux &
Jeffers, 2007, s. 445-446). Desse handlingane, og det som skjedde i konsentrasjonsleiren
Jasenovac i Kroatia, vart seinare nytta i retorikken under krigen pa 1990-talet for a skape
eit skilje mellom dei etniske gruppene (Denitch, 1996, s. 31-32; Mgnnesland, 2006, s. 256;
Silber & Little, 1997, s. 93). Den starste motstandsgruppa under krigen, kommunistiske

partisanar, vart leia av Josip Broz Tito (Hudson, 2003, s. 31).

Etter den andre verdskrigen vart staten «Det Kommunistiske Jugoslavia» oppretta, omtala
som Tito sitt Jugoslavia, og som Tito leia fram til sin ded i 1980 (Mgnnesland, 2006, s.
215, 229; Silber & Little, 1997, s. 28-29). Tito kom fra Kumrovec i Kroatia, og hadde
kroatisk far og slovensk mor (Hudson, 2003, s. 31). Hans leiarskap var akseptert av
innbyggjarane i Jugoslavia. Det var stabilt, og han gjennomfarde prosessar knytt til
forbetringar innanfor den sosiale og gkonomiske gjenreisinga (Hudson, 2003, s. 39). Staten
hadde eit naert samarbeid med Sovjetunionen. Pa grunn av at Tito farte ein balanse mellom
vesten og Sovjet, sag Sovjet etter kvart Tito som ein farleg og sjelvstendig trussel, og i
1948 vart Jugoslavia difor kasta ut av det kommunistiske fellesskapet (Hudson, 2003, s.
42; Silber & Little, 1997 s. 28). Innafor staten sine grense var det over 20 ulike
folkegrupper, kor serbarar (36 %) og kroatar (19.1 %) var dei stgrste (Mgnnesland, 2006, s.
14). Dei andre gruppene var mellom 0.1- 9.7 %. Nar det kom til statsborgarskap var alle
borgarane av Jugoslavia «jugoslavar». Den nye formelle faderasjonen bestod av seks

republikkar; Bosnia-Hercegovina, Kroatia, Makedonia, Montenegro, Serbia og Slovenia
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(Hudson, 2003, s. 50; Mgnnesland, 2006, s. 202-203; Silber & Little, 1997, s. 26). Innanfor
Serbia vart det i tillegg oppretta to autonome provinsar, Kosovo og VVojvodina (Hudson,
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2003, s. 50-51). Makta i den nye
staten var sterkt sentralisert da
kommunistpartiet og sentrale
myndigheiter var plassert i
Beograd (Mgnnesland, 2006, s.
202).

| heile 35 ar, fram til sin ded i
1980, styrte Tito Jugoslavia
aleine med ei jernhand. Silber
og Little (1997, s. 29) omtalar
Jugoslavia som «one-man

single-party». Han slo hardt ned

pa all form for nasjonalisme som kunne true Jugoslavia sin eksistens, og fengsla eller

sende nasjonalistar i eksil (Kalnes et al., 2010, s. 187). For & halde republikkane og

provinsane saman handla det for han om brorskap og fellesskap. | staden for & utpeikt kven

som skulle ta over etter at han, oppretta han eit system med kollektivt presidentskap som
ein del av Grunnlova fra 1974 (Kalnes et al., 2010, s. 187; Mgnnesland, 2006, s. 229).

Presidentskapet skulle ga pA omgang mellom dei ulike republikkane og provinsane.

Historia synar at i staden for & holde Jugoslavia samla var dette systemet med pa &

undergrave dei ulike einingane.

Etter Tito sin ded i 1980 byrja nasjonalistiske kjensler a blomstre (Lindsey, 2004, s. 190).

Etter mange ar med misngye byrja fleire av republikkane i Jugoslavia pa slutten av 1980-

talet a diskutere lausriving, og fra 1991 starta lausrivinga (Bideleux & Jeffers, 2007, s.

xxvii-xxix). Pa denne tida byrja ein ogsa a diskutere korleis grensedelingane mellom dei

ulike republikkane hadde kome i stand. Dei fleste grensene i Jugoslavia var bestemt med

bakgrunn i historiske forhold (Mgnnesland, 2006, s. 203). | nokre tilfelle vart etniske

forhold vurdert, og visse politiske omsyn vart teken. Grensene ved Vukovar vart trekt, sa

godt som det let seg gjere, med bakgrunn i den blanda befolkninga i omradet og etniske

skiljeliner. Det er difor ikkje rett, slik som serbarane meiner, at grensetrekninga gjekk fare

seg heilt tilfeldig (Mgnnesland, 2006, s. 203). Deira misngye heng saman med at dei hadde

kjent seg sett til side under Tito, hans mottoet var «Et svakt Serbia betyr et sterkt

Jugoslavia» (Mgnnesland, 2006, s. 241).
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| Kroatia utvikla situasjonen seg til det verre da leiaren for det nasjonalistiske partiet, Det
kroatiske demokratiske fellesskap, Franjo Tudman, blei valt til president i april 1990
(Mgnnesland, 2006, s. 255-256; Lindsey, 2004, s. 190). Politikken som blei fart var ein
serbiskfiendtleg politikk (Hudson, 2003, s. 89; Mgnnesland, 2006, s. 254-256; Lindsey,
2004, s. 190), kor Tudjman var kjent for bruk av historiske hendingar og symbolikk i si
bygging av den nye nasjonalstaten (Mgnnesland, 2006, s. 256).

Utover vinteren og varen i 1990 vart forholdet mellom kroatiske serbarane og kroatane
meir intenst (Lindsey, 2004, s. 190). Dei kroatiske-serbarane ynskte ikkje a lausrive seg fra
Jugoslavia i frykt for kva som kunne skje vidare. Dei hadde i minne tidlegare historiske
hendingar som til demes Ustasa regimet under den andre verdskrigen (Hudson, 2003, s.
90). Dette regime slakta ned delar av den serbiske befolkninga i Kroatia. | august, det aret,
la dei kroatiske serbarane fra Knin, i Krajina-omradet i sgr-austlege Kroatia, fram eit
ynskje om folkergysting om autonomi (Mgnnesland, 2006, s. 256-258). Dei trua med a

forlate republikken skulle Kroatia forlate Jugoslavia. Oppraret i omradet spreidd seg til
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Dagen etter vart rundt 300 menneske fart ut av byen sitt sjukehus, og eit stort fleirtal av dei
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vart henretta av den jugoslaviske haren (Mgnnesland, 2008, s. 347). Ikkje-serbiske
innbyggjarar vart forviste, og mange flykta til omrade som var styrte av kroatane (Baillie,
2013, s. 115).

| 1992 vart omradet ein del av United Nations Proteced Area (Lindsey, 2004, s. 190-191).
Kroatia signerte Erdut-avtala i 1995 (USIP, 1995), ei avtale som skulle fa slutte pa all form
for fiendskap mellom kroatane og serbarane i landet. Ein fglgje av avtalen var at Vukovar
igjen vart ein del av Kroatia tre ar seinare. Av byane i Republikken av Serbisk Krajina var
Vukovar den einaste som vart fredeleg integrert i Kroatia mellom 1995-1998 (Baillie,
2013, s. 115). Byen hadde ein av dei hggaste prosentdelane av blandingsekteskap i
Jugoslavia, og ein reknar med at om lag 80% av innbyggjarane hadde ein oldeforelder som
hayrde til ei anna etnisk gruppe. Byen vart difor sett pa som eit Jugoslavia i miniatyr og
vart kalla «Brotherhood and Unity City» (Baillie, 2013, s. 117).

Byen Vukovar er etter krigen pa 1990-talet blitt omtalt som Kroatia sitt «Stalingrad»
(Baillie, 2013, s. 115), difor er det viktig med eit historisk medvit om det som skjedde i
dette omradet. Byen si historiske tyding har fert til at byen har den hggaste
konsentrasjonen av krigsmonument og minnesmerke i landet (Baillie, 2013, s. 117). Dei
ulike etniske gruppene har sine eigne minnesmerke, noko som har vore med pé og skapt ei
mental barriere mellom «oss» og «dei andre». Det har ogsa fart til at byen har fatt namnet
«Hero City», og mange turistar kjem til omradet for & minnast det som skjedde under
krigen pa 1990-talet. Historia i omradet har difor vore med pa & skape tyding, meining og
identitet for menneska som lever der (Aronsson, 2004, s. 57-63). Dei historiske hendingane
har vore med pa & skape eit farestilt fellesskap innanfor dei ulike etniske gruppene, for slik
a skape eit skilje mellom dei (Anderson, 2004, s. 19-21; Eriksen, 1992, s. 481-482). Ein ser
det blant anna igjen ved dei delte kafeane og det kroatiske skulesystemet (Baillie, 2013, s.
117).

2.2 Det kroatiske skulesystemet knytt til «utdanning i
sprak og nasjonale minoritetar»

Eit resultat av krigen, og av prosessen ved a vende tilbake til Vukovar-omradet, var at
ikkje-serbiske foreldre valde a sende barna sine pa skular som gav undervisning pa
kroatisk, i staden for & sende dei pa skular som gav undervisning pa serbisk (Uremovic &
Milas, 2013, s. 187). Fredsavtalen, Erdut-avtala (USIP, 1995), valde & oppretthalde
skuledelinga som skilte serbiske og kroatiske barn fordi ein meinte at ved & oppretthalde

skilja mellom dei ville ein kunne redusere sjansane for nye samanstayt mellom dei to
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gruppene (Uremovic & Milas, 2013, s. 187). Fra 1998 falgjer alle skulane den kroatiske
utdanningsplanen. 1 2000 ratifiserte det kroatiske parlamentet «the European Charter for
Education in native language» og dei vedtok konstitusjonslova om nasjonale minoritetar
sine rettar (MZOS, 2014; Uremovic & Milas, 2013, s. 187), noko som legaliserte
eksistensen til dei segregerte skulane med utgangspunkt i Erdut-avtala.

Med utgangspunkt i konstitusjonslova for nasjonale minoritetar sine rettar har ein tre basis-
modellar for korleis ein har organisert undervisninga i dei nasjonale minoritetane sine
sprak (Milas, 2005, s. 90; MZOS, 2014; Uremovic & Milas, 2013 s. 187). | det farste
alternativet, modell A, blir all undervisning og pensumlitteraturen gjeve pa minoritetane
sine sprak. Det andre alternativet er modell B som gjev undervisning pa kroatisk, men i
enkelte fag som blant anna er knytt til sprak, historie og geografi blir undervisning gjeve pa
minoritetane sine sprak. | modell C-skulen blir undervisninga knytt til minoritetane sine
sprak gjeve som ekstraundervisning nokre timar for veka (MZOS, 2014). | tillegg far
minoritetsbarn tilbod om til demes sommarskular eller andre spesialprogram spesielt lagt
til rette for at dei skal lzre sitt eige sprak eller minoritetsspraka i deira geografiske omrade
(Uremovic & Milas, 2013 s. 187). Det har resultert i at barn som gar pa skular knytt til
enten modell B eller C gar pa skular saman med andre barn fra ulike etniske grupper.
Medan barn som gar pa skular knytt til modell A er elevar pa skular som er segregerte. Det
er skular som er knytt til denne modellen som var med i CHSR-pilotprosjektet (Uremovic
& Milas, 2013, s. 191).

2.3 Nansen Dialog Nettverk (NDN)

Der finst ulike metodar for korleis ein kan jobbe med forsoningsarbeid (Kalnes et al., 2010,
s. 206-207). Ei mindre institusjonalisert form for forsoning er dialogprosjekt. Pa
grasrotniva er dette knytt til einskildindivid, i institusjonsbygging og nettverkssamarbeid
og pa politisk niva ved forhandlingar knytt til ei konflikt (Ropers, 2004, s. 178-179). Faget
CSHR er eit av dialogprosjekta til NDN Osijek og NDN (NDN, 2011). Omgrepet dialog
kjem av ordet dialegomai (gresk) som tydar «a samtale» (Eidsvag, udatert, s. 10). Dei
sentrale kjenneteikna i omgrepet er a lytte — a laere — & endre, slik vil ein fa ei betre
forstding av «dei andre» og slik ogsa ei djupare forstding av seg sjelv (Eidsvag, udatert, s.
13). Gjennom & forsta «dei andre» vil ein fa ei auke forstaing av seg sjelv. | dialogen er det
sentralt at dei ulike partane far formidla si «sanning». Tanken er at gjennom a hgyre den

andre si «sanning» vil dette vere ei kjelde til refleksjon (Kalnes et al., 2010, s. 210).
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Ifelgje Kosic og Tuber (2010) var NGO’ar ikkje-eksisterande i det tidlegare Jugoslavia,
men at det, som ein del av fredsarbeidet etter krigen pa 1990-talet, kom mange slike
organisasjonar til Vukovar-omradet. Desse jobba mellom anna med forsoning og helse
blant unge. Fleire av dei prevde a fa innpass pa skulane, men mgtte motstand fra blant anna
skuleleiinga. Dei ulike NGO’ane vart mett med stigmatisering og skuldingar om at dei
gjekk i teneste for dei enkelte etniske gruppene. Dei vart sett pa som enten kroatisk- eller
serbiskvennlege, serleg hjé politikarane og dei geistlege. Desse gruppene sag pd NGO’ane
som ein trussel mot eigen maktposisjon. I undersgkinga fann Kosic og Tauber (2010) at det
var tre av organisasjonane som hadde klart & unnga denne kategoriseringa, ein av desse var
Nansen Dialogue Centre (NDC).

Ideen om & opprette Nansen Dialog starta i Noreg i 1994, da Lillehammer var vertskap for
«Dei olympiske vinterleikane». | 1984 var Sarajevo, hovudstaden i dagens Bosnia-
Hercegovina, vertskap for dei same leikane. Samstundes som leikane farte dei to byane
tettare saman, kom ogsa krigen pa Balkan for mange mykje narare Noreg. For mange vart
det vanskeleg a snu ryggen til det som skjedde i den tidlegare OL-byen, og i det tidlegare
Jugoslavia. Saman med Norges Rade Kors, Kirkens Ngdhjelp, Utanriksdepartementet og
Fredsforskingsinstituttet i Oslo (PRIO) fekk Nansenskolen pa Lillehammer i 1995 i stand
eit utdanningsprosjekt (Nansen Dialog) for studentar i det tidlegare Jugoslavia (NF, udatert
a; NDN, udatert b; Rehr, 2005, s. 2). Reiskapen som skulle nyttast i dette arbeidet var
dialog, og fokuset skulle vere & lytte til og leere av kvarandre sine historier for gjennom
dette & skape ei auka forstding for kvarandre sin situasjon. Det har heilt sidan starten vore
viktig for NDN 4 jobbe pa bakkeniva, eit nivaet som ofte vert glaymt i ulike
forsoningsarbeid (Langemyr, 2012). |1 2010 vart Nansen Fredssenter stifta, ei samanslaing

av Nansen Fredssenter og Nansen Dialog (NF, udatert a).

Etter kvart byrja tidlegare deltakarar pa dialogseminara a fremje ynskje om a opprette eit
NDN med fleire NDC pa Balkan, dette arbeidet starta i 1997 (NF udatert a; NDN, udatert
b). I dag finst det ni kontor rundt om pa Balkan (NF, udatert b), og dei tilsette har tidlegare

vore deltakarar pa seminara. Dei har to mal for arbeid sitt (NDN, udatert b):

1) & dyktig gjere mennesker som lever i konfliktsituasjoner, til & kunne bidra til
fredelig konflikthandtering, basert pa demokratiske verdier og
menneskerettigheter.” 2) 7 bidra med et ngytralt rom hvor mennesker fra
forskjellige sider i alvorlige konflikter kan mgtes ansikt til ansikt i apen dialog, og
hvor malet er, a oppna ny forstaelse av hverandres erfaringer, perspektiv og behov,

og der igjennom bryte ned fiendebilder, og & bygge nye relasjoner.”
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Nansen Dialog sitt kontor, som er knytt til Vukovar og Baranja-omradet, vart oppretta i
2001 (NDCO, udatert b). Kontoret ligg i byen Osijek nord for Vukovar. Deira visjon er “eit
inkluderanse og funksjonelt multietnisk samfunn”, og deira oppgéve er “ei sosial
gjenreising av eit multietnisk samfunn som har gjennomgétt ei konflikt” (NDCO, udatert
b). Eit sentralt omradet som dei jobbar med er & fremje integrering av bade formell og
ikkje-formell utdanning, og styrking av den multikulturelle kompetanse hja barn og
ungdom (NDCO, udatert a; NDCO udatert c). Pa bakgrunn av utdanningssystemet i
Kroatia har NDC Osijek erfart at den interetnisk kommunikasjon mellom barna er
underrepresentert innanfor utdanningssystemet i dag, og at dette farer til sosial eksklusjon

og segregering (NDCO, udatert c).

Sidan 2003 har NDC Osijek jobba bade med a fa til ein leereplan for grunnskulen, som i
sterre grad svarar pa dei utfordringane som barna i eit post-konflikt omrade star ovanfor,
og med ein felles skule for alle etniske grupper i Vukovar, eit skuletilood som gar under
namnet «New School» (NDCO, udatert c; Uremovic & Milas, 2013, s. 188-189). Ei
undersgking dei gjorde i 2004, viste at foreldre ikkje ynskjer segregert undervisning for
sine barn (Uremovic & Milas, 2013, s. 188-189), dette gav stette til skuleprosjektet «New

School» og laereplanen var klar i 2006.

Dei har enno ikkije fatt i stand denne skulen, men som ein del av prosessen har dei laga eit
fag som skal vere ein del av undervisninga pa denne skulen, «Cultural and Spiritual
Heritage of the Region» (CSHR) (NDCO, udatert a). Faget starta som eit pilotprosjekt pa
tre skular i Vukovar og Baranja-omradet i 2007, Beli Manister, Markusica og Vukovar.
Ifalgje tidlegare prosjektleiar ved NDC Osijek lvana Milas er det i dag undervisning i dette
faget pa 22 skular i Kroatia (e-post datert 19.09.2014). NDN stgttar arbeidet med a utforme
eit undervisningspensum som baserar seg pa ein gjensidig studie av kulturell og religigs
arv for alle menneske, etnisitetar og minoritetar som lever innafor eit bestemte geografiske
omradet kor undervisninga finn stad (NDN, 2011 s. 6, 11). I NDN sin Strategi 2011-2015
(NDN, udatert a, s. 8) er eit av deira fem strategiske mal at dei skal stette ei inkluderande

og integrert utdanning i multikulturalistiske og multikulturelle samfunn.

2.4 Cultural and Spiritual Heritage of the Region
(CSHR)

Erfaringar synar at interetnisk kommunikasjon er underrepresentert i skulesystemet i
Kroatia, noko som farer til at etniske og religigse grupper held seg meir til sine eigne
(NDN, 2011, s. 6). I dei fleste utdanningssystem leerer majoriteten mest om si eiga historie
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og kultur, medan minoriteten far leere om majoriteten og lite om si eiga historie og kultur
(Uremovic & Milas, 2013, s. 190). Elevane lzerar difor ikkje om kvarandre. NDC Osijek
sine eigne erfaringar, i Vukovar og Baranja-omradet, syner at barn og ungdommar som
leerar saman ogsa laerer korleis dei kan leve saman med ei starre forstaing og respekt for
kvarandre, noko som er sars viktig nar ein skal bygge multikulturelle samfunn (NDCO,
udatert a; NDN, 2011, s. 6). Pa den maten lerer dei ikkje berre a bli kjent med «dei andre»,
dei vert ogsa meir kjent med seg sjglve (Uremovic & Milas, 2013, s. 190).

I 2007 fekk tre modell A ungdomsskular (undervisning og pensumlitteraturen er pa
minoritetane sitt sprak), i Beli Manister, Markusica og Vukovar, tilbod om a delta i eit
pilotprosjekt for valfaget CSHR (Uremovic & Milas, 2013, s. 191). For Vukovar og
Baranja-omradet bygger faget pa det som NDC Osijek ser pa som universelle verdiar og
som ein ogsa finn att i «the Croatian National Educational Standard» (MZOS, 2010). Blant
dei finn ein verdiar knytt til demokrati, respekt for andre og for menneskerettane, like
moglegheiter for alle og personleg og sosialt ansvar (NDN, 2011, s. 6). Vidare tek ogsa
faget utgangspunkt i lokale verdiar, som er med pa a forme dei haldningane ein har til blant
anna seg sjalv, til andre og til kultur og religion (NDN, 2011, s. 7). Nokre av desse
verdiane er felles for alle i lokalsamfunnet, medan andre er knytt til ulike etniske-,
religigse- eller kulturelle grupper. Under krigen pa 1990-talet vart mange av dei felles
verdiane i Vukovar og Baranja-omradet undertrykte da ein ynskte a skape eit skilje mellom
innbyggjarane (NDN, 2011, s. 7).

I lzereplanen for CSHR er det formulert fire grunnleggande malsetjingar og eigenskapar
(NDN, 2011, s. 8). Gjennom undervisninga skal faget fremje elevane si forstding og
respekt for andre og ulikskapane som finst. Det skal fremje elevane sin kjerleik til
lokalsamfunnet. Faget skal ogsa fostre, ta vare pa og fremje felles kulturarv som ein del av
elevane sin identitet. Til sist skal faget lzere elevane om deira rater og tradisjonar,
kunnskap og respekt for andre kulturar og religigse verdiar fra ulike sivilisasjonar som

ngdvendig motvekt til globalisering og standardisering.

Laringsmala til faget er at elevane skal leere om kultur, sosiale sedar og tradisjonar,
historisk kulturarv og geografiske kjenneteikn som dei ikkje larer i ordinar undervisning
(NDN, 2011, s. 9). Dette skal gje dei ein auka kompetanse knytt til kommunikasjon, sosial-
kulturell forstaing (byggje sjelvbilete og auke samarbeidsevne med «dei andre»), inter-
kulturell forstaing (ved a leere om eiga og andre sin kultur) og bruk av media. Faget skal
ogsa gjere elevane til kritiske tenkjarar ved at elevane aktiv deltek i innsamling av

kunnskap og i undervisninga. Metodane for a oppna desse leeringsmala er sars viktige
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syner bade teoriar (Banks, 2014; 2009, 2004; Schiro, 2008; Sleeter & Grant, 2007) og
NDN sine eigne erfaringar (NDN, 2011, s. 12). Elevane star i sentrum for faget og dei er
med og paverkar og avgjer korleis leeringa skal skje som til demes gjennom:
prosjektarbeid, gruppearbeid, ekskursjonar til kjende historiske plassar eller bygg, intervju
av eldre personar i lokalmiljget eller i familien og gjennom dialog og leik (NDN, 2011, s.
13).

Ved at laerarane tek utgangspunkt i deira kulturhistorie og kulturarv som elevane kjenner
til, vil det vere med pa a lette deira arbeid (NDN, 2011, s. 12). Dei tek farst utgangspunkt i
ting elevane har kunnskap om og gar sa vidare til omrade dei ikkje har sd mykije kjennskap
til. Elevane vert pa den maten oppmoda til & tenkje bade kritisk og til & bli meir
sjelvstendige. Ved at leerarane opnar opp for at elevane skal vere meir delaktige i si eiga
leering endrar leeraren si rolle fra den tradisjonelle leerararrolla kor laeraren er i sentrum for
undervisninga (Freire, 1999, s. 54-55) til at leeraren vert

hjelpar/rettleiar/radgjevar/tilretteleggjar.

Sidan det er i familiane at barna farst far kjennskap til felles kultur og religion, (NDN,
2011, s. 13) er det viktig & inkludere elevane sine foreldre og eventuelt andre
familiemedlemmar i faget og det kan gjerast ved til dgmes & intervjue
foreldre/besteforeldre. Media har ogsa ei viktig rolle innanfor CSHR (NDN, 2011, s. 14).
Elevane larer a nytte seg av media i arbeidet, slik at dei kan publisere eige arbeid pa
internett eller dei kan fa publisert arbeid i lokalavisene, radio og tv. P4 denne maten vert

ogsa lokalsamfunnet involvert i faget (NDN, 2011, s. 15).

2.5 Oppsummering

Pa Balkan er det & ha historiekunnskap viktig for a forsta kva som har skjedd, kva som
skjer og kva som vil kunne kome til & skje (Mgnnesland, 2006, s. 12). Historia skapar
tyding og meining for menneska. Ho er med pa a skape legitimitet, identitet og fellesskap,
men ho er ogsa med pa a skape eit skilje mellom «oss» og «dei andre» (Anderson, 1996, s.
19-21; Aronsson, 2004, s. 57-63; Eriksen, 1992, s. 481-482). Delinga av Balkan i ein
austleg (Ottomansk riket) og ein vestleg (Habsburske riket) del fekk mykje a seie for
kulturen pa Balkan, men ogsa for deira tankar knytt til nasjon og nasjonalisme
(Mgnnesland, 2006, s. 29-30).

Etter den andre verdskrigen vart det kommunistiske Jugoslavia oppretta, som Tito styrte
aleine med jernhand (Mgnnesland, 2006, s. 215, 229: Silber & Little, 1997, s. 28-29). Han
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slo hardt ned pa all form for nasjonalisme som kunne truge staten sin eksistens. Etter hans
dad i 1980 byrja nasjonalistiske kjensler a blomstre (Lindsey, 2004, s. 190). 1 1990 vart
Tudjman valt til president i republikken Kroatia (Mgnnesland, 2006, s. 255-256; Lindsey,
2004, s. 190), og politikken som vart fart var serbiskfiendtleg. Forholdet mellom kroatane
og serbarane som budde i landet vart meir intens (Hudson, 2003, s. 89; Mgnnesland, 2006,
s. 254-256; Lindsey, 2004, s. 190), og etter folkergysting om kroatisk lausriving fra
Jugoslavia vart landet sjglvstendig i 1991. Dei kroatiske serbarane fekk stgtte fra dei
paramilitere i Serbia, og byen Vukovar vart isolert fra omverda etter at dei fekk kontroll

over omradet pa hausten same ar (Lindsey, 2004, s. 190).

Erdut-avtale, som kom i stand i 1995, valde & oppretthalde skuledelinga som skilde
serbiske og kroatiske barn, da ein meinte at a skilje dei to etniske gruppene ville redusere
sjansane for nye samanstgyt (Uremovic & Milas, 2013, s. 187). Det har fort til at elevar fra
minoritetsgrupper har tre valalternativ (A, B, og C) nar dei skal velje kva for ein skule dei
ynskjer & ga pa. Barn som gar pa skulane knytt til modell B og C gar pa skular saman med
andre barn fra ulike etniske grupper, medan barn som gar pa skular knytt til modell A er
elevar pa segregerte skular (Uremovic & Milas, 2013, s. 187). Ungdommane som er
intervjua i denne oppgava har gatt pa ein modell A skule. | arbeid for & fremje integrering
av bade formell og ikkje-formell utdanning og styrking av den multikulturelle
kompetansen hja barn og ungdom i Vukovar og Baranja-omradet, starta NDC Osijek eit
undervisningsfag, CSHR, i 2007 (Uremovic & Milas, 2013, s. 191).

Faget CSHR lere elevane om kultur, sosiale sedar og tradisjonar, historisk kulturarv og
geografiske kjenneteikn, som dei ikkje lzerer om i ordinaer undervisning (NDN, 2011, s. 9-
14). Det skal auke elevane sine ferdigheiter knytt til kommunikasjon, ei sosial-kulturelle
forstaing, inter-kulturell fortsding og bruk av media. Faget skal ogsa gjere elevane til
kritiske tenkjarar ved at elevane aktiv deltek i undervisninga. Dei vert kjent med «dei
andre» og slik far dei ogsa ei starre forstding for seg sjelv og eigen kultur (Uremovic &
Milas, 2013, s. 190).
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3 Teoretisk perspektiv

For & kunne undersgke om ungdommane, som har teke faget «Cultural and Spiritual
Heritage of the Region» (CSHR), opplever at dei har fatt den kompetansen dei treng for a
mgte multikulturell utfordringar i sine samfunn, har eg valt & nytte meg av teoriar knytt til
identitet (Eriksen, 2001; Lawler, 2014), forestilt fellesskap (Anderson, 1996) og til
multikulturell utdanning (Banks, 2014; 2009; 2004). For a fa ei starre forstding for desse
teoriane trekker eg inn Freire (1999) sin «pedagogikk for dei undertrykte» og Schiro
(2008) sin «sosial rekonstruksjonsideologi» vil vere med a gje ei starre forstaing av teori
om multikulturell utdanning. Eit bindeledd mellom identitet, farestilt fellesskap og
multikulturell utdanning er Allport (1979) si kontakthypotse. Dette er i trad med dei nye
kulturstudia, som gjer det mogleg a trekke inn teoriar ein meiner er relevant for a fa ei

starre forstaing for det ein studerer (Sgrensen et al., 2008, s. 90-91).

3.1 Identitet

Omgrepet identitet kjem av det latinske ordet idem som tyde «det same» (Lawler, 2014, s.
10). Det er eit substantiv og har med ei fast form a gjere. Identitet kan seiast a vere ei
multi-dimensjonal kategorisering av menneske (Jenkins , 2014 s. 6). Den seier noko om
kven vi er og kven vi sjglve oppfattar oss til & vere, kven «dei andre» er og korleis «dei
andre» ser pa «oss», men ogsa kva vi trur at «dei andre» tenkjer om «oss» (Lawler, 2014,
s. 10). Pa grunn av at identiteten er eit produkt av dei relasjonane ein har til andre vil
identifikasjon vere meir eigna enn identitet (Hauge, 2007; Sgrensen et al., 2008 s. 139).
Identifikasjon er knytt opp til ei meir aktiv handling, ein prosess, som gjerne er emosjonelt
ladd, og som finn stad i spesifikke situasjonar pa spesifikke stadar. Det vil seie at
identifikasjon vil kunne endre seg ut fra den samanhengen ein er i. Sidan identitetsteorien,
som vert nytta i denne oppgava, nyttegjer seg av omgrepet identitet framfor identifikasjon
vel 0gsa eg a nytte omgrepet identitet, men sja det som ein aktiv prosess.

Menneske innehar bade ein personleg og ein offentleg identitet (Eriksen, 2001 s. 36), og
identiteten er med pa a gjere oss like og ulike kvarandre (Barker, 2012, s. 220). Nokre av
identitetane ein innehar kan la seg kombinere med andre identitetar, deme pa dette vil vere
kjgnn, klasse og utdanning (Lawler, 2014, s. 12). Medan andre ikkje kan la seg kombinere,
det vil seie at har ein identifisert seg som ei kvinne har ein valt bort det a vere mann.
Uavhengig om dei kan la seg kombinerast eller ikkje er dei avhengig «det andre», det som
ein ikkje identifiserer seg med. Ifglgje Eriksen (2001, s. 37-39) er det den personlege

31



identiteten menneske innehar som skil ein fra andre menneske og som gjer ein unik. Det
kan vere kjgnn, alder, harfarge, kropp, livsstil, utdanning og yrke. Den blir eit produkt av
dei relasjonane ein har til dei andre, og blir med det sosialt skapt, og vil difor variere fra

samfunn til samfunn.

Den offentlege identiteten omtalast ogsa som sosial identitet, ein identitet ein har i eit
fellesskap med andre. Det gjeld bade dei fellesskapa som vi sjglve vel, men ogsa dei som
vi blir fgdt inn i (Barker, 2012, s. 222; Jenkins, 2014, s. 39). Medlemmane larer seg
fellesskapet sine kodar ved at ein etterliknar dei ein identifisere seg med (Barker, 2012 s.
222; Sand, 1998 s. 23). Denne identiteten kan ein knyte til Tajfel (1982, s. 24) sin sosiale
identitetsteori. Han beskriv denne som ein del av einskildmenneske sitt sjglvbilete, eit
sjglvbilete som er skapt i kraft av deira medlemsskap i ei sosial gruppe i lag med verdien
og den emosjonelle betydinga medlemsskapet har. Far krigen pa Balkan pa 1990-talet blei
den sosiale identiteten knytt til eit religigst fellesskap (Duijzings, 2003). Det var gjennom
den vestlege mediedekninga under krigen at den gjekk over til a vere bygd pa etniske

ulikskapar.

Den sosiale identiteten er avhengig av kjenneteikna pa dei gruppene som ein hgyrer til eller
som ein har som sin/sine positive referansar, som til dgmes nasjonalitet, kultur og religion.
Dei ulike gruppene produserer ulike sjglvbilete og atferder. Identitetsteorien kan ein sja i
samanheng med sosial samanlikningsteori som gar ut pa at ein ser pa seg sjglv og si gruppe
i eit meir positivt lys enn negativt (Eriksen, 2001, s. 42-43). Skulle det verte oppfatta
negativt vil ein gjere det ein kan for & endre tankemgnstera og haldningane til det positive.
Far ein ikkje det til vil ein kunne kome til & bytte gruppe. Sidan menneske deltek i mange
ulike gruppefellesskap farer det til at det er mindre truleg at ein berre innehar ein identitet
(Eriksen, 2001, s. 42-43).

Etnisk- og nasjonal identitet er her deme pa slike fellesskap. | daglegtale har desse to
formane for identitet blitt nytta som synonym for kvarandre (Eriksen, 2001, s. 40-41;
2011), difor er det viktig & kunne skilje mellom dei. Den etniske identiteten baserar seg pa
ein idé om ei opphavsmyte og ei felles historie som er sareiga for gruppa, og som skil
gruppa fra «dei andre» (Eriksen, 2010, s. 92). Ved at ein appellerer til dei tradisjonane og
historiene som er viktig for fellesskapet, gjev ein eit intrykk av at den etniske gruppa er
«naturleg», og med det har en kulturell kontinuitet over lengre tid (Eriksen, 1998, s. 368).
Det er vanskeleg a prove at ein etniske identitet er «sann» med bakgrunn i krav om ein
felles kultur eller eit felles opphav, men det er inga tvil om at etnisk identitet er subjektivt

viktig for mange menneske (Eriksen, 2011). Dette fordi ein kjenner pa ei samhgyrigheit, eit
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fellesskap og en tryggleik sidan dei kjenner at dei har noko felles. Det har synt seg at
etnisitet har starst tyding i mgte med dei etniske gruppene som star ein neer, bade med
tanke pa sprak, sedar, tradisjonar og konvensjonar (Eriksen, 1998, s. 363; 2011). Slik kan
ein seie at det er relasjonane mellom dei ulike etniske gruppene som skape etnisitet
(Eriksen, 2011). Etnisitet blir relevant nar kulturelle ulikskapar vert nytta i samhandling
(Eriksen, 1998, s. 364).

Denne forma for identitet er vanskeleg a endre, i motsetnad til den nasjonale identiteten, i
dei tilfella kor etnisitet og nasjonalitet i stor grad fell saman. Historisk s& har det etnisk
fellesskapet ofte utvida den personleg identitet, fordi ein hadde eit forpliktande fellesskap
med menneske ein ikkje var i slek med, og som ein heller ikkje kjente (Eriksen, 2011). Slik
har ogsa den nasjonale identiteten fungert, men ut ifra ein enda starre skala. Den nasjonale
identitet er til liks med den etniske identiteten bygd pa ein tanke om eit fellesskap som
primeert er knytt til ein stat (Eriksen, 2011). Denne forma for identitet er knytt til bestemte
politisk og sivile rettar og med det til eit territorium (Eriksen, 2010, s. 92; 2011), men den
kan ogsa vere knytt til etnisk identitet (Eriksen, 2011).

Ved at ein innehar bade ein personleg og ein sosial identitet dannar ein seg eit bilete av
«0ss» 0g «dei andre», kor ein kategoriserer menneske. Denne kategoriseringa er ein
menneskeleg eigenskap. Ein organiserer informasjon om «oss» 0g «dei andre», og er slik
med pa & danne dei fordommane ein har (Allport, 1979 s. 20; Palaiologou, 2012 s. xv). Det
er ikkje slik at fordommar berre treng a vere av negativ art. Dei kan ifglgje Allport (1979,
s. 25) ogsa vere kjaerlege/positive fordommar, og som eit dgme pa dette beskriver han at eit
barn ma elske og kunne identifisere seg med noko eller nokon far han/ho kan leere a hate
dei som ikkje hgyre til det same fellesskapet. | denne oppgava er det imidlartid den
negative delen av fordommar i form av tankar og haldningar i forhold til «dei andre» som
det blir fokusert pa. Omgrepet kan definerast ifalgje Allport (1979, s. 7) pa falgjande mate:
«an avertive or hostile attitude toward a person who belongs to a group, simply because he
belongs to that groups, and is therefore presumed to have the objectionable qualities
ascribed to the group». Den nasjonalistiske tanken og dei hendingane som skjedde under
krigen pa Balkan, pa 1990-talet, har vore med pa a skape og styrke, dei fordommane ein

har fatt av “dei andre”.

3.2 Farestilt fellesskap

For & kunne forsta den etniske- og nasjonale identiteten er det viktig a ha kjennskap til

korleis ein forstar omgrepa nasjon og nasjonalisme. Ein forstar ein nasjon ut i fra ei
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subjektiv eller ei objektiv forklaring. Den subjektive definisjonen tek utgangspunktet i
kjenslene, eller trongen, som menneske har for a hagyre til i eit fellesskap (@sterud, 1994, s.
29-36). Ei subjektiv kjensle av nasjonalitet bygger pa tanken om at det finst visse
fellestrekk, ein felles kulturarv og eit felles ynskje om a skape ei framtid saman. Den
objektive tilnerminga prever a definere ein nasjon ut i fra blant anna sprak, religion og
tradisjonar (Qsterud, 1994, s. 37-42).

| forlenginga av nasjonsomgrepet kan ein snakke om nasjonalisme. Ifglgje Anderson
(1996, s. 19-21) er det vanskeleg a definere kva nasjonalisme er for noko. Han ser det i
samanheng med media si utvikling, og deira spreiing av nasjonal ideologi (Eriksen, 1992,
S. 482). Det er ikkje ein ideologi til liks med liberalisme og fasisme (Anderson, 1996, s.
19-21). I staden bgr ein sja omgrepet i samanheng med «slektskap» og «religion», og han
kjem difor med ein ny definisjon av omgrepet. ”Det er eit forestilt, politisk fellesskap — 0g
det blir oppfatta som bade avgrensa og suverent” (Anderson, 1996, s. 19). Ein ma skilje
fellesskapa fra kvarandre ut i fra korleis dei vert oppfatta, og ikkje ut i fra om dei kan
karakteriserast som ekte eller falske. Alle fellesskap kan ifglgje Anderson (1996) forstaast
som pa ei eller anna mate farestilt. Grunnen til at han ser pa det som eit farestilt fellesskap
er at medlemmane, som berre kjenner ein liten del av dei som er ein del av nasjonen,
likevel har ei farestilling om at dei er med i det same fellesskapet. Nasjonen vil alltid bli
oppfatta som eit fellesskap, uansett storleik, den faktiske ulikskapen og kva utnyttinga
matte vere (Anderson, 1996, s. 21). Medlemmane er enten villige til eller tvungne til &
drepe og day for & verne om fellesskapet som dei er ein del av. Anderson si forklaring av
eit farestilt fellesskap kan vere ei forklaring pa kva som skjedde mellom dei ulike etniske
gruppene i Kroatia under krigen pa 1990-talet.

Under leiinga av Tito hadde alle borgarane av Jugoslavia eit «jugoslavisk» statsborgarskap
(Mgnnesland, 2006, s. 14), og han slo hardt ned pa nasjonalismen. Etter Tito sin dgd i 1980
byrja nasjonalismekjensla & blomstre (Lindsey, 2004, s. 190). Det farte til eit skilje mellom
dei ulike etniske gruppene. Det & ha eit medvit om historia har difor vore viktig pa Balkan
(Mgnnesland, 2006, s. 12). Dette medvitet vert knytt til oppfatninga og samanhengen
mellom fortid og notid, og vil vere med pa a legg faringar for framtida (Aronsson, 2004, s.
17-18, 67, 122). Historia skapar tyding og meining for menneska, ho skapar ogsa
legitimitet og identitet, og ho hjelper oss til & handtere endringar (Aronsson, 2004, s. 57-
63). Ein kan difor seie at forstainga av historia er med pa a bygge eit forestilt fellesskap
mellom menneske og pa den maten skape eit skilje mellom «oss» og «dei andre»
(Anderson, 1996, s. 19-21; Eriksen, 1992, s. 481-482).
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Ein kan sja etnisk- og nasjonal identitet i samanheng med det Anderson omtalar som eit
farestilt fellesskap. Innanfor eit samfunn, til dgmes ein stat, kan ein snakke om majoritet
og minoritet, om kven som er i fleirtal og kven som er i mindretal. Desse omgrepa er
gjensidig utelukkande (Eriksen, 2010, s. 147-148). Ein stat har tre matar for korleis dei kan
handtere sine minoritetar, dei kan bli integrere, assimilere eller segregere (Eriksen, 2010, s.
149-151; Uremovic & Milas, 2013, s. 186). Ved integrering vert minoriteten innlemma i
majoritetssamfunnet. Her er det ein ’gje og fa” tanke, der ein tek til seg delar av
majoriteten sin kultur og veremate samt at ein far halde pa enkelte trekk som er viktige for
ein sjglv. Innanfor omrade kor det gar fare seg ei konflikt eller i post-konflikt omrade vil
integreringsalternativet vanlegvis forsvinne, fordi ein er redd for & matte gje fra seg det
som kjenneteiknar ein, og minoritetane vil da sta igjen med at dei enten kan bli assimilert
eller segregert (Uremovic & Milas, 2013, s. 186). Assimilering tek utgangspunkt i at
minoriteten skal gje opp det som er sereige for dei, og med det ta til seg det som
majoriteten ser pa som viktig for a kunne leve saman innafor staten sine grenser. | frykt for
a matte gje opp den dei er, blir redninga for mange a la seg segregere, som vil seie at dei
ulike gruppene lever sine liv utan & ha sd mykije kontakt med dei andre gruppene i
samfunnet. Det er det som har skjedd i Vukovar og Baranja-omradet etter krigen pa 1990-
talet. Pa grunn av segregeringa har ein mista den interetniske kommunikasjonen mellom
dei ulike etniske- og religigse gruppene. Det er ifglgje Eriksen (2001, s. 13) ikkje
ngdvendigvis alltid tilfelle at minoritetar blir undertrykte og makteslause ved segregering.
Eit dgme pa dette er at majoriteten og minoriteten har framforhandla ei semje om
maktfordeling, kor minoriteten kan delta bade i nasjonal politikk og samstundes vere ei

kulturbaerande gruppe.

Ein politisk segregering vil ngdvendigvis har tyding for dei fordommar som ein finn i eit
samfunn. Allport sin definisjon av omgrepet fordommar kan sjaast i samanheng med
kategorisering av menneske i forhold til identitet og kva for eit fellesskap ein er ein del av.
Det er ikkje alltid at dei fordommane ein har mot andre er knytt til eigne opplevingar
(Allport, 1979, s.7). Barn kan ha adoptert foreldra sine bilete av «dei andre» (Allport,
1979, s. 297). Dei seks farste dra av eit menneske sitt liv er viktige i utviklinga av sosial
atferd, men det vert feil & seie at barndommen aleine star ansvarleg for den (Allport, 1979,
s. 297). Sa tidleg som i femars alderen forstar eit barn at det er medlem av ulike grupper
(Allport, 1979, s. 29). Han/ho er i stand til & oppfatte delar av den etnisk identifikasjonen.
Det er ikkje for i ein alder av ni-ti ar at han/ho vil forsta kva hans/hennar medlemskap
tyder, forstainga far ein ikkje for ein vert lojal til si gruppe. Nar barn adopterer fordommar,

tek han/ho over haldningane og far stereotype bilete fra sin familie eller kulturelle miljo
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(Allport, 1979, s. 297). Foreldre som lzerer barna sine spesifikke fordommar er ogsa
tilbgyeleg til a trene barna sine opp til & utvikle ein fordomsfull natur.

I denne samanhengen vert «dei andre» knytt til tanken om at dei hgyrer til ei anna etnisk
gruppe enn det ein sjglv gjer. Difor kan ein knyte definisjonen av fordommar til & meir

gjelde:

«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». (Allport, 1979, s. 9).

3.3 Multikulturell utdanning

Omgrepet multikulturell utdanning har vore ein del av utdanningsteoriane sidan 1960-talet
(Banks, 2013). Teorien har utvikla seg fra etniske studiar, til multietnisk utdanning og
vidare til multikulturelle utdanning, og har teke med seg dei ulike dimensjonane fra dei
tidlege teoriane inn i dagens teori. Den har eit globalt fokus og er nytta over heile verda

(Banks, 2013). Banks sin definisjonen av denne utdanninga er:

«Multicultural education is an idea or concept, an educational reform movement,
and a process. Multicultural education incorporates the idea that all students—
regardless of their gender, sexual orientation, social class, and ethnic, racial, or
cultural characteristics—should have an equal opportunity to learn in school». (2014,
s. 1).

Den multikulturelle utdanninga har ifelgje Sleeter og Grant (2007, s. 151) to hovudsayler,
kulturell pluralisme og like moglegheiter. Den kulturelle pluralismen knyter ein til at barn
0g unge treng a farebu seg til & samarbeide, kommunisere og respektere ulikskapar sidan
dei vil fa nytte av det seinare i livet nar dei skal jobbe og samarbeide med kvarandre i
yrkeslivet (Sleeter & Grant, 2007, s. 151). Like moglegheiter tyder ikkje ngdvendigvis a
gje elevane den identiske moglegheita i skulen (Sleeter & Grant, 2007, s. 156). Fordi
elevane har ulik bakgrunn og erfaring handlar det her om a nyttegjere seg av ulikskapane.
Utdanninga skal gje alle elevane kunnskap, ferdigheiter og haldningar, som dei treng for a
kunne fungere i lokalsamfunnet sin gjeldande kultur og saman med andre menneske som
har ein annan kultur enn dei sjglve (Banks, 2014, s. 4). Samstundes skal ein igjennom ei
multikulturell utdanning vere med pa a redusere smerte og diskriminering, som nokre

medlemmar av ei etnisk gruppe opplever, pa grunnlag av til demes kulturell karakter
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(Banks, 2014, s. 4). Ein kan difor seie at eit av mala til multikulturell utdanning er a gje

elevane fleire kulturelle, etniske og spraklege alternativ (Banks, 2014, s. 3).

Innanfor «sosial rekonstruksjonsideologi» ser ein pa barn og kunnskap som viktige og at
skulen er ein sentral arena. Laereplanen ma ha eit samfunnsperspektiv og leeraren har ei
sentral rolle i iverksetjing av denne (Schiro, 2008, s. 133). Bade teori knytt til
multikulturelle utdanninga og sosiale rekonstruksjonsideologi er i trad med lereplanen til
CSHR (NDN, 2011), kor ein gjennom faget skal fremje elevane si forstaing og respekt for
andre og ulikskapane som finst. Elevane skal leere om eigne rgter og tradisjonar, historisk
kulturarv, geografiske kjenneteikn, samt a fa kunnskap og respekt for andre kulturar og
religigse verdiar fra ulike sivilisasjonar (NDN, 2011, s. 8-9). Malet er & fa til ein interentisk
kommunikasjon mellom dei ulike etniske- og religigse gruppene (NDCO, udatert a; NDN,
2011, s. 6). NDC Osijek har erfart at barn og unge som laerar saman, vil fa ei starre
forstaing og respekt for kvarandre. Noko som dei treng nar dei skal vere med & gjenreise

det multietniske samfunnet i Vukovar og Baranja-omradet etter krigen pa 1990-talet.

Teoriane til Banks (2014 s. 37; 2004, s. 6) vil vere nyttige for a forsta dei ulike elementa i
faget CSHR. I sitt arbeid nyttar Banks (2014 s. 37; 2004 s. 6) seg av fem dimensjonar for &
beskrive kva ei multikulturell utdanning er. Desse dimensjonane er idealtypar, det vil seie
at dei er konstruksjonar av dei typiske eigenskapane ved denne forma for utdanning. Ein
kan ikkje forvente a sja alle dimensjonane i praksis, men ein kan sja fragment av dei.
Dimensjonane vil vere ein form for hjelpemiddel for & kunne skape ei multikulturell
utdanning, men vil i denne samanhengen nyttast teoretisk for a fa ei betre forstaing av den
praksis som ligg til grunn for elevane si oppleving av den undervisninga dei har delteke i.
Desse fem dimensjonane er: integrert innhald (content integration), konstruksjon av
kunnskap (the knowledge construction process), reduksjon av fordommar (prejudice
reduction), like moglegheiter (an equity pedagogy) og ein stattande skuleskultur og sosial
struktur (an empowering school culture and social structure) (Banks, 2014, s. 37; 2009, s.
15-17; 2004, s. 6- 21).

Vidare i dette kapittelet presenterer eg dei ulike dimensjonane i Banks (2014; 2009; 2004)

sin teori om multikulturell utdanning, og knyte desse til faget CSHR.
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Content
Integration

Content integration deals with
examples and content from a

variety of cultures in their
teaching.

the extent to which teachers use

Knowledge
Construction

Teachers need to help students
understand, investigate, and
determine how the implicit
cultural assumptions, frames of
reference, perspectives, and
biases within a discipline
influence the ways in which
knowledge is constructed.

Equity
Pedagogy

An equity pedagogy exists when
teachers modify their teaching in
ways that will facilitate the
academic achievement of
students from diverse racial,
cultural, gender, and social-class
groups.

Prejudice
Reduction

This dimension focuses on the
characteristics of students’
racial attitudes and how they
can be modified by teaching
methods and materials.

Empowering
School Culture

Grouping and labeling practices,
sports participation, disproportionality
in achievement, and the interaction
of the staff and the students across
ethnic and racial lines must be
examined to create a school culture
that empowers students from diverse
racial, ethnic, and gender groups.

Figure 1.4 The Dimensions of Multicultural Education

Source: Copyright © 2009 by James A. Banks.

Figur 3The dimensions of Multicultural Education (udatert)

3.3.1 Integrert innhald

Ofte vert denne dimensjonen aleine sett pa som det som utgjer multikulturell utdanning
(Banks, 2004, s. 4). Litteraturen innanfor integrert innhald tek fare seg spgrsmal som
omhandlar kva for informasjon som skal bli integrert inn i undervisninga og korleis det
integrerte innhaldet skal verte implementert i skulen (Banks, 2004, s. 6). Vidare har ein sett
pa sparsmal knytt til om det integrerte innhaldet skal verte undervist i eit eige fag eller om
det skal vere ein del av dei faga som det alt vert gjeve undervisning. Ein har ogsa diskutert
om innhaldet skal verte gjeve til alle elevane eller kun til nokre fa.

Innanfor dimensjonen om integrert innhald snakkar ein om at leeraren skal nyttegjere seg
av ulike dgme, innhald og materiale fra ulike kulturar og grupper for a illustrere sentrale
omgrep, prinsipp, generaliseringar og teoriar i sine fag (Banks, 2014, s. 36; 2009, s. 15-16;
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2004, s. 4). Det gjer til at enkelte hevdar at fag knytt til sprak og musikk vil ha lettare for &
trekke inn integrert innhald, enn til dgmes realfaga som matematikk og kjemi (Banks,
2014, s. 36; 2009, s. 16). Gjennom si forklaring meiner Banks at denne tanken er feil. Sjalv
i fag som matematikk og kjemi kan multikulturell utdanning finne stad ved at ein trekker
inn biografiar om kjende personar i faget og dgme fra ulike kulturelle grupper innanfor
desse faga (Banks, 2014 s. 36). Han legg til at ein innanfor realfaga bar ha meir fokus pa
dimensjonane om Kkorleis kunnskap vert konstruert, reduksjon av fordommar og like

moglegheiter enn dimensjonen om integrert innhald.

| eit samfunn som har gjennomgatt krig/konflikt er det viktig at ein i gjenreisinga jobbar
for a re-etablere relasjonar med medlemane fra dei ulike gruppene (Ajdukovic & Corkalo
Biruski, 2008). Det er ogsa viktig a re-etablere sosiale normer og a styrke einskildpersonar
og grupper for & kunne auke livskvalitet, trivsel, tryggleik og normale sosiale funksjonar.
Den «sosiale rekonstruksjonsideologien» har stort fokus pa at det skjer gjennom
opplaering/utdanning (Schiro, 2008, s. 148). For at dette skal skje, ma dagens oppfatning av
utdanning bli endra slik at ein visjon for framtida vert basert pa sosial rettferd for alle og
myndiggjering av enkeltmenneske. Skulen skal vere ein katalysator som stimulerar til

gjenreising av samfunnet (Schiro, 2008, s. 149).

Gjennom undervisninga i faget CSHR ynskjer ein a fa til ein interetnisk kommunikasjon
mellom dei ulike etniske og religigse gruppene, ei kontakt ein treng skal ein kunne bygge
eit multietnisk samfunn. Barn og unge som laere saman, laerer ogsa om korleis ein kan leve
saman med ei stgrre forstaing og respekt for kvarandre (NDCO, udatert a; NDN, 2011, s.
6). | faget skal dei lzere om bade universelle- og lokale verdiar (NDN, 2011, s. 6-7). Blant
dei universelle skal dei lzere om verdiar knytt til demokrati, respekt for andre og for
menneskerettar. Innafor dei lokale verdiane skal dei leere om det som formar haldningar ein

har om seg sjglv og «dei andre» og til kultur og religion.

3.3.2 Konstruksjon av kunnskap

Banks skriver at den andre dimensjonen innanfor multikulturell utdanning blir sett pa som
seers viktig (Banks, 2014, s. 36; 2004, s. 4). Dimensjonen ser pa korleis implisitte kulturelle
oppfatningar, perspektiv og referanserammar er med pa & paverke prosessen nar kunnskap
vert konstruert (Banks, 2004, s. 4). Det tyder at laeringa ma sjaast i samanheng med dei
erfaringane som formidlaren av kunnskapen og mottakaren sitte inn med (Banks, 2009, s.
16). I undervisninga skal elevane, med hjelp fra leeraren, lere a forsta, undersgke og fa

starre kjennskap til korleis radande kunnskap vil vere med pa a paverke korleis ein tenkjer
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og forstar ting (Banks, 2014, s. 36-38; 2009, s. 16; 2004, s. 4). Elevane skal ikkje berre
vere mottakarar av kunnskap, dei skal ogsa lzere a konstruere kunnskap (Banks, 2009, s.
16). Innanfor denne dimensjonen kjem Banks (2014, s. 53-56; 2004, s. 15) med ulike
perspektiv ein kan ta opp i undervisninga. Elevane skal lzere om heltar, merkedagar og
markeringar hja dei ulike etniske gruppene. Dei skal fa kjennskap til omgrep,
problemstillingar, hendingar og tema fra perspektivet av ulike etniske og kulturelle
grupper, og dei skal leere a ta avgjersle i viktige samfunnsspgrsmal og gjer tiltak for a

kunne lgyse dei.

Ein kan ogsa i denne dimensjonen trekke inn «sosial rekonstruksjonsideologi». Barna tek
med seg til skulen, ikkje berre sitt potensial til & handle i framtida, men ogsa tidligare
historie fra familie, omgangskrets, og samfunn (Schiro 2008, s.157), og etterkvart som dei
veks konstruerer dei meiningar ved aktivt a tolke verda rundt seg. Ifglgje Gundara
(gjengjeve i Catarci, 2015 s. 12) har alle barn rett til & fa kjennskap til og kunne forsta si
eiga personlege «historie». Det er sers viktig viss dei ikkje har tilgang til deira foreldre,
familie eller deira samfunn si historie. Mange barn far ikkje den moglegheita til sjglv a
finne ut kven dei er, dette gjeld sarleg i omrade kor ein lever med sterke fagringar for kven
ein er og ikkje er, kva ein skal tenkje, meine og handle (Salole, 2013, s. 63, 211-212). Dei
har ikkje berre trong for & ha kjennskap til historia, men dei ma ogsa ha kunnskap til a

kunne sja ho i eit kritisk lys (Gundara gjengjeve i Catarci, 2015 s. 12).

Det er utdanninga si rolle a forme visjonar om eit framtidig godt samfunn, og gje desse
visjonane meining for barn slik at dei kan vere med pa a gjenreise samfunnet (Schiro,
2008, s. 158). Barn si evne til & oppfatte, tolke og gje meining til det som skjer er viktige i
sosial gjenreising fordi dette paverkar korleis barn oppfattar, tolkar og systematiserer
verkelegheita. Barn vert fgrst og fremst sett pa som medlemmar av ei sosial gruppe, ikkje
som einskildindivid. Dei realiserar sitt potensiale i sosialt samspel med andre, dei vert
utdanna i eit sosialt fellesskap, og dei fungere som ein del av ei sosial gruppe. Det er
seerleg pa to arenaer barn er viktige for sosial gjenreising: samfunnet utanfor skulen og i
skulesamfunnet. Dette handlar om korleis barnet tek med seg kunnskap og erfaringar fra
den eine arenaen til den andre, og korleis dei nyttar seg av denne kunnskapen (Schiro
2008, s. 159). Det vil difor vere viktig for skulen a syne barna korleis kunnskap blir

konstruert.
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Ein kan sja igjen dimensjonen av konstruksjon av kunnskap og ideologien om «sosial
rekonstruksjon» i laereplanen til faget CSHR. Faget har fire grunnleggjande malsetjingar og
eigenskapar (NDN, 2011, s. 8). Elevane skal bade laere om forstaing og respekt for andre,
auke sin kjeerleik til sitt lokalsamfunn, dei skal leere om sine eigne rgter og tradisjonar og ta
vare pa og fremje ein felles kulturarv. Det gjer dei ved a vere delaktige i undervisninga, kor
dei er med pa & konstruere kunnskapen og slik verte kritiske tenkjarar (NDN, 2011, s. 9).

Pedagogikken ein gjer seg nytta av for & kunne gje elevane kunnskap om korleis
«kunnskap vert konstruert», og val av metodar for & oppna det kan sjaast i lys av Freire
(1999) sin pedagogikk — «pedagogikk for dei undertrykte». Han omtalar den vanlege”
undervisninga som bank-undervisning (Freire, 1999 s. 54-55). | det sa legg han at leerarane
er eit forteljande subjekt, som overleverar kunnskapen som ei gave fra dei som ser seg
sjelv som forstasegpaarar, til dei heilt uvitande og tdlmodige lyttande elevane. Freire
omtalar elevane som objekt. Denne form for undervisning lid av ei forteljar-sjuke. Elevane
leerer det som vert fortalt dei utanat, og med det let ein ikkje elevane fa tenkje sjalve. Dei
vert ifglgje han som nokre “oppbevaringsboksar”, som vert fylt av leerarane. Han kjem opp
med ei ny undervisningsform som vert omtalt som den problemretta undervisninga eller
den frigjerande undervisninga (Freire, 1999 s. 55-56, 67). Denne undervisninga strekkje
seg mot forsoning, og undervisninga ma starte med ei opplgysing av motsetninga mellom
leerar og elevar slik at ein vert sameinte — slik vert begge partar bade leerar og elev.

Dialogen star sentralt, og undervisningsmetoden gjer elevane til kritiske tenkjarar.

Rekonstruksjonsideologien har stort fokus pa at ein gjennom opplering/utdanning kan
legge til rette for gjenreising av eit nytt og meir rettferdig samfunn, og slik rekonstruere eit
samfunn som har vore utsett for konflikt (Schiro, 2008, s. 148). Dette krev at lerarar til
dgmes tek pa seg nye roller og funksjonar, og at dei ved hjelp av leereplanen har fokus pa
visjonen i denne ideologien. Det er her snakk om to pedagogiske metodar (Schiro, 2008 s.
150), som ogsa vert nytta innanfor faget CSHR. | den farste metoden (diskusjonsmetoden)
vert det vektlagt & engasjere elevane slik at dei far fram eigne tankar og kjensler knytt til
samfunnet og sentrale verdiar bade for dei sjglv og samfunnet generelt. Dei lzerer a
argumentere for eigne tankar og val, og dei leerer seg eit sprak som hjelper dei til &
formidle dette i samtale/diskusjon med andre (Schiro, 2008 s. 150). | den andre metoden
(opplevingsmetoden) vert elevane plasserte i miljg kor dei opplever eller leerer om «kriser»
i samfunnet. Dette kan til dgmes vere a delta i matutdeling til fattige eller samtalar med
eldre personar som bur pa institusjonar. Tankar og erfaringar fra dette tek dei med seg

attende til klasserommet og deler dei med medelevane og leeraren. Lararane vert i denne
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samanheng ein samtalepartnar som elevane kan dele erfaringar, kunnskap, meiningar,

kjensler, verdiar og visjonar for framtida med (Schiro, 2008, s. 150).

| faget CSHR nyttar ein arbeidsmetodar som prosjektarbeid, ekskursjonar, intervju,
dialogmetoden, gvingar, framlegg i klasserommet og leik kor laeraren innteke ei rolle som
hjelpar/retteleiar/radgjevarttilretteleggar (NDN, 2011, s. 13). Malet er & gjere elevane til

kritiske tenkjarar.

3.3.3 Reduksjon av fordommar

Den tredje dimensjonen tek utgangspunkt i barn sine rasistiske haldningar (Banks, 2014
$.37; 2004, s. 5, 16). Malet er at ein gjennom den multikulturelle undervisninga skal hjelp
elevane til & fa demokratiske haldningar og verdiar. P& den maten ynskijer ein & redusere
dei radande fordommane, og heller auke forstainga for andre sin kultur og betre
relasjonane mellom elevane (Banks, 2014, s. 39; 2004 s. 16). For a kunne redusere dei
radande fordommar, stereotypiar og diskriminering (Banks, 2014, s. 125-126) er det viktig
a skape positive kjensle blant elevane. For & oppna det skal ein inkludere positive og
realistiske bilete av dei ulike etniske gruppene i leringsmaterialet. Ein skal hjelpe elevane
til & differensiere fakta om medlemmar av andre grupper ved at dei ulike gruppene vert
representert. Ein skal involvere elevane i undervisning og leering knytt til samarbeid
mellom dei ulike gruppene. For & kunne oppna det er det viktig a gje elevane kompetanse
til & respektere, verdsette, bygge samhald og auke toleransen blant dei. Ved a gjere det vil

ogsa elevane kunne fa eit auka sjelvbilete (Sleeter & Grant, 2007 s. 78).

I forhold til reduksjon av fordommar vert Allport trekt inn, med bakgrunn i hans
kontakthypotese (Banks, 2009, s. 16). Hypotesa inneheld fire kriterium for korleis oppna
mellommenneskeleg kontakt, for sa gjennom desse redusere fordommar og bilete av «oss
og dei andre». For & kunne redusere dei radande fordommane ein har ma alle partar fa lik
status og dei ma alle ha eit felles mal om a redusere fordommane til «dei andre». For &
kunne oppna det er det viktig med eit intergruppe samarbeid, samt at dei ma fa stette fra
autoritetar (Banks, 2014 s. 121; 20009, s. 16). Allport (1997, s. 281) beskriver dette slik:

“Prejudice (unless deeply rooted in the character structure of the individual) may be
reduced by equal status contact between majority and minority groups in the pursuit
of common goals. The effect is greatly enhanced if this contact is sanctioned by

institutional supports (i.e., by law, custom or local atmosphere), and provided it is
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of a sort that leads to the perception of common interests and common humanity

between members of the two groups”.

Innanfor faget CSHR ynskjer ein a fa i stand ein interetnisk kommunikasjon mellom dei
ulike etniske og religigse gruppene, og slik auke forstding og respekt for «dei andre»
(NDCO, udatert a; NDN, 2011, s. 6). Det gjer dei ved a gjere seg nytte av ulike
arbeidsmetodar kor det & jobbe saman star sentralt (NDN, 2011, s. 13). Elevane er ogsa
med pa a paverke og tek avgjersle i korleis undervisninga skal vere, og dei involverer ogsa
familie og lokalsamfunn i faget (NDN, 2011, s. 13). Ved at elevane leere meir om seg sjglv
og «dei andre», ynskjer ein a oppna reduksjon av dei radande fordommane i

lokalsamfunnet.

3.3.4 Like moglegheiter

Den fjerde dimensjonen omhandlar at alle elevane skal fa like moglegheiter (Banks, 2014,
s. 39; 2009, s. 16; 2004, s. 5). Her er det snakk om at lzerarane skal nyttegjere seg av ulike
metodar og teoriar for & auke elevane, som kjem fra eit mangfald av grupper, sitt
akademiske utbytte (Banks, 2014, s. 39, 103; 2009, s. 16; 2004, s. 5). | denne samanheng
tyder ikkje det at undervisninga skal vere lagt opp heilt likt for alle, men at ein skal legge
til rette undervisninga slik at alle skal fa dei same moglegheitene til a leere (Sleeter &
Grant, 2007, s. 156). Ein gar her ut i fra tanken om at alle elevane har ein styrke (Banks,
2009, s. 17) som dei teke med seg inn i undervisninga, til demes kunnskap fra eigen
familie og lokalsamfunn. Det er viktig at leeraren nyttar seg av eigen kulturell kunnskap,
tidlegare erfaringar og referanserammar for a gjere leeringa meir relevant for elevane (Gay

gjengjeve i Banks, 2009, s. 17).

For & kunne oppna det meiner Banks (2014, s. 104), at ein kan ta i bruk gruppearbeid og
kulturelle ulikskapar i klassen. Arbeidsmetodane som ein kan nyttegjere seg av i
undervisninga er ogsa dei leeringsmetodane ein nyttar innan «sosial
rekonstruksjonsideologi», kor ein snakkar om diskusjons- og opplevingsmetoden. Faget
CSHR gjer seg nytte av bade gruppearbeid, diskusjons- og opplevingsmetoden i si
undervisning. Ein ser ogsa dimensjonen igjen nar faget CSHR vel a legge opp den farste
delen av undervisninga til 8 omhandle omrade som elevane alt har kunnskap om (NDN,
2011, s. 12). | forhold til faget handlar det om deira eiga kulturhistorie og kulturarv, far dei
i fellesskap gar over til omrade dei har mindre kunnskap om. Elvane laerar ogsa a bli meir

sjelvstendige i sitt arbeid.
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3.3.5 Ein stgttande skulekultur og sosial struktur

Ein stgttande skulekultur og sosial struktur er den femte dimensjonen innanfor
multikulturell utdanning (Banks, 2014, s. 40-41; 2009 s. 17; 2004, s. 20). Her er det snakk
om at skulen til slutt skal reformerast slik at den multikulturell utdanninga ikkje berre skal
gjelde enkelte fag, men for heile skulen. Det omfattar i tillegg til faga, skulen sitt formal,
mal med utdanninga og dei verdiane som skulen styrer etter som ein viktig organisasjon i
samfunnet (Banks, 2014 s. 117, 2004, s. 20). Hovudmalet for skulen er at alle skal
respektere kvarandre, bade elev-elev, lerar-elev, lerar-lerar, og at alle elvane gjennom ei
slik utdanning skal fa kunnskap, ferdigheiter og haldningar, som dei treng for a bli aktive
og reflekterte deltakarar i samfunnet (Banks 2014, s. 120). Mange elevar fra
minoritetskulturar har eit lagt sjglvbilete og lite tru pa seg sjelve (Banks, 2014 s. 117).
Fokuset i skulen ma vere at alle kan og vil lzre, og at skulen ma sja at foreldra er viktige
samarbeidspartar for leerarane og difor ma involverast i arbeidet (Banks, 2014 s. 119).
Elevane er samfunnet si framtid, ei framtid kor dei skal vere med a ta ansvar for andre, og

slik skape eit meir humant og rettferdig samfunn (Banks, 2014 s. 120).

A utarbeide ein stattande skulekultur tek utgangspunkt i prosessen med & rekonstruere
skulen sin kultur og organisasjon etter dei multikulturelle prinsippa. Alle delar i skulen ma
vere med for & kunne oppna dette, gjensidig respekt og samhandling er viktige faktorar for
a fa til dette. Skulen treng & auke kompetansen til lzerarane om kva som ligg i ei
multikulturell utdanning og slik gjere dei til myndiggjorte og ansvarlege leerarar (Banks,
2014 s. 119). Skulen treng ogsa leiarar som ynskjer ei endring, som har visjonar, ogsom

er i stand til & gjennomfare desse (Banks, 2014 s. 117).

Faget CSHR er eit valfag som har eit undervisningspensum som bygger pa gjensidig studie
av kulturell og religigs arv for alle som lever innafor eit geografisk omradet (NDN, 2011,
s. 6, 11). Faget kom i stand som ein del av prosessen for a fa til ein integrert skule, «<New
School», for alle barn, uansett kva for ei religigs eller etnisk tilhgyrigheit dei har. Denne
skulen vil la elevane ga saman og gje dei undervisning om tema i faget CSHR, og vil difor

kunne sjaast i samanheng med Banks sin femte dimensjon.

3.4 Oppsummering

Ein kan seie at identitet er ei multi-dimensjonal kategorisering av menneske (Jenkins,

2014, s. 6). Identiteten seier noko om kven vi er, og kva ein trur at andre tenkjer om ein, og
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kva ein tenkjer om «dei andre» (Lawler, 2014, s. 10). Menneske innehar bade ein
personleg og ein offentleg/sosial identitet, som er med pa a forme oss til den vi er (Barker,
2012, s. 220; Jenkins, 2014, s. 39; Eriksen, 2001, s. 36), og som er med pa a gjere oss like
og ulike kvarandre (Barker, 2012, s. 220). Den personlege identiteten er den som gjer 0ss
til den vi er i forhold til alle andre, det er den som gjer ein unik (Eriksen, 2001, s. 37-39).
Den sosiale identiteten kan sjaast pa som eit medlemskap i eit starre fellesskap (Barker,
2012, s. 222). Den kan enten vere knytt til ein etnisk eller nasjonal identitet, der ein ser pa
seg sjglv som medlem av ei starre gruppe som innehar den same identiteten (Eriksen,
2001, s. 40-41). Anderson (1996, s. 19) omtalar dette som eit farestilt fellesskap fordi
medlemmane berre kjenner ein liten del av dei som er medlemmar i gruppa, samstundes

som dei har ei felles farestilling om at dei hgyrar saman.

Innafor eit samfunn, som til dgmes ein stat, har majoriteten tre matar a forholda seg til sin
minoritet pa: integrering, assimilering og segregering (Eriksen, 2001, s. 147-148;
Uremovic & Milas, 2013, s. 186). For minoritetar som lever i konflikt-omrade vil det,
ifelgje Uremovic og Milas (2013, s. 186), einaste alternativet vere a la seg segregere for pa
den mate & kunne overleve. Ei slik segregering vil ha betydning for korleis vi oppfattar
«dei andre» og korleis fordommar om «dei andre» kan overfgrast fra foreldra til barn
(Allport, 1979, s. 7).

Den multikulturelle utdanninga (Banks, 2014; 2009; 2004) skal gje elevane fleire
kulturelle, etniske og spraklege alternativ for a kunne fungere i lokalsamfunnet sin
gjeldande kultur, og saman med andre menneske som har ein annan kultur eller etnisk
bakgrunn enn dei sjglve (Banks, 2014, s. 3-4). For & kunne beskrive kva multikulturell
utdanning er nyttar Banks (2014 s. 37; 2004 s. 6) seg av fem dimensjonar. Desse
dimensjonane er: integrert innhald, konstruksjon av kunnskap, reduksjon av fordommar,
like moglegheiter og ein stgttande skuleskultur og sosial struktur (Banks, 2014, s. 37,
2009, s. 15-17; 2004, s. 6-21). Ved a omsetje desse til praktisk handling skal dei gje
elevane kunnskap, haldningar og ferdigheiter innanfor relevante omrade.
Undervisningsmetodane som vert nytta er viktige (Freire, 1999, s. 54-56; Schiro, 2008, s.
150), og kulturen i skulen og klasserommet er viktig for utvikling av respekt og tillit bade
mellom elevane, men ogsa mellom lzrar og elev (Banks, 2014, s.120). Gjennom dette
teoretiske perspektivet og ved hjelp av dei ulike undervisningsmetodane, er malet &
redusere fordommar om «dei andre» (Allport, 1979, s. 281) og slik redusere smerte og

diskriminering, som nokre medlemmar av ei etnisk gruppe opplever (Banks, 2014, s. 4).

45



Faget CSHR har ikkje ei teoretisk forankring, men ein kan finne att dei teoretiske
perspektiva knytt til identitet, farestilt fellesskap og i faget sin laereplan.
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4 Metode

Det a studere individ og sosiale grupper sine matar a oppretthalde og verne om seg sjalv
pa, er ein del av dei nye kulturstudiar (Sgrensen et al., 2008 s. 10). Til dette kan ein knyte
bade studiar av tradisjonar, ritual og matar ein omgar kvarandre pa. Faget CSHR skal gje
elevane kunnskap om kulturhistorie, kulturarv og religigse tradisjonar i eige lokalomrade,
samstundes som tanken bak faget er at ein gjennom undervisninga skal bli kjent med eigen
identitet og haldningar til «dei andre» (NDN, 2011, s. 11). Desse historiene, opplevingane
og erfaringane er sentrale innanfor dei nye kulturstudiane (Pickering, 2008, s. 17). Det er
viktig for menneske a fortelje si historie for a lettare kunne forsta den verda ein lever i
(Aronsson, 2004, s. 57-63; Lawler, 2008, s. 32-33).

| eit vitskapsteoretisk perspektiv knyter ein dei kulturanalytiske teoriane identitet og
farestilt fellesskap til ein fenomenologisk og hermeneutisk tradisjon, og til kvalitativ
metode som undersgkingsmetode (Sgrensen et al., 2008, s. 100). | fenomenologien har
forskaren fokus pa personane sitt eige perspektiv og praver a forsta dette innanfra. Det
personane fortel plasserer forskaren inn i eit teoretisk perspektiv (Sgrensen et al., 2008, s.
101; Thagaard, 2013, s. 40-41). | hermeneutikken star tolkinga av det personen fortel
sentralt (Sgrensen et al., 2008, s.103; Thagaard, 2013, s. 41-43). Gjennom analyse og
tolking av det informantane fortel vil kunnskapen om deira opplevingar auke forstainga for
temaet hja forskaren. Ein omtalar dette som den hermeneutiske sirkel/spiral kor tidlegare
kunnskap i lag med ny kunnskap skapar ny forstaing av tema (Jacobsen, 2005, s. 186;
Johannessen, Tufte & Christoffersen, 2010, s. 365). Eit anna vitskapsteoretisk perspektiv,
som ein kan nytte i oppgava, er historisk kulturanalyse da det er umogeleg a forsta kultur
og menneske utan & forsta dei historisk (Aronsson, 2004, s. 17-18; Pickering, 2008, s. 194;
Sgrensen et al., 2008, s.113), og difor vil historia knytt til Kroatia fa betyding for analysen

av det ungdommane fortel.

| dette kapittelet vil eg presentere val av forskingsdesign og metode, val av informantar,
gjennomfgring av intervjua, transkribering og kategorisering av data, studien sin reliabilitet

og validitet og dei etiske utfordringane knytt til innsamling og bruk av datamateriale.

4.1 Val av forskingsdesign og metode

Problemstillinga, «Korleis opplever ungdom at faget «Cultural and Spiritual Heritage of
the Region» har gjeve dei kompetanse til 8 mgte multikulturelle utfordringar i eit samfunn

som har gjennomgatt etnisk konflikt», var styrande for forskingsdesign og kva metode som
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vart nytta (Jacobsen, 2005, s.72, Thagaard, 2013, s. 49). Nar eg utarbeidde oppgava sitt
forskingsdesign, som er ein plan for korleis ein gjennomfarer undersgkinga (Thagaard,
2013, s. 54-55), valde eg at fokus skulle vere ungdommar si oppleving av faget CSHR, og
om det har gjeve dei kompetanse til & mgte multikulturelle utfordringar. Informantane
matte difor vere ungdommar som hadde gjennomfart faget CSHR i Vukovar og Baranja-

omrade, og eg nytta meg av intervju som metode for & samle inn data.

Ifalgje metodelitteraturen har oppgava sitt design ei induktiv tilnaerming (Jacobsen, 2005,
s. 29; Johannessen et al., 2010, s. 51), kor ein trekker slutningar fra det spesielle (empiri) til
det generelle (teori). I undersgkinga starta eg, gjennom intervju, a samle inn data fra fa
informantar for sa a systematisere desse dataa og knyte dei til eit teoretisk perspektiv. Eg
valde ogsa a ha eit intensivt forskingsopplegg (Jacobsen, 2005, s. 87-89; Johannessen et
al., 2010, s. 107) da eg valde fa einingar (informantar/ungdommar), som hadde god
kunnskap om faget, for & kunne g i djupna pa det informantane fortalde. Den induktive
tilneerminga og det intensive forskingsopplegget er knytt til kvalitativ forskingsmetode
(Jacobsen, 2005, s.142; Johannessen et al., 2010, s. 141-142; Thagaard, 2013, s. 58, 97).
Ved a nytte meg av denne forskingsmetoden pregver eg a forklare og forsta dei sosiale
fenomena av bade personleg og sensitiv karakter som vart formidla av informantane
(Corbin & Strauss, 2008 s. 13-15, 27; Thagaard, 2013 s. 11-13).

Det finst fleire formar for intervju. Felles for dei alle er at dei er knytt til tanken om at dei
skal kunne fare til ei djupare og sterre forstaing av menneske ved at ein fokuserer pa
meiningar og samhandling hja informantane og deira verd (Meyer, 2008 s. 70; Thagaard,
2013 s. 95). Eit intervju er, som regel, ein samtale som finn stad ansikt-til-ansikt (Jacobsen,
2005, s. 143; Meyer, 2008 s. 70; Thagaard, 2013, s. 102-103). Kor intervjuaren leiar
samtalen, med utgangspunkt i undersgkinga sin intervjuguide, for a kunne auke si forstaing
av temaet. Den kunnskapen eg hadde om temaet og det eg ynskte a fa meir kunnskap om
var med pa a legge feringar for intervjuguiden. Sidan det var informantane sine eigne
opplevingar eg ynskte a fa kjennskap til var intervjuguiden delvis strukturert (Jacobsen,
2005, s. 144-145; Johannessen et al., 2010, s. 139; Thagaard, 2013, s. 97-98). Det vil seie
at spersmala vart laga slik at informantane hadde moglegheit til & kunne reflektere over
dei. P& den maten kunne informantane sine svar og refleksjonar opne opp for nye spgrsmal
(Thagaard, 2013 s. 100-101).
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| god tid fer avreisa til Kroatia laga eg ein intervjuguide og eit samtykkeskriv pa engelsk,
som vart sendt til NDC Osijek og tolken. Det hang saman med at tolken skulle fa
moglegheit til & farebu seg, ved at ho omsette spgrsmala til kroatisk, og for at NDC Osijek
skulle omsette samtykkeskrivet til kroatisk. Det var NDC Osijek, gjennom laerarane som
underviste i faget ved dei aktuelle skulane, som skulle hjelpe meg med & fa tak i
informantar. I utveljinga av informantar nytta dei seg av bade intervjuguiden og
samtykkeskrivet, noko som gjorde til at informantane fekk kjennskap til kva undersgkinga

og intervjua skulle handle om, og slik gjorde det lettare & fa tak i informantar.

4.2 Val av informantar

I tilknyting til forskingsmetoden seier metodelitteraturen at det er viktig & definere tidleg i
prosessen kven som utgjer utvalet for undersgkinga (Jacobsen, 2005, s. 171; Thagaard,
2013, s. 60) og kva omgrep ein nyttar om personane i utvalet. Eg har valt & omtale dei som
informantar og gjeve dei nummer fra ein til 11 (Jacobsen, 2005, s. 171; Thagaard, 2013, s.
50). For & kunne avgrense forskingsomradet og utvalet var tanken at eg skulle intervjue
ungdommar som hadde teke faget CSHR da det var eit pilotprosjekt pa tre skular i
Vukovar og Baranja-omradet i tidsrommet 2007-2010. Utvalet ville da vere eit strategisk
utval (Thagaard, 2013 s. 60), men slik vart det ikkje.

Da eg kom til Osijek i veke 42 i 2014 fekk eg vite at fleire av ungdommane, som hadde
teke faget da det var eit pilotprosjekt, hadde flytta fra omradet blant anna pa grunn av
vidare utdanning. Utvalet av informantar vart difor endra til & omfatte bade ungdommar
som hadde gjennomfart faget da det var eit pilotprosjekt og i dra 2010-2014. Utvalet i
undersgkinga er difor knytt til tilgjengelegheit (Thagaard, 2013, s. 61). Kravet til
informantane var framleis at dei hadde teke faget CSHR ved ein av dei tre skulane i byane
Beli Manister, Markusica og Vukovar. Aldersspennet hja informantane var fra 14-19 ar.
Det var fleire jenter enn gutar som deltok i undersgkinga. Samla sett utgjer undersgkinga

11 informantar, fordelt pa 10 intervju.

4.3 Gjennomfgring av intervjua

Intervjua vart gjennomfart i dei fire byane Beli Manister, Markusica, Vukovar og Osijek i
veke 42-43 i 2014, det heng saman med at det var enklast for informantane & mgte meg der
dei oppheldt seg. Fleirtalet av intervjua fann stad pa lokale pubar/barar, men ogsa

resepsjonen pa eit hostel, eit rom pa ein skule og eit mgterom pa eit hotell vart nytta.
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For & kome meg til dei ulike intervjustadane og for a finne dei eg skulle intervjue, vart
tolken og eg kayrt rundt av tilsette ved NDC Osijek. Dei hadde gjort avtale med
informantane om tidspunkt og stad for intervjua. Pa grunn av at eg oppheldt meg i felten i
berre litt over ei veke vart det gjennomfart fleire intervju per dag. Dei tilsette ved dei ulike
intervjustadane var positive til at eg gjennomfarte intervjua mine hja dei, og dei hjelpte
meg med a finne rom i sine lokale som var eigna for intervju. Dei intervjua som fann stad
pa pub/bar og hotell gjekk fare seg i rom som ikkje var i bruk. Intervjuet pa hostelet fann
stad i felles opphaldsrom og intervjua pa skulen vart gjort i eit lite klasserom, som sa vidt
hadde plass til intervjuar, tolk og informant. Pa skulen kor nokre av intervjua fant stad
matte eg pa rektor, ho var positiv til at eg ynskte a undersgkje elvane sine opplevingar med
faget CSHR.

Alle intervjua starta med at eg fortalde dei kven eg var, kva er ynskte a snakke med dei om
og kva eg skulle nytte svara deira til (Jacobsen, 2005, s. 150; Johannessen et al., 2010, s.
141). Vidare samla eg inn samtykkeskrivet og gav informasjon om at dei kunne trekkje seg
fra undersgkinga heilt fram til innleveringstidspunktet for oppgava utan a gje opp grunn for
det (Jacobsen, 2005, s. 46; Johannessen et al., 2010, s. 96; Thagaard, 2013, s. 26). Eg gav
ogsa informasjon om at eg under intervjua ville nytte ein lydbandopptakar, som er eit
vanleg hjelpemiddel ifglgje metodelitteraturen (Johannessen et al., 2010, s. 146; Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 178-179; Thagaard, 2013, s. 111-112). Ved sida av opptakaren tok eg
ogsa notatar under intervjua. Det gjekk mest pa a notere ned informantane sitt kroppssprak
(Thagaard, 2013, s. 112), og for a lettare halde orden pa kva for spgrsmal som vart stilt og
informantane sine svar. At eg nytta lydbandopptakar under intervjua gjorde det lettare a
halde fokus pa informantane under intervjua. Eg kunne lettare fange opp og registrerer

ordbruk, tonefall og pausar, som var til stor nytte da intervjua skulle transkriberast.

For a rette fokus mot faget CSHR starta eg intervjue med a stille informantane eit spgrsmal
om korleis dei fekk kjennskap til faget og kvifor dei tok det. Det er viktig at ein i starten av
eit intervju opnar opp for at informantane fritt kan reflektere over eigne tankar knytt til
temaet far ein gar vidare til meir sentrale spgrsmal. Metodelitteraturen peikar pa at dette er
viktig for a gje intervjuet ein mjuk start, rette merksemda mot tema og for a roe
informanten (Jacobsen, 2005, s. 151; Johannessen et al., 2010, s. 141; Thagaard, 2013, s.
111). P& grunn av informantane sin moglegheit til paverknad av intervjuet, ut i fra kva dei
svarer, kan ogsa rekkjefglgja pa spgrsmala i guiden endrast. Det skjedde fleire gangar at
informantane gav svar pa spgrsmal som kom seinare i intervjuet (Johannessen et al., 2010,
s. 139; Thagaard, 2013, s. 111).

50



| starten av intervjua fekk informantane moglegheit til & avgjere om intervjua skulle gjerast
pa kroatisk eller engelsk. Sjglv om to av informantane ynskte & gjennomfare intervjuet pa
engelsk, var tolken til stades ogsa her. Det hang saman med at dersom det skulle oppsta ein
situasjon kor det vart vanskeleg for informanten & uttrykke seg pa engelsk kunne spgrsmal
og svar ga via tolk pa kroatisk. Alt det som skjedde rundt intervjuet var med pa & skape
tillit (Thagaard, 2013, s. 109).

| forkant av intervjua hadde informantane lese gjennom bade samtykkeskrivet med
informasjon om studien og intervjuguiden, dette vart gjort for a sikre at informantane
hadde kjennskap til kva dei skulle intervjuast om. For a utdjupe svara deira stilte eg under
intervjua oppfelgingssparsmal som til demes: om dei kunne gje deme pa kva dei la i svara
eller om dei kunne forklare neerare kva dei meinte. Det gjorde til at eg fekk mange ulike
forteljingar om korleis dei sjglve har nytta seg av l&erdommane dei har fatt gjennom faget
CSHR. | det kom det fram fleire personlege sider ved informantane. Bade med tanke pa
kva dei sjglv hadde opplevd i sine lokalsamfunn, og kva tankar dei hadde for eiga og
heimstaden si framtid. Dette var med pa a styrke den tilliten eg hadde til mine informantar
om at dei valde a fortelje om sine eigne opplevingar og ikkje kva andre hadde sagt at dei

skulle svare meg.

Under avrundinga av intervjua opna eg opp for at informantane kunne kome med ting som
eg ikkje hadde spurt om, og som dei meinte var relevante for temaet (Jacobsen, 2005, s.
153; Johannessen et al., 2010, s. 142; Thagaard, 2013, s. 111). Dei fekk forklare seg narare
om enkelte sparsmal, som dei meinte at dei ikkje hadde gjeve godt nok svar pa undervegs.
Ved at eg opna opp for at informantane kunne ta opp ting som dei satt inne med pa slutten
av intervjua, fekk dei som hadde lyst moglegheit til & stille meg spgrsmal; om kven eg var
utover den informasjonen dei fekk i starten, og om eg syntes at deira svar var relevant for

det eg spurde om knytt til mi oppgave.

4.4 Transkribering, kategorisering og analyse av data

Etter at eg kom tilbake til Noreg byrja eg a transkribere intervjua. Transkribering tek tid,
dette heng saman bade med kor gode lydbandopptaka er, og kor detaljert ein vel a vere og
om ein gjer dette arbeidet sjglv (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 180-181). For & hindre at
viktig informasjon skulle ga tapt, og for a redusere sjansen for at eg skulle misforsta det
som vart fortalt valte eg & gjere transkriberinga sjglv, og gjere ho sa ngyaktig og detaljrik
som eg kunne. Resultatet av transkriberinga vart eit dokument, bade pa norsk og engelsk,
pa om lag 150 sider. Eg las gjennom heile dokumentet og merka av moment, som eg hadde
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notert meg under intervjua, og tok notat knytt til sentrale omgrep/tema, som kom fram i
materialet. Det var dette arbeidet som vart utgangspunkt for kategorisering og analyse av
materialet (Corbin & Strauss, 2008, s. 163).

Med utgangspunkt i undersgkinga sin intervjuguide lagde eg kategoriar, som eg kunne dele
dataa inn etter for & sja om det var eit mgnster i materialet eg hadde fatt (Jacobsen, 2005, s.
193; Thagaard, 2013 s. 159-162). Kategoriane eg valde var kvifor dei tok faget,
ungdommane sin bakgrunn, kontakt med medelevar, kontakt med leerarane,
leeringsmetodar, innhald i faget, positive og negative utsegn om faget, leerdom og
kompetanse (knytt til haldningar til «dei andrex/toleranse/respekt/identitet), kunnskap
(kulturhistorie/historie), det & mgtast igjen og tankar om framtida. Eg brukte mykje tid pa a
lese gjennom kvart enkelt intervju for a trekke ut det som passa i kvar kategori.
Kategoriane vart sa knytt til oppgava sine teoretiske omgrep; identitet, farestilte fellesskap
og multikulturell utdanning, for a sja om det var samanhengar mellom kategoriane, og for a

kunne drgfte funna opp mot oppgava sitt teoretiske perspektiv.

For & kunne gjennomfare analysen, finne meining i det informantane formidla og svare pa
oppgava si problemstilling: «Korleis opplever ungdommane at faget «Cultural and
Spiritual Heritage of the Region» har gjeve dei kompetanse til & mgte multikulturelle
utfordringar i eit samfunn som har gjennomgatt etnisk konflikt» er det viktig at forskaren
utviklar ei forstaing knytt til samanhengen mellom data og det teoretiske perspektivet
(Thagaard, 2013, s. 167). Denne prosessen er knytt til det ein i hermeneutikken omtalar
som den hermeneutiske sirkel/spiral kor tidlegare kunnskap i lag med ny kunnskap skapar

ei ny forstaing av temaet (Jacobsen, 2005, s. 185-186; Johannessen et al., 2010, s. 365).

| oppgava sin analysedel er det bli nytta sitat fra intervjua. Eg brukar den norske teksten
der tolken omsette informantane sine svar til norsk og engelsk der svaret vart gjeve pa

engelsk.

4.5 Studien sin reliabilitet og validitet

Val av forskingsdesign/metode, gjennomfaring av studien og analysen far stor innverknad
pa studien sin reliabilitet (palitelegheit og truverd) og validitet (gyldigheit og relevans)
(Jacobsen, 2005, s. 87; Johannessen et al., 2010, s. 229-232; Thagaard, 2013 s. 193-194). |
denne oppgava er reliabilitet knytt til val av metode, val av informantar, gjennomfgring av
intervjua og transkribering og kategorisering av datamateriale. Validiteten er knytt til

analyse og tolkinga av data ved hjelp av teori, tidlegare forsking og eigne erfaringar.
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Med utgangspunkt i problemstillinga, kor opplevingane til ungdommane er sentrale, valde
eg a nytte meg av kvalitativ metode kor eg har ei induktiv tilneerming (Jacobsen, 2005, s.
29; Johannessen et al., 2010, s. 51) og eit intensivt forskingsopplegg (Jacobsen, 2005, s.
87-89; Johannessen et al., 2010, s. 107) for & samle inn data.

Utvalet av informantar, som skulle vere eit strategisk utval, endra seg til a vere eit utval
knytt til tilgjengelegheit (Thagaard, 2013, s. 60-61) pa grunn av vanskar med a fa tak i
informantar fra da faget CSHR var eit pilotprosjekt i 2007-2010. Studien sitt fokuset,
korleis ungdommane opplever at faget CSHR har gjeve dei kompetanse til & mgte
multikulturelle utfordringar i eit samfunn som har gjennomgatt ei etnisk konflikt, var
framleis det same, men tidsrommet for kor tid dei var elevar vart endra til 2007-2014.
Dette syner igjen i intervjua kor dei eldste informantane var meir opptekne av om dei har

svart rett pa spegrsmala og om dema dei nytta var forstaelege.

Eit anna viktig sparsmal knytt til sjglve utvalet av informantar er om eg vart leia til eit
bestemt utval som laerarane og NDC Osijek ynskte eg skulle intervjue? Og om
informantane hadde ei lojalitetskjensle til lerarane og NDC Osijek som kunne paverke
svara deira? Av NDC Osijek fekk eg informasjon om at dei hadde lagt vekt pa at utvalet av
informantar matte kome fra ulike etniske grupper, for & fa fram mangfaldet i faget CSHR.
Nar det gjeld lojalitetskjensla og paverknad av svara kom det fram i intervjua at forholdet
mellom elevane og faglerarane i faget var vennskapleg, og at informantane kan ha kjent pa
ei stoltheit knytt til at det var nettopp dei som vart spurt om a gjennomfare intervjua. Eit
anna moment er at nokre av informantane mgtte pa representantar fra NDC Osijek da vi
kom til intervjustaden, dette kan ha vore med pa a paverka informantane sine svar i positiv

retning.

Nokre av informantane lurte veldig pa korleis eg, ei ung kvinneleg student fr Noreg,
hadde kome over faget, og kvifor eg hadde lyst til a fa kjennskap til deira opplevingar av
faget CSHR. Det kan ha vore med pa a formidle positive svar, fordi dei kan ha tenkt at eg
ikkje skulle reise den lange vegen forgjeves. Ein kan difor stille seg sparsmal om viss
intervjuet hadde blitt gjort av andre ville ein da ha fatt andre svar? Ville ein ung mann, ei
eldre dame, ein eldre mann eller ein fra Kroatia fatt dei same svarar? Eller hadde eg fatt
fram andre opplysningar viss eg hadde kunna spraket deira? Eit anna sparsmal ein kan
stille seg er om informantane har lete seg paverke av at eg tok opp intervjua pa band. Sjglv
oppfatta eg at informantane ikkje tenkte stort over at samtalen vart teken opp. Dei snakka

fritt og deira kroppssprak synte at dei var komfortable med intervjusituasjonen. Desse
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observasjonane noterte eg meg under intervjua for a seinare kunne knyte dei til den

transkriberte teksten.

Tolken si rolle under intervjua kan ogsa ha paverka data, bade medvite og umedvite. Kan
det at vi var to i intervjusituasjonen, tolken sin alder/kjgnn, hennar tilknyting til Nansen
Fredssenter og NDC Osijek, og at ho ogsa var norsk ha paverka svara fra informantane?
Grunnen til at eg valde ein tolk som snakka norsk og kroatisk, var for a redusere tal
omsetjingsledd mellom informantane og meg. Informantane kjende ikkje til hennar
tilknyting til Nansen Fredssenter og NDC Osijek, i intervjusituasjonen heldt ho seg til
spgrsmala i intervjuguiden, og mine oppfalgingsspersmal, eg har difor tillit til at ho har

fortalt meg det informantane fortalde.

Intervjustadane kan ogsa ha vore med pa a paverke det materialet eg fekk. Sidan eg ikkje
er lokalkjent i omradet let eg NDC Osijek saman med informantane, finne lokale som dei
meinte var best eigna for a gjennomfgre intervjua. Dei mest ngytrale stadane var eigne rom
pa pub/bar og eit mgterom pa eit hotell. Dei intervjua som fann stad pa dei minst ngytralt
omrada var dei som fant stad i fellesrommet pa eit hostel og pa skulen kor informantane
tidlegare hadde vore elevar. Hostelet sin narleik til NDC Osijek sitt kontor, og det at fleira
av dei tilsette ved kontoret var tilstade i bygget gjorde plassen mindre ngytral og kan ha
paverka informanten. Det same kan ha skjedd hja dei informantane som vart intervjua pa
deira gamle skule, kor det & mgte pa tidlegare lararar kan ha paverka dei.

I samband med transkriberinga av datamaterialet var det viktig at eg gjorde dette sa
ngyaktig som rad. Ingen ord vart uteletne og eg sette inn merknadar der informantane
uttrykte seg nonverbalt som til demes latter eller synte meg gjenstandar dei hadde med seg.
I forhold til kategorisering av datamaterialet sag eg faren for at opplysningar kunne
forsvinne og at kategoriane ikkje synte gode funn. Samstundes sag eg at fleire av dataa

kunne hayre til i fleire kategoriar.

Oppgava sin validitet (Jacobsen, 2005, s. 87; Johannessen et al., 2010, s. 229-232;
Thagaard, 2013 s. 193-194) er knyitt til analyse og tolking av data ved hjelp av teori,
tidlegare forsking og tidlegare erfaringar/kunnskap eg har om temaet. Ei svakheit ved val
av teori kan vere at denne har avgrensa meg fra a synleggjere og drgfte viktige data. Det
same gjeld for forskinga da den er avgrensa til & omhandle studiar i det same geografiske
omradet som min studie er gjennomfart i, og studiar knytt til multikulturell utdanning.
Observasjonane som eg gjorde ved a vere tilstade i informantane sitt lokalmiljg vil ogsa

kunne paverke mine tolkingar i analysen.
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Ei anna svakheit ved analysen er at eg vel & ikkje skilje funna mine knytt til variablane
etnisk gruppe og skulestad. Ved & knyte desse variablane til informantane i analysedelen
vil dei lett kunne identifiserast. Informantane kom fra fem ulike etniske grupper, nokre av
desse er sars sma, informantane fra desse gruppene utgjorde eit lite mindretal av elevane
som har teke faget CSHR. Variabelen kjgnn har ikkje fatt sa stor fokus i analysen da svara
fra informantane er like uavhengig av kjgnn. Informantane har ikkje fatt lese gjennom
svara sine eller analysen av desse, det heng saman med at dei ikkje kan norsk. Resultata av
studia skal formidlast pa engelsk pa eit seinare tidspunkt til NDC Osijek og for

informantane.

Eit siste moment, som bade kan vere ein styrke og ei svakheit, er at ved a gjennomfgre
denne form for datainnsamling, intervju, og ved a vere til stades i informantane sitt
lokalomrade har eg bade medvite og umedvite gjort meg nokre observasjonar som kan ha
paverka meg i intervjusituasjonen, funna og tolkinga av desse. Observasjonane er knytt til
bade det som skjedde i mate med informantane og intervjusituasjonen, korleis eg vart
teken i mot bade av tilsette ved NDC Osijek og tilsette ved intervjustadane, men ogsa kva
eg sag og opplevde utanom. Ved a registrere dei ulike byane si atmosfere, dei folketomme
plassane og dei eg mgtte medan eg vandra rundt i omrada vart det lagt nye dimensjonar til
mi forstaing av oppgava sitt tema. Pa enkelte plassar var det framleis synlege spor a sja
etter krigen pa 1990-talet som til demes heilt eller delvis gydelagde bygningar.

4.6 Etiske refleksjonar knytt til innsamling og bruk av
datamateriale

Far eg gjekk i gang med a samle inn det empiriske materialet henta eg inn godkjenning for
val av tema fra Hagskolen i Telemark, hausten 2013. Kort tid etter at eg fekk godkjenning
fra skulen kontakta eg Nansen Fredssenter pa Lillehammer, som saman med NDC Osijek,
sa ja til at eg kunne fa gjennomfart intervjua med hjelp fra dei. Etter a ha fatt desse
godkjenningane starta arbeidet med & utforme ei farebels problemstilling, bestemme kven
eg ville intervjue, lage ein intervjuguid og eit samtykkeskriv. Dette vart i lag med
sgknadspapira for & gjennomfare forskingsprosjektet sendt til Norsk
Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD) for lgyve til gjennomfaring, sommaren 2014.
Ved at eg mate endre pa utvalet for oppgava bad eg om & fa faresette si underskrift for dei
av informantane som var under 18 ar. Da eg kom tilbake til Noreg sende eg ein
endringssgknad til NSD kor eg opplyste dei om at eg hadde intervjua informantar som var
under 18 ar. Ved lagring og sletting av materialet held eg meg til NSD sine retningsliner.
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Under heile analysen har eg prgvd a anonymisere mine informantar pa ein god og
respektfull mate. Eg har intervjua 11 ungdommar fra fem ulike etniske grupper, dette kan
bidra til at dei er lette & identifisere om eg synleggjer deira etniske opphav og kor dei har
gatt pa skule. I staden har eg omtalt deira tilknyting med at dei hayrer til ei mindre etnisk
gruppe i sitt lokalomrade. | enkelte av sitata, som eg har gjort meg nytte av i analyse-
/drgftingskapittelet (kapittel 5), har eg valt & nytte meg av det spraket som eg fekk svaret
pa. Det vil seie at to av informantane sine sitat vert gjevne pa engelsk. For a ikkje endre pa
det dei har sagt, har eg valt a gjengi dei ordrett. Kven desse informantane er er det berre
informanten sjglv, tolken og eg som veit. Hadde data gjeve pa engelsk vore av sensitiv
karakter hadde eg valt & gjengi dei pa norsk. | kapittel 5 vert informantane referert til ved

nummer fra ein til 11.

Fra starten til levert oppgave har eg vore open pa at eg ynskjer a fa kjennskap til

ungdommane sine opplevingar av om faget CSHR har gjeve dei kompetanse til & mate
multikulturelle utfordringar i eit samfunn som har gjennomgatt ei etnisk konflikt. Med
bakgrunn i det meiner eg sjalv at eg ikkje har villeia nokon til a tru at det er noko anna

informasjon eg har vore pa jakt etter.

4.7 Oppsummering

| dette kapittelet har eg presentert val av forskingsdesign og metode, val av informantar,
gjennomfgaring av intervjua, transkribering og kategorisering av data, studien sin reliabilitet

og validitet og dei etiske utfordringane knytt til innsamling og bruk av datamateriale.

| eit vitskapsteoretisk perspektivhar eg valt ei fenomenologisk-hermeneutisk tilneerming og
kulturhistorisk analyse (Aronsson, 2004, s. 17-18; Pickering, 2008, s. 194; Sgrensen et al.,
2008, s. 113). Problemstillinga har vore styrande for forskingsdesign og metoden som vart
nytta. | denne oppgava har fokuset vore pa ungdommane sine opplevingar. Det gjer til at
oppgava har ei induktiv tilneerming (Jacobsen, 2005, s. 29; Johannessen et al., 2010, s. 51).
Eg har ogsa valt eit intensivt forskingsopplegg og kvalitativ forskingsmetode (Jacobsen,
2005, s. 87-89, 142; Johannessen et al., 2010, s. 107, 141-142; Thagaard, 2013, s. 58, 97).
For a samle inn data vart det nytta eit delvis strukturert intervju (Jacobsen, 2005, s. 144-
145; Johannssen et al., 2010, s. 139; Thagaard, 2013, s. 97-98).
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Eg har intervjua 11 ungdommar i alderen 14-19 ar som har gjennomfert CSHR i
tidsrommet 2007-2014 i Vukovar og Baranja-omradet i Nordaust-Kroatia. Utvalet var
basert pa tilgjengelegheit (Thagaard, 2013, s. 61). Intervjua gjekk fare seg pa engelsk og
kroatisk, ved hjelp av tolk. Gjennom intervjua var eg open pa at eg ynskte a fa kjennskap
til deira sine opplevingar av faget CSHR, og om det har gjeve dei kompetanse til 2 mate
multikulturelle utfordringar i eige samfunn. For & hindre viktig informasjon skulle ga tapt,
og for a redusere sjansen for & skulle misforsta det som vart fortald under intervjua valde
eg a nytte lydbandopptakar, og a gjere transkriberinga sjglv og gjere ho sa ngyaktig og
detaljrik som eg kunne (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 180-181), for sa a kategorisere og
analysere materialet (Corbin & Strauss, 2008, s. 163).

Val av forskingsdesign og metode, gjennomfaring av studien og analysen far stor
innverknad pa studien sin reliabilitet og validitet (Jacobsen, 2005, s. 87; Johannessen et al.,
2010, s. 229-232; Thagaard, 2013 s. 193-194). | oppgava har eg knytt reliabilitet til val av
metode, val av informantar, gjennomfgring av intervju og transkribering og kategorisering
av datamateriale. Validiteten har eg knytt til analyse og tolking av data ved hjelp av teori,

tidlegare forsking og eigne erfaringar.

Val av tema vart godkjent av Hagskolen i Telemark, hausten 2013, forskingsprosjektet vart
godkjent av NSD, sommar 2014, med endringssgknad hausten 2014. Under heile analysen
har eg pravd & anonymisere mine informantar pa ein god og respektfull mate. I enkelte av
sitata har eg valt & nytte meg av det spraket som eg fekk svaret pa. Det vil seie at to av

informantane sine sitat vert gjevne pa engelsk.
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5 A forstd «dei andre» - analyse og drafting

Som beskrive i kapitel 2 er den historiske bakgrunnen sentral for & forsta bade dei
organisatoriske rammene og relasjonane mellom dei ulike etniske gruppene i Vukovar og
Baranja-omradet, og for a forsta delar av informantane sin forstaingshorisont. Dei har ikkije
sjelve opplevd det som skjedde under krigen pa 1990-talet, men veks opp i eit samfunn
som framleis har djupe sar. | frykt for & matte gje ifra seg sin gruppeidentitet sag
minoritetane pa segregering som si redning (Uremovic & Milas, 2013, s. 186). Det har fort
til at dei ulike etniske gruppene ikkje har sa mykje kontakt med kvarandre, og
gruppetilhgyrigheita star sterkt. Mange av barna adopterer foreldra og gruppa sine
stereotypiske fordommar om «dei andre» (Allport, 1979, s. 297). Fredsavtala som kom i
stand i 1995 skulle fa slutt pa all form for fiendskap mellom kroatane og serbarane
(Uremovic & Milas, 2013, s. 187). Det var ei avtale kor ein valde & oppretthalde ei
skuledeling som skilte dei to etniske gruppene (kroatane og serbarane) fra kvarandre,
avtala er framleis gjeldande. Det har fart til, slik som det er beskrive i kapittel 2, at ein har
tre basis-modellar (A, B, og C) for korleis ein har organisert undervisninga i dei nasjonale

minoritetane sine sprak.

P& grunn av situasjonen i Vukovar og Baranja-omradet har NDC Osijek, sidan 2003, hatt
eit stort fokus pa skulen som ein arena for sitt arbeid for forsoning. Det heile starta med
«New School», ein skule kor alle uavhengig av etnisk opphav skal ga saman (NDCO,
udatert c; Uremovic & Milas, 2013, 189). Skulen har framleis ikkje kome i stand. Parallelt
med dette prosjektet har NDC Osijek laga undervisningsfaget CSHR. Malsetjinga for faget
er at elevane skal utvikle kunnskap om eigen og andre sin kulturelle arv, og gjennom det fa
auka multikulturell kompetanse til & mgte utfordringar i skulen og i samfunnet (NDN,
2011, s. 8). Ved at barn laerar saman, og ved at dei lserer om kvarandre, vil dei verte
imgtekommande overfor «dei andre». Det er ein viktig leerdom som elevane vil ta med seg
vidare inn i vaksenverda, og pa den maten vil skulen kunne vere med pa a endre samfunnet
(Banks, 2014, s. 3, 39; Sleeter & Grant, 2007, s. 149, 151).

Fra 2007-2010 var faget eit pilotprosjekt ved tre ungdomskular, ein i Beli Manister, ein i
Markursica og ein i Vukovar. Desse skulane hgyrer til skulemodell A kor all undervisning
og pensumlitteratur vert gjeven pa minoritetane sitt sprak (Milas, 2005, s. 90; MZOS,
2014; Uremovic & Milas, 2013, s. 187). | dag er det 22 skular rundt om i landet som gjev
undervisning i faget (e-post fra I. Milas datert 19.09.2014). Med sa mange skular som gjev
undervisning i faget CSHR i dag er det difor spennande a finne ut om ungdommane

opplever at faget har gjeve dei den kompetansen som faget er meint a gje, og om dei
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meiner dei har fatt kompetanse til & kunne mgte multikulturelle utfordringar i sine samfunn

som har gjennomgatt etnisk konflikt.

Datamaterialet som er nytta i denne oppgava tek utgangspunkt i 11 informantar, fra fem
ulike etniske grupper, sine opplevingar knytt til faget CSHR og kva kompetanse dei meiner
at dei har fatt. Det er fa informantar, og for a ivareta anonymiteten til informantane, har eg
ikkje knytt variablane etnisk identitet og skulestad til svara deira.

5.1 Kvifor valde ungdommane faget?

| denne delen ser eg pa ulike grunnar for kvifor ungdommane valde a ta faget CSHR.
Arsakene som elevane trekte fram under intervjua var lserarane si rolle i rekrutteringa,
leeringsmetodane, media si framstilling av situasjonen, a fa nye vennar, fokus pa framtida

og fellesskapet, namnet pa faget og stette fra foreldra.

5.1.1 Leeraren si rolle i rekrutteringa av elevane

Malet for CSHR er & fremje elevane si forstaing og respekt for «dei andre», auke elevane
sin kjeerleik til eige lokalsamfunn, og & auke deira kunnskap om ei felles kulturarv og
elevane sine eigne rgter og tradisjonar (NDN, 2011, s. 8). Det har dei gjort ved &
synleggjere at ein kan ga saman i skulen uansett kva for ei religigs- eller etnisk gruppe ein
hgyrer til. Difor har det vore viktig, for leerarane, & fa med seg eit mangfald av elevar. Det
har dei gjort ved & rekruttere elevar slik at dei har fatt eit kulturelt, etnisk og sprakleg
mangfald, og som dei gjennom undervisninga synleggjer for elevane. Klassen vil pa den
maten kunne utgjere eit mikrokosmos (Banks, 2014, s. 30). Ved a nyttegjere seg av
mangfaldet i undervisninga kan ein sja det i samanheng med Banks (2010, s. 36) sin
dimensjon om «integrert innhald», kor ein nyttar mangfaldet i klassen for & kunne illustrere
viktige tema og omrade i undervisninga. Informant fire fortalde at hennar fagleerar var seers
interessert i a fa ho til a delta. Grunngjevinga for det var at ho hgyrde til ei lita
minoritetsgruppe i omradet. For & kunne synleggjere det for klassa, og for at alle dei
etniske gruppene skulle fa ei eiga rayst i faget, var det viktig at ho deltok meinte lzraren.

Leraren la ogsa vekt pa at ho trudde informanten ville ha stor interesse av faget:

«Eg vart med pa dette prosjektet fordi eg gjerne ville f nye vennar, men det var
0gsa ein stor oppmoding fra min larar. Ho sa at sidan eg er, sidan eg har ein litt

anna hudfarge og sidan eg kjem fra ei anna, pa ein mate, gruppe, trudde ho at eg
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kom til & pa ein mate passe godt inn i dette prosjektet. Og at eg kom til & like det

liksomy.

Nar ein skal fremje og styrke det multikulturelle samfunnet har det ogsa vore viktig a fa
med eit mangfald av elevar for a auke «reduksjonen av fordommar» (Banks, 2014, s. 39;
2004, s. 16), som er radande i Vukovar og Baranja-omradet, og som er med pa a
oppretthalde segregeringa mellom dei ulike etniske gruppene. Med faget ynskjer ein a
skape kontakt mellom dei ulike etniske gruppene i omradet. For & kunne redusere
fordommane er det viktig a leere elevane a konstruere kunnskap sjglv og slik til & verte
kritiske tenkjarar (Banks, 2014, s. 36-38; 2009, s. 16; 2004, s. 4). Dette har vore lagt til
grunn nar lerarane har rekruttert elevar til & ta faget. Ein kan ogsa sja det informanten
fortalde i samanheng med at ho fekk ei auke forstaing av korleis kunnskap vert konstruert,
og ho utvikla ei kritisk haldning til dei rddande fordommane som er i samfunnet. Innanfor
multikulturell utdanning har alle elevane ein styrke (Banks, 2009, s. 17), som dei tek med

seg inn i undervisninga. Dgme pa dette er kunnskap fra eigen familie og lokalsamfunn.

Nokre av informantane deltok i faget da det var eit pilotprosjekt, medan andre har teke
faget etter at prosjekttida var over. Fleire av informantane, uavhengig om dei var 14 eller
19 ar, gav uttrykk for at dei hadde kjent seg utvald da leerarane spurde dei om dei hadde
lyst til & delta i faget. Alle informantane fortalde at leerarane hadde fortalt dei at faget var
eit nytt og spennande fag kor elevane skulle fa meir kunnskap om ulike kulturar, skikkar
og tradisjonar i sitt lokalomrade. Gjennom undervisninga skulle dei fa leere om kultur,
sosiale sedar og tradisjonar, historisk kulturarv og geografiske kjenneteikn som dei ikkje
ville lere om i ordinaer undervisning (NDN, 2011, s. 9), samt verte kjende med andre
elevar som tok faget pa deira skule, og pa andre skular i regionen. Informantane la vekt pa
at dei hadde fatt vite at dei skulle gjennomfare fleire og ulike prosjekt i faget, som til
demes leik, gruppearbeid og intervju av familiemedlemmar/personar i lokalmiljget (NDN,
2011, s. 13). Dei skulle fa reise pa ulike klasseturar i sitt lokalmiljg, og pa lengre turar kor
dei skulle bli kjent med andre elevar i omradet som ogsa tok faget CSHR pa sine skular.

5.1.2 Leeringsmetodar

I motsetnad til det kroatiske skulesystemet, som er dominert av eit hierarki, kor det ikkje
vert sett pa som passande at elevane stiller ikkje-akademiske spgrsmal til sine leerarar eller
deler personlege kjensler i klasserommet (Kosic & Tauber, 2010, s. 55), stod faget CSHR
fram, ifalgje informantane, som noko heilt nytt. Undervisninga gjorde seg nytte av nye

undervisningsmetodar kor dei som elevar fekk starre spelerom. Dei fortalde at det i starre
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grad var lagt vekt pa samarbeid og klasseturar. Ei slik undervisning kan difor forstaast i lys
av Freire (1999, s. 54-56) sin frigjerande undervisningspedagogikk, kor det er viktig at
elevane sjglve er med pa a konstruere kunnskap, og pa den maten verte kritiske tenkjarar
(Banks, 2014, s. 36-38; 2009, s. 16; 2004, s. 4). | faget CSHR nyttegjer laerarane seg av eit
integrert innhald ved at dei trekker inn deme, innhald og materiale fra dei ulike kulturane
som er i det geografiske omradet kor faget vert undervist i. Dette gjer dei for illustrere og
synleggjere dei ulike tema for elevane, og korleis ein kan jobbe med desse (Banks, 2014,
s. 36; 2009, s. 15-16; 2004, s. 4).

Etter kvart som ungdommane byrja a ta faget gjorde dei seg erfaringar som dei formidla
vidare til sine vennar som ikkje tok faget. Informant to sa at «eg fekk hgyre ein del
gjennom venninna mi om korleis det var pa desse prosjekta», og fekk difor lyst til & delta i
faget.

Det gjorde seg synleg i svara deira at undervisningsmetodar som diskusjon- og oppleving
stod sentralt i deira grunngjeving for a ta faget, kanskje seerleg det med oppleving.
Informant fire fortalde at:

«Eg fekk hgyre fra dei andre korleis det hadde vore i Osijek da dei hadde vore pa
samling der. Og sidan eg hadde hgyrt sd mykje fint om korleis det var, og det at dei
hadde mgtt sd mange menneske. Og sidan eg likar veldig godt & mate nye
menneske sa var det ein av grunnane til at eg gjerne ville vere med sidan eg visste
at det kom til & vare litt. Og dette var jo eit prosjekt som skulle vare litt i framover i

tida, sa ja».

Desse to undervisningsmetodane star sentralt innanfor «sosial rekonstruksjonsideologi»
(Schiro, 2008, s. 150). Kor det i diskusjonsmetoden vert lagt vekt pa a engasjere elevane
slik at dei far fram eigne tankar og kjensler knytt til samfunnet og sentrale verdiar bade for
dei sjelv og samfunnet generelt. Medan ein i opplevingsmetoden skal leere gjennom mate
med andre utanfor klasserommet. Dette kan dei gjere gjennom a delta pa turar eller ved a
intervjue personar om tradisjonar og opplevingar dei har hatt. Bruken av desse metodane
kan sjaast i samanheng med dimensjonen «like moglegheiter» i ei multikulturell utdanning
(Banks, 2014, s. 40-41), kor elevar fra alle grupper skal fa like moglegheiter til a kjenne pa
ei mestringskjensle. I denne samanhengen er faget sitt leeringsmiljg viktig for at elevane

skal kunne oppleve denne kjensla, og slik sitje igjen med noko i ettertid.
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5.1.3 Media si framstilling av situasjonen

| falje Allport (1979, s. 200, 493) formidlar media dei radande stereotypiske bileta ein har
av «dei andre». Ein kan difor seie at media ikkje berre vert nytta til a standardisere
representasjon og sprak (Eriksen, 2010, s. 127), media er ogsa med pa a reprodusere og
styrke nasjonalistiske haldningar. Nasjonalismen er difor avhengig av spreiing av
informasjon gjennom til dgmes bruk av media for a opplyse innbyggjarane om rett ideologi
(Eriksen, 1992, s. 482). Det kan vere med pa a styrke den radande tanken om eit forestilt
fellesskap (Anderson, 1996, s. 19) og medlemmane sin tanke om a verne om det som
seermerker dei i forhold til «dei andre». | frykt for & verte assimiliert inn i eit samfunn kor
dei ma gje i fra seg sin identitet, sprak og kultur, for slik & verte ein del av
majoritetskulturen, hender det difor at dei lar seg segregere (Banks, 2014, s. 30). Erdut-
avtala har ogsa vore med pa a oppretthalde ei segregering i Kroatia (Uremovic & Milas,
2013, s. 187). Ei av malsetjingane til faget CSHR er a fremje forstaing og respekt for andre
og for dei ulikskapa som finst (NDN, 2011, s. 8). Malet kan sjaast i samanheng med Banks
(2014, s. 39) sin dimensjon om «reduksjon av fordommar». Det gjer ein ved at elevane i
CSHR vert involvert i undervisninga og ved at dei far vere saman med barn som hgyrer til

ulike grupper.

Informant seks fortalde at media hadde vore med pa & formidle eit bilete av hat mellom dei
ulike etniske gruppene. Ved & lese og lytte til det som media hadde formidla hadde han fatt
ei forstding av at han ikkje kom til & kome godt overeins med «dei andre»: "I never thought
that | was going to get along with, because of newspapers and TV persons. They write
most of the time that we hate each other”. Han valde difor a utfordre sine fordommar
gjennom & mgte menneske som hgyrde til andre etniske grupper, han ynskte a vise at dei

kunne vere saman uansett kva for ei gruppe dei hgyrte til:

«I wanted to meet new people them, to see if it is the truth that the newspapers are
writing that we hating each other. I don’t know, I wanted to prove them wrong.
That we still can work together. Be nice to each other. To do this project, to enjoy,

to have fun, go out”.

Gjennom faget CSHR ynskjer ein & opprette ein mgteplass for dei ulike etniske gruppene
kor dei saman leerer om korleis kunnskap vert konstruert og korleis denne kunnskapen kan
nyttast. Dette skjer ved at dei sjelve er med pa a konstruere kunnskap gjennom dei ulike
arbeidsmetodane og at dei deler denne kunnskapen med kvarandre. Slik verte dei kritiske

tenkjarar, som er ein del av dimensjonen om «konstruksjon av kunnskap» til Banks (2014,
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s. 36-38; 2009, s. 16; 2004, s. 4). Ved at dei sa gjennom undervisninga vert kjende med
kvarandre vil dei ogsa kunne redusere dei radande fordommane som dei har blitt tilleert

gjennom media.

5.1.4 A f& nye vennar

Ved at ein i undervisninga leerar om kvarandre er tanken at elevane skal verte
imgtekommande ovanfor «dei andre», og pa den maten bli med pa & endre haldningane i
samfunnet (Banks, 2014, s. 3, 39; Sleeter & Grant, 2007, s. 149). Under krigen pa 1990-
talet vart dei lokale verdiane undertrykte for a skape eit skilje mellom dei ulike etniske- og
religigse gruppene. Med faget CSHR ynskjer ein a bryte ned dei radande fordommane og
segregeringa i lokalsamfunnet, og slik styrke felles lokale verdiar (NDN, 2011, s. 7). Med
det som utgangspunkt ynskjer NDC Osijek a styrke det multikulturelle fellesskapet og
gjenreise relasjonane mellom dei ulike etniske gruppene i Vukovar og Baranja-omradet
(NDCO, udatert a; NDN, 2011, s. 6). Slik kan ein knyte faget CSHR til dei fire ulike niva i
ei sosial gjenreising av eit samfunn som har vore utsett for etnisk konflikt. Nivaa har fokus
pa einskildindividet, mellommenneskelege relasjonar, grupperelasjonar og eit overordna
kommunalt og statleg ansvar (Ajdukovic & Corkalo Biruski, 2004 gjengjeve i Kosic &
Tauber, 2010, s. 47). NDC Osijek ser pa barn og kunnskap som viktige i dette arbeidet, og
skulen som ein sentral arena for & gjenreise eit samfunn som har vore utsett for konflikt.
Leaereplanen ma ha eit samfunnsperspektiv og laeraren ma ha ei sentral rolle i iverksetjing
av denne (Schiro, 2008, s.133).

Alle informantane fortalde at dei hadde eit sterkt ynskje om a bli kjende med andre
menneske, som bade hgyrer til deira eiga etniske gruppe, men ogsa andre grupper.
Informant tre fortalde at: «<Eg var med pa dette prosjektet fordi eg gjerne ville fa nye
vennar». Medan informant seks ynskte & skape nokre gode minne fra ungdomskuletida ved
a delta i faget. Det skulle vere minne som ville fa han til & smile nar han tenkte tilbake pa
denne tida: «I am going to have some memory for my, my basic school. But it was a great
experience, when | remember now | like always make me smile”. Erfaringa til NDC Osijek
syner at barn og unge som larar saman ogsa leerer korleis dei kan leve saman med starre
forstaing og respekt for kvarandre (NDCO, udatert, a; NDN, 2011, s. 6). Slike mgte og
leerdommar er viktige nar ein skal bygge multikulturelle samfunn og redusere dei radande
fordommane i eit samfunn som har gjennomgatt ei etnisk konflikt (Banks, 2014, s. 39;
Banks, 2004 s. 16). Gjennom utdanningsinstitusjonar kan ein bygge relasjonar mellom
ulike etniske gruppe i sine lokalsamfunn og slik legge til rette for gjenreising og

rekonstruksjon av eit nytt og meir rettferdig samfunn (Schiro, 2008, s.148).
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5.1.5 Fokus pa framtida og fellesskapet

Informantane fortalde at dei hadde eit felles ynskje om a skape haldningsendringar i sine
lokalmiljg, farst og fremst hja ungdommen, og slik a skape meir liv i sine lokalsamfunn.
Informant tre formidla dette slik: «det er ikkje noko folk her». For det andre handla det om
at haldningsendringane ville vere med skape ei levedyktig framtid for seg sjglv og for sin
heimstad. | svara sine fortalde fleire av dei at slik situasjonen var i dag sa sag dei ikkije
noko framtid for seg sjelv eller for sine byar. For informantane CSHR statt fram som eit
fag som ville gje dei ei starre forstaing for at ein kan vere saman pa tvers av etnisitet, og at
det difor er feil & leve segregert. Fleire av informantane meinte at innbyggjarane heldt seg

meir for seg sjglv og i lag med sine eigne. Informant tre uttrykte dette slik:

«Ofte i denne byen sa virka den veldig dg, eg faler at det er veldig mange
menneske som er for mykje pa ein mate inne i seg sjglv pa ein mate. Og nokre
gangar sa spgr eg meg sjelv kor er menneska som bur i denne byen? Eg har gode
vennar, men det er litt rart at det er 10.000 innbyggjarar. For nokre gangar sa veit vi

ikkje kor dei er».

Informant fire formidlar at ho opplever at innbyggjarane i lokalmiljeet er meir opptekne av
utsjanad enn av indre kvalitetar: «det verkar som at det er viktigare pa ein mate a jobbe
med seg sjglv utapa enn a jobbe med seg sjglv innanfra her». Ho far statte frd informant
11, som fortalde at «heile byen er slik at ein ser berre etter kva som er av interesse for seg

sjalv»,

Malet for multikulturell utdanning og faget CSHR, er at elevane skal lere om felles verdiar
knytt til demokrati, respekt for andre og menneskerettane og personleg og sosialt ansvar
(NDN, 2011, s. 6), dette er lerdomar som dei sa tek med seg vidare i livet (Banks, 2014, s.
30). Faget skal fremje kjeerleik til lokalsamfunnet (NDN, 2011, s. 8), kor dei gjennom faget
CSHR leaere om dei ulike kulturane i sine lokalmiljg, kulturarv og kulturhistorie. For a
kunne oppna haldningsendringar i elevane sine lokalsamfunn kan ein sja dette i samanheng
med CSHR sine fire malsetjingar (NDN, 2011, s. 8) og til faget sine leeringsmal (NDN,
2011, s. 9). I undervisninga oppmodar ein til kontakt mellom elevane for & auke reduksjon
av fordommar (Allport, 1979, s. 281; Banks, 2014, s. 39), og ved at elevane oppleve pa at
dei far den same moglegheita til & oppna suksess i faget (Banks, 2014, s. 41) samstundes
som dei skal leere korleis kunnskap blir konstruert, og slik bli kritiske tenkjarar (Banks,
2014, s. 36-38).
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5.1.6 Namnet pa faget

For informant 11var det namnet pa faget, «Cultural and Spiritual Heritage of the Region»,
som vekka interessa for & delta. Han fortalde at ungdomskulen han hadde gatt pa hgyrde til
skulemodell A. Difor ville det 4 delta i CSHR vere moglegheita, tenkte han, til & kunne fa
leere meir om sine rater og om sin kultur. Han formidla dette slik: «Sa sjglve namnet var pa
ein mate det som tiltrekte meg, fordi det ville jo gje meg ei moglegheit til & laere meir om
mine eigne rater og min kultur». Det er viktig at barn far kjennskap til og forstar si eiga
personlege «historie», og larer a tenkje kritiske om den (Gundara gjengjeve i Catarci,
2015, s. 12), Mange barn far ikkje den moglegheita til sjglv a finne ut kven dei er, dette
gjeld seerleg i omrade kor ein lever med sterke faringar for kven ein er og ikkje er, korleis
ein skal tenkje, meine og handle (Salole, 2013, s. 63, 211-212), og kor ein har eit sterk og
radande farestilt fellesskap (Anderson, 1996, s. 21). Individ som berre ser verda gjennom
sitt kulturelle perspektiv, ut i fra sin etnisitet, misser viktige delar av dei menneskelege
erfaringane, dei vert kulturelt og etnisk innkapsla (Banks, 2014, s. 2). Ved a delta i ei
multikulturell undervisning vil elevane fa meir kunnskap knytt til det kulturelle, etniske og
sprakleg mangfaldet i omradet (Banks, 2014, s. 3), og dei vil fa ei starre forstaing, og meir
kunnskap, om sin eiga og andre sin identitet (Banks, 2014, s. 2; Eriksen, 1992, s. 479-480).

5.1.7 Stgtte fra foreldra

Da informantane spurde foreldra sine om lov til & delta i CSHR vart dei mgtte med positiv
respons. Foreldra var glade for at barna deira skulle fa leere nye ting og for at dei skulle fa
mgte nye menneske. Forskinga til Corkalo Biruski og Ajdukovic (2007) syner at foreldra
er meir positive til integrering i skulen enn til sosial integrering, men at det er eit skilje
mellom majoritetsgruppa (kroatane) og minoritetsgruppa (serbarane), kor foreldre i
minoritetsgruppa er mest positive til dette. Det same biletet syner seg i haldningar til
integrering utanfor skulen, kor majoritetsgruppa er negative til dette, medan
minoritetsgruppa har ei moderat positiv haldning. Av mine informantar hgyrde fleirtalet til
ei av minoritetsgruppene i omradet. Dette kan vere ei arsak til at foreldra var positive til
faget. I mgte med informantane kom det fram at deira foreldre var sers interesserte og
positive til at deira barn tok CSHR, uavhengig av kva for ei etnisk gruppe dei hgyrde til.
Informant fire som hgyrde til ei lita etnisk gruppe fortalde at mor hennar var sveert positiv
til at ho fekk ei slik moglegheit til & delta i CSHR. Mora hennar meinte at ved a delta ville
ho fa synleggjort at ho kunne gjere det same som dei andre”, og at “dei” skulle leere &

akseptere ho for den ho var:
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«Mamma ville at eg eigentleg skulle vere med pa alt som det gjekk ann & vere med
pa. Fordi at folk skulle pa ein mate akseptere meg, og sja at eg kunne gjere akkurat

det same som dei. Sa difor var ho veldig stettande til dette ogsa».

Informant tre forklarte at foreldra hennar var vant til at ho var med pa det som skjedde i

deira lokalmiljg, og fortalde at:

«Dei var glade for at eg fekk moglegheita til a vere med pa dette. Og fordi at eg
fekk moglegheita til & reise. No er det ikkje slik at Osijek og Orahovica er sa langt
borte, men kven foreldre er ikkje glade for at barna deira far lov til a fa oppleve
noko slikt? Besteforeldra mine vart veldig, vart eigentleg berre glade for a sja

korleis dei unge interesserar seg for kor dei kjem i fra, kva for skikkar som var da.»

5.1.8 Oppsummering

| byrjinga pa intervjua vart informantane spurt om korleis dei vart ein del av faget CSHR.
Dei fortalde at i spissen for rekrutteringa stod lzerarane. Ved at alle elevane pa skulane fekk
den same moglegheita til & delta ynskte ein ogsa a gje alle lik moglegheit til & lzere og til &
utvikle seg (Banks, 2014, s. 39; 2009, s. 16; 2004, s. 5; Sleeter & Grant, 2007, s. 156) .
Gjennom a rekruttere elevar med ulik etnisk opphav ynskte ein at klassa skulle utgjere eit
mikrokosmos av lokalsamfunnet (Banks, 2014, s. 30). Fordi dei vart kontakta av laeraren
opplevde dei seg som «utvalde», sjglv om alle elevne ved dei tre skulane fekk den same

moglegheita til & delta i faget.

Laeringsmetodane, som blei nytta, opna opp for at elevane fekk delta meir aktivt i
kunnskapsutviklinga, og alle kjente pa ei kjensle av mesitring (Freire, 1999, s. 54-56). Slik
skulle dei sjglve vere med pa a konstruere kunnskapen og dele den med kvarandre og verte
kritiske tenkjarar (Banks, 2014, s. 36-38; 2009, s. 16; 2004, s. 4; Schiro, 2008, s. 150).Dei
skulle lzere gjennom til demes gruppearbeid og klasseturar kor dei gjorde seg nytte av
mangfaldet i klassa, og slik vart kunnskap om felles kulturarv, eigen kulturarv og identitet
integrert i faget (Banks, 2010, s. 2, 36; Eriksen, 1992, s. 479-480).

I intervjua kom det fram at fordommane mot dei ulike etniske gruppene i lokalsamfunnet,
da szerleg gjennom media (Allport, 1979, s. 200, 493; Eriksen, 2010, s. 127; Eriksen, 1992,
s. 482), var sa pass sterke at dei ynskte a utfordre desse. Ein kan sja desse grupperingane
av dei ulike etniske gruppene i samanheng med det Anderson (1996, s. 19) omtalar som eit
farestilt fellesskap. Alle informantane ynskte & fa nye vennar, bli kjent med «dei andre»
og slik oppleve eit fellesskap med «dei andre» (Allport, 1979, s. 281). Gjennom dette
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fellesskapet ynskte dei & skape haldningsendringar og redusere dei radande fordommane
(Banks, 2014, s. 39; 2004 s. 16) i sine eigne lokalsamfunn, fgrst og fremst hja

ungdommane. Slik kunne dei vere med pa a skape ei levedyktig framtid for seg sjaglve og
for sine heimstadar. Dei fortalde alle at dei var mgtt med interesse og positive haldningar

fra sine foreldre da dei spurde om lgyve til a ta CSHR.

5.2 Korleis opplevde ungdommane laeringsmetodane
og forholdet til lserarane?

Det har tidlegare vore nemnt at skulesystemet i Kroatia er dominert av eit hierarki (Kosic
& Tauber, 2010, s. 55). Det er difor ikkje passande at elevane stiller leerarane ikkje-
akademiske sparsmal, ei heller at dei delar sine personlege kjensler i undervisninga. Ei slik
undervisning kan ein sja i lys av det som Freire (1999, s. 54-56) omtalar som ei bank-
undervisning, kor elevane vert «oppbevaringsboksar» for laeraren sin kunnskap.
Leeringsmetodane i faget CSHR er knytt til aktivitetar som til dgmes, gruppearbeid,
framlegg i klassa, ekskursjonar til kjende historiske plassar eller bygg, og intervju av
foreldre, besteforeldre eller eldre personar i lokalmiljget eller i familien (NDN, 2011, s.
13). Undervisninga star difor i kontrast til den ordinzre undervisningspedagogikken i
Kroatia. Ved a gjere seg nytte av slike metodar star elevane meir i fokus i undervisninga og
leerarane inntek difor ei rolle som hjelpar/rettleiar/radgjevar/ tilretteleggjar (NDN, 2011,
s.12). Ei slik undervisning kan sjaast i samanheng med leringsmetodane i «pedagogikk for
dei undertrykte» (Freire, 1999, s. 30), multikulturelle utdanning (Banks, 2014, s. 104) og
«sosial rekonstruksjonsideologi» (Schiro, 2008, s. 150), som har fokus pa diskusjon,

opplevingar, gruppearbeid og kulturelle likskap og ulikskap.

5.2.1 Leeringsmetodane

Det har tidlegare vert nemnt, i forhold til kvifor informantane hadde lyst til a ta faget, at
faget sine leringsmetodar stod fram som noko nytt og spennande for dei. | undervisninga
vart det gjort nytte av metodar som gjorde til at dei fekk ei kjensle av at dei fekk starre
spelerom enn i den ordinar undervisning pa skulen. Pa den maten opnar faget opp for at
alle elevane skulle fa like moglegheiter til a lzere og til a utvikle seg (Banks, 2014, s. 39,
103; 2009, s. 16; 2004, s. 5). 1 ei slik undervisning er det difor naudsynt at leeraren
nyttegjer seg av ulike metodar og teoriar for a kunne gje elevane den moglegheita. Samt at
undervisninga opnar opp for eit integrert innhald kor dei ulike kulturane vert representert i
sjglve undervisningsopplegget (Banks, 2014, s. 36; 2009, s. 15-16; 2004, s. 4).
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Fleire av informantane opplevde at leeraren i faget CSHR ikkje stod framme ved kateteret
0g underviste, medan dei noterte flittig det som blei sagt. | staden framstod undervisninga
som ei samlingsstund kor fokuset var a bli kjent med dei andre elevane og deira historie og
kulturarv. Fordi leerarane, ifglgje nokre av informantane, ikkje lei av ei forteljar-sjuke i
undervisninga oppstod det ein dialog mellom lzrarane og elevane. Pa grunn av det vart
leerarane si formidling i faget meir som ei forteljing og timane gjekk sa alt for fort. Laeraren
underviste pa ein meir forstaeleg mate for elevane, og ungdommane fglte at dei sat igjen
med meir kunnskap etter desse timane enn kva dei gjorde i andre fag. Dette gjer leerarane
for & kunne gje elevane like moglegheiter til & leere, og for a gjere seg nytte av eigen
kulturell kunnskap for & kunne gjere undervisninga meir relevant (Gay gjengjeve i Banks,
2009, s. 17). CSHR legger opp til at den farste delen av undervisninga i faget handlar om
omrade og tema elevane alt har kunnskap om og saman laerer dei om mindre kjente eller
ukjente tema (NDN, 2011, s. 12). Informant fem uttrykte dette slik:

«They didn’t teach us regular ways our teacher. They write on blackboard, and you
write it down and learn. It was more, they were talking to us like we were friends.
And it is the easy way to learn like that. We were friends, and we were memorizing
it without writing it down. They used that method to make us interested. They talk
interested. Put some interesting things in that. That made us listening more and
more. It last around two hours, and we thought it was fifteen minutes. Because it
was that interesting. It was great. It wasn’t writing, writing, writing and then

learning. This was the easiest way to learn».

Informant fem fortalde at leeraren snakka om tema som var interessant. Laeraren
nyttegjorde seg av ulike dgme, innhald og materiale fra dei ulike etniske gruppene som

fanst i klassa for & kunne illustrere det som var tema for undervisninga:

«We were talking about region’s history in this project. And it was good, I never
know that there are so many legends about our region. There are 4-500 years old

those legends. [...] It was interesting. I love history. It was new for me”.

Fleire av informantane opplevde faget CSHR som meir praktisk enn andre fag pa skulen.
Faget opna opp for at dei skulle fa auka sin kunnskap om lokale ulikskapar, kulturarv, om
seg sjalv og «dei andre» gjennom leik, gruppearbeid, diskusjonar, intervju av sine foreldre
og besteforeldre og ved at dei reiste pa klasseturar (NDN, 2001, s. 13). P& grunn av det
praktiske opplegget kjende dei pa ei starre delaktigheit og eigarskap til faget.
Leringsmetodane i faget har vore med pa a gje resultat for elevane. Ikkje berre nyttar
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lerarane seg av dgme knytt til elevane sin bakgrunn for a kunne illustrere mangfaldet i
undervisninga, undervisningsmetoden var ogsa med pa a paverke elevane sine haldningar
og forstaing for det dei leerde i faget CSHR. Slik vart tema som ein felles kultur, sosiale
sedar og tradisjonar, historisk kulturarv og geografiske kjenneteikn (NDN, 2011, s. 9) ein
integrert del av undervisninga (Banks, 2014, s. 36; 2009, s. 15-16; 2004, s. 4), og dei hadde
alle like moglegheiter (Banks, 2014, s. 39; 2009, s.16; 2004, s. 5) til  kunne leere fordi
leeraren la til rette for a fremje deira leeringsevne. Forsking (Schoorman & Bogotch, 2009)
syner at leerarane har god kunnskap og ei felles forstaing av prinsippa og leeringsmetodane
som ligg til grunn for denne undervisningsforma, men at det er vanskeleg a bruke
leeringsmetodane i praksis pa grunn av tida som er sett av til bruk av slike metodar. Dei
«lerevillige augneblikka» matte ofte avbrytast fordi ein matte ga vidare i undervisninga.
Skilnaden mellom forskinga og faget CSHR ligg i mengda av dei «larevillige
augneblikka», i CSHR er det dei «lerevillige augneblikka» som er i fokus heile tida da

faget har sine eigne timar og ikkje er ein del av den ordinaere undervisninga.

Ein kan ogsa sja dette i samanheng med dimensjonen om «konstruksjon av kunnskap» i ei
multikulturell utdanning (Banks, 2014, s. 53-56; 2004, s. 15), kor lzraren gjennom ulike
tema og leeringsmetodar utviklar elevane sine kunnskapar knytt til eigen og andre sin

kulturarv slik at dei sjglve er med pa a produsere kunnskap.

Ved at undervisninga i faget CSHR bygger pa ulike matar a leere pa som til demes
gruppearbeid, prosjektarbeid og klasseturar kan ein ogsa knyte undervisninga til dei to
undervisningsmetodane: diskusjons- og opplevingsmetoden (Schiro, 2008, s. 150).
Diskusjonsmetoden vektlegg a engasjere elevane slik at dei far fram sine eigne tankar og
kjensler knytt til samfunnet og sentrale verdiar bade for seg sjglve og samfunnet generelt.
Nokre av informantane fortalde at nar dei skulle til pa eit nytt tema/prosjekt delte laeraren
ut informasjonsskriv om aktuelle tema/prosjekt og dei fekk som regel to alternativ a velje
mellom. I samrad med klassen og sine foreldre skulle dei bli samde om kva for eit
tema/prosjekt dei skulle jobbe med for & oppna den kompetansen dei skulle ha innanfor det
bestemte temaet/prosjektet. Ved a gjere det pa denne maten leerde elevane a argumenter for
eigne tankar og val, og dei leerde a ordlegge seg for a kunne formidle dette i diskusjon med
dei andre i klassen. Slik utvikla dei evna til a bli kritiske tenkjarar (Banks, 2014, s. 37-38) i
mgte med ny kunnskap.

Eit av dei mange prosjekta dei gjorde fortalde informantane 10 og 11, var at dei skulle ga

saman to og to. Den eine skulle fortelje ei historie, medan den andre ikkje skulle hgyre
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etter det som vart sagt. Nar gvinga var over snakka dei i fellesskap i klassen om korleis dei

opplevde a vere den som ikkje vart hgyrt pa, noko som var tanken med heile gvinga:

«Men, ei konkret gving som vi hadde pa ein av desse prosjekta det var at vi vart
delt inn i to-og-to, sa skulle ein fortelje ei historie, og du skulle ikkje hgyre etter.
Det var det som var poenget, du skulle ikkje hayre etter. Han skulle berre fortelje ei
historie. Og fortalde, og fortalde. Og etterpa sa var det pa ein mate dette at korleis
oppleve ein det & ikkje bli hgyrt? Fordi det er, nar du er i minoritet sa er det ofte at

du ikkje vert hgyrt. Sa det var ei gving for pa ein mate, ja, a fa fram dette».

Sitatet kan ogsa sjaast i samanheng med opplevingsmetoden (Schiro, 2008, s. 150), kor
elevane vert plassert i eit miljg kor dei opplever eller leerer om «kriser» i samfunnet.
Tankar og erfaringar som dei sa delar med dei andre elevane og lerarane. Lerarane vert i
denne samanheng ein samtalepartnar som elevane kan dele erfaringar, kunnskap,
meiningar, kjensler, verdiar og visjonar for framtida med (Schiro, 2008, s. 150). Leeraren
hjelper elevane gjennom dette a forsta korleis kunnskap vert konstruert og korleis den er
med pa 4 paverke dei ulike etniske gruppene sine tankar og levesett (Banks, 2014, s. 37-
38).

For nokre av informantane var det denne maten & laere pa som var ein av grunnane til at dei
hadde lyst til & ta faget. For informant to var det viktig & kunne fa samarbeide med andre,
og det at dei fekk bidra i undervisninga, som gjorde til at ho ville ta faget. Sidan forma pa
undervisninga var ny for elevane kan det vere forklaringa pa kvifor informant 10 og 11
opplevde faget CSHR som litt utydeleg i starten. Dei sat med ei kjensle av & bli kasta ut i
noko som dei ikkje visste heilt kva var. Det gjorde dei usikre, og faget stod i byrjinga fram
som kjedeleg. Deira syn pa faget endra seg etter kvart som dei vart kjende med faget, og
ved at dei fekk konkrete oppgaver som dei skulle lgyse. Dei fekk da ei starre forstaing for

faget og dei syntest det var spennande:

«Det var litt kjedeleg i byrjinga for da gjorde vi ikkje sa mykje forskjelleg. Men
etter kvart med tida sa vart det meir interessant, og vi leerde mykje om andre
kulturar og serleg spennande var det 4 reise pa desse ekskursjonane. [...] Det var
meir det at vi blei, at vi var, blei kasta inn i det, og vi var litt usikre pa kva det var
vi eigentleg skulle drive med. Og det var i byrjinga sa var det ikkje heilt konkret pa
ein mate. Vi hadde ikkje heilt konkret for oss kva vi skulle drive, eller iden bak det.

Men med tida sa vart det meir konkret pa ein mate med arbeidsmetodane. Og ja».
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Ved at faget CSHR var eit meir praktisk retta fag farte det ogsa til at det vart mindre
skriving i timane. For informant 11 var det med pa a avgjere at han tok faget. Noko som
han grunngav med sin barnslege mate a tenkje pa. Det dei laerte i faget var ikkje noko dei
matte leere, her lerde dei fordi dei ynskte det sjglve: «Med min barnslege mate a tenkje pa
sa var det ogsa litt interessant fordi vi trengte ikkje a skrive noko, det var ikkje noko vi
matte leere. Men gjennom tida sa leerte vi likevel veldig mykje».

Ein kan ikkje forvente at skulen dleine skal fa til ei endring hja barn og unge, samt ei
endring i deira lokalsamfunn (Banks, 2014, s. 133-134; Sleeter & Grant, 2007, s. 169). Det
er difor viktig at skulen opprettheld ei god kontakt med foreldra og lokalsamfunnet (Sleeter
& Grant, 2007, s. 169). For NDN (2011, s. 13) har det vore viktig & involvere foreldra
sidan det er i familien barna sin kunnskap om sin kulturelle og religigse arv byrjar. Ifglgje
Allport (1979, s. 297) adopterer barn foreldra og lokalsamfunnet sine radande fordommar
og vidarefgrar slik dei stereotypiske bileta av «dei andre». | CSHR blei foreldra involverte
i faget ved at elevane matte sperje sine foreldre om hjelp for a kunne klar a lgyse enkelte
av arbeidsoppgavene og prosjekta. Det gjorde dei ved a blant anna sparije foreldra og
besteforeldra om til demes kor deira etternamn kom i fra, korleis det var a vekse opp da dei
var yngre, og korleis dei gjennomfarte ulike ritual og religigse/kulturelle hendingar.
Informantane meinte at deira foreldre syntest det var kjekt at barna viste interesse og var
med og hjelpte til nar dei skulle stelle i stand til ulike hggtider. Informant to fortalde at
etter at dei hadde fatt utlevert ei oppgave: «Sa gjekk vi heim og undersgkte meir med
foreldra vare og besteforeldra vare. Vi spurde om kva som var det typiske for var kultur og

for oss. Foreldra mine reagerte positivt pa det».

Informant to fekk stgtte av informant tre som fortalde at: “Vi snakka, forutan vanlege timar
hadde vi ogsa prosjekt kor vi fekk i oppgave a snakke meir med besteforeldra vare om
korleis dei levde, kva som var vanlege skikkar for dei”. Informantane fortalde at den eldre
generasjonen syntest at det var stas at den yngre generasjonen tok seg tid til a leere meir om
det som var spesielt for dei. Pa denne maten fekk dei ogsa teke vare pa gamle skikkar og
tradisjonar, som ogsa er eit mal for faget CSHR (NDN, 2011, s. 8).

Informant fire, fortalde at ho i ein samtale med bestemora leerte om korleis hennar etniske
gruppe feira bryllaup, som ho sa formidla vidare til klassen. Ved a fortelje om det ho hadde
funne ut la ho merke til at maten a feire pa var ganske lik med dei andre i klassen, men at

det fanst nokre fa ulikskapar:
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«Det er ganske likt, det er jo mykje av det same. Vi gar i kyrkja og slike ting. Men
vi har ein del ulike leikar, som til demes det er ein sko som vert ggymt. A sé lenge,
s& brudgommen, skoa til brudgommen vert gaymt. Sé skal ho leite etter skoa. A sa
lenge ho ikkje finne skoa sa ma gjestane gje pengar. Sa det er fleire ulike leikar vi
har som gar ut pa at folk ma gje pengar sa lenge dei ikkje kjem fram til ei lgysing.
Det er for & samle inn pengar. Mest mogleg pengar».

Gjennom gruppearbeid samla elevane inn informasjon om si eiga gruppe kor dei etterpa
formidla dette vidare til resten av klassen. P& den maten var dei med pa a konstruere
kunnskap (Banks, 2009, s. 16) om si etniske gruppe, som dei delte med resten av klassen.
Informant fire fortalde korleis ho opplevde det & formidle sin kunnskap til dei andre i
klassen. Sidan ho hgyrte til ei lita minoritetsgruppe, gjorde ho mange undersgkingar om si
etniske gruppe aleine. Ho formidla at gjennom dette arbeidet lzerde ho mykje om seg sjglv
og sin identitet, som ho fekk formidle vidare til dei andre i klassen. Gjennom formidlinga
fekk informanten fortalt kva som var spesielt for seg og familien. Informanten fekk
formidla dei tinga som ho syntest ikkje var greitt at dei andre demde ho etter. Informanten

forklarte det pa fglgjande mate:

«Eg faler det fordi eg fekk moglegheit til & ha eit slags foredrag om oss og var
kultur og sa faler eg at dei byrja a sja meg med litt andre auge. Og det gjeld
eigentleg vennane mine ogsa. Eg var ikkje berre den mgrkhuda lengre, men meir

ein del av gruppa.»

Ved at elevane har fatt formidla sin kunnskap til dei andre i klassen har elevane fatt ei
starre forstaing for kvarandre (Banks, 2014, s. 125-126). Sidan faget CSHR har lagt til
rette for at elevane skal verte kjende med kvarandre pa like premissar vil det vere med pa a

redusere dei rddande fordommane som finst i elevane sitt lokalsamfunn.

Nar dei sa var ferdige med prosjekta skulle dei snakke om dei erfaringane dei hadde gjort
seg, knytt til starre overordna tema i klassen. Informant en fortalde korleis ho opplevde
det:

“Well you know, there was a really lot of workshops. But it was a long time ago.
But, you know, | remember that we had some discussion. But more like games, you
know. We all know, we all get to know each other better. And then it would lead to
discussion. Like about nationality and so on. But it was really interesting and we

were both indoors and outdoors sometimes”.
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5.2.2 Forholdet mellom elev og leerar

Som nemt i kapittel 5.2.1 leid ikkje lzerarane i faget av ei forteljar-sjuke. Leaerarane stod
ikkje framme ved kateteret slik som i ei tradisjonell undervisning, eller bank-undervisning
som Freire (1999, s. 54-56) kallar det. | staden opplevde elevane at faget var meir ei
samlingsstund. Ein kan forsta leerarane sine matar a undervise pa i forhold til at dei i CSHR
skulle innta ei rolle som hjelpar/rettleiar/ radgjevar/tilretteleggjar (NDN, 2011, s. 12), og

kan sjaast i samanheng med Freire sin «pedagogikk for dei undertrykte».

Fleire av informantane fortalde at dei sag pa sine lararar etter kvart som vennar, og at
forholdet mellom dei var blitt sterkare i den tida dei hadde hatt faget CSHR. Nar dei mgtar
pa lerarane i dag kan dei framleis snakke med dei om kva dei gjorde pa, og korleis dei har

det i sine liv i dag. Informant fem fortalde:

«In this project it was. It was good for us. | have never been in such experience. It
was great. | learn about professor more. And he was like my friend. But | always
ask him where he work, what is he doing right now. He asks me how my study is

going. Am I going to college or something else? Now | am going».

Samstundes la dei vekt pa at nettopp pa grunn av den lette tonen som det var mellom
lerarane og elevane sa kunne dei tulle med kvarandre i undervisninga. Ein kan difor seie at
undervisningsforma og den kulturen, som faget CSHR har vore med pa a skape, har skapt
eit positivt klima mellom elev og larar. Dette har paverka informantane sine haldningar og
tankar knytt til leerarane si rolle i faget og deira veremate ovanfor elevane. Ein stgttande
skulekultur er viktig for at elevane skal bli aktive deltakarar i si eiga leering (Banks, 2014,
s. 40-41; 2009, s. 17; 2004, s. 20). Sjglv om informantane omtalte sine fagleerarar som
professorar i staden for laerarar, var dei tydeleg pa at ved a delta i faget CSHR sa hadde dei
fatt eit nytt syn pa leeraren. Fleire gangar under intervjua omtalte informantane leerarane
som vennar, og dei beskreiv forholdet mellom dei som vennskapleg. Vennskapet som
informantane snakka om var ikkje av den type vennskap som dei fekk med dei andre
elevane i faget, men eit vennskap knytt til respekt og tillit (Banks, 2014, s. 120). Ikkje

minst kjende fleire av informantane pa at laeraren sag dei.

Nokre av informantane fortalde at leeraren i faget ogsa var deira kontaktlerar pa skulen,
men det var forst i dette faget at dei hadde blitt godt kjent med han/ho. Fleire av
informantane kunne fortelje at dei lerde leeraren meir a kjenne, og sag pa leeraren meir som
ein venn enn ein som skulle leere dei noko. Ved at leerarane i faget CSHR fekk ein ny rolle,

viskar ein ut dei strenge rammene for elev-lzrarforholdet. Leaeraren vert ikkje aleine om a
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formidle sin kunnskap slik som i den tradisjonelle undervisningspedagogikken (Freire,
1999 s. 54-55). Elevane far innanfor faget ei starre moglegheit til & formidle den
kunnskapen dei sitt inne med bade ovanfor sine lerarar og medelevar (Freire, 1999 s. 63-
64).

I Vukovar vart det fortalt at dei i starten var delt opp i to klassar. Kvifor det var slik visste
dei ikkje, men la til at dei etter ei stund vart slatt saman til ein klasse. Dei to lzerarane som
underviste var dynamiske, dei spelte pa kvarandre sine styrker og svakheiter, og dei tok seg
tid til & stoppe opp og snakke med elevane i gangane pa skulen. Samtalane handla ofte om
kva dei skulle jobbe vidare med i faget. Ved at dei tok seg tid til & snakke med sine elevar
oppfatta elevane at det var eit meir vennskapeleg forhold mellom dei og leeraren.
Ungdommane opplevde at dei var likestilte med lzeraren. Dei hadde eit felles mal om &
redusere fordommane i lokalsamfunnet og & bygge opp igjen dei felles verdiane ein hadde i
Vukovar og Baranja-omradet, noko som er viktig skal ein kunne bygge opp igjen det
multikulturelle samfunnet (Banks, 2014, s. 120; NDN, 2011, s. 6). Informant 10 og 11
fortalde:

«Dei var veldig dynamiske leerarar, og dei var alltid slik at viss dei mgtte pa leeraren
i gangane sa sa ho alltid slik, «vi ma gjere det, vi ma gjere det». Sa det var veldig
mykje slik vennskapleg og mykje kommunikasjon. Og hadde det ikkje vore for dei
sa veit vi ikkje korleis det hadde vore».

Informantane var alle samde om at val av faglaerar var bade viktig og avgjerande for at det
skulle bli noko av faget. Dei fortalde at det ikkje var kven som helst av lzerarane pa skulen
som kunne ta pa seg ansvaret for & gje undervisning i faget CSHR. For dei var det viktig at
leeraren hadde kjensle for faget, og ein kan med det seie at faget var personavhengig, og det
er difor avgjerande at leeraren nyttar seg av eigen kulturell kunnskap for ved a gjere
leeringa meir relevant for elevane (Gay gjengjeve i Banks, 2009, s. 17). Ein leerar som ikkje
har kjensle for det han eller ho underviser i kunne ifglgje dei fort ha gydelagt opplegget.
Leerarane mate difor vere positive og imgtekommande. Ein kan forsta at det innanfor
multikulturell utdanning er viktig & ha leerarar som har ei hgg akademisk forventning, samt
trua pa at alle elevane kan leere (Banks, 2014, s. 41). Lerarane ma ha god kunnskap om
leeringsmetodane og ei felles forstaing for prinsippa som ligg til grunn for desse
(Schoorman & Bogotch, 2009).

Hadde det ikkje vore for dei leerarane som underviste, konkluderte dei to informantane, sa
ville faget ha mista fullstendig fotfeste — vi kunne ikkje ha klart det utan dei”. Ved at
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elevane fekk statte hja sine laerarar for a kunne ta eit fag saman, opplevde dei ei positiv
haldning til sine lerarar. | det far dei stgtte fra informant en som sa: «we had like the best
teacher ever». Ein kan difor sja pa leerarane som dei rollemodellane som mange manglar
for & kunne krysse grensene og a bli kjende med «dei andre». Forskinga til Corkalo Biruski
og Ajdukovic (2007) syner at leerarane er meir positive til ein felles skule enn foreldra,
dette kan vere ei av arsakene til at leerarane dei matte i faget vart omtalt som «the best
teacher ever». Leerarane skal i den multikulturelle undervisninga lytte til sine elevar og
legalisere deira rgyster (Banks, 2014, s. 134; Schoorman & Bogotch, 2009). Ein nyttar seg
difor av ulike leeringsmetodar kor leeraren ikkje lenger er i fokus (Schiro, 2008 s. 148), som

til demes prosjektarbeid, gruppearbeid, klasseturar, dialog og leik (NDN, 2011, s. 13).

Ved at leraren blei meir ein hjelpar/rettleiar/radgjevar/tilretteleggjar fortalde informantane
at dei fekk eit heilt nytt syn pa leraren. Det skjedde noko med forholdet mellom dei. Ved &
delta i faget CSHR lerte elevane ogsa faglaeraren betre & kjenne. Med multikulturell
utdanning ynskjer ein a farebu elevane til a bli aktive og kritiske deltakarar i eit delt,
demokratisk samfunne (Sleeter & Grant, 2007 s. 149, 154). For & kunne gje elevane like
moglegheiter til & leere er det ogsa viktig at leeraren nyttar seg av eigen kulturell kunnskap,
tidlegare erfaringar og referanserammar for a gjere leeringa meir relevant for elevane (Gay
i Banks, 2009, s. 17). Dette har sett djupe spor hos informant fem, og han hadde teke
erfaringa med seg vidare i livet ved at han gjer lserarane til sine vennar. Vennskapen han
beskriv handlar om at han kan diskutere og sperje leerarane sine om ting, noko som han

ikkje hadde gjort tidlegare:

«When I went to high school I continued to make my professor my friends.
Because | wasn’t doing that on purpose. | don’t know, | became friend’s with the
professor from Beli Manister. And when | went to high school it was normal to me
to talk to them. The other students was looking at me, what am | doing. Are you
OK? And whit every other professor. Even now I, because you are at collage you
are in the same level as professors. You are collages. But in high school they are a
big different. But | didn’t make any different. There were breaks, five minutes,
lunch breaks. In high school when we go out, I talk to the professor. They were
looking at me. It was normal for me because | learn it from this project that I, they
are only persons. They are not some, | don’t know. They are normal people that you
can talk to them if you are normal. That is one of the greatest things that | have

brought from this.”
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For informantane var det viktig at dei fekk ein rollemodell som dei kunne sja opp til, og
som var med pa a styrke tanken om at situasjonen kan endre seg i omradet. Han opplevde

at dei ogsa var menneske som det gjekk ann a snakke med.

5.2.3 Oppsummering

Leeringsmetodane i CSHR stod fram som noko nytt og spennande for elevane. Dei
opplevde timane som ei samlingsstund kor fokuset var a bli kjent med dei andre elevane i
klassen. Sidan CSHR gjorde seg nytte av elevaktive leringsmetodar som til dgmes
gruppearbeid, klasseturar og leik (Banks, 2014, s. 104; Schiro, 2008, s. 150), opplevde
informantane faget som meir praktisk enn andre fag pa skulen. Dette farte til at dei kjente
pa eit starre eigarskap til faget, samt at alle elevane fekk like moglegheiter til & utvikle seg
(Banks, 2014, s. 39-40). Denne forma for undervisning som informantane fortalde om kan
difor sjaast i samanheng med Freire (1999, s. 30) sin «pedagogikk for dei undertrykte»,
fordi leerarane ikkje lengre stod i sentrum for undervisninga, han/ho fekk i staden ei rolle
som hjelpar/rettleiar/radgjevar/tilretteleggjar. Dei beskreiv det ved & fortelje at nar dei
starta pa eit nytt tema, eller nar dei skulle velje prosjekt, vart dette gjort i fellesskap i klassa

0g ved at dei snakka med foreldra sine.

Innhaldet i faget CSHR skulle gje elevane kunnskap om eiga og andre sin kulturelle arv, og
deira felles kulturarv. Det var kunnskap som lararen ikkje kunne gje dei aleine, og det var
difor viktig & involvere elevane sin familie og lokalsamfunnet (Banks, 2014, s. 133-134;
Sleeter & Grant, 2007, s. 169). Det skjedde blant anna ved at elevane intervjua bade
foreldre og besteforeldre for a kunne lgyse enkelte av oppgavene i CSHR, og pa den maten
leerte dei mykje om seg sjglve og om eiga identitet. Dette formidle dei vidare til dei andre i
klassen, og slik var dei med pa & konstruere kunnskap om kva som var viktig for dei, og
korleis dei ynskte & bli sett pa av andre. Pa denne maten utvikla dei ei kritisk tenking om
korleis kunnskap vert konstruert, korleis ein skal forsta den og anvende den (Banks, 2014,
s. 53-56; 2004, s. 15). Pa den maten har faget fatt eit meir integrert innhald (Banks, 2014,
s. 36; 2009, s. 15-16; 2004, s. 4), kor dei ulike kulturane vart representert i
undervisningsopplegget, og slik spegle samansettinga i klassa. Det gjorde til at dei kjente
pa at dei satt igjen med meir kunnskap her enn i andre fag.

Gjennom undervisninga opplevde informantane etter kvart at dei sag pa sine laerarar som
vennar. Faget skapte ein kultur for at dei vart meir kjende med kvarandre, dei opplevde
tillit til lerarane, og at leerarane sag og respekterte dei (Banks, 2014, s. 120). Informantane

var samde om at val av lerarar var avgjerande for korleis dei opplevde faget. Dei meinte at
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det var viktig at leerarane hadde kjensle for faget og elevane, hadde dei ikkje det ville det
kunne vere med pa & gydelegge intensjonane for faget og elvane si leringsevne (Banks,
2014, s. 41). Forholdet som informantane opplevde med sine lzrarar hadde satt spor hja

informantane.

5.3 Kva for kompetanse har faget gjeve dei?

Med kompetanse i denne oppgava meiner eg kunnskap, ferdigheiter og haldningar (Banks,
2014, s. 4; Sleeter & Grant, 2007, s. 151). | leereplanen til faget CSHR er kompetanse knytt
til kunnskap om kultur, sosiale sedar og tradisjonar, historisk kulturarv og geografiske
kjenneteikn. Ferdigheitene er knytt til kommunikasjon bade verbalt og non-verbalt. Det er
viktig at elevane larer a uttrykke seg pa ein god mate slik at andre forstar dei, dei skal bli
aktive lyttarar og respektere andre sine meiningar. Ei anna viktig ferdigheit er sosial-
kulturell forstaing, kor ein byggjer opp elvane sitt sjglvbilete og samarbeidsevne med
andre. Ei inter-kulturell forstaing far dei gjennom a leere om bade eigen og andre sin kultur,
sedar og tradisjonar. Dei skal ogsa fa kompetanse til & handtere media gjennom eigne
innlegg og vere kritiske til det media formidlar. Faget skal ogsa gjere elevane til kritiske
tenkjarar ved at elevane aktiv deltek i innsamling av kunnskap og i undervisninga (NDN,
2011, s. 9-10). Faget skal fremje haldningar ved & auke elevane si forstaing og respekt for

andre, og ei auka forstaing for eigen identitet (NDN, 2011, s. 8).

Da informantane fekk spgrsmal om kva kompetanse faget hadde gjeve dei trakk dei sjglve
fram & forsta «dei andre», reduserer fordommar, toleranse, respekt og a forsta seg sjalv for

a beskrive kva kompetanse dei opplevde at faget hadde gjeve dei.

5.3.1 Reduksjon av fordommar

Forsking (Ajdukovic & Corkalo Biruski, 2008) gjort blant kroatiske (majoritet) og serbiske
(minoritet) barn/unge, i Vukovar, i alderen 12 til 16 ar syner at variabelen alder var viktig
nar det gjeld diskriminerande haldningar blant barn/unge. Resultata synte at det var mest
diskriminering hja gutane i alderen 14 ar, uavhengig av etnisk tilhgyrigheit. Medan dei
fann mest diskriminering hja jentene, i majoritetsgruppa, i aldersgruppa 12 og 16 ar.
Forskinga sag ogsa pa deira foreldre sine haldningar til «dei andre». Resultatet synte at
foreldra var meir positive til «dei andre» enn sine barn, men at det var ein skilnad mellom
majoriteten og minoriteten. Det kom fram at seerleg 16 aringane sine foreldre, knytt til

majoriteten, diskriminerte mest. Ungdommane, som vart intervjua, i mi oppgava var i
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alderen 11-15 ar da dei tok faget CSHR. Fleirtalet av informantane hgyrer til ei
minoritetsgruppe.

Gjennom undervisninga i faget CSHR ynskjer ein a fa i stand ein interetnisk
kommunikasjon, som er underrepresentert i skulesystemet i Kroatia, kor elevane skal laere
om korleis ein kan leve saman med starre respekt og forstding for kvarandre (NDN, 2011,
s. 6). | ei multikulturell utdanning ynskjer ein a gje elevane fleire kulturelle, etniske og
spraklege alternativ, som dei treng, skal dei kunne leve i lokalsamfunnet sin gjeldande
kultur og saman med andre menneske med andre kulturar enn dei sjglve (Banks, 2014, s. 3-
4). Ein kan sja dette igjen i dei tre prosessane som Ajdukovic og Corkalo Biruski (2008)
meiner ma vere til stade for a rekonstruere eit samfunn som har gjennomgatt etnisk
konflikt. Prosessane gar ut pa a re-etablere relasjonar mellom menneske fra ulike etniske
grupper, re-etablere sosiale normer som oppmodar til kontakt og a styrke einskild personar
og grupper til & bli proaktive i a finne alternativ som gjev stgrre moglegheit for auka

livskvalitet, trivsel, sikkerheit og normal sosial funksjon i samfunnet.
Tidleg i intervjuet med informant ein kom det fram at:

«In this area Baranja, we have a lot of people you know, like mixed people.
Serbians, Croatians, Hungarians, and also Romi. Ok, so and there was a lot of you
know hatred between Serbians and Croatians. Hatred is the word. Ok, so we wanted
to, you know, do something about it».

Ein kan forsta hatet som informanten fortalde om i lys av det som skjedde under krigen pa
1990-talet. Politikken som blei fart i Kroatia etter valet i 1990 var serbiskfiendtleg
(Hudson, 2003, s. 89; Mgnnesland, 2006, s. 254-256; Lindsey, 2004, s. 190). Presidenten
Tudjman var kjend for & nytte seg av historiske hendingar og nasjonalistisk symbolikk
(Mgnnesland, 2006, s. 256). Dette farte til at serbarane i Kroatia kjende seg redde for kva
som kunne kome til & skje med dei, eit deme pa ei slik historisk hending er Ustasa-regime
under andre verdskrigen kor kroatane massakrerte serbarane (Hudson, 2003, s. 90). Mange
kjende pa eit hat mellom ulike etniske grupper. Nokre kjende seg svikta av sine naeraste
vennar, og mange meinte at vennane deira visste om det som skjedde under krigen pa
1990-talet og difor burde ha atvara dei (Ajdukovic og Corkalo Biruski, 2008).

Ogsa i etterkant av krigen har det vert uro i dette geografiske omrade, og hausten 2013
stod det to artiklar (Moe, 2013a; 2013b) i norsk media om situasjonen i Vukovar: Varen
2013 reiv kroatiske krigsveteranar ned offentlege skilt, som var skrevet med kyrilliske
bokstavar, fordi dette skriftspraket minna dei om serbarane sine krigshandlingar pa 1990-
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talet (Moe, 2013a), og at krigsveteranen Tomislav Josic under den lokale valkampen same
varen uttalte at «Med kyrillisk kom ondskapen» (Moe, 2013, b). Med slike hendingar kan
ein forsta at sara fra krigen framleis ikkje er lega. Informant ein var ikkje aleine om trekke
fram hatet som mange kjende pa. Informant fem fortalde, i forhold til situasjonen i
Vukovar, at «there are lot of tension between «us» and «them»». Begge informantane la
vekt pa at det er eit skilje mellom «oss» og «dei andre», og at det er knytt til ulike etniske
grupper. Dette kan sjaast i samanheng med det Anderson (1996, s. 19) omtalar som eit
farestilt fellesskap. Fellesskapet ein har i Vukovar og Baranja-omradet er eit sterkt
gruppefellesskap for a skape eit slikje mellom dei som er med i gruppa og dei som ikkje er
det. Denne delinga er i dag synleg gjennom dei delte kafeane og det kroatiske
skulesystemet (Baillie, 2013, s. 117).

Allport (1979) nyttar seg ikkje av omgrepet forestilt fellesskap, men snakkar i staden om
«in-group» og «out-group». Det er ifglgje han vanskeleg a definere kva ei «in-group» er
(Allport, 1979, s. 31, 37), men han praver likevel a kome med ei forklaring. Ei slik gruppe
vil kunne vere ei gruppe menneske som ser pa seg sjalv i eit «vi/oss» perspektiv. Eit slikt
«in-group», eller farestilt fellesskap, kan til dgmes vere knytt til etnisk opphav ved at ein
ser pa seg sjelv som kroat, serbar, ungarar. Ved a skilje pa kven som er medlem av gruppa
og ikkje, kategoriserar ein kvarandre. Denne kategoriseringa kan vere med pa a danne dei
fordommane ein har (Allport, 1979 s. 20; Palaiologou, 2012 s. xv). Ein kan sja dette i
samanheng med, som nokre av informantane trakk fram, at det er eit hat mellom serbarar

og kroatar i deira omrade.

Under intervjua blei det ogsa fortalt at serbiske foreldre hadde lgyve til & sende barna sine
til reine serbiske klassar. Noko som heng saman med fredsavtalen Erdut (USIP, 1995) si
avgjersle om & oppretthalde det delte skulesystemet mellom kroatar og serbarar. Ein meinte
at det ville kunne vere med pa a redusere sjansen for nye samanstgyt mellom desse to
gruppene (Uremovic & Milas, 2013 s. 187). Denne skuledelinga har i seinare tid blitt halda
ved lag ved at ein har ratifisert «the European Charter for Education in native language»
(2000) og ved at dei fekk konstitusjonslova (2000) om nasjonale minoritetar sine rettar,
som legaliserte eksistensen til dei segregerte skulane. Informant fem, som var ein av dei
eldste informantane, og som hadde gatt pa skule i fleire ulike byar fortalde at det var taft &
ga pa skule i Vukovar:

“In Vukovar it was hard to go to school there, because you were divided. We had
the same subjects but we were divided. I, in my class we were around 15 of us. And

15 of “them”. 1 do not know it will be some bigger class if we go together. But the
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situation in Vukovar is there never in Croatia situation like there. There are lots of
tension between us and them. And I don’t know there is some football game
between Serbian and Croatia. We were in one cafe bar, they were in another. And
then, if we won we get out. I do not know screaming, cheer for our national team.
When they won, they do it all along. It was not only because of the game. It was
just to, to provoke them. To provoke them and they to provoke us. There were
many fights. In seven days there were three fights on our bus station because it is a
huge bus station around two hundred of us be there from seven to twenty pm. These
forty minutes it is not like a long time. But it is enough time to tension to arise to.
Then we were staying in school around ten minutes before the bus will come and

we. Sometimes we ran to the bus. Just to not be there.”
Vidare fortalde han:

“When they had gone to fight I try to don’t go, what will you prove if you go to
fight? 1 never understand that. What is the point of that? We want to get problem
with the police. Your parents will be in problem because of you. It is no point. | do
not know, let us be friends, and hang out. It is much better; we don’t have anything

because of this hat.”

Under leiinga av Tito hadde alle innbyggjarane jugoslavisk statsborgarskap, ein var
«jugoslav» (Mgnnesland, 2006, s. 14), og med det hgyrde alle til i eit farestilt fellesskap
knytt til eit felles brorskap. Informant ein fortalde at da bestemora vaks opp var situasjonen
annleis enn kva den er i dag: «It did not matter because we were in Yugoslavia of course. It
was different». For mange var den sosiale identiteten knytt til eit religigst fellesskap og
ikkije til deira etniske opphav. Dette endra seg under krigen pa 1990-talet, kor media var
med pa & beskrive konflikta pa Balkan som ei etnisk konflikt (Duijzings, 2003). Ogsa den
politiske retorikken og nasjonalistiske symbolikken, som vart nytta, var med pa a skape eit

bilete av «0ss» og «dei andre» (Mgnnesland, 2006, s. 256).

Det finst, i folje Allport (1979, s. 31), ei universell lov som seier at barn vert automatisk
medlemmar av dei gruppene deira foreldre er medlemmar av. Ein vert med det fadt inn i
eit fellesskap. Pa grunn av at barn vert sett pa som sjglvskrivne medlemmar innanfor
foreldra si gruppe vert det forventa at dei bade er lojale til gruppa, og at dei tek til seg dei
radande fordommane som gruppa har. Det er difor ikkje slik at alle dei fordommane ein har
om «dei andre» er knytt til eigne erfaringar (Allport, 1979, s. 7). Nar barn adopterer

fordommar, tek han/ho over dei radande haldningane og dei stereotypiske bileta fra sin
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familie eller kulturelle miljg (Allport, 1979, s. 297). Foreldre som larer barna sine
spesifikke fordommar er ogsa sannsynlege til a trene barna sine opp til 4 utvikle ein
fordomsfull natur (Allport, 1979, s. 297). Byen Vukovar har ein viktig posisjon i
krigshistoria fra 1990-talet, og vert av Kroatia sett pa som deira svar pa «Stalingrad»
(Baillie, 2013, s. 115). Barna som veks opp i omradet har sjglve ikkje opplevd krigen, men
mange veks opp med foreldre som har traumar fra den tid (Moe, 2013b). Med dette som
bakgrunn kan ein lettare forsta det informant fem fortel om at foreldre som deltok i krigen

lerer barn sine til & hate «dei andre»:

«But they are, many parents were participating in this war on Croatian side and
they taught they’re children to hate the Serbs to. Because, | don’t know, hate them.
So the children must hate them. And you could not start even a conversation. There
are some, there are not everybody that hate each other, but there are some people |

saw them.»

Historiemedvit knyt ein til oppfatninga og forbindinga mellom fortid og notid og den legg
ogsa feringar for framtida (Aronsson, 2004, s. 17-18, 67, 122). Den spelar inn ved at ein
vert oppleerd til kven ein er, kven ein skal vere og kven ein kan vere saman med. Historia
er difor med pa a bygge eit farestilt fellesskap mellom dei ulike etniske gruppene og pa den
maten skape eit skilje mellom «oss» og «dei andre» (Anderson, 1996, s. 19-21; Eriksen,
1992, s. 481-482).

Dette kan vere ei forklaring pa at nokre elevar ikkje fekk ta faget, foreldra ynskte ikkje ein
integrasjon i skulen (Corkalo Biruski & Ajdukovic, 2007). Det kan ogsa henge saman med
at det framleis er ei atmosfeere av gjensidig misstillit som ikkje oppmuntrar til sosial
kontakt mellom dei ulike etniske gruppene i omradet (Corkalo Biruski & Ajducovic,
2007). | frykt for & matte gje opp det som seermerkar dei ulike etniske gruppene sin
identitet har dei i Vukovar og Baranja-omradet valt a la seg segregere (Uremovic og Milas,
2013, s. 186). Det vil kunne fare til at for enkelte star gruppetilknytinga sterkt, noko som

ein kan sja i samanheng med det informant fem fortalde:

«And you could not start even a conversation. There are some, there are not
everybody that hate each other, but there are some people | saw them. They are
here in, they study law school together. And they were Croatian. And we were
never talk to each other, we were on the same school. Now when | saw them in
some café bar, disco or club we say hi to one and other. | was looking when | was

in Vukovar you could not see it at all. You hate now, we are good. Maybe it is
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because of the, his friends hated Serbs but he was with them so he has to hate
Serbs.”

Etter at informantane hadde fortalt at dei trudde at enkelte ikkje fekk lov av sine foreldre til
a delta i CSHR la dei fort vekt pa at det var ogsa dei som ikkje hadde lyst til & delta. Elevar
som rett og slett ikkje hadde interesse av a ta faget. Dei yngre informantane fortalde at det
nok hang saman med at undervisninga fann stad i helgane og utan om ordineer skuletid, og
at dei elevene som ikkje ville ta faget falte at dei ikkje ville vere pa skulen meir enn hggst
ngdvendig. Informant 10 og 11 la vekt pa at det var nokre som berre viste interesse for
faget da det var snakk om klassturar eller nar elevar som deltok i faget fekk fritak fra andre
obligatoriske fag pa skulen, men at dei elles ikkje hadde lyst til & nytte fritida si pa faget. |
forlenging av dette var enkelte av informantane usikre pa om dei, som ikkje deltok i faget,
hadde vennar fra ulike etniske grupper. Informant ein trudde at desse ungdommane hadde
eit skjold rundt seg, og i det la ho at ikkje alle er like opne i mgte med andre som dei som
deltok i faget CSHR er. Samt at dei i forlenginga av det ikkje var interesserte i & hgyre kva
andre fortalde om sine erfaringar i faget, dei forstod ikkje kvifor deira vennar, som deltok,

hadde lyst til & vere med i faget.

Ved & ha kjennskap til korleis informantane opplever situasjonen pa sine heimstadar er det
lettare a forsta kvifor faget CSHR har som malsetjing & fremje elevane si forstaing og
respekt for andre og dei ulikskapane som finst (NDN, 2011, s. 8). Dei skal laere om sine
eigne og «dei andre» sin kultur og felles kulturarv, og pa den maten vil dei kunne fa ein
starre kjeerleik for sine lokalsamfunn, ein inter-kulturell forstaing. Ved at dei bade lzere om
seg sjalv og om «dei andre» vil elevane sine opplevingar vere med pa a byggje opp deira
sjglvbilete og samarbeidsevne med «dei andre», som er ein sosial-kulturell forstaing
(NDN, 2011, s. 9). Tek ein utgangspunkt i faget sin leereplan, og informantane sine
opplevingar er det lettare a forsta at faget kan sjaast i samanheng med «sosial
rekonstruksjonsideologi». Ein ideologi som har fokus pa a gjenreise eit samfunn som har
gjennomgatt ei etnisk konflikt (Schiro, 2008, s. 133), og kor skulen er ein viktig arena for
dette arbeidet.

Med bakgrunn i dette vart det spurt om korleis dei jobba i faget CSHR for a omsetje
kunnskap til ferdigheiter. Informantane opplevde at det & kunne kommunisere med «dei
andre», var ei viktig ferdigheit, da dei budde i eit omrade kor dei opplevde at
gruppefellesskapet stod sterkt. Informant fem synleggjorde det ved a fortelje at media sin
omtale av «dei andre» var med pa a skape fordommar om kvarandre. Informantane fortalde

at det @ kommunisere med andre var bade knytt til & snakke med menneske som kom fra
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andre plassar, men ogsa med menneske som var medlemmar av andre etniske grupper.
Informant tre formulerte seg slik: «det var veldig mykje fokus pa a verte kjent med
kvarandre». Ein ser med det at CSHR har vore med pa a skape kontakt mellom elevar som
bade kom fra ulike stadar og som hgyrte til ulike etniske grupper. Gjennom kontakt med
«dei andre» vart dei radande fordommane redusert og dei fekk ei starre forstaing for «dei
andre» (Allport, 1979, s. 281; Banks, 2014, s. 37; 2004, s. 5, 16).

Forsking (Schoorman & Bogotch, 2009) syner at nar ein nyttar seg av leeringsmetodar kor
elevane er aktive i til dgmes diskusjonar opplever leerarane det som «leerevillige
augeblikk», som er viktige for a skape reduksjon av fordommar og for & kunne akseptere

seg sjelv og andre. | forhold til kva dei snakka om i undervisninga fortalde informant to:

«Forhold mellom menneske. Ulike matar a oppfere seg pa. Kva det vil seie a ha
rett. Kva ynskje vi a gjere. Kva ynskjer har vi for livet. Ja, ulike tema. Korleis vi er,
og korleis vi ynskijer a vere. Vi jobba mykje med det. Korleis vi, korleis ynskjer vi &

vere som menneske».

Blant faget sine mange arbeidsmetodar stod det a reise pa klassetur sentralt, slik skulle
elevane fa verte kjende med andre elevar som tok faget pa andre skular. Denne metoden
vert omtalt som opplevingsmetoden i “sosial rekonstruksjonsideologien” (Schiro, 2008, s.
150). Informant ein fortalde om korleis det var a reise heim etter den farste turen ho hadde
i faget. I lgpet av dei dagane dei hadde vore saman hadde dei skapt gode vennskap med dei

andre elevane fra dei ulike skulane:

“Ye, so we meet them there for the first time. And | don’t know, we were there for
four-five days. And they are all Serbians mostly, and in Baranja it wasn’t that you
know. We really just connect and made friendships. And when we were going the
last day we were all crying, you know. And we just didn’t want to go. Even to
Osijek is, you know, 20 km from her or something like that. It just, you know, we

made beautiful friendships.”

Sjelv om den geografiske avstanden ikkje var sa stor mellom dei ulike skulane ynskte dei

ikkje a skiljast fra kvarandre.

Etter kvart som dei hadde vorte kjende med dei som tok faget, bade med elevar som hgyrte
til den same etniske gruppa og «dei andre», fortalde fleire av informantane at dei ikkje
opplevde nokon ulikskap mellom dei, slik som dei ferst hadde trudd. Informant ein

formulerte seg slik: «It was normal really. It was surprisingly normal, you know. We were
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all just, you know, we were all just children there. We were not Serbian, Croatian. We
were children, and that is all”. Ut i fra svaret til informantane ser ein at faget CSHR har eit
stort fokus pa a skape ei positiv kjensle hja elevane. Skal ein kunne redusere dei radande
fordommane, dei stereotypiske bileta og diskrimineringa av «dei andre», er det viktig a
skape gode opplevingar hja elevane. Gjennom & vere opne overfor kvarandre lerte dei
kvarandre a kjenne, og dei klarrte lettare a differensiere fakta og slik kunne dei lettare
samarbeide (Banks, 2014, s. 125-126). Dette kan ein forsta i lys av Allport si
kontakthypotese (1979, s. 281) som har fokus pa at alle deltakarane ma ha lik status, felles
mal, dei ma samarbeide pa tvers av ulike etniske grupper og dei ma fa statte fra autoritetar

som til dgmes laerarane.

Gjennom a verte kjent med “dei andre” erfarte dei at det fanst noko meir enn berre
nasjonalitet som definerer kven ein er. For nokre var ikkje den nasjonale, eller den etniske,
identiteten sa viktig for & kunne definere kven dei er, for enkelte kunne det vere heilt andre
gruppeeigenskapar som var viktig (Banks, 2014, s. 5). Det kan ein sja i samanheng med at
informant fire trakk fram at ho syntest at det er eit starre skilje mellom kva for
musikksmak/sjanger ein hgyrer pa, og med det identifiserer seg med: «No er det at vi
hgyrer pa ulike typar musikk er eigentleg ein starre ulikskap enn at vi er kroat og serber.

Altsa, det delar oss eigentleg meir no enn at du ja, hayrer til ei ulike grupper».

5.3.2 Toleranse og respekt

I Vukovar er det stor fattigdom, og mange har bade skonomiske og sosiale problem (Moe,
2013b). Fordi faget la vekt pa at alle skulle ha moglegheit til & delta viska det ogsa ut nokre
gkonomiske skilje. Alle var likeverdige og alle fekk delta uansett gkonomisk status. Eit
sentralt moment i ei multikulturell utdanning er at alle skal ha like moglegheiter til & lzere
(Banks, 2014, s. 39; 2009, s. 16; 2004, s. 5). At alle skal ha like moglegheiter betyr ikkje at
undervisninga skal verte lagt opp heilt likt for alle. Ein skal legge til rette for at alle skal fa
dei same moglegheitene til a leere (Sleeter & Grant, 2007, s. 156) bade gjennom a nytte seg
av ulike leeringsmetodar, men ogsa ved barn far delta sjglv om foreldra har darlege
gkonomi. Multikulturell utdanning, og faget CSHR, er pa den maten med pa a redusere den
smerten og diskrimineringa som enkelte grupper, i sine lokalsamfunn, kan oppleve (Banks,
2014 s. 4). | faget CSHR skjer det ved at elevane far mgte kvarandre pa like vilkar, og at
dei arbeidar saman for & na eit felles mal: & redusere fordommane til «dei andre» som finst
i lokalsamfunnet dei lever i (NDCO, udatert a; NDN, 2011. s. 6).

84



Fleire av informantane fortalde at dei ikkje brydde seg om, ikkje let seg styre av, kva for
etnisk gruppe deira vennar hgyrde til. Dei la til at dei sjglve hadde vennar fra ulike etniske
og religigse grupper. Dei forklarte det med at dei var meir opptekne av kva type menneske
dei var, framfor kva for ei gruppe dei hayrde til. Nokre av informantane forklarte det ved at
dei delte folk inn i gode og mindre gode menneske, og ikkje i forhold til etnisitet. Pa
spgrsmalet om det var lettare & ha vennar fra andre grupper etter at dei hadde teke faget

svarte informant ein slik:

«Well I think that it is easier. Because lot of people would, you know, it is Baranja.
People are you know living in the past. They would always tell us don’t, he is you
know rome, gypsy, from Serbia, tjetniker, so one. As | said, so | think it is easier
her. Because you know it is not true he is tjetnik, he’s Serbian. So that doesn’t

influence us anymore.”

Ved at dei leerde at dei var likeverdige trakk informantane fram toleranse som ein av dei
viktigaste leerdomane dei hadde fatt gjennom CSHR. Fordi omgrepet tolerase ikkje har ein
fast definisjon, og med det kan ha mange tydingar, som til demes toleranse for ulike sprak,
religion eller etnisk opphav (Allport, 1979, s. 425), vart det spurt om kva informantane la i
omgrepet. Informant 11 valte i si forklaring av omgrepet a eksemplifisere toleranse pa

foljande mate:

«Det er to ulike matar & snakke pa. Det er noko som heiter ekavisk og jekavisk.
Ekavisk er veldig typisk for serbarane, og jekavisk nyttast meir i Kroatia og Bosnia.
Nar du mgter nokon som snakkar ekavisk og han hgyrer at du snakkar jekavisk, og
dei framleis kan snakke saman. For det tydar at du forstar, at dei forstar at dei er to
ulike grupper med ein gang. Ikkje sant? Nar dei byrjar a snakke saman. Men viss
han da kan fortsette a prate liksom roleg og fint med, eller & ha ein heilt vanleg
samtale sa er jo det toleranse. For andre sin, ja, at du er i fra ein annan gruppe

liksom.»

Informant fire, valte i si forklaring a synleggjere dei haldningar ein har til andre ved a
illustrere det med eit museumsbesgk dei hadde i Osijek i forbinding med eit prosjektarbeid
i faget. | mgte med elevar fra to andre skular var det nokre av gutane fra ein av desse
skulane som gjorde ei helsing til dei. Helsinga bestod av at dei viste tre fingrar (tommelen,
peikefingeren og langefingeren). Ho forklarte at det var ei helsing som ein gjer fra gamalt
av i Serbia. Teiknet symbolisera at ein er serbar, og at ein hatar kroatar. Ho kunne ikkje

fortelje om det var meint som eit hat mot dei andre, eller om det vart gjort av gammal vane.
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Ho la til at for mange kan ei slik helsing opplevast som ganske tgff og krenkande.
Informanten fortalde vidare at dei andre elevane vart etter kvart vant til at det var greitt at
dei helste slik, men at dei syntest det var merkeleg farste gongen dei opplevde det. Eg
spurde informanten om dette fekk nokre konsekvensar for dei som gjorde det, eller om dei
gjorde det fleire gangar, men eg fekk ikkje svar pa spgrsmalet anna enn at dei vart vant til
at dei gjorde det. I staden svarte ho at i Kroatia sa lere ein at ein ikkje skal gjere ei slik
helsing, men at ein i staden skal helse med to fingrar sidan det skal symbolisere siger.

Ingen andre av mine informantar fortalde meg om liknande hendingar.

Nar ungdommane vart kjende med «dei andre» i undervisninga fekk dei utvida sine
referanserammer, sitt perspektiv og si kulturelle oppfatning av dei (Banks, 2004, s. 4). Pa
den maten fekk dei ogsa auka sin kompetanse om korleis kunnskap vert konstruert (Banks,
2014, 5.36; 2004, s. 4), og slik vart dei gjennom undervisninga trent opp til & verte meir
kritiske tenkjarar. Det at dei fekk meir kunnskap om «dei andre» fgrte til at toleransen til
dei auka og slik var kunnskapen med pa a redusere dei fordommane dei hadde (Allport,
1979, s. 297).

| samanheng med toleranse trakk dei ogsa fram omgrepet respekt. Alle informantane la
vekt pa at det var viktig & vise respekt for andre, i klassa synleggjorde dei det ved a lytte til
kvarandre. Erfaringa til NDC Osijek syner at barn og unge som laerar saman ogsa leerer
korleis dei kan leve saman med ei starre forstaing og respekt for kvarandre (NDCO,
udatert a; NDN, 2011, s. 6), pa den maten har dei fatt ei inter-kulturell forstaing (NDN,
2011, s. 9). Slike mgate og lerdommar er viktige nar ein skal byggje multikulturelle
samfunn. Ved & byggje relasjonar mellom dei ulike etniske gruppene i sine lokalsamfunn,
som til dgmes gjennom utdanning, kan ein i stgrre grad legge til rette for gjenreising av eit
nytt og meir rettferdig samfunn, og slik rekonstruere eit samfunn som har vore utsett for
konflikt (Schiro, 2008, s. 148). | skulesamanheng vil ogsa lerarane si respekt for elevane
vere ein viktig faktor. Mange elvar fra minoritets kulturar har ofte eit lagt sjglvbilete og lite
tru pa seg sjglv (Banks, 2014, s.117). Eit av mala i ei multikulturell utdanning er difor at
alle skal respekter kvarandre bade elev-elev, men ogsa lerar-elev (Banks, 2014, s.120) for
slik & kunne auke kompetanse til alle elvane, samt auke den sosial-kulturelle forstainga
(NDN, 2011, s. 9).

| faget CSHR hadde alle ungdommane lik status, uavhengig av om dei hgyrte til
majoriteten eller ei av minoritetsgruppene i omradet. Alle far den same moglegheita til &
delta, og til & leere. Bade gjennom & ta utgangspunkt i faget sin lereplan (NDN, 2011), men

ogsa ved at ungdommane far nye vennar og utfordrar dei radande fordommane (Allport,
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1979, s. 281), har dei alle eit felles mal. For & kunne gje dei den kompetanse dei treng har
faget fleire ulike arbeidsmetodar kor malet er at dei skal lzre av kvarandre (Banks, 2014, s.
39, 103; 2009, s. 16; 2004, s. 5; Schiro, 2008, s. 150). Dei vert mgtt med respekt fra
lerarane og slik vert kulturen og miljget i klassa med pa a skape tryggleik hja

ungdommane. Eit anna viktig moment for at dei skal lukkast er statte fra skulelleiinga.

To av dei eldste informantane, informant tre og fire, fortalde at dei hadde dei siste ara vorte
aktive innanfor ein frivillig organisasjon. Inn i denne aktiviteten hadde begge teke med seg
leerdommar fra faget CSHR, sarleg det dei laerte knytt til toleranse. Ved a gjere seg nytte
av denne kompetansen, opplevde dei at det var lettare & snakke og samarbeide med dei
andre som deltok. Informantane fortalde at sidan dei kjem fra sma plassar, kor det ikkje er
sa vanleg a ha kontakt med folk utafor sine lokalsamfunn, sa kan det vere vanskeleg a ta
steget og snakke med nye menneske. Informantane formidla at sidan dei fekk erfaringar i
CSHR med a ta kontakt med nye menneske, fra andre stader og andre etniske grupper, sa

har det blitt lettare for dei & fortsette med det:

«Vi har fatt mykje meir erfaring med a mgte folk. Sa det er mykje meir lettare for
meg & jobbe med folk som eg mater for farste gang. A bli kjent med dei, snakke
med dei. Alt dette her gjekk vi igjennom som ganske unge. Det & mgte folk nar ein
kjem fra ein liten plass og nar du ikkje mater folk sa vil det vere vanskelegare nar
du skal ut i arbeidslivet. Men vi seier det at sidan vi hadde desse erfaringane nar vi

var unge sa er det mykje lettare a jobbe i dag».

Informant fire fortalde at ho var, i regi av den frivillige organisasjonen, med pa & arrangere
sommarleiar for barn i omradet. | mgtet med barna snakka ho blant anna om faget CSHR
og kva ho har lzrt i faget. Det gjorde ho sidan ho har gatt ut i fra at barna vil fa det same
tilbodet som ho til  ta faget. Ved a fortelje om sine erfaringar til barna pa leiren fortalde
ho at ho ser at dei er interesserte i det ho fortel dei om faget, seerleg det med at dei skal fa
lov til & reise pa turar. Noko som ho grunngjev med at ved a fortelje om dei godane som
finst innafor faget sa kan det vere med pa a fa barna meir interesserte, og slik fa fleire til &

ta faget.

5.3.3 Identitet - A forsté seg sjalv

Identitet er med pa a seie noko om kven ein er og kven ein sjglv oppfattar seg a vere.
Vidare er den med pa a definere kven «dei andre» er og korleis «dei andre» ser pa «0ss».
Pa den maten kan ein seier at identiteten er med pa a definere kven ein ser pa som lik seg
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sjglv og kven som er annleis (Lawler, 2008 s. 2; Sand, 2008 s. 27). Det er farst i mgte med
andre at ein far ei starre forstaing for seg sjglv (Allport, 1979, s. 436; Banks, 2014 s. 2;
Eriksen, 1992, s. 479-480). Ved at elevane leerer om bade sin eiga og andre sin kultur,
sedar og tradisjonar vil dei auke sin inter-kulturelle forstaing (NDN, 2011, s. 9). Den
kunnskapen dei far vil vere med pa a byggje deira sjglvbilete og samarbeidsevne med «dei
andre», som utgjer den sosial-kulturelle forstaing faget CSHR skal gje elevane (NDN,
2011,s.9).

Ein av dei stgrste fordelane med a delta i faget, fortalde informantane, var at dei fekk mgate
nye menneske. Ved & mgte dei andre vart ein «tvinga» til & bli kjent med alle slags typar
menneske, som dei kanskje ikkje ville ha blitt kjent med viss dei sjglve skulle ha valt kven
dei ville ha snakka og jobba saman med. Dei forklarte dette med segregeringa i
lokalsamfunnet og skulestrukturen som ein fylgje av dette (Uremovic & Milas, 2013, s.
186). Ved & mgte medlemmar av andre etniske grupper opplevde elevane at det fanst fleire
sider ved dei andre enn berre ein etnisk identitet. Dei opplevde at dei var noko meir enn
berre kroat, serbar eller tjetnikar, at dei ikkje var sa ulike som dei farst trudde. Det var
ikkje ei erfaring som skjedde over natta, men over tid. Informantane tre og fire fortalde at
det kan vere vanskeleg a ta kontakt med nye menneske sidan ein bur pa sma stadar, og
ikkje er sa ofte utafor eige lokalomrade. Pa grunn av den sterke faringa den etniske
identiteten har for kven ein kan vere saman med og ikkje, ynskte informantane & skape ei
haldingsendring blant ungdommane i lokalsamfunnet. Dei ynskte & vise at dei kunne vere
saman uansett kva for ei etnisk gruppe dei hgyrde til, dei ynskte a redusere dei radande
fordommane som er i omradet (Banks, 2014, s. 39; 2004, s. 16).

Nar informantane fortalde at dei oppdaga at dei var noko meir enn medlem av ei etnisk
gruppe, kan ein forsta at det forestilte fellesskapet (Aronsson, 1996, s. 19-21) knytt til
etnisitet har sttt sterkt i dette omradet. Informant ein fortalde at da ho byrja a falgje
undervisninga i faget CSHR var ho veldig sjenert, men fordi ho heile tida vart utfordra til a
bli kjent med andre og til a ta kontakt, endra ho verematen sin slik at ho i dag har blitt meir

utadvent og meir trygg pa seg sjglv og sin eiga identitet:

«And also we learn that we should always. You know, be active in dialogue, active
listening, and so one. I think that it was a really helpful, but also because | was

really shy before. And, you know, in this project you have to meet a lot of people
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and that forces you to get to know them and everything that you maybe wouldn't do
if you weren't put in does kind of situation. So yes, I think that | did benefit».

Informant fire, som hgyrte til ei mindre etnisk gruppe, fortalde at med ara hadde det utvikla
seg eit ynskje om a fa meir kjennskap til kven ho var og kor ho kom ifra. Det er ifglgje
Gundara (gjengjeve i Catarci, 2015, s. 12) viktig at barn far kjennskap til og kunne forsta
sin eiga personlege «historie». Gjennom 4 delta i faget fekk ho denne moglegheita. Ho
fekk ogsa formidla den kunnskapen ho satt inne med om kven ho var, ovanfor dei andre
som tok faget. Ved a fortelje dei andre om kven ho var, kjende ho pa at dei andre sag pa ho
med litt andre auge enn kva dei hadde gjort tidlegare. Det gjaldt ogsa hennar vennar. Ho
var ikkje lenger berre den som hadde ein annan «hudfarge» enn dei andre. | staden kjende
ho pa at ho vart ein del av gruppa. Gjennom mgte med medlemmar fra andre grupper vil
ein fa ei stgrre forstding og kunnskap, om sin eigen identitet (Allport, 1979, s. 436; Banks,
2014 s. 2; Eriksen, 1992, s. 479-480). Forsking (Schoorman & Bogotch, 2009) syner at
leeringsmatane i ei multikulturell utdanning hjelper elevane til a akseptere seg sjglve. Ved a
fa ei starre forstding for kven ein er vil ein ogsa utvikle sitt eige sjelvbilete, og dette kan
auke toleransen ovanfor andre (Allport, 1979, s. 436). P4 den maten reduserer ein dei
radande fordommane ein har, og som er gjeldande i lokalsamfunnet (Banks, 2014, s. 39;
Banks, 2004 s. 16). Samstundes som ein er med pa & konstruere ny kunnskap om «0ss» 0g
«dei andre», lerer ein & sja si eiga «historie» i eit kritisk lys (Banks, 2014, s. 36-38; 2009,
s. 16; 2004, s. 4).

Ifalgje leereplanen til CSHR skal elevane tileigne seg kunnskap om lokale ulikskapar og
kulturell arv i sitt neermiljg (NDCO, udatert a). For Vukovar og Barnaja-omradet har malet
vore at elevane skal fa ei auka forstding og respekt for andre, knytt til toleranse og respekt
for ulikskapar (NDN, 2011, s. 8). Ved at elevane far starre kunnskap om «dei andre» vil
det ogsa fare til at dei far ei starre forstaing for seg sjglv og sin identitet (Banks, 2014, s.
2). Informantane skal bli tryggare pa kven dei er, og kor dei kjem ifra. Mange barn far
ikkje moglegheit til sjglv a finne ut kven dei er (Salole, 2013, s. 63, 211-212). Dette gjeld
seerleg i omrade kor ein lever med sterke faringar om kven ein er og ikkje er, korleis ein
skal tenkje i forhold til kva som er lov og ikkje. Det skjer ved at barn veks inn i kulturen
ved a samhandle med andre, og slik bli sosialisert inn i ein bestemt kultur (Sand, 2008, s.
25-27). Det skjer blant anna ved samvar med familie, vennar og naboar, men det skjer
0gsa gjennom massemedia. Barna er ikkje berre ein passiv mottakar, dei er ogsa med pa a

tileigne seg og paverke samfunnet sine normer.
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Etter kvart vart det tydeleg at dei ogsa knyte omgrepet respekt ikkje berre til a respektere
andre, men ogsa til 4 respektere seg sjglve. For gjennom a ha respekt for seg sjalv vil ein

lettare kunne respektere andre, informant 11 formidlar det slik:

«Viss ein ikkje pa ein mate respekterer og elskar sin eigen kultur korleis skal du da
kunne gjere det med andre? For a elske nokon annan, sa ma ein farst elske seg
sjelv. Sa det er det det gar ut pa, respektere seg sjalv og sin eigen kultur.»

5.3.4 Oppsummering

Omgrepet kompetanse er det i denne oppgava knytt til kunnskap, ferdigheiter og
haldningar (Banks, 2014, s. 4; Sleeter & Grant, 2007, s. 151). Informantane trakk sjglve
fram reduksjon av fordommar, toleranse, respekt for bade seg sjelv og «dei andre» og
identitet & forsta seg sjelv for a beskrive kva kompetanse dei opplevde at CSHR hadde

gjeve dei.

For & kunne gje ei starre forstaing med kva dei satt igjen for etter a ha teke faget CSHR
byrja nokre av informantane & fortelje om kva dei tenkte om situasjonen, og korleis dei
opplevde den i sine heimomrade. Fellesskapet (Anderson, 1996, s. 19-21) knytt til etniske
opphav stod sterk, og som ein fglgje av krigen pa 1990-talet hadde mange valt a leve
segregert (Aronsson, 2004, s. 17-18, 67, 122). Dei formidla at mange barn er lojale til si
etniske gruppe, og at dei slik har adoptert dei negative haldningane og dei stereotypiske

bileta av «dei andre» fra sin familie og/eller kulturelle miljg (Allport, 1979, s. 297).

Gjennom faget CSHR opplevde informantane at dei kunne kommunisere med kvarandre,
dei var barn, og det etniske opphavet spelte ikkje sa stor rolle. Dei erfarte at dei var meir
like enn ulike, og at det fanst inga grunn til & ikkje skulle like «dei andre». Faget har klart &
opprette ein kontakt mellom dei ulike etniske gruppene, ein interetnisk kommunikasjon
som elles er underrepresentert i skulesystemet i Kroatia (NDN, 2011, s. 6), og at dei har
klart & redusere sine adopterte fordommar som dei har hatt om «dei andre» (Allport, 1979,
s. 281; Banks, 2014, s. 37, 125-126; 2004, s. 5, 16). Det har fart til at nar ungdommane no
far nye vennar er dei meir opptekne av kva type menneske vennane er framfor deira etnisk

opphav.

Ved at dei leerte at dei var likeverdige og at dei fekk like moglegheiter til & leere (Banks,
2014, s. 39; 2009, s. 16; 2004, s. 5; Sleeter & Grant, 2007, s. 156), opplevde elevane ein

auka toleranse for kvarandre. Dei hadde fatt laere om til korleis kunnskap vert konstruert,

90



dei hadde sjelve vert med pa a konstruere kunnskapen og slik var det blitt kritiske til den
informasjonen dei hadde om «dei andre» (Banks, 2014, s. 36; 2004, s. 4). Den auka
toleransen for kvarandre farte til ein auka respekt for kvarandre, det synte dei ved a lytte til
kvarandre. Dei vart respektert av bade medelevar, men ogsa av lerarane. Dei lerte ikkje
berre om & respektere andre, men ogsa seg sjelv. Dei var blitt tryggare pa si eiga historie
(Gundara gjengjeve i Catarci, 2015, s. 12) og slik ogsa sin eigen identitet. Med bakgrunn i
dette har dei erfart at faget CSHR har gjort det lettare for dei & mgte nye menneske og slik
bygge relasjonar med «dei andre» (NDN, 2011, s. 6).

Ungdommane opplevde at dei var noko meir enn medlemmar av ei etnisk gruppe.
Gjennom leeremetodar kor dei matte bade diskutere med andre og presentere eigen
kunnskap opplevde dei a bli tryggare pa seg sjelv og eigen identitet, ein ser her at faget
CSHR har auka elevane sine inter-kulturelle og sosial-kulturell forstding (NDN, 2011, s.
9).

5.4 Kva tankar sitt informantane igjen med i ettertid?

Etter & ha spurt informantane om kvifor dei valde a ta faget, korleis dei opplevde
lzeringsmetodane og deira forhold til leerarane som underviste i faget og kva kompetanse
faget hadde gjeve dei, vart det i avrundinga i intervjua spurt om kva tankar dei sat igjen
med etter at dei var ferdig med undervisninga i faget. Kva tankar har dei om eiga framtid

og heimstaden si framtid.

5.4.1 Faget CSHR sin plass i skulen

Etter at informantane hadde fortalt om sine erfaringar og tankar knytt til faget CSHR vart
dei spurt om dei kunne tenkje seg a fortsette med faget eller om det var nok a berre ha
undervisninga pa ungdomskulen. Far spgrsmalet var ferdigstilt byrja meir eller mindre alle

informantane a snakke om kor mykje dei hadde hatt lyst til & fortsette med CSHR.

Hja dei eldre informantane var det tydleg at dei kunne ha tenkt seg a fortsette med faget da
dei byrja pa vidaregaande skule. Nokre fortalde at det hadde gatt rykte om at det skulle
vere eit liknande tilbod pa vidaregaande. Mange gjekk difor og venta pa a bli kontakta. Da
dei ikkje hgyrde noko gjekk det sakte, men sikkert i glaymeboka, slik som sa mykje anna
kunne dei fortelje. Fleirtalet var, uavhengig av nar dei tok faget, veldig opptekne av &
fortsetje med faget for sin eigen del, men det var ei som skilte seg litt ut fra dei andre.
Informant to fortale at ho ikkje berre hadde gleda seg til a fortsette med CSHR, ho hadde
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ogsa hapt at dei som ikkje hadde teke faget pa ungdomskulen igjen skulle fa tilbod om a
delta:

«At det er farst no nar eg ser tilbake pa dette sa forstar eg betre kvifor denne maten
vi gjorde det pa. For det var ikkje alltid like lett & forsta alt som skjedde der og da.
Men no forstar eg mykje meir av kvifor vi gjorde det pa denne maten».

Ho var ikkje aleine om & nemne at dei kanskje var litt for unge til a forsta alt da dei tok
faget pa ungdomskulen. Informantane grunngav sine ynskje om a fortsette med CSHR i
forhold til at dei syntest faget var spennande og lererikt, men ogsa at dei var blitt eldre, og
med det har dei fatt meir livserfaring. Difor kunne dei no ha teke opp fleire og djupare
tema som dei ikkje snakke om da dei gjekk pa ungdomskulen. Fleire av dei meinte at dei
ville ha teke faget meir serigst i dag, enn kva dei kanskje gjorde da dei var yngre pa grunn
av at dei var blitt eldre og hadde fatt meir livserfaring. | forlenginga av svara meinte dei at
kanskije faget ville ha vore betre no nar dei var blitt eldre og forstar meir av kva som skijer i

lokalsamfunnet.

Informant to la til at viss dei hadde fatt undervisning i litt eldre alder ville dei lettare ha
kunne teke med seg det som dei laerte i faget CSHR inn i vidare studiar, og ikkje minst inn
i vaksenverda. Det henge saman med at ho tenkte at dei hadde vorte eldre, og meir modne.
Det henge ogsa saman med at ho sag at faget hadde ein relevans for a kunne skape ei betre
framtid i eige lokalmiljg, da gjennom a kunne skape kontakt med andre menneske pa tvers
av etnisk opphav. Ei multikulturelle utdanninga, her faget CSHR, skal gje alle elevane
kunnskap, ferdigheiter og haldningar, som dei treng for & kunne leve i lokalsamfunnet sin
gjeldande kultur saman med andre menneske, som har ein annan kultur enn dei sjglve
(Banks, 2014, s. 4; Sleeter & Grant, 2007, s. 151). Ut i fra det kan ein sja at ved a utvide
faget til ogsa a gjelde vidaregaande skule ville ein ha styrka gjenreisings prosessane som
ein sette i gang pa ungdomsskulen mot eit nytt og meir rettferdig samfunn (Schiro, 2008, s.
148). Difor var det eit stort minus at dei ikkje fekk ta faget lenger. Informant 11 at dei
kanskje kunne sja ting pa ein heilt annan maten enn kva dei gjorde da dei var yngre, dei var
«berre» barn den gang da dei tok faget CSHR. Ved a fortsette undervisninga pa

vidaregaande ville dei kunne forsta meir av det dei leerde. Han formulerte dette slik:

”[...] det vert litt som a lese ei bok nar du er 12, og lese ei bok nar du er 18. Du har
pé ein mate utvikla haldningane dine pé ein heilt anna méate. A, for nar du er 12 sa

er du pa ein mate mykje meir leik og mykje meir ja. [...] Ja, nar du er eldre sa har
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du pa ein mate utvikla dine meir moralske haldningar pa ein mate i forhold til kva
som er godt, og kva som er darleg.”

Informant fire fortalde at da dei var yngre sa la dei ikkje sa mykje merke til ulikskapane
mellom kvarandre, som dei gjer i dag. Med tid vil ein verte meir klar over det som skjedde

over hovuda pa dei da dei var sma, meinte ho.

«Fordi nar vi var yngre sa legg ein ikkje sa merke til sa mykje om ulikskapane
mellom kvarandre. Bortsett fra meg som hadde ein anna farge pa huda. Men no
legge vi kanskje meir merke til kva det er som er ulikt med alle oss, og ein vert
meir klar over dei tinga som skjer litt over hovudet pa deg nar du er sa ung. Og da,

kanskje no, kanskje difor hadde det vore enda meir effektivt».

| forklaringa pa kva ho meinte med ulikskapar som skilde dei, trakk ho fram spraket. Ho
fortalde at i Vukovar var serbiske barn meir opptekne av og opplarde til & snakke
«korrekt» serbisk, enn kva serbiske barn var andre stadar i omradet. Skulesystemet som
gjer til at barna gar i forskjellege klasser for & oppretthalde skillet og kampen om a fa alle
offentlege skilt bade pa latinsk og kyrillisk har pa nytt auka hatet mellom kroatarar og
serbarar (Moe, 2013a; 2013b)

Sjglv om informantane snakka om at dei kanskje ikkje var heilt modne pa ungdomskulen,
og difor kanskje ville fatt stgrre nytte av faget CSHR pa vidaregaande skule, kom det ogsa
fram hja nokre av dei eldste informantane at eit slikt tilbod om undervisning burde vore
gjeve til yngre barn. Dei grunngav det ved at barn vert tidleg sosialisert inn i eit tankesett,
og negative haldningar til «dei andre» vil kunne fa blomstre, og dei vil kunne «gro fast»
om ein ikkje gjer noko. Ei slik lzring kan sjaast i samanheng med det Allport (1979, s.
297) omtalar som adopterte fordommar. Barn som adopterarar fordommar fra sine
familiemedlemmar, eller den gruppa dei hgyrer til, tek til seg dei haldningane og
stereotypiske bilete dei har av andre. Ved a gje barn i tidleg alder den same moglegheita til
a leere, om det som det vert undervist om i faget CSHR, vil ein kunne «rette» opp i dei
negative tankemgnstera som dei har blitt leert. Informant ein fortalde at skulle ho fa barn
ein gang ville ho gje barna sine den same moglegheita til a leere det som ho larte i faget.
Hennar grunngjeving var at viss ikkje barna, eller menneska, far mgte menneske fra andre

grupper sa vil dei verte «closed minded».

Ein kan sja det i samanheng med det at informant fire meinte at faget CSHR burde vore
obligatorisk fra farste klasse av pa barneskulen. For enkelte ville det kunne vere vanskeleg
a endre haldningane og fordommar deira, nar dei byrja pa ungdomskulen. Ho forklarte det
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med at det for nokre ville kunne vere vanskeleg a endre dei haldningane ein hadde leert av

sine foreldre gjennom fleire ar.

Ho meinte at at faget burde vore obligatorisk fra barnskulealderen av skal ein fa endra pa
barns haldningar. Dei seks farste ara av eit menneske sitt liv er viktige i utviklinga av
sosial atferd, men det vert feil & seie at barndommen aleine star ansvarleg for denne
utviklinga (Allport, 1979, s. 297). Sa tidleg som i femars alderen forstar eit barn at det er
medlem av ulike grupper (Allport, 1979, s. 29). Han/ho er i stand til & oppfatte delar av sin
etniske identifikasjonen. Det er ikkje far i ein alder av ni-ti ar at han/ho vil forsta kva
hans/hennar medlemskap betyr. Forstainga far ein ikkje far ein vert lojal til si gruppe. Nar
barn adopterer fordommar, tek han/ho over dei haldningane og dei stereotypiske bileta som
er radande i familien eller i sitt kulturelle miljg dei er ein del av (Allport, 1979, s. 297).
Dette er haldningar som barna vil ta med seg bade til skulen, men ogsa vidare inn i
vaksenverda, og som dei vil gjere seg nytte av nar dei skal tolke verda rundt seg (Schiro,
2008, s. 157). Vidare seier Schiro (2008, s. 158) at skulen har som ei av sine oppgaver a
forme visjonane om eit framtidig godt samfunn, og pa den maten vil skulen kunne vere
med pa & gjenreise samfunnet. Forsking (Okoye-Johnson, 2011) syner at multikulturell
utdanning paverkar elevar i alderen 9-16 ar sine rasistiske haldningar, og at denne form for

utdanning er med pa a redusere desse haldningane.

Barna sine observante og fortolkande funksjonar og meningstrukturar er viktige i sosial
gjenreising fordi dei paverkar korleis barn oppfattar, tolkar og organiserar verkelegheita
(Schiro 2008, s. 158-159). Barn vert farst og fremst sett pa som medlemmar av ei sosial
gruppe, ikkje som einskildindivid. Dei realiserar sitt potensiale i sosialt samspel med
andre, dei vert utdanna i eit sosialt fellesskap, og dei fungere som ein del av ei sosial
gruppe. Det er sarleg pa to arenaer barn er viktige for sosial gjenreising: pa skulen og i
samfunnet utafor skulen. Dette handlar om korleis barnet tek med seg kunnskap og
erfaringar fra den eine arenaen til den andre og korleis dei nyttar seg av denne kunnskapen.
Det vil difor vere viktig for skulen & syne barna korleis kunnskap blir konstruert. Forskinga
til Schoorman og Bogotch (2009) syner at multikulturell utdanning gjer elevane
«fargeblinde» i skulesamanheng, men det syner ikkje att utanfor skuletida. Dette gjer det
vanskeleg a overfgre kunnskap fra ein arena til ein annan. Forskinga til Ajdukovic og
Corkalo Biruski (2008) syner at barna/foreldra er meir negativ til integrert utanfor skulen
enn i skulen. Laerarane argumenterer med at tidsaspektet i klasserommet paverkar leeringa
knytt til fordommar, toleranse og respekt. | faget CSHR har dei berre fokus pa dette i

undervisninga, det gjev faget ei styrke i dette arbeidet.
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Ein kan sja det i samanheng med det Banks (2014, s. 40-41; 2009, s. 17; 2004, s. 20) ser pa
som stattande skulekultur og sosialstruktur. Det er her tenkt at skulen ma reformerast slik
at den multikulturell utdanninga ikkje berre skal gjelde enkelte fag, men for heile skulen.
Det omfattar i tillegg til faga bade skulen sitt formal, mal med utdanninga og dei verdiane
som skulen styrer etter som ein viktig organisasjon i samfunnet (Banks, 2014, s. 117).
Hovudmalet for skulen er at alle skal respektere kvarandre, bade elev-elev, lerar-elev,
leerar-lzerar, og at alle elvane gjennom ei slik utdanning skal fa kunnskap, haldningar og
ferdigheiter, som dei treng for a bli aktive og reflekterte deltakarar i samfunnet (Banks
2014, s. 120). Noko som er eit av mala til faget CSHR (NDN, 2011). Nettopp fordi ein ser
pa barn og kunnskap som viktige i dette arbeidet og at skulen er ein sentral arena (Schiro,
2008, s. 133).

I sparsmal om kva som kunne ha vert gjort annleis, kva det var dei mangla, i CSHR svarte

informant ein:

«Just that we didn’t get a lot of support, you know, we did really promote that
activity a lot. And nobody really understood the beauty and the important of this
project. Nobody really understood what it is. And | think that we, if we promoted a
little bit more we could have get more support, and travel and do workshops a lot
better and more, you know. So all that”.

Skulen er ein viktig del av prosessen for & kunne gjenreise eit samfunn som har
gjennomgattt ei konflikt kor gjenreisingsarbeid bar farega samstudendes pa ulike niva i
samfunnet (Ajdukovic & Corkalo Biruski, 2004 gjengjeve i Kosic & Tauber, 2010, s. 47).
Desse niva er knytt til einskildindividet sitt arbeid, arbeid mellom mennesker, mellom
grupper og pa kommunalt/statleg niva. Med utgangspunkt i informanten ein sitt svar ser ein
at faget CSHR har ein veg a ga i forhold til & promotere og informere lokalbefolkninga om
kva moglegheiter elevane vil fa ved a ta faget, og kva som er tanken med faget. Det heng
saman med at skal elevane fa den kompetanse som faget skal gje er det viktig & involvere
lokalsamfunnet (NDN, 2011, s. 15). | artikkelen i Aftenposten (Moe, 2013b) kom det fram
at Kroatia sin daverande president Ivo Josipevic var oppteken av problema i Vukovar, og

at han meinte at det er ei ulukke at ein har delte skular, barnehagar og kafear.

Fleirtalet av dei kvinnlege informantane hadde enten lyst til & utdanne seg innanfor
pedagogikk eller helsevesentet. For dei av informantane som hadde lyst til a ta ei
pedagogikkutdanning kom det fram at nokre av dei kunne tenkje seg a undervise i CSHR i
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deira praksisperiode pa studiet, nokre av dei ville ogsa undervise i faget seinare nar dei var
ferdige. Om det ikkje ville vere i akkurat det faget sa i tilsvarande fag bade for yngre og
eldre elevar. Dei av informantane som i dag helde pa med ei utdanning i helsesektoren
formidla ogsa at dei fekk nytte av det dei lerte i faget knytt til omgrepa toleranse og
respekt. Informant atte fortalde at da ho byrja pa studiet var det eit tydeleg skilje mellom
kven som hgyrde til dei ulike etniske gruppene, knytt til kven ein kunne vere saman med
og ikkje. Etter kvart som dei hadde blitt betre kjende forsvant ein del av desse skilja, men
ho fortalde ogsa at ho hadde mgtt pa nokre som berre hadde lyst til & hjelpe sine eigne,

men forstod seinare at det hadde endra seg.

5.4.2 Kontakt mellom ungdommane i dag og framtidsplanar

Informantane fortalde at faget la stor vekt pa at elevane skulle verte kjende med dei andre
som tok faget, og at ein skulle verte vennar med kvarandre. For & kunne oppna det la ein
stor vekt pa & nyttegjere seg av arbeidsmetodar som opna opp for at elevane skulle verte
kjende. Dette var ogsa nokre av dei mange grunnane til at informantane hadde lyst til & ta
faget, slik som ein ser i kapittel 5.1. Under intervjua kom det etter kvart fram at dei eldste

av informantane hadde mista kontakta med kvarandre. Informant tre fortalde at:

«Det gjekk nokre ar kanskije kor vi var litt i kontakt. Men sa skjer der at du voks...,
du mista kontakta. Vi er ikkje frd same plassen, vi ser ikkje kvarandre til dagleg. Vi

har vokse, vi veks litt i ulike vegar. Vi gar forskjellege vegar».
Ei anna, informant en, fortalde at:

“And the whole project is really, you know, a nice memory for me. And | think for
all of my friends, so. You know that’s, | don’t know, I like it. [...] | have to say, be
honest, we lost contact over the years. But you know, | will always remember them.

Really».

Dei fortalde at dei hadde kontakt med kvarandre av og til via sosiale media, men at det
ikkje var det same. Informant fem sa at «we are still friends on Facebook». | forklaringa pa
kvifor dei hadde mista kontakta fortalde dei at dei hadde byrja pa ulike skular, og nokre
hadde flytta for & ta vidare utdanning. Sidan dei ikkje snakka s mykje saman lenger hadde
dei ogsa vokse fra kvarandre. | forlenginga av det fortalde dei eldste informantane at det
var normalt at dei mista kontakt med dei som kom i fra deira eigen heimstad etter kvart
som dei vart eldre og flytta heimafra. Difor ville dei verne om dei vennskapa som dei fekk

da dei var saman «i hjarta sine», som ei formulerte det.
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Fleire av dei yngste informantane fortalde at dei framleis hadde kontakt med elevar som
dei tok faget CSHR saman med. Dei forklarte det ved at dei i dag gjekk pa vidaregaande
skule saman med fleire av dei. Pa grunn av det var det enklare for dei & mgtast. Informant
11fortalde at: «Vi har fortsatt ein del kontakt med folk fra faget, men det er klart lettare &
sja dei som gar no pa skule i Vukovar. Elles sa har vi kontakt med folk gjennom Facebook
og». Informant sju fortalde at han gjennom faget hadde blitt kjent med han som no var
hans bestevenn, som hgyrde til ei anna etnisk gruppe og budde i ein annan by enn han
sjelv. Han la til at det var enklare & halde kontakta med kvarandre sidan dei no gjekk
saman pa vidaregdande skule, og kunne gjere ting saman. Han la ogsa til at dei av og til
kunne tulle med kvarandre, kor det dei tulla om kunne skuldast at ein av dei handla slik

som han gjorde pa grunn av at det var vanleg innanfor hans etniske gruppe.

Uahengig av om dei hadde mista kontakt med dei andre som hadde teke faget eller framleis
hadde kontakt med kvarandre spurde eg om dei kunne tenkje seg a mgtast igjen, og i den
samanheng kva dei ynskjer dei kunne gjere om dei fekk den moglegheita. Til dette vart det
ogsa spurt om kven som burde ha teke pa seg ansvaret for a fa til ei samling. Svara dei gav
var at sidan dei hadde opplevd sa mykje fint i faget, hadde dei veldig lyst til & kunne
mgtast igjen. Dei hadde sa mange spgrsmal dei ynskte 4 stille dei andre. Det store fleirtalet
meinte at dei ville trenge hjelp for & kunne fa til ei slik samling. Nokre meinte at dei ville
trenge hjelp i fra dei leerarane som hadde undervist i faget, samt hjelp i fra NDC Osijek, il
a informere alle, som tok faget, om ei slik samling. At det var nokre vaksne personar som
stod for arrangementet, kanskje nokre som hadde vore knyte til faget, sa ville det sta fram
som ei meir serigst samling enn om ungdommane sjglve skulle sta for det. Nokre meinte at
dei sjolve ikkje ville ha klart & fa til ei like bra samling og opplegg som dei vaksne hadde
organisert da dei var pa dei ulike klasseturane i faget. Berre nokre fa meinte at dei kunne fa
i stand ei slik samling utan noko serleg hjelp, dei grunngav det med at det handlar om

menneskeleg vilje og om tilgang pa transport.

Under ei slik samling ville dei nytte seg av leringsmetodane i faget som til dgmes
gruppearbeid og leik. Kanskje kunne dei organisere samlinga som ein klassetur (NDN,
2011, s. 13). Dei kunne ta opp fleire tema og spgrsmal som dei hadde hatt i faget, kor dei
no kunne trekke inn nye erfaringar i livet, og slik utvide si forstaing for det som dei hadde
diskutert og gjennomfart av aktivitetar i faget. Enkelte av informantane la meir vekt pa kva
dei hadde lyst til & stille av spgrsmal til dei andre som hadde teke faget. Blant desse

spgrsmala var informant fire sers interessert i a fa kjennskap til:
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«Farst ville eg ha spurt dei om kva dei dreiv med i livet no. Fordi det har gatt veldig
lang tid. Eg ville ha spurt dei om kva dei ynskjer i livet? Kva dei vil studere? Kva
dei har lyst til & jobbe med? Men, eg ville ogsa ha spurt dei om dei har forandra seg
eller om dei er dei same som vi er her. Men, eg trur dei har forandra seg meir. Eg
meiner, eg hapar at dei ikkje har forandre seg sa mykje som eg faler at folk har her.
Altsa det med a vere sa oppteken av det ytre. Hapar at dei har bevart litt av, ja. Det
hadde vert veldig fint a fatt til eit mate».

Informant to fortalde at:

«Det hadde vore interessant & gjere faktisk det vi gjer no. A snakke om erfaringane
vére. A snakke om inntrykka vére, &, kva vi kor vi star i forhold til kva vi gjore.
Altsd, kor vi star i dag i forhold til d&. A kva vi métte ha ta med oss vidare av dette.
A f& hayre litt av dei ulike, ja, & kunne utveksle meiningar. Litt slik som vi gjer,

sitte & prata no.

Gjennom intervjua med informantane kom det tydeleg fram korleis dei opplevde
situasjonen i deira eige lokalmiljg. Det a vere lojal mot si eiga etniske gruppe er viktig. Pa
grunn av krigen, det historiske medvitet og den sterke lojalitetskjensla forstar ein fort at det
a vekse opp i slike samfunn er tgft for ungdomane. Gjennom intervjua med informantane
forstar ein at desse ungdomane ynskjer a utfordre dei radande fordommane og slik skape ei
haldiningsendring i eige lokalsamfunn. Undervisninga i faget CSHR har skapt eit
fellesskap for elevane, kor dei kunne kome slik som dei var. Ved & sja pa korleis faget er
lagt opp ser ein igjen dei fire fgrste dimensjonane i multikulturell utdanning. Lerarane gjer
seg nytte av eit integrert innhald gjennom om a bruke elevane si kulturelle felles og
individuelle historie i timane. Elevane leerer om korleis kunnskap vert konstruert, korleis
dei sjglve kan konstruere kunnskap og slik verte kritiske tenkjarar. Dei leerer om si eiga
historie, og kan sja den i eit kritisk lys, samstundes som dei lzerer om dei andre sine
historie. Ved at dei lzerer om kvarandre og at dei samnhandlar i undervisninga bygger faget
ein tillit og respekt mellom elevane som er med pa a redusere dei radande fordommane
som ein har i samfunnet. Undervisninga skjer pa ngytral grunn, noko som gjer til at
elevane kan skape sine eigne meiningar basert pa eigne erfaringar. For a kunne oppna dette
har faget nytta ulike arbeidsmetodar i undervisninga, slik at alle elevane skal fa dei same
moglegheitene til & kunne utvikle seg.

Difor er det lett & forsta at dei har eit sterkt ynskje om & bade kunne fortsetje med
undervisninga, og a fa i stand ei samling sidan dei kanskje i starre grad kjenner pa ei

98



tilhgyrigheit til faget. Det er lagt opp slik at det dei leerer i faget skal verte ein del av dei og
som dei skal gjere seg nytte av vidare i livet. Dei far ei starre forstaing av korleis
kunnskapen vert konstruert, og ved bryte med dei radande fordommane ser dei at dei er
ikkje sa ulike som dei kanskje ferst trudde. Ein av dei mannlege informantane, informant
11, fortel at han ynskjer a flytte fra omradet fordi han ikkje kan sja for seg ei framtid i ein
by som ikkje hadde lyst til & sja framover, og han er ikkje aleine. Berre eit lite mindretal av
informantane hadde lyst til & verte verande pa grunn av familiane sine. Det er difor lett &
forsta at faget har gjeve dei eit fellesskap som dei ser at dei treng, og som dei ser er heilt
ngdvendig skal dei kome seg vidare etter det som skjedde pa 1990-talet. Den
multikulturelle utdanninga, her ved faget CSHR, gjev dei denne moglegheita, og syner
elevane at dei kan leve saman til tross for ulik etnisk tilhgyrighet. Informantane ser at dei
treng fag som CSHR i skulen for a fa ein auka kompetanse til & mgte dei multikulturelle
utfordringane i dagens samfunn. Informant tre valde & oppsummere intervjuet ved a seie:
“Viss du er komen for & sja om dette hadde ei positiv effekt pa meg sa kan eg seie ja til
det».

Med utgangspunkt i informanten sitt svar og kva for samfunnsniva gjenreisingsarbeidet bar
finne stad kan ein forsta det slik at faget CSHR aleine ikkje kan endre lokalsamfunnet, men
at det er ein del av dette arbeidet. Det er difor viktig for a fa til ei gjenreising av eit
samfunn som har gjennomgatt ei etnisk konflikt at ein far med heile samfunnet, og ikkje
berre delar av det i dette arbeidet. Difor er det viktig, ikkje berre & ta med seg alle godorda
informantane kjem med om sine opplevingar til faget, men ogsa kva dei tenkjer kunne vore
gjordt annleis for & kome seg framover etter konflikta. Sidan dei eldste informantane, som
deltok i pilotprosjektet fra 2007-2010, er det no heile 22 skular rundt om i Kroatia som
gjev undervisning i faget (e-post datert 19.09.2014).

5.4.3 Oppsummering

Alle informantane var samde om at dei kunne tenkje seg meir undervisning i faget CSHR.
Ungdomane trudde at dei skulle fa fortsetje med faget pa vidaregaande skule, noko dei
gledde seg til for da kunne ogsa dei som ikkije tok faget pa ungdomsskulen fa tilood om a
vere med. Hadde ein utvida undervisninga til ogsa a gjelde vidaregaande skule kunne ein
ha styrka dei prosessane som faget satt i gang hja informantane, og ein ville kunne styrke
arbeidet med a gjenreise eit nytt og meir rettferdig samfunn (Schiro, 2008, s. 148).
Informantane grunngav dette ynskje med at dei no var blitt eldre, og med det hadde dei fatt
meir livserfaring og kunnskap til a forsta kor viktig innhaldet og arbeidsmetodane var. Dei

ville, no nar dei var eldre, kunne ta opp fleire og djupare tema. Dei ville ogsa lettare kunne
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ta med seg leerdommen fra faget inn i vidare studiar og inn i vaksenverda (Banks, 2014, s.
4; Sleeter & Grant, 2007, s. 151).

Sjeglv om dei kjente litt pa at dei ikkje hadde vert heilt modne da dei tok faget, meinte
nokre av informantane at faget burde bli gjeve til yngre barn for a lettare kunne endre
barna sine negative haldningar til “dei andre” (Allport, 1979, s. 29, 297; Schiro, 2008, s.
157). Ein av informantane formidla at for fa statte i lokalsamfunnet, og slik skape
haldningsendringar burde faget bli meir promotert blant lokalbefolkninga. Ein kan forklare
det ved at ein innanfor den multikulturelle utdanninga snakkar om at ein bade treng ein
stgttande skulekultur og sosialstruktur skal ein kunne lykkast med arbeidet (Banks, 2014, s.
40-41; 2009, s. 17; 2004, s. 20). Skulen er ein viktig del av prosessen for a kunne gjenreise
eit samfunn som har gjennomgattt ei konflikt kor gjenreisingsarbeid bar farega
samstudendes pa ulike niva i samfunnet (Ajdukovic & Corkalo Biruski, 2004 gjengjeve i
Kosic & Tauber, 2010, s. 47). Desse niva er knytt til einskildindividet sitt arbeid, arbeid

mellom mennesker, mellom grupper og pa kommunalt/statleg niva.

Sjelv om faget CSHR hadde eit stort fokus pa at elevane skulle bli kjent med kvarandre
opplevde dei eldste informantane at dei hadde mista kontakra med kvarandre etter at dei
var ferdig med ungdomskulen. Dei yngste informantane formidla at dei hadde kontakta
med dei andre som tok faget sidan dei gjekk saman pa vidaregaande skule. Uavhengig om
dei hadde mista kontakta med kvarandre eller ikkje, hadde alle informantane eit ynskje om
a fa i stand ei samling for dei som hadde teke faget, men at dei ville kome til & trenge hjelp
for & fa det i stand. Pa ei slik samling ville dei kunne snakke med kvarandre om sine

opplevingar av faget, og dei kunne gjennomfare ulike gvingar pa nytt.

Informantane forklarar at faget CSHR har synt dei at dei kan leve saman til tross for ulik
etnisk tilhgyrighet, og i dette ser dei at dei treng eit fag som CSHR i skulen for & fa ein

auka kompetanse til & mgte dei multikulturelle utfordringane i dagens samfunn.
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6 Oppsummering og konklusjon

| dette kapittelet gjev eg farst ei kort oppsummering av oppgava sitt teoretiske perspektiv
knytt til faget CSHR (6.1). I konklusjonen (6.2) summerer eg opp dei empiriske data knytt
til dei ulike forskingsspgrsmala for sa a kunne gje eit svar pa oppgava si problemstilling. |
den siste delen av dette kapittelet (6.3) kjem meg med nokre refleksjonar knytt til framtidig

forsking innanfor oppgava sitt tema.

6.1 Oppsummering av teoretisk perspektiv

Historie medvit er viktig pa Balkan (Mgnnesland, 2006, s. 12). Dei historiske hendingane i
Vukovar og Baranja-omradet i Nordaustlege-Kroatia, da serleg under krigen pa 1990-talet,
vore med pa a skape eit skilje mellom dei ulike etniske gruppene. Den sosiale identiteten
menneske innehar, har i denne oppgava, vert sett i samanhengen med den etniske
identiteten. Den etniske identiteten har synt seg & ha stor innverknad pa mgte mellom
etniske gruppene, da serleg mellom dei gruppene som har meir eller mindre same kultur
som pa Balkan, men kor det er eit skilje i sprak, alfabet og religion (Eriksen, 2011; 1998, s.
363). Historia er med pa & bygge eit farestilt fellesskap mellom menneske og pa den maten
skape eit skilje mellom «o0ss» og «dei andre» (Anderson, 1996, s. 19-21; Eriksen, 1992, s.
481-482). Alle fellesskap kan ifglgje Anderson (1996) forstaast som pa ei eller anna mate
farestilt, og ein kan sja etnisk identitet i samanheng med eit farestilt fellesskap. | frykt for &
matte gje opp den dei er, vart redninga for minoritetane i Vukovar og Baranja-omradet

etter krigen pa 1990-talet & la seg segregere (Uremovic & Milas, 2013, s. 186).

Under krigen fekk ein ei skuledeling mellom kroatane og serbarane, denne skuledelinga
har ein valt & oppretthalde for & redusere sjansane for nye samanstgyt mellom gruppene
(Uremovic & Milas, 2013, s. 187). Med det ser ein at den interetnisk kommunikasjon

mellom barna er underrepresentert innanfor dagens utdanningssystemet (NDCO, udatert c).

NDC Osijek har som ein del av sitt dialogarbeid laga faget «Cultural and Spiritual Heritage
of the Region» (CSHR) (NDN, 2011). Faget er eit valfag i ungdomskulen, kor alle elevar
som ynskijer det kan delta. Malet til faget er at elevane skal fa kompetanse knytt til
kunnskap om kultur, sosiale sedar og tradisjonar, historisk kulturarv og geografiske
kjenneteikn. Dette skal gje dei ferdigheiter knytt til kommunikasjon, bade verbalt og non-
verbalt, ei sosial-kulturell forstaing kor ein byggjer opp elvane sitt sjglvbilete og
samarbeidsevne med andre og ei inter-kulturell forstaing knytt til eigen og andre sin kultur,

sedar og tradisjonar. Elevane skal gjennom undervisninga i faget utvikle ei starre forstaing
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og respekt for kvarandre og slik utvikle ein multikulturell kompetanse. Leringsmetodane
som vart nytta var gruppearbeid, prosjektarbeid, klasseturar, diskusjonar og leik. Elevane

skal konstruere kunnskapen sjglv, og slik verte kritiske tenkjarar.

Ei multikulturell utdanning skal gje elevane kunnskap, ferdigheiter og haldningar, som dei
treng for & kunne fungere i lokalsamfunnet sin gjeldande kultur og saman med andre
menneske som har ein annan kultur enn dei sjglve (Banks, 2014, s. 4). Utdanninga skal
vere med pa a redusere smerte og diskriminering som medlemmar av ei etnisk gruppe
opplever Banks, 2014, s. 4). Banks (2014; 2009; 2004) beskriver innhaldet i denne
utdanninga ved hjelp av fem dimensjonar. | den farste dimensjonen integrert innhald, skal
ein i undervisninga nyttegjere seg av ulike dgme, innhald og materiale fra dei ulike
gruppene og kulturane i klassen si samansetjing. I den andre dimensjonen, som omhandlar
konstruksjon av kunnskap, skal elevane lzere om korleis kunnskap vert konstruer, samt at
dei skal vere med pa a konstruere kunnskap sjelv, malet er at dei skal verte kritiske
tenkjarar (Freire, 1999). I den tredje dimensjonen er malet er at utdanninga skal redusere
dei radande fordommane i samfunnet, og pa den mate auke elevane si forstaing av «dei
andre» (Allport, 1979). For & kunne gje elevane denne kompetansen opnar ein i den fjerde
dimensjonen opp for & nyttegjere seg av ulike leeringsmetodar, dette for a gje alle elevane
like moglegheiter til & leere (Schiro, 2008). | den siste dimensjonen har ein fokus pa ein
stgttande skulekultur og sosial struktur. Skulen ma reformerast og utdanninga ma omfatte
heile skulen. Fokuset i skulen ma vere at alle skal respektere kvarandre og at alle elevane

skal leere, og slik skape eit meir humant og rettferdig samfunn.

Dette tyder pa at faget CSHR gjennom si organisering, sine leringsmetodar og sitt innhald
indikerer at skulen kan vere ein arena for forsoningsarbeid i eit samfunn som har
gjennomgatt etnisk konflikt. Oppgava syner at faget CSHR er i trdd med malsetjing,
innhald og undervisningsformane i ei multikulturell utdanning. Til tross for dette har faget
ei stor utfordring pa grunn av dei historiske hendingane som har skapt hatet og dei radande
fordommane i samfunnet. Desse fordommane opprettheld ulikskapen mellom dei etniske
gruppene, og toleranse og respekt for kvarandre er lita. Desse utfordringane er ei av

arsakene til at samfunnet vel a oppretthalde dei segregerte skulane.
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6.2 Konklusjon

Kvifor valde ungdomane 4 ta faget CSHR?

Informantane formidla at leerarane sitt engasjement i rekruttering av elevar var viktig for at
dei valde faget. Fordi dei vart kontakta av leeraren opplevde dei seg som «utvalde» sjglv
om alle elevane ved dei tre skulane fekk den same moglegheita til & delta. Faget stod fram
som noko nytt og spennande, kor dei skulle lzere om eigen og andre sin kulturelle arv og
slik fa ei auka forstding for «dei andre», men ogsa for eigen identitet. Leeringsmetodane var
nye og spennande, dei skulle jobbe saman i grupper, reise pa klasseturar og dei skulle bli
kjende med dei andre elevane som tok faget pa dei andre skulane som gav undervisning i
CSHR. Pa den maten stod undervisninga fram meir som eit praktisk fag i motsetnad til
andre fag pa skulen. Andre moment som dei trekte fram var at dei ynskte a oppleve
fellesskap med ungdommar fra andre etniske grupper, og slik skape haldningsendringar og
redusere dei radande fordommane i eigne lokalsamfunn, som mellom anna media hadde
skapt. Felles for alle var at dei opplevde interesse og positive haldningar fra sine foreldre
da dei spurde om lgyve til a ta faget CSHR.

Korleis opplevde dei lzeremetodane og forholdet mellom lzerar/elev?

Leeringsmetodane i faget stod fram som noko nytt og spennande for elevane. Dei opplevde
timane som ei samlingsstund kor fokuset var a bli kjent med dei andre elevane i klassen, og
dei opplevde prosjektarbeid og klasseturar som ein spennande mate a leere pa. Dei matte
finne mykje av kunnskapen sjglve, og slik vart foreldre og besteforeldre ei viktig
kunnskapskjelde. Leeringsmetodane ferte til at dei var sjglve med pa a konstruere
kunnskap, og dei formidla denne kunnskapen vidare til dei andre elevane i klassa.
Gjennom desse undervisningsmetodane opplevde informantane at dei etter kvart sag pa
sine leerarar som vennar, og at dei opplevde a bli sett av lerarane. Informantane formidla at
val av lerarar var avgjerande for korleis dei opplevde faget, og at det var viktig at leerarane

viste bade kjensle for faget og elevane.
Kva kompetanse har faget gjeve ungdomane?

Gjennom faget opplevde informantane at dei kunne kommunisere med kvarandre
uavhengig av kva for etniske gruppe dei hgyrde til, dei var barn, og deira etniske opphavet
ikkje spelte sa stor rolle. Dei erfarte, ved a laere om bade sin eigen og «dei andre» sin
kultur, sedar og tradisjonar, at dei var meir like enn ulike, og slik fanst det ingen grunn til &

ikkje like «dei andre». Ved at dei leerte at dei var likeverdige, og at dei hadde like
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moglegheiter til & laere, utvikla dei bade toleranse og respekt for kvarandre, det skjedde ved
at dei leerte kvarandre betre a kjenne, og at dei gjennom faget leerte a lytte til og leere av
kvarandre. Pa den maten kan ein seie at faget har vore med pa a auke elevane sin inter-
kulturell forstaing. Ved at dei vart betre kjende med kvarandre fekk elevane ei starre
forstaing for kven dei sjglv er, og gjennom dei ulike leeringsmetodane i faget blei dei meir
tryggare pa si eiga historie. Det har vore med pa a gjere ungdommane trygge pa seg sjelve
0g eiga identitet, noko som har gjort til at dei har fatt ein starre respekt for seg sjalv. Slik

har faget vert med pa & auke elevane sin sosial-kulturell forstaing.
Kva ynskte informantane seg for framtida?

Alle informantane var samde om at dei kunne tenkje seg meir undervisning i faget. Det at
dei no var blitt eldre, og hadde fatt meir livserfaring og kunnskap, ville fare til at dei kunne
ta opp fleire og djupare tema. Dei ville ogsa lettare ta med seg leerdommane fra faget inn i
vidare studiar og inn i vaksenverda. Enkelte av ungdomane meinte at ein burde starte med
faget pa eit tidlegare tidspunkt i skulen, for slik & lettare kunne endre barna sine negative
haldningar til “dei andre”. Faget burde ogsa synleggjerast betre i lokalsamfunnet slik at
innbyggjerane fekk betre kjennskap til det. Uavhengig av om dei hadde mista kontakta
med kvarandre eller ikkje hadde alle informantane eit ynskje om & fa i stand ei samling for
dei som hadde teke faget. Pa desse samlingane ville dei kunne snakke med kvarandre om
sine opplevingar og erfaringar knytt til faget, og dei kunne gjennomfare ulike gvingar pa

nytt.

"Korleis opplever ungdomane at faget ~’Cultural and Spiritual Heritage of the Region”
har gjeve dei kompetanse til & mgte multikulturelle utfordringar i eit samfunn som har

gjennomgatt etnisk konflikt?”

Ungdommane formidlar at dei har fatt kunnskap om kultur, sosiale sedar og tradisjonar,
historisk kulturarv og geografiske kjenneteikn, og slik auka si forstaing for « dei andre» og
seg sjalv. Dette har ogsa gjeve dei kunnskap om korleis fordommar skapast og kan
reduserast. Laerarane har synt dei tillit og respekt, og gjennom laeringsmetodane har dei fatt
auka sine ferdigheiter knytt til kommunikasjon, inter-kulturell forstaing og sosial-kulturell
forstaing. Ungdommane opplever at faget har gjeve dei kompetanse knytt til reduksjon av
fordommar, auka toleranse og respekt for «dei andre», og auka kunnskap om eigen
identitet. Ungdommane formidlar at dei treng denne kompetansen i mgte med dei
multikulturelle utfordringane i eige samfunn, og at faget er ein viktig del av deira

utdanning.
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6.3 Vegen vidare

Sjglv om mine informantar oppleve at faget CSHR har gjeve dei kompetanse til & mgte
multikulturell utfordringar i samfunnet sa er antal informantar i denne studien for fa til at
funna kan generaliserast. Funna er likevel ein indikasjon pa at faget CSHR er ein viktig
reiskap i forsoningsarbeid mellom Barn/unge i eit omrade som har gjennomgatt etnisk
konflikt.

Det vil difor vere interessant, med bakgrunn i mine funn, & formulere hypotesar som ein
kan teste ut i ein stgrre studie. | ein slik studie ber ein ogsa trekke inn elevar fra dei andre
skulane som underviser i faget. Det kan ogsa vere aktuelt & trekke inn dei elevane som
ikkje tok faget, for a fa svar pa kvifor dei valde a ikkje ta faget. Studien kunne vore
gjennomfart ved starten og slutten pa utdanninga og etter 3, 5 og 10 ar. Ein slik studie ville
gje eit meir solid grunnlag for & vurdere om faget nar si malsetjing, og om faget har ein

overfgringsverdi med tanke pa liknande tiltak ogsa andre plassar i verda.

Det vil ogsa vere interessant a gjennomfare ein eiga studie pa kvifor nokre ungdommar vel
a ikkje ta faget, deira haldningar til «dei andre» og korleis dei ser pa situasjonen i sitt
lokalomrade. Ei forlenging av ein slik studie vil da kunne vere & sja om det er nokre
likskapar og ulikskapar mellom haldningane til «dei andre» hja dei ungdommane som har
teke faget og dei som valde det vekk, og om dei har det same synet pa situasjonen i sitt

lokalsamfunn.

Ein del av undervisninga i faget gar pa at elevane skal intervjue sine foreldre og
besteforeldre for & kunne fa meir kunnskap om sin kultur. Ein studie knytt til elevane sin
naraste familie kan ogsa vere av interesse. Fokuset i ein slik studie kan da vere om
foreldre og besteforeldra oppleve at faget har endre ungdommane sine haldningar til «dei

andre» og om faget har gjeve dei ei starre forstaing og tryggleik knytt til eigen identitet.
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Interview guide
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About the subject «Cultural and Spiritual Heritage of the Region»” (CSHR)
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Do you recommend this course to others?
Finale
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himself who is most important to them?
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