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Sammendrag

Formalet med denne masteroppgaven er a bidra med innsikt i hvorvidt det i nye leerebgker i
samfunnsfag vies plass til perspektiver som speiler samfunnets reelle mangfold, samt i hvilken grad
bekenes fremstillinger inviterer alle elever til & oppleve seg selv og sin kultur, bakgrunn og identitet
anerkjent og representert. Laerebgker har fremdeles en sentral plass i samfunnsfaget, og er av stor
betydning for hvilke samfunnsforstaelser elever tar steget ut i verden med. Skolens leerebgker er
slik sett ikke bare et aktuelt, men ogsa et seerlig viktig, materiale a forske pa, for @ oppna innsikt i
hvilke samfunnsperspektiver som formidles i skolen i dag. Skolen skal formidle kunnskap og fremme
holdninger som sikrer verdier som likeverd og likestilling, og samtidig ta hensyn til mangfoldet av
elever samt legge til rette for at alle opplever tilhgrighet i bade skole og samfunn. Samtidig viser
tidligere og eksisterende forskning pa lzerebgker at bgkenes fremstillinger i betydelig grad
reproduserer normative diskurser og autoriserte samfunnsbilder, som tilslgrer maktforhold og

diskriminerende prosesser og praksiser.

Med utgangspunkt i en poststrukturalistisk og postkolonial inngang til den kvalitative
forskningsmetoden kritisk diskursanalyse, spker jeg i denne oppgaven a besvare problemstillingen:
Hvordan kommer ulike perspektiver til uttrykk giennom representasjonene av mangfold og
likestilling i et utvalg nye leerebgker i samfunnsfag for ungdomstrinnet? Mitt bidrag er forankret i
den kritiske forskningstradisjonen, som blant annet drives av et gnske om & avdekke maktforhold og
urettferdighet i samfunnet, og a bidra til 8 endre disse forholdene. Oppgavens analysemateriale
bestar av seks leerebgker totalt, utgitt av forlagene Aschehoug og Gyldendal, der samtlige bgker er
utgitt etter fagfornyelsen. Aschehougs Arena bestar av tre bgker, og Gyldendals Relevans bestar av

tre bgker.

Ved a anvende kritisk diskursanalyse som metode for denne masteroppgaven fikk jeg muligheten til
a ga dypt i a forsgke a forsta meningsinnholdet i lzerebgkene. Funn tilknyttet det ene leereboksettet
bekrefter pd mange mater tidligere forskningsarbeider, som peker pa at leerebgker har en vei igjen
a ga dersom et ideal om & bidra pa veien mot 3 utvikle rettferdighetsorienterte medborgere skal
styre opplaeringen, mens analytiske implikasjoner fra det andre lzereboksettet i denne
sammenhengen fungerer som et friskt pust — dette selv om analysematerialets eksplisitte verdier
begge er i overensstemmelse med verdiene i den overordnede delen av laereplanen. Oppgaven

impliserer at det andre laereboksettet kan sta som et godt eksempel pa hvordan opplaeringens



verdigrunnlag bgr imgtekommes i kombinasjon med at dynamiske og kritiske perspektiver ivaretas
og videreformidles, dersom malet er 3 stgtte opp under en endringsskapende og

rettferdighetsorientert utvikling som kan fremme gkt sosial rettferdighet og likeverd.



Abstract

The purpose of this master’s thesis is to contribute insights into whether new textbooks in social
studies allocate space for perspectives that reflect the true diversity of society, and the extent to
which the presentations in these books invite all students to experience themselves and their
culture, background and identity represented. Textbooks still hold a significant role in social studies
education and are of great importance in shaping students’ understanding of the society as they
step out into the world. Therefore, researching school textbooks is not only relevant but also
particularly crucial in gaining insights into the societal perspectives conveyed in schools today.
Schools are responsible for imparting knowledge and promoting attitudes that ensure values such
as equality and equal opportunities while simultaneously considering the diversity of students and
creating an environment ensuring that everyone feels a sense of belonging in both school and
society. However, previous research on textbooks has shown that they often reproduce normative
discourses and authorized social images, which obscure power dynamics and discriminatory

processes and practices.

Drawing on a poststructuralist and postcolonial approach to the qualitative research method of
critical discourse analysis, this thesis seeks to address the research question: How are different
perspectives expressed through the representations of diversity and equality in a selection of new
textbooks in social studies for lower secondary education? My contribution is rooted in the critical
research tradition, driven by a desire to uncover power dynamics and injustice within society, and
to contribute towards altering these conditions. The analysis material for this study consists of a
total of six textbooks published by Aschehoug and Gyldendal, all of which were published in relation
to the national curriculum renewal. Aschehoug’s Arena consists of three books, and Gyldendal’s

Relevans consists of three books.

By applying critical discourse analysis as the method for this master’s thesis, | had the opportunity
to delve deep into trying to understand the meaning conveyed in the textbooks. Findings related to
one set of the textbooks largely confirm previous research, indicating that textbooks still have a
long way to go if the goal is to contribute to the development of justice-oriented citizens through
education, while analytical implications from the other set of textbooks can be seen as a breath of
fresh air in this context — even though the analysis material’s explicit values all align with the values

in the core curriculum. This thesis implies that the second set of textbooks can serve as a good



example of how the educational values should be met while incorporating dynamic and critical
perspectives, if the aim is to support transformative and justice-oriented development towards

increased social justice and equality.
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1 Innledning

1.1 Bakgrunn for valg av tema

| den overordnede delen av LK20 heter det at «skolen skal gi elevene historisk og kulturell innsikt og
forankring, og bidra til at hver elev kan ivareta og utvikle sin identitet i et inkluderende og
mangfoldig fellesskap.» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 6). Skolen er en av vare viktigste
fellesskaps- og demokratibyggende arenaer, og har en viktig rolle i & fremme mangfold som del av
sitt demokratiske mandat. Leerebgker har stor makt, og er kanskje de bgkene som blir lest av flest
elever. Samtidig har tidligere forskning pa samfunnsfaget vist at laerebgkene ofte kan bidra til 3
reprodusere monokulturelle forestillinger (se for eksempel Rgthing & Svendsen, 2011; Eriksen,
2018). Med reformen fagfornyelsen (LK20), kom ogsa nye lzerebgker. Dermed er det vesentlig 3
spgrre om de nye lzerebgkene speiler det mangfoldige samfunnet vi faktisk lever i, og hvorvidt og i
hvilken grad de kan bidra til at velbrukte og ekskluderende perspektiver og fremstillinger utfordres.
| denne masteroppgaven vil jeg gjennomfgre en kritisk diskursanalyse av laerebgker utgitt etter
fagfornyelsen, der analysematerialet bestar av et utvalg pa seks leerebgker totalt, utgitt av

forlagene Aschehoug og Gyldendal.

Da jeg startet dette prosjektet, begynte jeg tidlig @ sgke etter relevante tidligere forskningsarbeider,
som pa ulike mater ser pa i hvilken grad interseksjonalitetsperspektiver ivaretas i undervisning i
skolen. Begrepet interseksjonalitet er ikke veldig utbredt utenfor kritisk teoretiske forskningsfelt,
men er like fullt aktuelt & koble opp mot skole- og utdanningsfeltet. | skole- og utdanningsfeltet kan
det tyde pa at bruken av begrepet mangfold pa mange mater representerer flere av de samme
innfallsvinklene som begrepet interseksjonalitet gjgr. En studie gjennomfgrt av Anne Bonnevie
Lund, publisert i 2018, ser pa hvordan mangfoldsbegrepet i skolen forstas av leerere i skolen, og
funnene tilsier at begrepet enda er for upresist for a kunne sikre ekte og reell inkludering innenfor
hele skolens praksis (Lund, 2018). Flere studier av samfunnsfagets synliggjgring av mangfold peker
pa at til tross for gode intensjoner, sa risikerer faget a viderefgre andregjgring og stereotypier, ved
snevre fremstillinger av mangfold som i liten grad synliggjgr strukturer og maktforhold (Eriksen,
2018; Jore, 2022; Rething & Svendsen, 2011; Rgthing, 2017). Andre studier peker pa at skolen
ubevisst kan veere med pa a reprodusere rasistiske strukturer, blant annet gjennom den
dominerende tilnaermingen til undervisning om mangfold og rasisme — undervisning om de andre. |

denne sammenheng understrekes det at det er viktig a bevisst sette mer fokus pa sosiale praksiser,



maktforhold, majoritetsprivilegier og strukturelle forhold i undervisningen (Eriksen, 2021; R@thing,
2015). Mangfoldsbegrepet i skolen ma anvendes pa intensjonelle og bevisste mater, dersom det i
leerestoffet som elevene presenteres for ikke skal forsvinne ut i vagheten gjennom uklare

definisjoner og underrepresentasjoner av samfunnets faktiske mangfold.

1.2 Problemstilling og forskningsspgrsmal

Denne masteroppgaven er en kritisk diskursanalyse av et utvalg lzerebgker i samfunnsfag pa
ungdomstrinnet, med blikk pa hvilke maktforhold og samfunnsstrukturer de er med pa a
understgtte eller utfordre — spisset inn mot fremstillinger av mangfold og likestilling. Jeg gjgr dette
forankret i et teoretisk rammeverk basert pa kritiske og interseksjonelle perspektiver pa mangfold,
der jeg vil se pa hvorvidt og eventuelt i hvor stor grad fremstillingene er inkluderende utover hvite
majoritetsstemmer. Oppgavens problemstilling er: Hvordan kommer ulike perspektiver til uttrykk
gjennom representasjonene av mangfold og likestilling i et utvalg nye leerebgker i samfunnsfag for

ungdomstrinnet?

For a besvare denne problemstillingen, har jeg ogsa utarbeidet fglgende tre forskningsspgrsmal:
I. Huvilke representasjoner av mangfold kommer til syne i lzerebgkene?
[I.  Hvilke diskurser om kvinner og kvinnelighet kommer til syne i lzerebgkene, og i hvilken grad
og pa hvilke mater er disse mangfoldige?
lIl.  Hvilke maktstrukturer gjgres relevante gjennom fremstillingene av

undertrykking/diskriminering i leerebgkene?

Forskningsspgrsmalene som jeg jobber ut fra er dpne og eksplorerende, og legger opp til at jeg i
denne oppgaven kan veere pa en slags «ekspedisjon», med gnske om a oppna forstaelse for og
innsikt i et felt stdende som helt sentralt (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 58-59). | denne oppgaven
er jeg nysgjerrig pa hvilke bilder leerebgker utgitt etter fagfornyelsen skaper av dagens samfunn og
av relevante spenninger innad i dette. Forskningsspgrsmalene har kommet til giennom mitt gnske
om a se hvorvidt og i hvilken grad de oppdaterte leerebgkene greier a synliggjgre enkelte strukturer
og samfunnsforhold som hindrer ekte likeverd for alle i det norske samfunnet i dag. Det finnes liten
tvil om at slike strukturer finnes og pavirker en stor andel av den norske befolkningen negativt, og

hvordan leerebgkene i samfunnsfag forholder seg til dette har potensial til & ha stor betydning for

10



elevenes utvikling mot a bli demokratiske medborgere. Denne koblingen vil jeg beskrive neermere

litt senere i oppgaven.

Dette prosjektet ble til fgrst og fremst fordi jeg personlig er sveert interessert i hvordan verden og
sannhetsforstaelser og sannheter konstrueres gjennom sprak og diskurser som foregar rundt oss
hele tiden — enten vi er bevisst det eller ei. Seerlig interessant og relevant er det med
sammenhengen i opprettholdelsen av ulike maktstrukturer og undertrykkelse gjiennom sprakets og
diskursenes makt i samfunnet. Skolen er en av de aller viktigste arenaene for barn og unges
utvikling av normforstaelse, bade gjennom interaksjoner og presenterte diskurser. Nar jeg i denne
masteroppgaven skal se pa i hvor stor grad ulike perspektiver far plass i leerebgkene, samt hvilke
diskurser som tar plass i representasjonene av mangfold og likestilling, gjgr jeg dette med en
forstdelse av at diskurser i leerebgker i skolen i stor grad legger grunnlaget for hvordan barn og
unge forstar og utvikler kunnskap om ulike fenomener. Dermed er det viktig at fremstillingene av
fenomenene i lerebgker er av representativ, bred og mangfoldig karakter. En antidiskriminerende
og inkluderende skole fordrer at alle elever opplever seg selv og sin kultur, bakgrunn og identitet

representert og anerkjent (se for eksempel Sibeko & Eriksen, 2022).

1.3 Avhandlingens oppbygning

Denne masteroppgaven er delt inn i fem kapitler. | innledningskapitlet presenteres problemstilling
og forskningsspgrsmal, samt bakgrunnen for valg av oppgavens tema. | kapittel to blir tidligere
forskning og utvalgte teoretiske perspektiver giennomgatt, og det er disse perspektivene som ligger
til grunn for resten av oppgaven. | kapittel tre vil jeg presentere kritisk diskursanalyse som metode,
samt det vitenskapsteoretiske stastedet for oppgaven. Videre vil jeg presentere det empiriske
materialet, som bestar av et utvalg lzerebgker utgitt etter fagfornyelsen, og deler av
analyseprosessen, fgr jeg gjor et forsgk pa a vurdere studiens kvalitet. Kapittel fire bestar av
analysen, som er delt opp ut fra materiale og forskningsspgrsmal, og dette er ogsa det mest
omfattende kapitlet i oppgaven. Kapittel fem bestar av diskusjon og avslutning. Her vil jeg ga i
dybden pa funn fra analysen, og fortolke funnene opp mot oppgavens problemstilling og teoretiske
perspektiver, for jeg til slutt diskuterer implikasjoner for praksis og videre forskning, og legger fram

noen avsluttende refleksjoner.
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2 Bakgrunn og teoretiske perspektiver

| dette kapitlet presenteres oppgavens bakgrunn, forskningsoversikt og teoretiske rammeverk. 2.1
Bakgrunn og forskningsoversikt legges fram med szerlig fokus pa opplaeringens og samfunnsfagets
verdigrunnlag fgr jeg vil se pa tidligere forsknings implikasjoner for laerebokas plass og betydning i
samfunnsfaget i skolen, begge tett knyttet til oppgavens baerende begrep mangfold. | 2.2 Teoretisk
rammeverk vil jeg presentere oppgavens teoretiske rammeverk, som i stor grad er forankret i kritisk

teori, samtidig som jeg Igpende avklarer oppgavens mest relevante teoretiske begreper.

2.1 Bakgrunn og forskningsoversikt

«Alle elever skal behandles likeverdig, og ingen elever skal utsettes for diskriminering» heter det i
leereplanens overordnede del kapittel 1.1. Menneskeverdet. | sasmme kapittel understrekes ogsa at
skolen «skal ta hensyn til mangfoldet av elever og legge til rette for at alle far oppleve tilhgrighet i
skole og samfunn.» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5-6). Under overordnet del kapittel 1.6,
Demokrati og medvirkning, star det at «alle deltakere i skolefellesskapet ma utvikle bevissthet om
bade minoritets- og majoritetsperspektiver og skape rom for samarbeid, dialog og
meningsbrytning» og at «arbeidet med a dyrke mangfoldet pa den ene siden og inkludere den
enkelte pa den andre krever et bevisst verdisyn og utgvelse av profesjonelt skjgnn.»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 8-9). Dermed er det tydelig at skolen har et stort ansvar for a
bidra til & utvikle kunnskap og holdninger som fremmer likeverd og likestilling i samfunnet, samtidig
som den ogsa selv skal legge til rette for at den enkelte far oppleve tilhgrighet, og sgrge for at ingen
elever utsettes for diskriminering. A bade dyrke mangfoldet og inkludere den enkelte, krever et

visst verdisyn, heter det — hva dette verdisynet kan innebzere vil jeg utforske videre i det fglgende.

2.1.1 Verdigrunnlag, mangfold og likestilling i LK20

| lzereplanens overordnede del under opplaeringens verdigrunnlag, finner vi kapittel 1.2 /dentitet og
kulturelt mangfold (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 6-7). Dette kapitlet tar for seg skolens rolle i
det de omtaler som en stadig mer kompleks og globalisert verden. Der star at skolen skal stgtte
elevenes utvikling av egen identitet, samtidig som den skal formidle felles verdier og den
kulturforstaelsen som trengs for @ mgte og delta i mangfoldet i samfunnet. Opplaeringen skal speile

verdier som blant annet bidrar mot et inkluderende og mangfoldig samfunn, samtidig som den skal
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gi elevene innsikt i hvordan vi lever sammen med ulike perspektiver, holdninger og livsanskuelser.

(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 6-7)

Opplaeringens verdigrunnlag kapittel 1.1 vektlegger Menneskeverdet, og der fremheves det at
Formalsparagrafen bygger pa menneskeverdets ukrenkelighet og alle menneskers likeverd. Der star
at skolen skal ta hensyn til mangfoldet av elever og legge til rette for at alle opplever tilhgrighet i
skole og samfunn. Det star ogsa at «likeverd og likestilling er verdier som er kjiempet fram gjennom
historien, og [ma fortsatt] ivaretas og forsterkes» og at «skolen skal formidle kunnskap og fremme
holdninger som sikrer disse verdiene.» Avslutningsvis understrekes det at elevene ogsa selv skal
bidra til & ivareta menneskeverdet og reflektere over hvordan de kan forhindre krenkelser av dette

(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5-6).

| tillegg til disse overordnede verdiene som gjelder for hele opplaeringen, star det i laereplanverket
ogsa skrevet om hvert enkelt fags relevans og sentrale verdier. Om samfunnsfagets relevans og
sentrale verdier, papekes det at samfunnsfag er et sentralt fag for & utvikle deltakende, engasjerte
og kritisk tenkende medborgere (Utdanningsdirektoratet, 2020). Videre star det at alle fag skal
bidra til 3 realisere verdigrunnlaget i opplaeringen, og at samfunnsfaget spesielt skal bygge opp
under holdninger og verdier som toleranse, likeverd og respekt. Avslutningsvis understrekes det at
et aktivt medborgerskap skal utvikles gjennom samfunnsfaglige tenkemater og metoder, og veere
bygget pa bevissthet om demokrati, miljg, menneskerettigheter, likestilling og verdien av mangfold
(Utdanningsdirektoratet, 2020). Ifglge samfunnsfagets kjerneelement samfunnskritisk tenkning og
sammenhenger, er det ogsa saerlig viktig at «elevene skal analysere hvordan makt og
maktrelasjoner har virket og virker inn pa ulike forhold i samfunnet» i og gjennom

samfunnsfagopplaeringen (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Mangfold er et sentralt begrep i dagens bade skole og samfunn, og begrepet gar ofte igjen i skolens
styringsdokumenter. Mangfold har ogsa fatt en sentral plass i omtalelser av forskjeller, og Rgthing
(2020, s. 156) peker pa at begrepet har blitt anklaget for a vaere trendy og tilslgrende. Flere studier
av bruken av mangfoldsbegrepet har ogsa vist at den utbredte bruken nettopp kan fgre til tilslgring
av strukturelle ulikheter i bade utdanningssystemet og samfunnet (Fylkesnes, 2019; Westrheim &
Hagatun, 2015; Aberg, 2020 i Jore, 2022). Imidlertid kan det vaere et fruktbart begrep a anvende for

a synliggjgre en rekke forskjellsskapende identitetsmarkegrer, og for a apne for komplekse
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forstaelser av identitet, dersom det anvendes med utgangspunkt i maktkritiske tilnserminger og

innebaerer stor sensitivitet for kompleksitet (Jore, 2022; Rgthing, 2020, s. 156).

2.1.2 Leerebokas plass og betydning i samfunnsfag

| rapporten Med ARK&APP fra 2016 fremkommer det at laerere opplever leereboka som sveert viktig
i samfunnsfagtimer, bade pa mellomtrinnene, pa ungdomsskolen og i videregaende skole (Gilje et
al., 2016, s. 43). Dette samsvarer med annen forskning pa feltet som ogsa har vist at laereboka
spiller en dominerende rolle i samfunnsfagundervisningen (Brondbjerg et al., 2014; Huang et al.,
2017 vist til i Ferrer, 2019, s. 111). Undersgkelsen til grunn for Med ARK&APP, fant at den
papirbaserte laereboka har en viktig funksjon som et strukturerende element i undervisningsgktene
i skolen, og at den ofte danner utgangspunkt for en rekke undervisningsaktiviteter (Gilje et al.,
2016). Rapporten presenterer ogsa funn i forskningsprosjektet som tyder pa at mange laerere anser
at leereboka sikrer at kompetansemalene i faget blir dekt, og at de tolker en god laerebok som en
slags forsikring om at deres arbeid med kompetansemalene er omfattende nok — undersgkelsen
viste at over 80 prosent av lzererne, i alle undersgkte fag og pa alle trinn, var enige i at det sentrale
leremiddelet ivaretar kompetansemalene (Gilje et al., 2016, s. 27). Imsen (2020, s. 441) peker ogsa
pa hvordan leereren ofte ma fglge laereboka, og at leereboka dermed kan sies a fungere som den
egentlige leereplanen. Ifglge Ferrer (2019, s. 111) er det i tillegg antakelig mange lzerere og elever
som oppfatter laeereboka som en «fasit», og de vil dermed ikke vurdere kunnskapen som formidles i

den like kritisk som de gjgr med primeerkilder (Ferrer, 2019, s. 111).

Selv om leerebgkenes fremstillinger direkte og eksplisitt forholder seg til lzereplanens
kompetansemal, sa vil imidlertid lzerebokforfattere samtidig ogsa gj@re egne prioriteringer av
fagstoffet, og egne fortolkninger av hvordan malene i lereplanen best kan dekkes (Midtbgen et al.,
2014). | praksis vil det derfor veere bade likheter og forskjeller mellom laereverkene. Videre vil det
ogsa veere forskjeller mellom laeremidler og lzereres undervisning, og det finnes heller ikke noen gitt
sammenheng mellom leeremidler, undervisning og elevers lzering (Midtbgen et al., 2014). Ifglge
Midtbgen et al. (2014) vil elever forsta innholdet i undervisningen og hva de leerer pa grunnlag av
ikke bare lzereboka, men ogsa bade laereres ulike prioriteringer, vinklinger, perspektiver og

kompetanse, og elevenes egne ulike stasteder og forstaelsesmater.
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Det diskuteres ofte omkring leererens autonomi; hvordan vi som laerere star fritt til  lage planer og
utarbeide undervisningsopplegg med kun leereplanen til grunn. Som laererstudenter oppfordres vi
jevnlig under utdanningen til a rive oss mer lgs fra de vanlige lzeremidlene. Dette er pa flere mater
en god ting, og naturligvis bade skal og vil det vaere sann at en som laerer bidrar inn mot planer og
undervisninger med egne forstaelser, vurderinger og ideer. Likevel er det antakelig fatallet av
leerere i dag som anser seg som helt Igsrevet fra innkjgpte laeremidler. Nar det samtidig er opp til
hver enkelt skole & bestemme hvilke lzeremidler som kjgpes inn, er det ofte dermed slik at lzerere
bare ma akseptere den leereboka eller det digitale laereverket som skolen har valgt (Imsen, 2020, s.
441). Dette understreker viktigheten av at lzerere har en kritisk tilnaerming til leerebgkenes
formidlinger, og hvorvidt den faktisk stgtter opp om lzereplanen pa en god mate. Seerlig
leerebgkene i samfunnsfag har en tydelig rolle i @ forme dominerende narrativer om samfunnet, og
er av stor betydning for hvilke perspektiver og kunnskaper elever tilegner seg. Pa tross av dette
presenteres det i stor grad normative diskurser og ukritiske tilnserminger til normer og maktforhold
i norske leerebgker (Bgrhaug, 2014; Lorentzen & Rgthing, 2017). Bgrhaug og Christophersen (2012)
peker pa at lerebgkene har en «sterk systemlegitimerende karakter» og i liten grad legger til rette
for kritiske refleksjoner rundt de viktigste politiske og rettslige maktsentrene i Norge. Med dette
viser de ogsa til at det er «et autorisert og udiskutabelt samfunnsbilde» som ofte dominerer i
bekene (Bgrhaug & Christophersen, 2012, s. 198-200; Lorentzen & Rgthing, 2017). En nasjonal
eksepsjonalisme-diskurs vil i stor grad fremheve det norske samfunnet som det gode eksempelet i
alle sammenligninger med andre systemer og samfunn, og nar denne diskursen er til stede i
leerebgker, sa bidrar den til 3 reprodusere koloniale konstruksjoner av «oss» som overlegen «de

andre» (Bgrhaug, 2014; Eriksen, 2018; Lorentzen & Rgthing, 2017).

2.2 Teoretisk rammeverk

En teori er et spesielt perspektiv som kan benyttes nar virkeligheten skal betraktes, og vil i de aller
fleste tilfeller innebaere et utsnitt av en stgrre virkelighet eller et spesielt fokus pa noe (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 20). Her er ngkkelordet fokus: det punktet som fokuset rettes mot gis nemlig all
oppmerksomhet, i og med at det som faller utenfor fokuset blir liggende mer eller mindre i mgrke
(Postholm & Jacobsen, 2018, s. 20). A velge en teori som utgangspunkt betyr dermed at man i
forskningsarbeidet fokuserer pd noe, mens man ser bort fra noe annet. Teorier er et verktgy a
anvende for & oppna dypere forstaelse for et avgrenset omrade, og er svaert sjelden rettet mot a

skulle forsta alt (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 20-21). | det fglgende vil jeg presentere det
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teoretiske rammeverket for denne oppgaven, som i stor grad er forankret i kritisk teori og dens
innganger til & forsta pedagogikk og didaktikk som utfordrer og inkluderer, samt avklare teoretiske

begreper som vil veere relevante for denne oppgaven.

2.2.1 Interseksjonalitet og poststrukturalisme

Jeg anlegger et interseksjonelt og kritisk teoretisk perspektiv pa mangfold, som innebaerer a
anerkjenne og vektlegge komplekse forstaelser av identitet (Rgthing, 2020; Jore, 2022), og her
ligger begrepet interseksjonalitet sentralt. Interseksjonalitet er et teoretisk perspektiv som
fokuserer pa hvordan ulike sosiale kategorier, som kjgnn, etnisitet, seksuell orientering, sosial klasse
og funksjonsniva, interagerer og pavirker hverandre (Crenshaw, 1989; Lykke, 2003; Orupabo, 2014;
Rgthing, 2020). Dette perspektivet hevder at ingen av disse kategoriene kan forstas isolert, men at
de alltid ma forstas i ssmmenheng med hverandre. Begrepet interseksjonalitet ble fgrst introdusert
pa 1980-tallet av den amerikanske jusprofessoren og borgerrettighetsforkjemperen Kimberlé
Crenshaw, ved at hun pekte pa hvordan svarte kvinner i USA falt mellom to stoler i den politiske
rettighetskampen nar undertrykking var tema. | artikkelen Demarginalizing the Intersection of Race
and Sex: A Black Feminist Critique of Antidiscrimination Doctrine, Feminist Theory and Antiracist
Politics (1989) viste hun hvordan svarte kvinner ble oversett bade i feminismen, som var sentrert
rundt hvite kvinners opplevelser, og i diskursene rundt rasisme, som sentrerte seg rundt svarte
menn. Crenshaw papekte at fokuset pa de mest privilegerte medlemmene i hver av de undertrykte
gruppene, videre marginaliserte de som er det hun kaller «multiply-burdened», og at ved a ikke
anerkjenne hvordan de ulike differensieringsprinsippene virket sammen, sa ble det blant annet
skapt et sveert urettferdig og feilslatt bilde av reell rasisme og sexisme — og opplevelsene som ble
tatt pa alvor i rettssystemet representerte kun én liten del av et mye stgrre og mer komplekst
fenomen (Crenshaw, 1989, s. 140). Siden dette har interseksjonalitet som begrep i stor grad vist seg
interessant innen seerlig to akademiske tradisjoner: kvinne- og kjgnnsforskningen og den

antirasistiske og postkoloniale forskningen (Berg et al., 2010, s. 14).

Interseksjonalitet har blitt et «reisende begrep», hevder Christiansen og Jensen (2019). Med det
viser de til hvordan begrepet har beveget seg pa tvers av kontinenter, faglige tradisjoner, disipliner
og forskjellige samfunnsmessige kontekster (Christensen & Jensen, 2019, s. 18). Saerlig relevant a
trekke ut her, er turen over fra Amerika og svart, amerikansk feminisme, til europeisk og

skandinavisk kjgnnsforskning: det som startet som et begrep for a analysere strukturell
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undertrykkelse av primaert svarte kvinner, har i Europa blitt til et begrep som i st@grre grad tar
utgangspunkt i en konstruktivistisk tilneerming med fokus pa komplekse identiteter, der ogsa andre
grupper enn svarte kvinner kan ses som «interseksjonelle subjekter» (Christensen & Jensen, 2019,
s. 18). | amerikansk kontekst er det med andre ord en strukturalistisk tilnarming som har dominert,
mens det i en europeisk og nordisk kontekst er en poststrukturalistisk tilnaerming som har veert

dominerende (Orupabo, 2014).

En poststrukturalistisk tilnaerming innebaerer ideen om at ulike sosiale skiller og kategorier
sammenveves og konstrueres gjennom komplekse mellommenneskelige interaksjoner, heller enn a
veere et sett med ufravikelige essenser i mennesker (Lykke, 2003; Rgthing, 2020; Yuval-Davies,
2005). | den sammenheng understrekes det ogsa at det ved interseksjonelle analyser ma anvendes
en kulturteoretisk og politisk innfallsvinkel, med intensjon om a forsta nettopp den foranderlige og
dynamiske interaksjonen mellom kategorier og de maktsymmetrier som de baserer seg pa (Lykke,
2003; Rgthing, 2020; Yuval-Davies, 2005, 2006). | den poststrukturalistiske tilneermingen finner vi
0gsa «a gjgre»-perspektivet i interseksjonalitetslitteraturen, som innebaerer begreper som
minorisering og majorisering — som peker pa at det a vaere etnisk minoritet eller majoritet ikke er
noe en er, men gjgres til giennom sprak og diskurser om norskhet og giennom samhandling mellom
andre (Orupabo, 2014; Lykke, 2003, 2005). Her finner vi ogsa begrepet rasialisering, som viser til en
«gjgring» av rase gjennom omtaler og samhandlinger, heller enn a vaere noe en skal se som en

entydig, statisk og ahistorisk biologisk sannhet (Berg & Kristiansen, 2010, s. 231-232).

2.2.2 Interseksjonalitet og postkolonialisme

Som jeg pekte pa lengre oppe, sa har den interseksjonelle tilnsermingen vaert szerlig interessant
ogsa innenfor den postkoloniale forskningen. Post- og dekoloniale teorier springer ut av ulike
samspill mellom intellektuelle retninger og sosiale bevegelser som har motsatt seg europeisk
kolonialisme (Eriksen & Jore, 2023), og viktige inspirasjonskilder for teoriene er urfolksstudier, svart
og interseksjonell feminisme, latinamerikansk antikolonial sosiologi og antirasistiske perspektiver
(Eriksen & Svendsen, 2020; Eriksen & Jore, 2023). Den sentrale tesen innenfor postkolonial teori, er
at kolonialisme og imperialisme fortsatt har materiell og diskursiv innvirkning pa menneskers
levekar og ideologiske konstruksjoner, og postkoloniale perspektiver setter fokus pa nettopp
hvordan samfunnsforhold og maktforhold i dag kan forstas i lys av effektene av europeisk

kolonialisme (Kristensen, 2010, s. 74; Rgthing, 2020, s. 48). En av de mest innflytelsesrike
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stemmene innen postkolonial teori, kulturforskeren Edward W. Said, pekte pa at gjennom bestemte
representasjoner av «oss» og «dem», hvor representasjoner av «de andre» ogsa har en sentral rolle
i utviklingen av et vestlig «vi», sa er kolonialisering noe som stadig foregar (Said, 1978, 2001, vist til i
Kristensen, 2010, s. 74). Postkoloniale perspektiver papeker at det i vestlige samfunnsforstaelser
ofte ligger implisitt at Vesten forstas som sivilisert, utviklet og rasjonell, mens resten av verden
forstas som tilsvarende underutviklet, uorganisert og irrasjonell (Rgthing, 2020, s. 48). Postkolonial
feminisme viser hvordan kjgnn ofte har en sezerlig sentral rolle i imperialistiske konstruksjoner av
«oss» og «dem», gjennom fremstillinger av vestlige kvinner som frigjorte, likestilte og moderne,
mens ikke-vestlige kvinner stadig fremstilles som undertrykte og makteslgse ofre (Kristensen, 2010,
s. 74). Et slikt «vestlig blikk» pa «de andre» kan lase fast stereotype oppfatninger av disse andre,

knyttet til etnisitet, hudfarge, kultur eller religion (Rgthing, 2020, s. 48).

2.2.3 Kritisk pedagogikk

«Det finnes ikke noe virkelig ord som ikke samtidig er praksis.
Derved blir det @ uttale et virkelig ord lik G forandre verden.»

(Freire, 1999, s. 71)

Ordet er det som navngir verden, hevder Paulo Freire, og fgr et menneske kan leere noe, ma hen
lere & lese sin egen verden (Westrheim, 2004). Freire regnes som grunnleggeren av kritisk
pedagogikk, og for ham er ordet det viktigste redskapet mennesket har for a bli bevisst sin
livssituasjon og posisjon (Westrheim, 2004). Ord er handling, og uten handling er ordet dgdt,
hevder han. Ideen er at nar mennesker gjennom dialog setter ord pa den virkeligheten de lever i, sa
blir det lagt et grunnlag for endring — bade mellom de samtalende, i individet selv og i samfunnet
for gvrig (Westrheim, 2004). Freire hevder at dialogen er selve kjernen i et ikke-autoriteert og ikke-
undertrykkende forhold, og at det er giennom denne at likeverdigheten skal sikres (Imsen, 2020, s.
163-164). Dialogen — mgtet mellom mennesker som vier seg til den samme oppgave — fordrer en
intens tro pa mennesket og dets evne til 4 lage, gjenskape og strebe etter et rikere menneskeverd
(Freire, 1999, s. 72-77; Imsen, 2020, s. 163-164). Paulo Freire (1999) gar langt i a kritisere den
tradisjonelle opplaeringen som han kaller «bank-oppfatningen» av undervisning. Dette beskriver
han som en undervisning som blir en handling som tar sikte pa a oppbevare: i stedet for a
kommunisere sender laereren ut kommunikeer og «leverer ting til oppbevaring», mens elevene

talmodig mottar, lzerer utenat og gjentar. Freire argumenterer for at denne formen for oppleering
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ikke tar hensyn til elevenes livserfaringer og behov, og at den heller ikke bidrar til & utfordre
eksisterende maktforhold i samfunnet. | stedet foreslar Freire en problemrettet undervisning, som
setter elevenes livserfaringer i sentrum, og som bidrar til & utfordre eksisterende maktstrukturer

(Freire, 1999, s. 54-70). | denne tilnaermingen ligger dialogen helt sentralt.

Freire hevder at utdanning er en politisk aktivitet og dermed ikke vil vaere ngytral (Westrheim &
Hagatun, 2015). Ifglge Freire (1972, 1985 vist til i Westrheim & Hagatun, 2015) er utdanning og
samfunn uatskillelige stgrrelser, hvor kunnskap ma fglges av handling, dersom forhold i samfunnet
skal utfordres og endres. Kritisk pedagogikks hovedprosjekt er individets plassering i samfunnet sett
i relasjon til dominerende krefter som styrer det (Westrheim, 2004). Den kritiske pedagogikken
bestar verken av en stemme alene, en enhetlig diskurs eller homogene ideer, men i stedet av
kritiske forskere og fagpersoner har som felles mal & styrke og myndiggjgre marginaliserte grupper i
samfunnet (Westrheim, 2004). | boka De undertryktes pedagogikk (1999) skriver Freire at en
pedagogikk for de undertrykte er en oppgave for de radikale: for de som ikke er redde for a
konfrontere, for a lytte, for a se verden avslgrt; de som ikke redde for @ mgte folket eller begynne
en dialog med folket; som ikke tror at de eier den historiske prosess, eller at de er de undertryktes
frigigrere, men som engasjerer seg i den historiske prosess for a kiempe ved deres side (Freire,
1999, s. 22-23). Dermed har Freires kritiske pedagogikk, tuftet pa et gnske om at de svakeste i
samfunnet skal fa styrke og kraft til & hevde sine rettigheter, et revolusjonzaert siktemal: en fredelig
revolusjon, gjiennom kulturell bevisstgjgring og frigjgring av menneskene (Freire, 1999; Imsen,

2020, s. 163-164).

2.2.4 Kritisk mangfoldskompetanse

Kjernen i kritisk pedagogikk er maktkritiske perspektiver og et gnske om stgrre likeverd. | boka
Mangfoldskompetanse og kritisk tenkning (2020), peker Ase Rgthing pa at maktkritiske perspektiver
er perspektiver som inviterer til «kritiske undersgkelser av prosesser som skaper og opprettholder
privilegier og maktforhold i ulike kontekster, knyttet til for eksempel religion, alder, hudfarge,
kultur, funksjonalitet, kjgnn, seksualitet eller sosial klasse» (Rgthing, 2020, s. 41). | boka legger hun
fram hvordan kritisk mangfoldskompetanse fordrer at man flytter blikket fra et ensidig fokus pa «de
andre», til et bredere syn pa relasjoner og maktforhold, og at mangfoldskompetanse innebaerer en
kombinasjon av kunnskap og teoretiske perspektiver. Hun understreker ogsa at det er helt

avgjgrende at de teoretiske perspektivene som anvendes i arbeidet med mangfold i skolen, springer
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ut fra kritiske tradisjoner (Rgthing, 2020, s. 156). Nar man skal arbeide med og for mangfold, sa vil
det ikke veere tilstrekkelig med kunnskap om minoritetsgrupper — det er ogsa helt ngdvendig med
kunnskap om relasjoner, samspill og maktforhold, og kompetanse til & gjenkjenne og utfordre
majoritetsprivilegier og andregjgrende og diskriminerende prosesser og praksiser (Rgthing, 2020, s.
45). En kritisk tilnaerming innebaerer med andre ord 3 stille kritiske spgrsmal ved systemer, normer
og maktforhold for a forsta hvordan ulike praksiser har blitt etablert, og hvorfor ulike
forstaelsesmater har blitt tatt for gitt, har forrang og reproduseres (Rgthing, 2020, s. 41). Rgthing
viser til hvordan begrepet interseksjonalitet er mye brukt i studier av maktforhold, siden dette
bidrar til & nettopp belyse hvordan ulike sosiale kategorier kan spille sammen pa ulike mater. Hun
hevder at en dpen og skjerpet interseksjonell tilnaerming er helt avgjgrende i arbeidet med

inkludering og kritisk mangfoldskompetanse i skolekonteksten i dag (Rgthing, 2020, s. 50-52).

2.2.5 Kritisk multikulturalisme og rasisme

Som del av den kritiske pedagogikkens tilnaerming til mangfolddiskursen, finner vi ogsa kritisk
multikulturalisme (Kincheloe & Steinberg, 1997 vist til i Westrheim, 2004). Den kritiske
multikulturalismen har, gjennom a ga bak antakelsene om at det sosiale systemet er dpent for alle,
uavhengig av blant annet rase eller kjgnn, som hovedmal 3 avslgre faktorer som gjgr at utsatte
grupper ikke far samme muligheter som privilegerte grupper — og deretter bidra til 3 endre denne
strukturelle urettferdigheten (Westrheim, 2004). Og nettopp denne tilnaarmingen behgves det mer
av innen utdanningssystemet, konkluderer Westrheim og Hagatun med, i deres artikkel Hva betyr
«kompetanse for mangfold» i utdanningssystemet? — Et kritisk perspektiv pd mangfolddiskursen
(2015). Dette begrunnes blant annet med at bevisstgjgringsprosesser med ideer fra kritisk
multikulturalisme kan tydeliggjgre strukturell urettferdighet som rammer minoritetselever — bade
for de som rammes, og for de som utgver urettferdighet, enten det er bevisst eller ubevisst

(Westrheim & Hagatun, 2015).

| denne oppgavens analyse og diskusjon, vil ogsa rasisme veaere et sentralt begrep. Uten at jeg her vil
ga dypt inn i rasismebegrepets historiske forstaelsesmater og sider, sa vil jeg i det fglgende gi en
kort redegjgrelse for hvordan jeg bruker og forholder meg til begrepet i denne oppgaven. For det
ferste vil jeg forholde meg til en strukturell tilnserming til rasisme, der rasisme og diskriminering

omhandler strukturelle og samfunnsmessige forhold, og hvor det at man skal kunne identifisere
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hvem som er rasister, ikke er like baerende som i den rent individualiserende tilnaermingen til

rasismebegrepet (Midtbgen et al.,, 2014).

For det andre forholder jeg meg til definisjonen av rasisme som viser til at rasisme er negativ
generalisering og underordning av mennesker, uavhengig av om den begrunnes med folks
hudfarge, religion, sprak eller kultur (Bangstad & Dgving, 2015 vist til i Bangstad, 2017). Rasisme
kommer i mange ulike former, og de av oss som er utsatt for a8 oppleve strukturell rasisme vil ogsa
veere utsatt for a oppleve hverdagsrasisme. Hverdagsrasisme kan ikke forstas som adskilt fra
samfunnsstrukturer, og viser til dagligdagse, diskriminerende praksiser og spraklige kategorier som
kan veere sa normalisert at vi ikke er bevisst dem (Essed, 2008 i Sibeko & Eriksen, 2022, s. 36).
Hverdagsrasismens uttrykk gijennom handlinger kalles mikroaggresjoner, som er ytringer eller
handlinger som understreker annerledeshet og underordning. Eksempler pa dette kan vaere stadige
spgrsmal om opprinnelse, a kld andre i haret, 8 kommentere hudfarge eller kroppsform eller

komplimenter eller fornaermelser basert pa gruppetilhgrighet (Sibeko & Eriksen, 2022, s. 36-37).

En studie av hvordan norske elever konseptualiserer rasismebegrepet, basert pa
fokusgruppeintervjuer med elever pa ungdomstrinnet, viser at elever tar tydelig moralsk avstand
fra rasisme — uten at det blir tydelig hva slags forskjeller rasisme viser til i elevenes
konseptualiseringer, utover at de knytter fenomenet til individuelle holdninger og at de oppfatter
Norge som en post-rasistisk samfunn (Hagen, 2021, s. 159; Jore, 2022, s. 40-41). | denne
sammenhengen argumenterer Hagen for at skolen ikke bare har ansvar for a laere elevene 3 ta
avstand fra rasistisk diskriminering, men ogsa for a gi elevene forutsetninger for a forsta hva de tar
avstand fra (Hagen, 2021, s. 160; Jore, 2022, s. 40-41). Dette peker mot behovet for a i stgrre grad
vektlegge konseptualiseringer av rasisme som et fenomen som krever endringer pa strukturelt niva,
hevder Jore (2022, s. 41). Samtidig argumenteres det for at de strukturelle og de individuelle
strategiene ma ses som komplementaere heller enn konkurrende i antirasistiske
undervisningspraksiser, og for at hva man gjgr i praksis, samt lokal kontekst, er viktigere i arbeid
med antirasistisk undervisning enn ngyaktig teoretisk posisjonering (Arneback & Jamte, 2021, s. 16-

17 iJore, 2022, s. 41).

Eriksen og Jore (2023, s. 141) peker pa hvordan en rekke undersgkelser av leereplaner, laeremidler

og undervisning viser at rasisme i Norge lenge har blitt, og stadig blir, forstatt som et historisk
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tilbakelagt fenomen (Rgthing, 2015; Midtbgen et al., 2014; Eriksen, 2021; Svendsen, 2014). En
langvarig bergringsangst knyttet til rasisme i det norske samfunnet har ogsa fgrt til et darlig utviklet
begrepsapparat rundt nettopp hvordan rasisme kommer til uttrykk i Norge (Bangstad, 2017; Sibeko
& Eriksen, 2022). Det a skape rom og sprak for 3 tematisere egne erfaringer knyttet til bade rasistisk
diskriminering og rasistiske holdninger, som ogsa inkluderer et individfokus pa bade de som
opplever og de som utgver rasisme, vil derfor veere en viktig del av undervisning om rasisme
(Rgthing, 2015). | tillegg vil det vaere viktig & sette fokus pa rasialiseringsprosesser, det vil si pa de
sosiale praksiser, maktforhold, majoritetsprivilegier og strukturelle forhold som bidrar til &
opprettholde nettopp utenforskap langs etniske skillelinjer (Rgthing, 2015). Dette perspektivet
forsgker a overskride tendensen til a fordele skylden for rasisme pa enkeltindivider, og det bygger
pa den postkoloniale tradisjonen etter Said ([1978] 2001, vist til i Midtbgen et al., 2014). Nar
rasialiseringsperspektivet er en del av ens forstaelse av rasisme, sa behgver ikke aktgrer eller
strukturer ha som intensjon a veere rasistiske for at de skal kunne beskrives som det. Dersom dette
er en del av elevenes forstaelse, vil rasisme dermed ha en annen dagsaktualitet enn om det ikke er
det (Hagen, 2021). Sist, men ikke minst vil et tydelig skille mellom ideal og praksis veere viktig. Fordi
dersom antirasisme som ideal framstilles som «norsk praksis», norsk kultur og noe som
kiennetegner «oss» i Norge, sa vil dette antakelig ikke sette fokus pa relasjoner og maktforhold, og
dermed heller ikke kunne bidra til undervisning om rasisme som «problematiserer privilegier for a

skape endring» (Rgthing, 2015; Rgthing & Svendsen, 2009, s. 65-70).

Ikke bare er det a avvise rase, rasisme og hvithet som irrelevant i Norge en aktiv fornektelse av
Norges historie knyttet til kolonialisme og rasisme (Eriksen, 2021; Sibeko & Eriksen, 2022), men sa
lenge rase eksisterer som en sosial kategori — altsa hudfarge holder sosial betydning — og pavirker
menneskeverdet, sa vil et utviklet og oppdatert begrepsapparat rundt rasialisering og rasisme veere
helt ngdvendig, dersom fagfornyelsens ambisjon om skolen som en demokratisk og antirasistisk

arena skal kunne oppnas (Eriksen, 2021; Sibeko & Eriksen, 2022).

2.3 Foucaults diskursbegrep

En sentral tilneerming til & forsta mangfold gjennom en kritisk teoretisk tilnserming, er a8 undersgke
diskurser og deres uttrykk. Foucault anvender begrepet diskurs med utgangspunkt i den begivenhet
eller det faktum at noe har blitt sagt eller skrevet (Eliassen, 2016, s. 55). Dynamikken som begrepet

betegner, er den mellom at ethvert utsagn alltid skjer i samsvar med bestemte prosedyrer og alltid
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vil ha fglger, og at alle handlinger vil fremkalle en eller flere reaksjoner som fglger tidligere praksiser
og prosedyrer. Her gir ogsa etymologien et vink om hvordan diskursen samler spredte utsagt,
danner et forhold mellom dem og tillater en overgripende mening, i det at discours stammer fra
latinens discurrere — som betyr «a Igpe frem og tilbake» (Eliassen, 2016, s. 56). Denne betydningen
rommer mye av Foucaults arbeidsmate, og gir et hint om at diskursanalysen ikke er en fundert
metodologi i konvensjonell forstand (Eliassen, 2016, s. 56). Jore (2022) viser til at begrepet diskurs
ogsa viser til antakelser, logikker og artikulasjonsmater i sprakbruk, og at diskurs i det tilfellet, i
tillegg til a referere til sprakbruk i konkrete sosiale kontekster, fremstar som et rammeverk og en
underliggende logikk som gjennomsyrer sosiale praksiser og former de objekter og sosiale
fenomener som den omhandler. Pa denne maten forholder diskurs seg bade til teori og metode, og
opphever skillelinjene mellom disse. Sagt pa en annen mate, sa bidrar diskursbegrepet til a
identifisere vilkar for produksjon og sirkulasjon av utsagn, og for hvordan de ulike utsagnene
representerer verden (Eliassen, 2016, s. 67). Dessuten ligger det makt i den diskursen som til
enhver tid har hegemoni, hevder Foucault (Bratberg, 2022, s. 50). Ifglge Foucault er det likevel et
apent spgrsmal hvem det er som har definert de sentrale pilarene i en gitt diskurs — samtidig som
det ikke alltid vil veere dpenbart hvilke aktgrers interesser en bestemt diskurs tjener, og hvorvidt
man er disse interessene bevisst (Bratberg, 2022, s. 50). Diskursanalysen forsgker a gripe
meningsdannelsen ved a studere hvordan vi gir mening til vare omgivelser gjennom spraket
(Bratberg, 2022, s. 51). Bjgrhusdal (2020) hevder at troverdige diskursanalyser av mektige
skoletekster kan veere et verktgy nettopp for a forsta hvor ideene vi underviser kommer ut fra, og

at den kan hjelpe oss til 3 stille oss kritiske til disse ideene, i stedet for a bare ta de for god fisk.
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3 Metode

| dette forskningsprosjektet skal jeg se pa i hvor stor grad ulike perspektiver kommer til uttrykk
giennom representasjonene av mangfold og likestilling i et utvalg nye laerebgker i samfunnsfag for
ungdomstrinnet. For a belyse avhandlingens problemstilling, vil jeg bruke den kvalitative
forskningsmetoden kritisk diskursanalyse (Fairclough, 2010). | dette kapitlet skal jeg f@rst gjgre rede
for de vitenskapsteoretiske tradisjoner som ligger til grunn for denne oppgavens radende
perspektiver, fgr jeg vil gd inn i hva kritisk diskursanalyse er, og hvilke deler av metoden jeg er
inspirert av i denne oppgaven. Videre presenterer jeg hvilke data jeg vil analysere, samt deler av
analyseprosessen, f@r jeg vil jeg diskutere forskningsetiske hensyn knyttet til kritisk diskursanalyse
som metode. Avslutningsvis i dette metodekapitlet vil jeg forsgke a vurdere studiens kvalitet, med

utgangspunkt i begrepene gyldighet og pdlitelighet, samt egne refleksjoner.

3.1 Kritisk teori som vitenskapsteoretisk tradisjon

Kritisk diskursanalyse er forankret i vitenskapstradisjonen som man kaller kritisk teori, som handler
om perspektiver pa kunnskap og forskning som har som formal ikke bare a forsta samfunnet, men a
forandre det. Kritisk teori er en vitenskapsteoretisk retning som ble utviklet i Frankfurterskolen i
1930-arene, av de tyske filosofene og sosiologene Max Horkheimer, Herbert Marcuse og Theodor
W. Adorno (Kalleberg, 1970). Teorien har som mal & avdekke maktforhold og urettferdighet i
samfunnet, og a bidra til & endre disse forholdene. Kritisk teori gnsker a belyse hvordan
samfunnsmakt og dominans fungerer, samt hvordan disse maktforholdene kan endres. Teorien
anvender en marxistisk analyse av samfunnet, med fokus pa klassekamp, gkonomisk urettferdighet
og politisk undertrykkelse. Kritisk teori legger ogsa vekt pa betydningen av ideologi og kulturelle
forestillinger i samfunnet, og hvordan disse kan pavirke menneskers handlingsmgnster og forstaelse
av verden. En viktig del av kritisk teori er kritisk refleksjon — det vil si 8 sette sine egne tanker og
handlinger under lupen og veere bevisst pd hvordan ogsa de kan pavirke og bidra til eksisterende

maktstrukturer (Kalleberg, 1970).

Den kritiske tradisjonen har fatt stor betydning for radikale forskere over store deler av verden
(Krogh, 1991, s. 9 ff. vist til i Westrheim, 2004), og har veert en innflytelsesrik teori innen sosiologi,
politisk teori og kulturteori, samt hatt stor betydning innen feministisk teori, postkolonial teori og

andre former for kritisk samfunnsvitenskap. Gjennom arene har kritisk teori utvidet sine
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forskningsomrader, og et eksempel pa et nyere perspektiv er hvordan menneskelige relasjoner
formes i blant annet skoler og i hverdagslivet for gvrig (Westrheim, 2004). | dag er et viktig
anliggende for de kritiske pedagogiske forskerne utfordringer i multikulturelle samfunn, og hva
slags pedagogikk vi kan mgte slike utfordringer med (Westrheim, 2004). Kritisk teori sgker a
promotere individets bevissthet om seg selv som sosialt og kulturelt vesen. Dette innebaerer a
synliggjgre at menneskets bevissthet ikke formes uavhengig av den sosiale og kulturelle konteksten
det inngar i, men at dominerende perspektiver og fgringer i samfunnet som det er vanskelig for den
enkelte a fa g@ye pa, i stor grad er med og former den enkeltes politiske meninger, sosiogkonomiske
status, rolle og selvbilde (Westrheim, 2004). Og det er, ifglge kritiske forskere, skolens oppgave a
hjelpe elever til & utvikle en kritisk bevissthet som gjgr dem i stand til & sette ord pa nettopp slike
forhold (Rgthing, 2017; Eriksen & Jore, 2023; Westrheim, 2004). Kritisk forskning handler med
andre ord om 3 bygge bevissthet rundt de «usynlige» strukturene som legitimerer visse

innretninger av samfunnet (Bratberg, 2022, s. 28-29).

3.1.1 En kvalitativ metodetilnserming

Kvalitativ forskning er fellesnavnet pa ulike metoder som brukes til a identifisere og beskrive
kvaliteter ved sosiale fenomener (Nyeng, 2012, s. 71). Disse kvalitative metodene har sjeldent som
mal a bygge eller teste allmenngyldig teori. Kvalitative metoder gnsker & si mye om lite, heller enn
lite om mye eller mange — de gar i dybden, og arbeider gjerne med rikholdige skriftlige eller

muntlige kilder som gir forskeren tolkninger i form av ord (Nyeng, 2012, s. 71-75).

Kritisk diskursanalyse er en kvalitativ metode for & studere hvordan sprak og kommunikasjon bidrar
til & konstruere og reprodusere maktforhold i samfunnet. Trine Anker (2021) viser til Jgrgensen &
Philips og Skrede, som hevder at diskursanalyse bade er en vitenskaps- og samfunnsteori, samt en
metode og en teknikk for & analysere et ferdig materiale (Anker, 2021, s. 42; Jgrgensen & Phillips,
1999; Skrede, 2017). En av de mest sentrale teoretikerne bak kritisk diskursanalyse, Norman
Fairclough, hevder at sprak spiller en viktig rolle i 8 forme vare sosiale relasjoner og vart syn pa
verden, og kritisk diskursanalyse fokuserer pa a avdekke ulike diskursive strategier som brukes for a
skjule eller legitimere maktforhold, og pa a analysere hvordan sprak og kommunikasjon bidrar til &
forme var forstaelse av virkeligheten (Fairclough, 2010). Kritisk diskursanalyse som analytisk
rammeverk innebaerer kontinuerlig oppmerksomhet pa forholdet mellom den enkelte tekst,

hvordan den leses og fortolkes og hva slags maktforhold og samfunnsstrukturer den er med pa a

25



understgtte eller utfordre (Bratberg, 2022, s. 63). Ved & gjennomfgre en kritisk diskursanalyse,
spker man a avdekke og utfordre diskursive praksiser som stgtter opp under eksisterende
maktstrukturer og normer, og samtidig finne muligheter for a fremme sosial endring og gkt sosial
rettferdighet. Denne oppgaven er vitenskapsteoretisk forankret i en poststrukturalistisk og
postkolonial inngang til diskursanalyse inspirert av blant annet Foucault og Said. Said utviklet
begrepet kolonial diskurs, med utgangspunkt i Foucaults forstaelse av hvordan diskurser bestar av
alle meningsfulle uttalelser, tekster og praksiser som har en virkning i verden (Jore, 2022). Saids
analyser viser hvordan kunnskap og kunnskapsproduksjon er innvevd i maktstrukturer, og dermed
ikke kan vaere uskyldig eller ngytral (Jore, 2022). | denne tradisjonen er det sentralt & se pa hvordan
kunnskapsproduksjon bidrar til & konstruere maktstrukturer som rammer inn forestillinger om

verden og nasjonalstaten, og rammer inn identitets- og subjektkonstruksjoner.

Som redegjort for i teorikapitlet, er min analyse i denne oppgaven forankret i en interseksjonell
tilneerming til mangfold. Nar interseksjonalitet anvendes som teoretisk linse i en kritisk
diskursanalyse, sa kan denne bidra til & avdekke blant annet hvordan ulike diskursive praksiser
bidrar til & reprodusere komplekse maktstrukturer som pavirker ulike grupper pa ulike mater. For
denne oppgavens analyse er jeg seerlig opptatt av interseksjonalitet knyttet til kjignn og
rase/etnisitet. Eriksen (2021) papeker at rase og rasialisering er kategorier som gjennom sin status
som «tabu» i norsk kontekst risikerer a bli oversett i fremstillingen av interseksjonalitet i en ukritisk
mangfoldsforstaelse. Samtidig fremstar rasialisering som saerlig viktig, da mange barn og unge i dag

opplever rasisme i skole og oppvekst uten at dette anerkjennes eller fglges opp (Unicef, 2022).

3.1.2 Kritisk diskursanalyse og Faircloughs tredimensjonale modell

| denne oppgavens praktiske anvendelse av kritisk diskursanalyse (Critical Discourse Analysis, CDA)
som metode, benytter jeg meg seaerlig av den slik den er fremstilt av den britiske lingvisten og
sosiolingvisten Norman Fairclough. CDA er en metode for a studere hvordan sprak og
kommunikasjon bidrar til & konstruere og reprodusere sosial ulikhet og maktforhold i samfunnet
(Skrede, 2017, s. 11). Faircloughs utgangspunkt var et gnske om a undersgke forholdet mellom
sprakbruk og sosial praksis, for deretter a avslgre hvordan bestemte diskursers dominans bidrar til
opprettholdelsen av bestemte praksiser (Bratberg, 2022, s. 61). Med andre ord hvordan bestemte
diskurser bade skaper og reproduserer maktforhold mellom sosiale grupper. Fairclough (2010)

peker pa at sprak spiller en viktig rolle i a forme vare sosiale relasjoner og vart syn pa verden, og at
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det derfor er ngdvendig a undersgke hvordan sprak brukes i samfunnsdebatter, media, politiske
dokumenter og andre kulturelle tekster, for a forsta hvordan makt og hegemoni reproduseres.
Kritisk diskursanalyse ser ikke seg selv som en avkoplet, uengasjert og objektiv gvelse, men i stedet
som kritisk engasjert i ulike samfunnsspgrsmal (Fairclough & Wodak, 1997, s. 258 gjengitt i Skrede,
2017, s. 83). En kritisk diskursanalyse krever et kritisk blikk pa data og tekster, og pa hvordan ulike
diskurser og spraklige valg i tekstene kan gjenspeile og pavirke sosiale normer og verdier. Et av
analysens hovedmal er a vise sammenhengen mellom diskursive praksiser og bredere sosiale og
kulturelle utviklinger og strukturer — der det underliggende premisset er at diskursiv praksis bade
avspeiler og aktivt bidrar til sosial og kulturell forandring (Jergensen & Phillips, s. 89). En annen
mate 4 si det pa er at diskurser er ideologibzerere, og ideologier blir reprodusert i og gjennom
diskurser (Skrede, 2017, s. 154). Heller enn a vaere en «epistemisk sgken etter ren virkelighet»
(Peters, 2008, s. 28 gjengitt i Skrede, 2017, s. 84), som man kan karakterisere diskursanalysen som 3
vaere, sa er det for kritisk diskursanalyse snarere en etisk forpliktelse til sosial rettferdighet som er
karakteristisk (Skrede, 2017). Kritisk diskursanalyse fordrer dermed at en trekker inn andre
samfunnsvitenskapelige teorier i analysen, i tillegg til tekstanalytiske verktgy. | og med at kritisk
diskursanalyse ofte inneholder relativt mye makro-sosiologisk teoretisering sammenlignet med
diskursanalytiske tilnaerminger, som primaert operer pa et lingvistisk niva, sa blir denne
tilneermingen attraktiv og relevant for analyse av samfunnsvitenskapelige fenomener (Skrede, 2017,

s. 27).

| Faircloughs tredimensjonale modell for kritisk diskursanalyse, deler han tekst, diskursiv praksis og
sosial praksis inn i tre ulike nivaer som skal skilles fra hverandre og analyseres hver for seg. | denne
delen vil jeg legge fram disse tre nivaene, etter Jgrgensen & Phillips gjennomgang av modellen i
kapittel tre (s. 72-101) av boka Kritisk diskursanalyse — som teori og metode (1999). Jeg vil avgrense
stoffet noe, og fokusere szerlig pa de delene som jeg anser som mest relevant for min kommende

analyse.
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Figur 1-1: Faircloughs tredimensjonale modell for kritisk diskursanalyse

Figur 1-1 er Faircloughs tredimensjonale modell for kritisk diskursanalyse, og modellen viser de tre
dimensjonene som alle skal dras inn i en konkret diskursanalyse av et tilfelle av konkret sprakbruk —
ogsa kalt en kommunikativ begivenhet. Altsa skal man se pa 1) tekstens egenskaper (tekst); 2)
produksjons- og konsumpsjonsprosesser som er forbundet med teksten (diskursiv praksis); og 3)

den stgrre sosiale praksisen som den kommunikative begivenheten er en del av (sosial praksis).

Selv om tekstens egenskaper og den diskursive praksis som den befinner seg i alltid vil overlappe, sa
skiller Faircloughs modell pa disse to dimensjonene, og de skal dermed analyseres hver for seg.
Analysen av diskursiv praksis konsentrerer seg om hvordan tekstforfatteren bygger pa allerede
eksisterende diskurser for a skape en tekst, og om hvordan tekstmottakerne ogsa anvender
koblinger til eksisterende diskurser for a ta til seg, forsta og tolke teksten. Tekstanalysen fokuserer
pa de formelle teksttrekkene som lingvistisk konstruerer diskursene — som vokabular, grammatikk

og sammenheng mellom setninger.

3.1.2.1 Tekst

Ved a gjgre en detaljert analyse av tekstenes egenskaper med bestemte verktgy, kan man kartlegge
hvordan diskursene tekstuelt iverksettes, og man kan med dette na frem til og underbygge sin
fortolkning. Fairclough har en rekke verktgy man kan analysere tekster med, og bruken av hver av
disse analyseverktgyene bidrar til innblikk i de ulike matene tekster behandler begivenheter og

sosiale relasjoner, og slik ogsd dermed konstruerer bestemte versjoner av virkeligheten, sosiale
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identiteter og sosiale relasjoner. Blant disse verktgyene finner vi ordvalg og grammatikk. To viktige
grammatiske elementer man kan se pa i tekstanalysen, er transitivitet og modalitet (Jgrgensen &
Phillips, 1999, s. 95). Nar man analyserer transitivitet, ser man pa hvordan hendelser og prosesser
forbindes, eller ikke forbindes, med subjekter og objekter. Her er man interessert i 8 avdekke de
ideologiske konsekvensene ulike fremstillingsformer kan ha. Som et eksempel kan vi se pa
setningen «Jente utsatt for rasisme pa t-banen». Denne fremstillingen holder en passiv form, som
utelater aktgren. Ved a utelate aktgren i setninger der den helt apenbart finnes, sa fritas denne for

ansvar, og hendelsen minimeres til en neermest uunngaelig situasjon uten et utgvende subjekt.

Modalitet fokuserer pa talerens eller tekstforfatterens grad av tilslutning til en setning. «I Norge er
det full likestilling», «jeg synes likestilling er oppnadd i Norge» og «kanskje er Norge blant de beste
pa likestilling» er forskjellige mater a uttrykke seg pa om likestilling i Norge; forskjellige modaliteter
hvor taleren forholder seg ulikt til utsagnet. Hvilken modalitet som velges, far konsekvenser for
diskursens konstruksjon av bade sosiale relasjoner og av viten- og betydningssystemer. En type
modalitet er sannhet, der taleren tilslutter seg fullstendig til sitt utsagn, og her vil talerens grad av
tilslutning veere hgy. Man kan ogsa moderere en setnings pastand, og dermed uttrykke en lavere

grad av tilslutning, gjennom a legge til ord som «antakelig», «litt» eller «kanskje».

3.1.2.2 Diskursiv praksis

Nar man analyserer den diskursive praksisen, ser man pa hvordan teksten er produsert, og hvordan
den konsumeres. Fairclough tar oftest et lingvistisk heller enn et sosiologisk utgangspunkt i de
konkrete tekstene, og identifiserer hvilke diskurser de bygger pa (interdiskursivitet), og hvordan
tekstene intertekstuelt bygger pa andre tekster. Gjennom nye former for artikulering av ulike
diskurser, flyttes grensene bade innenfor diskursordenen og mellom forskjellige diskursordener. For
eksempel vil kreative diskursive praksiser, der diskurstyper blandes pa en ny og kompleks mate i en
ny interdiskursiv miks, bade vaere et tegn pa og en drivkraft i diskursiv og dermed sosiokulturell
forandring. Til motsetning er de diskursive praksisene som blander diskurser pa konvensjonelt vis et
tegn pa og en drivkraft i opprettholdelsen av den dominerende diskursordenen, og dermed ogsa

den herskende sosiale orden (Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 84).

3.1.2.3 Sosial praksis

Her skal de to foregaende nivaene i den tredimensjonale modellen plasseres i forhold til den siste;

altsa i forhold til den bredere sosiale praksisen som de er en del av. Det er i analysen av forholdet
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mellom diskursiv praksis og den stgrre sosiale praksis at undersgkelsen finner sine endelige
konklusjoner. Det er nemlig her man kan naerme seg spgrsmal om forandring og ideologiske
konsekvenser. Reproduserer den diskursive praksisen diskursordenen — og bidrar dermed til &
opprettholde status quo i den st@rre sosiale praksisen? Eller transformeres diskursordenen, slik at
det kan skapes sosial forandring? Hva er den diskursive praksisens ideologiske, politiske og sosiale
konsekvenser? Forsterker og tilslgrer den diskursive praksisen ulike maktforhold i samfunnet, eller
utfordrer den maktposisjonene ved a fremstille virkeligheten og de sosiale relasjonene pa en ny

mate (Jgrgensen & Phillips, 1999, s. 98)?

I min studie vil jeg primaert se pa nivaet diskursiv praksis, giennom den bestemte modaliteten
laerebgker. Diskurser i utdanning har en helt sentral rolle i & skape og opprettholde hegemoniske
forestillinger om samfunnet (Eriksen, 2021). Leerebgker holder dermed stor autoritet i skolen, og i
og med at szerlig lerebgkene i samfunnsfag pa mange mater kan representere, konstruere og
reprodusere radende samfunnsdiskurser, sa er disse saerlig interessante og relevante materialer 3
analysere i en samfunnsmessig utviklingskontekst (Eriksen, 2021). Det er spraket og tekstenes
diskursive praksis som vil veere mitt primaerfokus i analysen, men jeg vil i oppgavens avslutning ogsa

knytte analysen litt til sosial praksis nar jeg presenterer implikasjoner av studien.

3.2 Presentasjon og avgrensning av datamaterialet

Oppgavens empiriske materiale er et utvalg leerebgker i samfunnsfag for ungdomstrinnet. | og med
at forlagene ikke publiserer opplagstall pa leerebgker, sa ble det vanskelig a velge bgker som vi med
sikkerhet kan vite er mest brukt i norske klasserom. Laerebgkene som er materialet for denne
analysen, er derfor fgrst og fremst valgt ut pa bakgrunn av at de er utgitt etter fagfornyelsen av
2020, samt av to av de stg@rste forlagene i Norge: Aschehoug og Gyldendal. Jeg har valgt a analysere
samfunnsfagbgkene fra fagfornyelsen for alle tre trinn (8., 9. og 10.) fra begge forlagene. Valget om
a analysere bgkene for alle tre trinnene, er tatt for a sikre en mest mulig rettferdig og helhetlig
fremstilling av leerebgkenes fokus, da de kan ha blitt skrevet med hensikt om a som en helhet dekke
kompetansemalene i samfunnsfag etter 10. trinn. Dersom jeg hadde valgt a analysere kun bgker for
eksempelvis 10. trinn, sa kunne jeg inkludert flere forlag, men samtidig ville jeg med det risikert 8 ga

glipp av viktig informasjon, blant annet gjennom det at de forskjellige bgkene ogsa vil holde ulike

oppbygninger.
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Tanken om at jeg kan stgte pa kritikk ved a velge a analysere leerebgker, midt inne i en tid der skoler
stadig beveger seg lengre og lengre bort fra dem, har slatt meg. For eksempel ble det i min
hjemkommune, Kristiansund, i forbindelse med fagfornyelsen bestemt at ingen ungdomsskoler i
kommunen skulle kjgpe inn nye bgker, og i stedet kun basere seg pa de digitale ressursene
tilgijengelig giennom forlaget Cappelen Damm (www.skolen.cdu.no) (Enaasen, 2020). Sa nar jeg
velger a gjennomfgre en kritisk diskursanalyse av et utvalg nye leerebgker i samfunnsfag, gjgr jeg
dette uten en forestilling om at disse bgkene er det eneste elevene har a forholde seg til. Jeg er
bevisst pa at mye av undervisningsstoffet som laerere stgtter seg pa i dag, i stor grad befinner seg
pd andre arenaer enn kun i den trykte lzereboka. Likevel gnsket jeg a se pa hvorvidt det finnes noen
slags konsensus i lereverkenes fremstillinger av det samfunnet som elevene i dag vokser opp i, og
hvordan man ut fra dette kan anta hva som rgrer seg av ulike diskurser som reproduseres eller
brytes med, giennom det jeg anser som ett av skolens aller viktigste fag for konstruksjon og
opprettholdelse av fortellinger om det norske samfunnet og tilhgrighet, samfunnsfaget (jvf. Eriksen
2021; Jore, 2022) — uavhengig av om disse fremstillingene presenteres gjennom bok eller gjennom
skjerm. Samtidig vil jeg tro at en kan anta at tonen og fokusomradene i bgkene ogsa vil
representere tonen og fokusomradene i stoffet som presenteres digitalt. Da jeg bestemte meg for
at jeg skulle analysere alle tre bgkene for alle tre trinn, sa fikk jeg ogsa gjennom a velge de fysiske
bgkene et, for meg, mer konkret og oversiktlig materiale a arbeide med, enn om jeg hadde valgt
nettressursene. Flere har etter fagfornyelsens kanskje noe uventede ringvirkning, heldigitalisering
av leereverk, veert ute og kritisert nettopp denne heldigitaliseringen av skolen (se f.eks. Enaasen,
2020; Resvik, 2022). Og forlagene bak lzereverkene understreker at heller enn kun det ene over det
andre, sa vil en kombinasjon av leereboka og tilhgrende digitale ressurser antakelig veere det beste
(skole.aschehoug.no, u.d..). Til tross for at det a se pa og analysere hvordan de digitale og de fysiske
ressursene spiller sasmmen ogsa kunne vaert en interessant inngang til prosjektet, er ikke dette noe
jeg kommer til & gjgre i denne oppgaven. Likevel har denne tanken dukket opp flere ganger i lgpet
av arbeidet, og kanskje tar jeg traden opp igjen ved en senere anledning — eller kanskje kan denne
oppgaven inspirere andre til 3 ta opp denne traden videre etter meg. | det fglgende vil jeg kort
presentere de utvalgte bgkene, hvordan bgkene er bygd opp, samt vise hvilke kapitler jeg har valgt

a analysere tekstutdrag fra.
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3.2.1 Arena

Aschehougs Arena 8 er skrevet av Synngve Veinan Hellerud, Silje Fgrland Erdal, Ida Molstad
Johnsen, Martin Westersjg og Olav Hove og er utgitt i 2020. Arena 9 og 10 er skrevet av Synngve
Veinan Hellerud, Silje Fgrland Erdal, Ida Molstad Johnsen og Martin Westersjg og er utgitt i 2021.
Hvilke kapitler som fra disse bgkene vil vaere gjenstand for min analyse, har jeg valgt a tydeliggjgre

gjennom at de i kolonnene er uthevet i fet tekst.
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Tabell 1-1 Arena 8 bestar av totalt 256 sider, delt inn i tre deler, bygd opp av til sammen tolv

kapitler:

Kap. 1: «Kildekritikk —

hvordan vet du det?»

Kap. 5: «Demokratiske

ideer — fra antikken til

1814»

Kap. 10: «Mennesket og
naturen — teknologiske

revolusjoner»

Kap. 2: «<Samfunn —3a

leve sammen»

Kap. 6: «Demokrati for

alle —fra 1814 til i dag»

Kap. 11: «Baerekraftig
utvikling — var felles

framtid»

Kap. 3: «ldentitet —

hvem er vi?»

Kap. 7: «Demokrati i
praksis — medvirkning

0g engasjement»

Kap. 12: «Ressurser i
Norge — hvordan bruke

dem baerekraftig?»

Kap. 4: «Norge — fra

fattigdom til velstand»

Kap. 8: «Streik og
samarbeid — fra kamp til
rettigheter i

arbeidslivet»

Kap. 9: «Norsk politikk —
politiske partier og

ideologier»
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Arena 9 bestar av totalt 288 sider, delt inn i tre deler, bygd opp av til sammen tolv kapitler:

Kap. 1: «Psykisk helse,

ungdomestid og rusmidler —
ditt liv, dine grenser, dine

valg»

Kap. 4: «Nasjonalisme —
samhold, konflikt og

undertrykkelse»

Kap. 10: «Fattigdom og
rikdom i verden — store

forskjeller»

Kap. 2: «Seksualitet — ditt

liv, dine grenser, dine valg»

Kap. 5: «Fgrste verdenskrig —

arsaker og konsekvenser»

Kap. 11: «Internasjonal
handel —verden knyttes

tettere sammen»

Kap. 3: «Samisk eller norsk
—om identitet, stolthet og

skam»

Kap. 6: «Mot ny storkrig —
mellomkrigstid og annen

verdenskrig»

Kap. 12: «Arbeid, inntekt og

forbruk —sma og store valg»

Kap. 7: «Okkupert —
mellomkrigstiden og annen

verdenskrig i Norge»

Kap. 8: «Mot en bedre
verden? —FN og

internasjonalt samarbeid»

Kap. 9: «Kampen om Afrika —
kapplgp om kolonier og

ressurser»
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Arena 10 bestar av totalt 232 sider, delt inn i tre deler, bygd opp av til sammen ni kapitler:

Kap. 1: «Kriminalitet — pa

kant med loven»

Kap. 3: «Folkemord og
terrorisme — hvordan kan

det skje?»

Kap. 7: «Verdens
befolkning — demografi og

migrasjon»

Kap. 2: «Mangfold — a leve

sammen»

Kap. 4: «Utgya — den

hjerteformede gya»

Kap. 8: «Bzerekraftig
ressursbruk i verden —
utfordringer og

muligheter»

Kap. 5: «Den kalde krigen

— @st mot vest»

Kap. 9: «Klimaendringer —

hva kan vi gjgre?»

Kap. 6: «Midtgsten —
konflikter med lange

rgtter»

35



3.2.2 Relevans

Gyldendals Relevans 8 er skrevet av Vibeke Heidenreich og Marthe Johanne Moe og er utgitt i 2020.

Relevans 9 er skrevet av Vibeke Heidenreich, Bard Olav Weider og Kristine Borgaard Waage og er

utgitt i 2021. Relevans 10 er skrevet av Vibeke Heidenreich og Kristine Borgaard Waage og er utgitt i

2022. Hvilke kapitler som fra disse bgkene vil vaere gjenstand for min analyse, har jeg valgt a

tydeliggjgre gjennom at de i kolonnene er uthevet i fet tekst.

Relevans 8 bestar av totalt 248 sider og er bygd opp av atte kapitler:

Kap. 1: «Landskapet og

menneskene»

Kap. 4: «Vi bygger

demokrati sammen»

Kap. 7: «Ressursene vi

deler»

Kap. 2: «<Hvem er du?»

Kap. 5: «Fra jordbruk til

industri»

Kap. 8: «Verktgykassa»*

Kap. 3: «Kamp for

rettigheter»

Kap. 6: «Kamp om land og
folk»

*| Verktgykassa finner man metoder og framgangsmater som kan hjelpe nar man skal jobbe med de andre kapitlene i

Relevans.
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Relevans 9 bestar av totalt 285 sider og er bygd opp av ni kapitler:

Kap. 1: «Perspektiver og

ideologier»

Kap. 4: «Vare mgrkeste ar»

Kap. 7: «Jordas framtid»

Kap. 2: «A klare seg selv i

samfunnet»

Kap. 5: «Befolkningen i

verden»

Kap. 8: «Vart mangfoldige

samfunn»

Kap. 3: «Verdens fgrste

verdenskrig»

Kap. 6: «En verden av

samarbeid»

Kap. 9: «Verktgykassa»

Relevans 10 bestar av totalt 252 sider og er bygd opp av atte kapitler:

Kap. 1: «Velferd for alle»

Kap. 4: «Migrasjon»

Kap. 7: «A forandre verden

med vold»

Kap. 2: «@konomi og

samfunn»

Kap. 5: «Vern om

demokratiet»

Kap. 8: «Verktgykassa»

Kap. 3: «<En sammenvevd

verden»

Kap. 6: «Krig mange

steder»




3.3 Analyseprosessen

Jeg gjennomf@rte analyseprosessen i flere faser, og startet med at jeg bladde gjennom det ene
settet med bgker da jeg farst fikk bgkene, for 8 danne meg et bilde av hvordan hver enkelt bok var
bygd opp. Jeg begynte med a se pa boka for attende, og leste ngye gjennom kapittelinndelingene,
fer jeg gikk inn i hvert enkelt kapittel og grovleste over de jeg ved fgrste gyekast fant mest relevant
for min oppgave. Jeg gjorde det samme for bgkene for niende og tiende, og satt sa igjen med et
fgrste inntrykk av bgkenes ordlyd og fokusomrader. Deretter gjorde jeg det samme med sett
nummer to, der jeg ogsa startet med boka for attende, og derfra gikk videre til bgkene for niende
og tiende. Ved a holde meg til 3 se pa det ene settet med bgker av gangen, sa kunne jeg danne meg
et helhetsbilde av hvordan de tre bgkene i hvert sett var bygd opp for a til sammen dekke
kompetansemalene etter 10. trinn. Etter jeg grovleste gjennom alle bgkene i hvert sett, sa var neste
steg & ga neermere inn i de kapitlene som stakk seg ut som mest relevante for min oppgave. Denne
gangen leste jeg naermere, og lette ogsa etter spesifikke ord som blant annet «likestilling»,
«mangfold», «rasisme» og «diskriminering». Ut fra denne prosessen valgte jeg ut kapitler som jeg
fant seerlig relevante for analysen (uthevet i fet skrift i tabellene over).
Basert pa det teoretiske rammeverket for kritisk diskursanalyse presentert over, og samtidig
inspirert av Eriksens (2018, 2021) kritisk diskursanalytiske fremgangsmate, utviklet jeg et
spgrsmalsbatteri:

o Tydeliggjgres aktgrer i fremstillinger som har dette, og i hvilken grad tillegges de i sa fall

ansvar?

o Hvilke elever gis muligheten til 8 kjenne seg igjen som subjekter i bgkene?

o Hvilke subjekter er inkludert eller ekskludert i lzerebokas «vi»? og

e | hvilken grad unngar lzerebgkene en stereotypisk og eksotiserende fremstilling av kulturer

og menneskelig ulikhet?

Gjennom & stille disse spgrsmalene til tekstene, sa fikk jeg videre konkretisert hva det var jeg sa pa
og etter i materialet. De bidro ogsa til at jeg kunne stoppe opp og skjerpe blikket underveis i
utvelgelsesprosessen. Etter hvert viste leerebgkene seg for meg a vaere to veldig ulike leerebgker,
selv om begge settene oppfyller kravet om & dekke kompetansemalene i samfunnsfag etter 10.
trinn i trad med fagfornyelsen. Begge settene bruker begreper og legger fram temaer som star som
sentrale for samfunnsfaget i LK20, samt de innfgrte tverrfaglige temaene. Men hvordan de har valgt
a bygge opp bgkene, fglge progresjon gjennom trinnene og, ikke minst, vektlegge, utdype og

ordlegge seg rundt disse ulike temaene og begrepene, stakk seg ut som sveert kontrastfylt jo mer
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jeg dykket ned i analysearbeidet. Ved fgrste, og kanskje ogsa andre, gyekast, sa oppfattet jeg
bgkene som a vaere ganske samstemte — ved a se gjiennom og merke meg kapitler og oppbygging,
sa var det ikke noe som umiddelbart stakk seg seerlig ut verken den ene eller den andre retningen.
Da jeg derimot bevegde meg videre til lesing av stoffet i enkeltkapitler, ble det raskt tydelig for meg
at stemmene som henvender seg til leseren pa mange mater er veldig ulike. Hva dette innebaerer,

vil jeg utdype naermere i diskusjonskapittelet.

Jeg har flere ganger underveis i arbeidet med leerebgkene matte ha tatt et steg ut av bobla jeg
havnet i, sett pa meg selv utenfra og vurdert om jeg har svart- og rosemalt hhv. den ene boka fra
den andre, og med dette tatt pa meg svart- eller rosemalte briller i det jeg bladde opp og leste noe
nytt fra hver av dem. Enkelte ganger har det til en viss grad vist seg @ stemme. Nar dette har
kommet til uttrykk gjennom at jeg har blitt seerlig opprgrt eller engasjert, har jeg tatt et steg tilbake,
lagt fra meg bgkene og enten lagt fra meg arbeidet med oppgaven i sin helhet, eller erstattet
lerebgkene med andre bgker eller tekster relevante for arbeidet. Pa denne maten har jeg fatt
sentrert meg selv og tatt av meg og gjemt unna brillene igjen. Noen ganger har jeg fatt tilnaermet lik
reaksjon ved ny gjennomgang av det samme tekstutdraget, og andre ganger har det vist seg a ikke
veere like relevant som jeg fgrst antok. Jeg har ogsa forspkt a se etter brudd eller motdiskurser, som
kan representere andre muligheter i teksten (Eriksen, 2021). Dette kommer jeg tilbake til i de
avsluttende refleksjonene. Jeg anerkjenner at det pa mange mater kan vaere en sveert subjektiv
opplevelse a naerlese og analysere tekster i alle disse lagene som en kritisk diskursanalyse
innebaerer. Det jeg trekker ut som seaerlig relevante tendenser og formuleringer a tolke og vaere
kritisk til, vil ikke ngdvendigvis sees pa samme mate i andres gyne. Noen vil til og med kunne tolke

det samme stoffet direkte motsatt av hvordan jeg tolker det.

I henhold til mitt epistemologiske stasted innen kritisk teori, er menneskers forstaelse av bade
verden og livet pa flere mater en subjektiv konstruksjon som formes av bevisste og ubevisste
strukturer, enn hvor mye vi stadig leter etter de mest objektive sannheter som vi kan finne. Det at
jeg trekker ut formuleringer og tendenser som jeg ser som gjennomgaende og forsterkende av én
diskurs i boka, betyr ikke samtidig at andre tendenser eller diskurser i samme bok ikke finnes, men
heller at min teoretiske verktgykasse og posisjonalitet hjelper meg a fa gye pa nettopp disse
aspektene. Mitt bidrag fgyer seg ganske enkelt i rekken av en gkende mengde forskningsbidrag

forankret i kritisk teori, som sgker a oppna stgrre reelt likeverd for oss alle, giennom a blant annet
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peke pa, og bryte med, den utbredte tause medvirkningen i saker og tendenser som bidrar til 3

hindre dette.

Nar jeg har funnet tendenser i bgkene som har stukket seg ut for meg, har jeg gatt dypere inn i det
ved a se pa flere andre deler av bgkene for a se om disse tendensene har gatt igjen ogsa der. Min
forstaelse og tolkning har veert at dette i stor grad har veaert tilfelle, selv om det ogsa enkelte ganger
har resultert i at jeg ikke har funnet det like tydelig som jeg andre ganger har gjort. Jo lengre ned i
bokene jeg dykket, desto tydeligere ble de r@de tradene for meg. | dette konkluderte jeg ogsa flere
ganger med at jeg matte ta en pause fra laerebgkene i sin helhet for a ikke surre meg fast i disse
tradene. Det @ pd egenhdnd balansere mellom & dykke dypt nok til 8 bade komme meg inn mellom
linjene, men ogsa holde meg overflatisk nok til a se bredden, og a verken havne et sted for mye pa
midten eller bli veerende i en av ytterkantene, har vist seg a vaere mer utfordrende enn jeg trodde
da jeg fagrst gikk inn i dette. Det a naerlese og kritisk plukke fra hverandre deler av tekster, uttalelser
og diskurser for sa a plassere de rundt i ulike retninger ut fra det stgrre bildet, har lenge veert et
stort interessefelt for meg. Dog, pa egenhand vil det store bildet og alle delene og retningene
allerede vises tydelig for deg. | dette arbeidet er en viktig del av jobben a kontinuerlig synliggjgre
dette bildet for leseren, ved a simultant sette det sammen gjennom klare henvisninger til andres
bidrag og kommentarer til ulike varianter av det samme bildet. Samtidig vil kanskje ogsa andre
kunne se pa det samme bildet, men sta slik til at det vil bli fra en helt annen vinkel, og dermed ikke
forsta hvorfor jeg beskriver det sann som jeg gjgr. Og det er kanskje her skillet mellom det a se pa
det gjennom ei linse som er farget med kritisk teori og & se pa det samme bildet uten denne linsa

blir aller tydeligst.

3.4 Vurdering av studiens kvalitet

Samfunns- og atferdsforskning kan i liten grad ha som mal @ avdekke en fullstendig og universell
sannhet, men ma i stedet ses pa som en pagaende prosess der vi avdekker og forstar deler av
virkeligheten, og dermed ogsa utvider var kunnskap, skriver Postholm & Jacobsen (2018). | stedet
for a veere utelukkende knyttet til det resultatet som forskeren kommer fram til, ma forskningens
kvalitet dermed heller i all hovedsak bestemmes ut fra hvordan kunnskapen er produsert (Postholm
& Jacobsen, 2018, s. 219). Dette innebaerer blant annet at forskeren apent og eksplisitt redegjor for
valg som er tatt i forskningsprosessen, og samtidig reflekterer over hvilke konsekvenser disse

valgene kan ha hatt for resultatene som presenteres (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 242).
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| det fglgende vil jeg redegjgre for forskningsetiske hensyn og egen posisjonalitet, fgr jeg vil forsgke
a vurdere studiens kvalitet med utgangspunkt i begrepene gyldighet og pdlitelighet, og egne

refleksjoner.

3.4.1 Forskningsetikk og forskerrollen

Jeg gar inn i dette masterprosjektet med en bestemt teoretisk linse, drevet av interseksjonalitet,
kritisk multikulturalisme og postkolonial teori, som bestar av perspektiver som sgker a forsta og
motvirke diskriminering og undertrykkelse. Oppgaven min er, i trad med den kritiske teoretiske
tradisjonen beskrevet over, i stor grad teoridrevet, og dette krever at jeg er tydelig og transparent
mht. hvordan analysen blir gjort. | denne delen vil jeg overordnet gjgre rede for hva forskningsetikk
innebaerer og hvilke implikasjoner dette kan ha for forskerrollen, nar det anvendes kritisk

diskursanalyse som metode.

Forskningsetikk bestar bade av formelle rammeverk og skjipnnsmessige vurderinger (Anker, 2020, s.
104). Aksel Tjora hevder at «en etisk sans bgr ligge implisitt i all forskning, strengt tatt uavhengig av
de formelle juridiske kravene til forskning» (Tjora, 2021, s. 53). Dette betyr ikke at de formelle
juridiske kravene pa noe vis er overflgdige. Tvert om sa er de sveert viktige, blant annet med hensyn
til at kvalitativ forskning innenfor human- og samfunnsvitenskapen bratt bryter seg inn pa andre
folks arenaer, og fordi resultater skal offentliggjgres (Tjora, 2021, s. 54). Dermed innebaerer god
forskningsetikk blant annet riktig og sensitiv handtering av personopplysninger, informert samtykke
for deltakelse i forskningsprosjekter, en rekke krav for riktige datagenereringsmetoder, forstaelse
av at relasjonen forsker-deltaker ikke er symmetrisk, og refleksivitet (Tjora, 2021, 54-55). Kunnskap
om, og forstaelse av, forskningsetikk er med andre ord en helt sentral del av det & gjennomfgre god
og palitelig forskning. De formelle rammeverkene som omhandler riktig og sensitiv innsamling og
behandling av informantdata og personopplysninger vil imidlertid ikke veere relevant for min
avhandling, i og med at det er leerebgker som utgjgr dette prosjektets empiri. Derimot vil delen som
omhandler refleksivitet vaere seerlig viktig i et teoridrevet forskningsprosjekt som dette. Tjora
hevder at refleksivitet ma knyttes bade til forskningens kvalitet og til forskningsetikk (Tjora, 2021, s.
55). Empiriske data i seg selv kan ikke vaere en enkel speiling av virkeligheten, og derfor ma tolkning
av data i all empirisk forskning fglges med en form for refleksjon over hvordan denne tolkningen
fremkommer: hvordan formes vare tolkninger av egne kognitive, teoretiske, spraklige, politiske og

kulturelle muligheter og omgivelser (Tjora, 2021, s. 278)? Fortolkning kan forstas som en formidling
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eller overfgring av et budskap eller en betydning fra én sammenheng til en annen —fra det som skal
fortolkes, til den som fortolker, som igjen kan formidle det videre, enten muntlig eller i tekst
(Jordheim, 2008, s. 201). Innenfor den fortolkende tradisjonen som kvalitativ forskning er basert p3,
er man innforstatt med at en fullstendig ngytralitet ikke kan eksistere. Nar man oppfatter den
sosiale virkeligheten som flertydig, prosessuell og konstruert, ma forskerens posisjon, privilegier,
perspektiver og interaksjoner tas i betraktning som en naturlig del av forskningsverdenen (Tjora,
2021, s. 278-279). Tjora skriver at det viktigste ikke er & ga ut i felten uten noen faglig eller
hverdagslig forutforstaelse, men heller a veere apen om denne og veere forberedt pa a justere seg

underveis (Tjora, 2021, s. 279).

Bjgrhusdal (2020, s. 130) peker pa at det kan oppsta noen problemer nar en skal skrive
diskursanalyse; at det subjektive elementet i tolkninga som slik analyse innebaerer gjgr metoden
mindre etterprgvbar, og at forskeren fort kan ende opp med det som kalles «cherry-picking» av
tekster, ved at hen velger ut tekster som vil stemme best overens med det hen trodde hen skulle
finne (Bjgrhusdal, 2020, s. 130). | et prosjekt som dette, der formalet er a holde en kritisk posisjon,
sa vil derimot nettopp det a velge ut de delene av tekstene som stemmer best overens med
teoriene bak vaere en betydelig del av analysearbeidet. Jeg vil blant annet se pa hvordan enkelte
ord-, setnings- og sprakvalg er med pa a forsterke eller bryte med stgrre sosiale praksiser, og det vil
folgelig veere naturlig a vise til de delene av leereboktekstene som tydeligst eksemplifiserer disse
tendensene. Slik sett anerkjenner jeg at en annen teoretisk tilnaerming ville ha produsert andre
funn og Igftet fram andre aspekter i materialet. Desto viktigere er det heller at jeg hele veien er
bevisst pa at jeg ma holde en zerlig og apen argumentasjon, og at jeg fgrer transparente
tolkningsprosesser underveis. Nar man anvender kritisk diskursanalyse som metode, sa er det viktig
a anerkjenne rollen man som forsker har i a konstruere og representere kunnskap og mening, men
det a skulle se pa forskningsarbeidet som apolitisk eller ateoretisk er verken mulig eller gnskelig
innenfor en slik tilnaerming (Eriksen, 2018). Laerebgker har i tillegg stor makt over barn og unges

samfunns- og selvforstdelse, og slik sett forsvares dermed en kritisk analyse av disse.

Likevel vil forskerens posisjonalitet vaere szerlig viktig i denne typen kritisk forskning.
Jeg gnsker & anerkjenne at jeg star tydelig posisjonert med et sett med klart uttalte verdier, at disse
bade har fulgt meg og preget arbeidet i alle steg av denne oppgaven, og at forskningen dermed ikke

vil sees som verdingytral. Som jeg tidligere har vist til, er dette likevel heller ikke den kritiske
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diskursanalysens siktemal, og behgver heller ikke a fungere forringende pa oppgavens kvalitet.
Arbeidet med & analysere tekstene har veert en utfordrende og sveert engasjerende prosess
simultant, og har bestatt av mange lange, frustrerende dager med slitne gyne, kaotisk
tankeaktivitet og tilsynelatende lite framgang. En innvirkende faktor her, er ogsa at det oppleves
sarbart a vaere kritisk. En ekstra dimensjon sarbart oppleves det at dette arbeidet skal vurderes og
deles; denne oppgaven er mitt siste akademiske arbeid etter fem ar under denne utdannelsen, og
det blir det fgrste av det jeg har produsert som deles med noen andre enn kun sensorer og
eksaminatorer. Selv om det oppleves sarbart a vaere kritisk, vil jeg samtidig anerkjenne at jeg, bare i
kraft av & vaere en hvit majoritetskvinne, star i en langt mer privilegert posisjon enn synlige
minoriteter nar det kommer til det 3 kunne kritisk peke pa nettopp disse temaene. Jeg vil ogsa
anerkjenne at det faktum at jeg bade er, sees og har vokst opp som hvit gjgr at det kan veaere ting
ved denne oppgaven, eller i lerebgkene, som befinner seg i en blindsone for meg. Ting jeg burde
tatt tak i som jeg ikke har gjort, eller ting jeg har tatt tak i pa feil eller ikke-optimal mate. Dette er
ogsa mitt fgrste forskningsarbeid, og det har vaert en lang vei bestdende av laering og preving og
feiling, og jeg befinner meg enda bare helt i oppstarten av alt det en laeringsprosess i

forskningsarbeid innebaerer.

3.4.2 Gyldighet og palitelighet

| tillegg til at kvaliteten pa forskningen er avhengig av en dialog om substansen i de funn som
produseres i prosjektet, sa vil det for meg som forsker vaere viktig & ogsa reflektere over fglgende to
forhold:

1. Hvilke begrensninger som er knyttet til egen forskning, og

2. Hvordan kan jeg, giennom min mate a gjiennomfgre forskningen pa, ha pavirket de endelige

resultatene? (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 222)

Disse spgrsmalene kan fortelle noe om forskningens gyldighet og pdlitelighet. Det fgrste spgrsmalet
viser til forskningens gyldighet, som rommer bade en indre og en ytre type gyldighet, og dreier seg
om hva slags konklusjoner jeg som forsker egentlig har dekning for a trekke ut fra de data jeg har
samlet inn. Hvor gyldig er forskningens konklusjoner for det jeg har studert — har jeg egentlig malt
det jeg sier og tror at jeg maler? Ytre gyldighet, eller overfgrbarhet, handler om hvorvidt, og
eventuelt i hvor stor grad, forskningsresultater kan overfgres til andre kontekster (Postholm &
Jacobsen, 2018, s. 222). Det andre spgrsmalet viser til forskningens palitelighet, altsa til i hvor stor

grad du som leser kan stole pa de funnene som dette forskningsprosjektet har produsert. Greier jeg
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a skape tillit til at jeg har gjennomfgrt forskningen pa en god mate (Postholm & Jacobsen, 2018, s.

222)?

Etter hvert som jeg gikk inn i hvert av temaene i leerebgkene, ble det tydelig for meg at omfanget
ved a inkludere alle kapitlene som etter spgrsmal- og stikkordleting viste seg som relevante for
analysen, ble for stort. Dermed besluttet jeg at jeg matte avgrense materialet ved a kutte ut et
utvalg av tekstutdragene, og jeg tok da valget om a holde pa de utdragene fra hver av bgkene som i
stgrst grad omhandlet det samme. Jeg anerkjenner muligheten for at dette kan ha bidratt til at
kontrastene mellom de to laereboksettenes tekstutdrag synliggjgres i stgrre grad enn de kunne
gjort uten denne avgrensingen, og at leserens opplevelse av en «cherry picking» av tekster dermed
kan forsterkes. Samtidig var dette et valg som ble tatt etter at jeg allerede i lang tid hadde ansett
meg selv som godt kjent med materialet, og jeg opplever at analysens endelige tekstutdrag
autentisk representerer bgkene og deres essens nar det kommer til de tematikker som denne

oppgaven omhandler.

Jeg gnsker ogsa a peke pa at jeg underveis i analysen og diskusjonen bruker fremstillingene
«bokas/bpkenes stemme», «forfatterne av [bgkene]» og «de/den [som star bak denne/disse
fremstillingen(e)]» om hverandre nar jeg henviser til de ulike tekstutdragene og fremstillingene.
Dette er bevisst fra min side, og er gjort for a pa ulike spraklige mater vise til kompleksiteten som
faktisk rommer ei lzerebok. Det finnes mange ulike mater en kan lese en tekst —en kan blant annet
innta ulike «roller» og posisjoner og lese og forsgke a forsta fra disse posisjonene. For eksempel kan
en lese de som & besta av kompetente fagfolk med autoritet som uttaler seg om sikker kunnskap —
med andre ord som en «faktatekst». Vi har tidligere sett at det ogsa ofte er slik leerere og elever
leser og forstar laerebgker (Ferrer, 2019, s. 111). Jeg har vekslet mellom flere posisjoner underveis i
lesingen, noe som jeg anser som helt ngdvendig for @ anvende den kritiske linsa pa den maten som
jeg tolker at den er intendert @ anvendes. Nar jeg for denne oppgavens analyse skal lese tekstene
fra et helt bestemt kritisk vurderende perspektiv, sa gnsker jeg samtidig a8 hele veien gjgre det klart
at jeg ikke er «ute etter a ta» enkeltpersoner. £rlig talt ble mine funn tydeligere og mer kategoriske
enn jeg hadde forventet, og jeg har hatt mange stunder preget av tvil til og mot meg selv, der
nettopp spgrsmal som «hvem er jeg, som masterstudent, til & «gd sann etter» og eksponere bgker
som i sa mange ulike ledd har gatt gjennom og blitt godkjent og distribuert?» har dukket opp. Jeg

anerkjenner at begge settene er forfattet av mennesker med de beste intensjoner i bunn. Men selv
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om leerebokforfattere, som laerere, bare er mennesker, sa innebaerer produksjon av leereverk en
ekstra dimensjon ansvar ved at de har potensial til & na ut til et langt stgrre antall elever enn det
enkeltleereren har. Funnene i denne oppgaven kan antakelig sies a si mer om samfunnet som
helhet, enn om laerebokforfatterne spesifikt. Samtidig gnsker jeg a peke pa at funnene videre kan
bidra til 8 understreke viktigheten av perspektivmangfold blant de som blir gitt ansvaret med a
produsere leerestoff som skal na ut til mange. For her er ogsa kjernen: det verken er, eller har veert,
min intensjon & angripe —min intensjon vil hele veien vaere styrt av et gnske om lzering, utvikling og
endring, bade i meg selv og andre, pa veien mot et mer likeverdig samfunn for oss alle. Nettopp
dette med hvorvidt forskningen kan bidra til gkt sosial rettferdighet og likeverd, er kjernen i

vurdering av forskningens kvalitet i en kritisk teoretisk tilnaerming (Eriksen & Jore, 2023).
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4 Analyse

| dette kapitlet skal jeg presentere og analysere utvalgte tekstutdrag fra leerebgkene Arena og
Relevans, med utgangspunkt i problemstillingen Hvordan kommer ulike perspektiver til uttrykk
gjennom representasjonene av mangfold og likestilling i et utvalg nye laerebgker for
ungdomstrinnet? Formalet med kapitlet er a belyse forskningsspgrsmalene:

i.  Huvilke representasjoner av mangfold kommer til syne i lzerebgkene?

ii.  Hvilke diskurser om kvinner og kvinnelighet kommer til syne i lzerebgkene, og i hvilken grad

og pa hvilke mater er disse mangfoldige?
iii.  Hvilke maktstrukturer gjgres relevante gjennom fremstillingene av

undertrykking/diskriminering i leerebgkene?

Jeg vil fgrst legge fram og se pa utdrag fra Arena i lys av oppgavens forskningsspgrsmal, fgr jeg
legger fram og gjgr det samme med Relevans. | hap om a skape oversikt over de ulike delene av
denne analysen, skiller jeg ferst mellom bgkene som helhet, f@gr jeg videre presenterer og
analyserer tekstutdragene under oppdelinger som skiller mellom forskningsspgrsmalene. | kapittel

5 vil jeg viderefgre analysen og diskutere funn opp mot relevant teori og andres arbeider.

4.1 Arena:

Arena 8 (2020) er skrevet av Synngve Veinan Hellerud, Silje Fgrland Erdal, Ida Molstad Johnsen,
Martin Westersjg og Olav Hove. Arena 9 (2021) og Arena 10 (2021) er skrevet av Synngve Veinan
Hellerud, Silje Fgrland Erdal, Ida Molstad Johnsen og Martin Westersj@. Herfra og ut vil jeg vise til

bgkenes tittel og sidetall ved videre referering.

Arena 8, 9 og 10 er alle delt inn i tre deler og bygd opp av hhv. 12, 12 og 9 kapitler. De tre delene er
kalt Individ og samfunn, Demokrati og deltakelse og En beerekraftig verden. Inndelingene heter det
samme i alle tre bgkene, men fokusomradene i hver av dem er ulikt presentert i forordet i hver bok.
Utenom ulikhetene i presentasjonen av inndelingene, sa bestar forordet i de tre bgkene av samme
tekst:

«En arena er en plass for 6 mgtes, for G leere, for G underholdes og for G bli kient med hverandre.
Samfunnet er en stor sosial arena, og skolen er pGd mange mdter en miniversjon av samfunnsarenaen.
Her mgtes dere hver dag. Dere mgtes med alt dere har av likhet, ulikhet, kunnskap og historie. Dere
er et mangfold av ulike individer som er samlet i tre dr for a bli litt klokere, for & ha det g@y og for
leere om dere selv, om hverandre og om verden. Vi hdper at Arena skal hjelpe dere med dette.

| Arena samfunnsfag skal dere
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e utforske samfunnet rundt dere

e reflektere over hva det vil si G veere et individ i et samfunn

e diskutere viktige, spennende og vanskelige problemstillinger

e undersgke og fordype dere i temaer som barekraft, demokrati og politikk

e |ese tekster om historie, geografi og samfunn som gjar det mulig G se de store
sammenhengene i samfunnet og i verden» (Arena 8, 9, 10, forord)

Arenabgkenes tre inndelinger ligger tett knyttet opp til de tre tverrfaglige temaene «Folkehelse og
livsmestring», «Demokrati og medborgerskap» og «Baerekraftig utvikling». Samtidig tolker jeg disse
inndelingene som 4 vise til en ramme for en tiltenkt progresjon over ungdomsskolens tre ar med
samfunnsfag, knyttet opp til leereplanmal i samfunnsfag, giennom at de skiller mellom
inndelingenes fokusomrader for hver enkelt bok. Felles for alle tre delene i alle tre bgkene, er at de
beskriver hvordan man gjennom arbeidet med bgkenes fagstoff skal utvikle kunnskap og

ferdigheter til 3 bli en bevisst og demokratisk medborger i badde naer- og verdenssamfunnet.

| samtlige av bgkene er det i begynnelsen av hvert kapittel tydelig opplistede laeringsmal, samt et
stort tankekart med sentrale fagbegreper for kapitlet som fglger. Hvert kapittel har ogsa en
innledning som gir informasjon om hva kapitlet skal handle om, og en «Fg@r du leser»-oppgave, som
«skal aktivisere lesernes forkunnskaper». Underveis i tekstene i kapitlene finner vi flere refleksjons-
og diskusjonsoppgaver. Forfatterne av bgkene skriver at dette er «fordi vi leerer av bade a lese,
tenke og lytte til andre og uttrykke meningene vare, og fordi [leserne] skal fa mulighet til 8 tenke
kritisk rundt innholdet i boka». Pa slutten av hvert underkapittel har Arena «Finn svaret»-oppgaver,
som kan jobbes med for a hjelpe leserne til & huske innholdet i kapitlet og sikre at de har fatt med
seg det de har lest. Helt til slutt i hvert kapittel har bgkene en tosidig oppgaveside, hvor leserne skal
utforske, skape og fordype seg i temaer fra kapitlet. Her finner vi ogsa et oppsummerende
sammendrag, bestdende av en tydelig punktliste med det forfatterne har trukket ut som det mest
sentrale innholdet i kapitlet. Flere elementer i bokas struktur og sprakfgring avspeiler derfor en
kontinuerlig henvendelse til eleven, og avspeiler slik sett opplaeringens formal om a legge opp til
aktivt medborgerskap (Kunnskapsdepartementet, 2017).

Bakerst i bgkene finner vi en alfabetisert liste med ordforklaringer og en stikkordsliste som ogsa er

skrevet i alfabetisk rekkefglge.
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4.1.1 Oversikt over valgte tekstutdrag:

Kapitlene i Arena som jeg har hentet utdrag som er gjenstand for min analyse ut fra, er som
tidligere nevnt valgt ut pa bakgrunn av at jeg sa etter hvor i bgkene enkelte begreper som er
relevante for oppgavens problemstilling gjorde seg szerlig relevante. Jeg vil i de fglgende tabellene
vise samtlige av bgkenes kapitler, hvilke kapitler som utgjgr empirien for denne oppgaven, samt
fremlegge sidespenn og tilhgrende begreper til de utvalgte kapitlene, delt opp ut fra de to

hovedbegrepene fra problemstillingen mangfold og likestilling:

Del 1 - Individ og samfunn Utvalgt «Mangfold» Utvalgt «Likestilling»

1: «Kildekritikk — hvordan vet du

det?»

2: «Identitet — hvem er vi?» (s. 44-63) Begreper: identitet,
identitetsutvikling, rollekonflikt,
kjpnnsidentitet, kjsnnsroller,
sosial arena

3: «Samfunn — 3 leve sammen» (s. 24-43) Begreper: samfunn,

sosialisering, normer,
medborgerskap, utenforskap,

fellesskap, mangfold

Del 2 — Demokrati og deltakelse

4: «Norge — fra fattigdom til

velstand»

5: «Demokratiske ideer —fra

antikken til 1814»

6: «Demokrati for alle — fra 1814

til i dag»

7: «Demokrati i praksis —

medvirkning og engasjement»

8: «Streik og samarbeid —fra

kamp til rettigheter i arbeidslivet»

9: «Norsk politikk — politiske

partier og ideologier»

Del 3 — En beerekraftig verden
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10: «Mennesket og naturen —

teknologiske revolusjoner»

11: «Baerekraftig utvikling — var

felles framtid»

12: «Ressurser i Norge — hvordan

bruke dem bzrekraftig?»

Del 1 — Individ og samfunn

Utvalgt «Mangfold»

Utvalgt «Likestilling»

1: «Psykisk helse, ungdomstid og
rusmidler — ditt liv, dine grenser,

dine valg»

2: «Seksualitet — ditt liv, dine

grenser, dine valg»

(s. 32-55). Begreper:
seksualitet, seksuell
trakassering, porno, retten til
selvbestemt seksualitet,
seksuelle overgrep, seksuell
lavalder, kontroversielt tema,
heteronormen, seksuell

identitet

3: «Samisk eller norsk —om

identitet, stolthet og skam»

Del 2 — Demokrati og deltakelse

4: «Nasjonalisme — samhold,

konflikt og undertrykkelse»

5: «Fgrste verdenskrig — arsaker

og konsekvenser»

6: «Mot en ny storkrig —
mellomkrigstid og annen

verdenskrig»

7: «Okkupert — mellomkrigstiden

og annen verdenskrig i Norge»

8: «Mot en bedre verden? — FN og

internasjonalt samarbeid»
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9: «Kampen om Afrika — kapplgp

om kolonier og ressurser»

10: «Fattigdom og rikdom i verden

— store forskjeller»

11: «Internasjonal handel — verden

knyttes tettere sammen»

12: «Arbeid, inntekt og forbruk —

sma og store valg»

1: «Kriminalitet — pa kant med

loven»

2: «Mangfold — & leve sammen»

(s. 30-53) Begreper: identitet,
cross cultural kids,
diskriminering, anti-rasistisk
arbeid, fordommer,

muligheter, rasisme, kultur

3: «Folkemord og terrorisme —

hvordan kan det skje?»

4: «Utgya — den hjerteformede

@ya»

5: «Den kalde krigen — g¢st mot

vest»

6: «Midtgsten — konflikter med

lange rgtter»

7: «Verdens befolkning —

demografi og migrasjon»

8: «Baerekraftig ressursbruk i
verden — utfordringer og

muligheter»
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9: «Klimaendringer — hva kan vi

gjore?»

Med begrepet mangfold og bgkenes representasjoner og fremstillinger av dette som utgangspunkt,
har jeg trukket ut to kapitler, fordelt pa to av Arenas bgker, som inneholder tekstutdrag som vil
vaere gjenstand for min analyse. Det er giennom analysen av tekstutdragene fra disse kapitlene at
forskningsspgrsmal i. Hvilke representasjoner av mangfold kommer til syne i leerebgkene? og iii.
Hvilke maktstrukturer gjgres relevante giennom fremstillingene av undertrykking/diskriminering i
leerebgkene? vil belyses. | tillegg til disse spgrsmalene er andre relevante stikkord for disse

tekstutdragene: kultur; majoritet/minoritet; fordommer; diskriminering og rasisme.

Med begrepet likestilling og bgkenes representasjoner og fremstillinger av dette som utgangspunkt,
har jeg trukket ut to kapitler, fordelt pa to av Arenas tre bgker, som inneholder tekstutdrag som vil
vaere gjenstand for min analyse. Det er giennom analysen av tekstutdragene fra disse kapitlene at
forskningssp@rsmal ii. Hvilke diskurser om kvinner og kvinnelighet kommer til syne i leerebgkene, og i

hvilken grad og pa hvilke madter er disse mangfoldige? vil belyses.

4.1.2 i. Hvilke representasjoner av mangfold kommer til syne i Arena?:

Av de utvalgte kapitlene er det to av de som inneholder konkrete definisjoner av begrepet
mangfold: i Arena 8s «Samfunn — 4 leve sammen» og Arena 10s «Mangfold — a leve sammenn». |
Arena 8 holder begrepet en bred definisjon, mens det i Arena 10 beveger seg mer rettet mot
kulturelt mangfold. Jeg vil begynne med a presentere to tekstutdrag fra Arena 8, som begge kan
leses som en innfgring i mangfoldsbegrepet:

Tekstutdrag 1: «Norge er et mangfoldig samfunn. Det betyr blant annet at hvem vi er, hvor vi
kommer fra, og hvordan vi lever sammen, kan variere mye. Ofte knyttes mangfold til synlige
forskjeller. Det kan veere forskjeller i mdater @ kle seg pa, forskjeller i hudfarge, forskjeller knyttet til
hvordan vi beveger oss, eller aldersforskjeller. Samtidig er det slik at vi alle uttrykker identitet og
tilhgrighet til ulike grupper giennom mange synlige eller mindre synlige tegn og symboler. Det kan
veere uttrykk og symboler som pa forskjellige mater viser religigs og kulturell tilhgrighet, seksuell
orientering, kignnsidentitet, fysisk og psykisk helse, yrke, dialekter eller interesser. Vi er med andre
ord alle med péG @ skape det mangfoldige samfunnet gjennom at vi bade er like hverandre og
forskjellige fra hverandre.» (Arena 8, s. 26-27)

| tekstutdrag 1 ser vi at de knytter mangfold sammen med ordet variasjon, fgr de understreker at
begrepet ofte anvendes i sammenheng med synlige forskjeller. Arena inntar umiddelbart et

interseksjonelt perspektiv, gijennom a peke pa at forskjellene blant oss rommer alt fra
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kignnsidentitet, funksjonsniva og hudfarge til klesstil, interesser og alder. Denne beskrivelsen av
mangfold tydeliggj@r det at hver og en av oss alle sammen er med og skaper det mangfoldige
samfunnet vi lever i, og anerkjenner dermed leseren som del av dette mangfoldet, uavhengig av
hvem hen matte veere.

Videre i kapitlet skriver de at Norge alltid har vaert et mangfoldig samfunn, men at vi likevel kan si at
mangfoldet nd er stgrre enn det var tidligere. Ut fra dette presenteres begrepet hypermangfold,
som de skriver kan forklares med blant annet gkt innvandring, nye kommunikasjonsformer og
utviklingen av det moderne, demokratiske samfunnet. Det neste tekstutdraget star skrevet under
underoverskriften Mangfold pé godt og vondt:

Tekstutdrag 2: «A leve sammen i mangfoldige eller hypermangfoldige samfunn kan vaere béde
inspirerende og krevende. Variasjonene bidrar til positive, levende fellesskap der vi stadig mgter nye
eller alternative mdter @ leve sammen pd. Det gjgr at vi far mer kunnskap om mennesker, kulturer,
religioner, identiteter, mat, musikk og mye annet. Samtidig fa@rer ogsa det store mangfoldet med seg
flere utfordringer. Det kan for eksempel vaere krevende a skape et samfunn som er godt for alle, nar
variasjonene er sd store. Det er 0gsd slik at selv om menneskerettighetene skal sikre rett til religigs,
seksuell og kulturell frihet, er det mange som ikke har det. Noen opplever for eksempel G bli sett ned
pa fordi de tror pG en bestemt gud, eller fordi de ikke tror pd en gud i det hele tatt. Andre mobbes for
hvem de elsker, for maten de praktiserer sin kultur pd, eller bare fordi de er annerledes. Som samfunn
ma vi derfor hele tiden jobbe for G skape inkluderende fellesskap som bygger pa alles rett til G veere
seqg selv.» (Arena 8, s. 28-29)
| tekstutdrag 2 peker de pa at det a leve sammen i mangfoldige samfunn kan veere bade
inspirerende og krevende. Bruken av ordet «variasjon(er)» heller enn «ulikheter» eller «forskjeller»
skaper en positiv fremheving av at vi alle er forskjellige pa mange og sammensatte mater. Pa denne
maten knyttes utfordringene her fgrst og fremst til identitet og tilhgrighetsaspektet av mangfold. |
dette forsvinner derfor det interseksjonelle perspektivet litt igjen, og de gar glipp av en mulighet til
a peke pa maktstrukturene og sarbarheten for flere former for diskriminering som fglger

forskjellene blant mennesker som lever i mangfoldige samfunn.

| Arena 10s kapittel «Mangfold — & leve sammen» presenteres kultur som «et slags felles kart over
kunnskapen som gj@r at vi kan fungere godt sammen med andre», fgr de gar inn i hvordan den eller
de kulturene vi vokser opp med er med pa a forme hvem vi er, giennom & pavirke holdningene og
meningene vare og legge fgringer for hvordan vi oppfatter oss selv og samfunnet omkring oss

(Arena 10, s. 33). Kulturelt mangfold presenteres slik:

Tekstutdrag 3: «Siden menneskene som bor i Norge hgrer til mange ulike kulturer, kan vi si at vi bor i
et kulturelt mangfoldig samfunn. Men at det finnes mange ulike kulturer, betyr ikke at disse er helt
forskjellige fra hverandre. Som oftest er det mer som binder oss sammen, enn som skiller oss. [...] Det
er likevel mulig G snakke om en norsk hovedkultur eller felleskultur. Den omfatter fellestrekk i verdier,
vaner og kunnskaper som mange nordmenn kan identifisere seqg med, blant annet ut fra felles historie
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og sprak og vart forhold til demokrati og frihet. Innenfor hovedkulturen finnes det samtidig en rekke

delkulturer i grupper som i stgrre eller mindre grad skiller seq ut ndr det gjelder verdier, interesser og
levemdter. Det kan veere religigse grupper, gamere, fotballsupportere og andre. [...] De fleste utgjgr

en del av bade hovedkulturen og delkulturer.» (Arena 10, s. 33-35)

De understreker her at selv om menneskene i Norge tilhgrer mange ulike kulturer, sa er det «mer
som binder oss sammen, enn som skiller oss». Og nar hoved- og delkulturer legges fram, sa unngar
de a skape hierarkiske skiller giennom a implisitt plassere den ene over eller under den andre.
Tekstutdraget viser gjiennom ordlyd og setningsoppbygging et inkluderende sprak, og
anerkjennelsen av leseren som del av mangfoldet viderefgres. Videre skriver de at:

Tekstutdrag 4: «Innvandrere og norskfgdte med innvandrerforeldre omtales ogsé gjerne som grupper
eller mennesker med minoritetsnorsk bakgrunn. En minoritet er en gruppe som utgjgr et mindretall i
et samfunn. [...] Det er ikke helt enkelt G avgjgre hvem som er en del av den majoritetsnorske
befolkningen i Norge. Litt forenklet kan vi si at det er de av oss som ikke hgrer til andre etniske
minoriteter. Samtidig vil mange med minoritetsbakgrunn ogsa fale seq som en del av
majoritetsbefolkningen, sa her er grensene uklare.» (Arena 10, s. 35-36)

| tekstutdrag 4 unngar de a reprodusere etniske skillelinjer i sine presentasjoner av minoritets- og
majoritetsnorske identiteter, til tross for at de selv nevner «andre etniske minoriteter». Samtidig
gar de glipp av muligheten til & tydeliggjgre at en majoritetsposisjon strukturelt ogsa vil innebaere
majoritetsprivilegier, og det synliggjgres ikke at hvordan en minoritetsnorsk person som fgler seg
som en del av majoritetsbefolkningen, likevel vil kunne vite eller erfare at hen ofte ikke har samme
tilgang til flere av de tilhgrende privilegiene. Likevel kommer det i fremstillingen til syne en
dynamisk og kompleks forstaelse av etnisitet og kulturell identitet, og denne forstaelsen fortsetter i

deres fremstilling av krysskulturelle identiteter:

Tekstutdrag 5: «Cross cultural kids (CCK): Noen av oss har foreldre eller besteforeldre som har
innvandret, mens andre kan ha egne erfaringer med @ flytte pd tvers av landegrenser. Andre igjen
kan ha rgtter hos et urfolk eller en nasjonal minoritet, veere adoptert eller ha foreldre med ulike
kulturelle bakgrunner. Cross cultural kids er en samlebetegnelse for barn og unge som har denne
typen krysskulturelle erfaringer. En krysskulturell oppvekst innebeerer at unge pdvirkes av ulike sprdk,
verdisett, regler, forventninger og normer. De er vant til G skifte stil og uttrykksform i ulike
sammenhenger og erfarer tidlig hvordan det er G vaere minoritet i et samfunn. Dette gir tilgang til
mye viktig kunnskap som etterspgrres og behgves bade i det norske samfunnet og globalt. [...] En
barndom og oppvekst med tilknytning til flere kulturer kan likevel skape forvirring om identitet og
fare til mange sp@rsmdl. Hvem er jeg og hvor hgrer jeg til? Og hvorfor er alle sG opptatt av hvor jeg
egentlig kommer fra?» (Arena 10, s. 39 + 40)

| denne fremstillingen tar forfatterne i tillegg i bruk enkle, spraklige grep som fungerer forsterkende
pa opplevelsen av et inkluderende sprak — «noen av oss» er en enkel og sveert effektiv mate a skape
et fellesskap der alle naturlig hgrer hjemme i samme inn-gruppe (Sibeko & Eriksen, 2022, s. 45). De

viser ogsa til mulige indre konflikter som kan oppsta nar man har tilknytning til flere kulturer, og
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inkluderer samtidig stemmen av andres rolle og pavirkning, for eksempel gjennom rasialisering og
andregjgring, i disse. Denne pavirkningen kontekstualiseres effektivt gjennom fremstillingen av
tanken «hvorfor er alle sa opptatt av hvor jeg egentlig kommer fra?».

| det siste tekstutdraget tilhgrende f@rste forskningsspgrsmal, sa gar de inn i hvordan fordommer
og holdninger kan veere en utfordring ved mangfoldige samfunn:

Tekstutdrag 6: «Fordommer er tanker og holdninger overfor en person eller en gruppe og er basert
pd rykter og antakelser om hvordan noe er. Ofte far fordommene lov til G eksistere fordi vi ikke blir
korrigert av omgivelsene vdre, eller fordi vi ikke skaffer oss den kunnskapen vi trenger for G endre
holdningene vdre. [...] De aller fleste land har minoritetsgrupper i befolkningen. Minoritetspersoner er
ofte mer synlige enn andre og kan derfor lettere utsettes for fordommer og negative holdninger.
Hovedgrunnen til det er at vi ikke kienner «de andre» - dem som pa ulike vis skiller seg ut fra «oss». Vi
har nemlig en tendens til G plassere hverandre i «bdser». Det vil si at vi har klare oppfatninger av oss
selv og andre. Sannheten er at dersom vi blir kient og far mer kunnskap om hverandre, viser det seg
ofte at vi ikke er s forskjellige likevel, og at skillet mellom «oss» og «de andre» er kunstig. |[...]
Eksempler pG fordomsfulle utsagn: Alle vestlendinger er treige, alle franskmenn er hgye pa peera, alle
som har en dyr veske er snobber, alle jenter er jdlete, alle israelere og palestinere er sinte pd
hverandre, alle religigse er imot sex f@r ekteskapet, alle gutter er fotballfrelste.» (Arena 10, s. 41-43)
Her henvender forfatterne seg til leseren som at vi alle kan reprodusere fordommer og
stereotypier, og at det er normalt. Samtidig synliggjgr de at bade omgivelser og enkeltpersoner har
ansvar for a korrigere og informere hverandre der dette er mulig. Denne tilnaermingen er et godt

eksempel pa en informativ myndiggj@ring av elevene.

Arena-bgkenes fremstillinger av mangfold holder et inkluderende sprak, hvor ordvalg og
begrepsbruk pa en god mate far fram den tilhgrende kompleksiteten. Fremstillingene gir en fglelse
av positivitet til mangfoldige samfunns bade gleder og utfordringer, samtidig som det ogsa kommer

til syne kritiske perspektiver. Dette vil jeg komme naermere tilbake til i diskusjonsdelen.

4.1.3 iii. Hvilke maktstrukturer gjgres relevante gjennom fremstillingene av
undertrykking/diskriminering i Arena?:

| forbindelse med dette forskningsspgrsmalet vil jeg se pa hvordan maktposisjoner og ulike former
for undertrykking og diskriminering synliggjgres eller ikke i lzerebgkene, og fremstillinger av rasisme
er her saerlig relevant. | samme kapittel som tekstutdragene over er fra, Arena 10s «Mangfold — a
leve sammen», fortsetter de a trekke linjer fra fordommer og skapte skiller over til diskriminering
og ulike former for rasisme. Tekstutdrag 8 viser hvordan de presenterer hva diskriminering er:

Tekstutdrag 8: «Fordommer kan i noen tilfeller fare til diskriminering. Diskriminering betyr G behandle
noen mindre gunstig enn andre, ofte fordi den eller de det gjelder, tilhgrer en annen gruppe.
Mennesker kan oppleve diskriminering pd grunn av kjignn, religion, hudfarge, kultur, politisk syn,
funksjonshemming, alder eller seksuell identitet. [...] SSBs levekdrsundersgkelse (2017) blant
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innvandrere og deres norskfgdte barn viser at hele 20 prosent av dem som svarte pd undersgkelsen,
har erfart diskriminering i arbeidsmarkedet. [...]» (Arena 10, s. 44-45)

| denne fremstillingen av diskriminering synliggjgres aktgrer, giennom a peke pa at den aktive
handlingen «behandle noen mindre gunstig» er noe aktgrer gjar, og ikke bare er noe som skjer. Pa
denne maten ansvarliggjgres enkeltmennesker, fgr de videre viser hvordan ogsa strukturer og
maktposisjoner star bak diskriminering. De konkretiserer og kontekstualiserer dette gjennom
eksempelet fra SSBs levekarsunderspkelse, og gjgr det dermed naert gjennom a synliggjgre hvilke

uttrykk diskriminering kan ha i Norge i dag. Videre skriver de at:

Tekstutdrag 9: «Diskriminering, utestenging og undertrykking pd bakgrunn av hudfarge, religion eller
nasjonal eller etnisk opprinnelse, er rasisme. Det som er felles for alle former for rasisme, er at
mennesker blir sett pd som representanter for en gruppe og ikke selvstendige individer. [...] Rasisme
kan veere bevisste handlinger, eller den kan skje uten at noen tenker over det. [...] Rasisme er en
sentral utfordring for mange samfunn. Det er ikke alltid lett G peke pG hvor utbredt den er, eller hvor
mange som opplever G bli rammet av rasisme. Det vi likevel kan si med sikkerhet, er at rasisme skjer
pd ulike mdter og ulike nivéer bade i Norge og andre steder. Her velger vi G skille mellom statsstyrt
rasisme, rasistiske overgrep begdtt av enkeltpersoner eller grupper og hverdagsrasisme.» (Arena 10,
s. 46)

Her viser de fgrst en individorientert tilnaerming til rasisme, gjennom a synliggjgre at alle kan utfgre
bade bevisste og ubevisste rasistiske handlinger. Samtidig skriver de videre at «rasisme er en sentral
utfordring for mange samfunn», og peker pa at det bade finnes og kommer til uttrykk pa ulike
mater og ulike nivaer bade i Norge og andre steder. De ulike nivaene uthever de gjennom tre skiller,
der disse viser at det ogsa er en strukturorientert tilnaerming til rasisme til stede i bgkene.
Tekstutdrag 10 viser videre hvordan de presenterer hverdagsrasisme:

Tekstutdrag 10: «[...] Dette er en type rasisme som ofte skjer mer i det skjulte, og den kalles gjerne for
hverdagsrasisme. Det kan vaere sma og store opplevelser i hverdagen som av ulike grunner kan
oppleves nedlatende og sGrende. Noen eksempler kan veere ungdomsgjenger som far skeptiske blikk
rettet mot seq fordi de ikke snakker norsk, eller personer som far spgrsmal som «NGr kom du til
Norge?» og «Hvor kommer du egentlig fra?». Slike uttrykk og sp@rsmdl har sjelden som intensjon &
krenke eller sdre, men kan likevel bli oppfattet slik av dem som stadig utsettes for det. Noen ganger
kan hverdagsrasisme komme til uttrykk som komplimenter. Noen eksempler pa det er kommentarer
som «Sa flink du er til G snakke norsk!», «Joik er sG laettis» eller «lkke du, altsd, du er ikke sénn, men
de andre fra landet ditt ...». Slike kommentarer hgres positive ut, men kan likevel gi en opplevelse av
veere annerledes og mindreverdig. Slik er hverdagsrasisme ofte skjult, og for dem som ikke opplever
det selv, er det vanskelig G legge merke til det. Det kan 0gséd veere vanskelig a beskrive for dem som
opplever det.» (Arena 10, s. 48-49)

| dette tekstutdraget synliggjgres det en ofte skjult form for rasisme, gjennom konkrete eksempler
og relevante utdypinger. Nar de skriver at «det kan ogsa veere vanskelig a beskrive & for dem som
opplever det», sd anerkjenner dette opplevelsene som de av oss som opplever dette sitter med.

Samtidig holder spraket en tydelig ikke-konfronterende tone, blant annet gjennom understrekinger
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som «slike uttrykk og spgrsmal har sjelden som intensjon a krenke eller sare» som tillegg til
utdragets eksempler. Arena peker ogsa kort pa spesifikke og interseksjonelle former for rasisme,

som islamofobi og rasisme i skeive miljger, nar de presenterer antirasistisk arbeid:

Tekstutdrag 11: «[...] | 2019 presenterte regjeringen en handlingsplan mot rasisme og diskriminering.
Planen legger blant annet fram forslag til tiltak for G motarbeide diskriminering i arbeidslivet,
boligmarkedet og pd utesteder. Aret etter kom det en handlingsplan mot diskriminering av og hat
mot muslimer. Fiendtlighet, fordommer og negative holdninger overfor muslimer har vist seqg G veere
et reelt og gkende problem i Norge. At regjeringen legger fram handlingsplaner, betyr at rasisme og
diskriminering anerkjennes som en utfordring i samfunnet vart, og at det finnes en politisk vilje til G
kiempe mot det. Flere organisasjoner driver med antirasistisk arbeid. Dette arbeidet har som mal é
motvirke rasisme. Antirasistisk Senter er et eksempel pG en organisasjon som jobber saerlig med G
avdekke, dokumentere og motarbeide rasisme. | tillegg driver mange andre foreninger,
organisasjoner og partier med antirasistisk arbeid, selv om det ikke er deres hovedvirksomhet.
Eksempelvis jobber Foreningen FRI med d bekjempe rasisme i skeive miljger, og
arbeidstakerorganisasjonen LO jobber for mangfold i arbeidslivet. OgsG enkeltpersoner er viktige i det
antirasistiske arbeidet. De kan sette saker pd dagsordenen og dermed bidra til forandring. [...]»
(Arena 10, s. 50)

| tekstutdrag 11 synliggjgr de igjen bade den enkeltes og maktposisjonertes rolle, sammen med
noen strukturelle rammer. Jevnt over impliserer analysematerialet at Arena er tydelige og tilbyr et
tydelig sprak og et finmasket begrepsapparat knyttet til a forsta diskriminering og rasisme.
Fremstillingene viser klart at dette er problematikk som er relevant i Norge og i samfunnet i dag, og

de skyr ikke unna kontekstualiseringer som viser dette.

4.1.4 ii. Hvilke diskurser om kvinner og kvinnelighet kommer til syne i Arena, og i

hvilken grad og pa hvilke mater er disse mangfoldige?:

For a belyse dette forskningsspgrsmalet, fant jeg det hensiktsmessig a innledningsvis se etter
begrepet kignnsroller. Begrepet blir i Arena fgrste gang presentert i Arena 8s kapittel «ldentitet —
hvem er vi?». Kapitlet holder ordene Identitet, identitetsutvikling, rollekonflikt, kjgnnsidentitet,
kjgnnsroller og sosial arena som kapittelbegreper. Tekstutdrag 1 og 2 viser hvordan de tar for seg
bade begrepet kjgnnsroller og begrepet kjgnnsidentitet.

Tekstutdrag 1: «Kjgnnsroller: PG mange fadestuer far nyfadte barn enten et bldtt eller et rosa teppe
alt etter om de er gutt eller jente. [...] Vi kan si at kignnsroller er forventninger som stilles til
mennesker, og som er knyttet til hvilket kignn de er. Kignnsrollene virker ofte inn pG hvordan vi
tenker, hvilke fglelser vi har, hvordan vi oppfagrer oss, og hva vi skal interessere oss for. Slik er kignn
og identitet ofte knyttet tett sammen. Selv om en del foreldre oppdrar barna sine ganske likt
uavhengig av kjignn, har samfunnet normer og forventninger knyttet til mannlighet og kvinnelighet.
Dette legger mange f@ringer for hvordan vi oppfarer oss. Et spgrsmdl som ofte diskuteres, er om
kignnsrollene vdre styres mest av biologi eller mest av sosiale forhold. [...]
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Uansett hva vi velger G svare pd dette spgrsmdlet er det ingen tvil om at vi skal ha de samme
rettighetene og mulighetene uavhengig av kjgnn. Det er forbudt @ diskriminere noen pd bakgrunn av
kjgnn og kignnsidentitet. Det er likevel store forskjeller i hva slags type utdanning og jobb menn og
kvinner velger. Fortsatt er det slik at det er overvekt av kvinner i helse- og omsorgsyrker, og av menn i
bygg- og anleggsbransjen.» (Arena 8, s. 55-56)

Tekstutdrag 2: «Kjgnnsidentitet: [...] Emmas historie viser at det kignnet vi har ndr vi blir fgdt, ikke
trenger G veere det kjgnnet vi faler oss som. De personlige oppfatningene du har av hvilket kignn du
er, kaller vi kignnsidentitet. Personer som helt eller delvis identifiserer seg som noe annet enn det
kjgnnet de fikk ved fgdselen, kalles transpersoner. Det er en samlebetegnelse for mange forskjellige
kjgnnsidentiteter og kignnsuttrykk. For eksempel kan noen av oss oppleve seg som bdde mann og
kvinne, eller som et kjgnn helt utenfor tokjgnnsnormen.» (Arena 8, s. 57-58)

| tekstutdrag 1 synliggj@r fremstillingen hvordan kjgnn er noe som gjgres fra dag én, uten at det
trenger a ligge en bevisst intensjonalitet bak det. Samtidig viser den at det er uenigheter omkring
hvor stor betydning dette har for utviklingen av kjgnnsidentitet eller ikke, samt at det fremdeles er
store forskjeller i hvilket arbeid kvinner og menn er i. Likevel legges det opp til et noe universalistisk
perspektiv pa kjgnn, og det mangler noe i forbindelse med ulike forstaelser av kjgnn i ulike lokale
eller kulturelle kontekster. De skriver at det er forbudt a diskriminere noen pa bakgrunn av kjgnn og
kignnsidentitet, og kunne her med fordel pekt pa hvordan samvirkninger mellom diskriminering og
rasisme og kjgnn og seksualitet ofte viser seg til tross for dette. Tekstutdrag 2 er tilknyttet deres
presentasjon av Emma Ellingsen, som nok er den transpersonen i Norge som er mest allment kjent
blant unge i dag. Med dette signaliseres en synliggjgring av anerkjennelse av trans som en
kignnsidentitet. Ved & bruke henne som eneste eksempel pa hvordan kjgnnsidentitet kan avvike fra
det kjgnnet vi blir tildelt ved fgdselen, sa velges det samtidig en kjpnnsstereotypisk fremstilling av
hva jente er, og de gar glipp av muligheten til a vise nyanser i kjgnnsidentiteter og kjgnnsuttrykk. De
skriver ogsa at «personer som helt eller delvis identifiserer seg som noe annet enn det kjgnnet de
fikk ved f@dselen, kalles transpersoner», uten a@ samtidig her vise til at personer som opplever dette
samsvaret kalles cispersoner. Ved a utelate denne betegnelsen kan trans bli stdende igjen som «noe
annet», mens cisidentiteter videre reproduseres som «normalen». Videre kommer det i tekstutdrag
3 til syne en lite kompleks forstaelse av transidentitet, giennom fremstillingens ord- og

begrepsbruk:

Tekstutdrag 3: «For Emma og andre transpersoner har muligheten til G endre kignn veert positivt.
Samtidig finnes det ogsa forskning som viser det motsatte. Noen tendringer som opplever ubehag
ved kjgnnet sitt, sliter ogsG med psykiske lidelser. Da kan det vaere vanskelig G vite hva som skal til for
4 fa det bedre. Det er ikke ngdvendigvis slik at det a skifte kignn vil ta bort de psykiske plagene, eller
gi svar pa det store spgrsmalet om hvem vi er. Slik ser vi at spgrsmdal knyttet til identitet, kropp og
kjgnn er store og kompliserte. Kanskje trenger vi fgrst og fremst et stgrre rom for G vaere oss selv, og
mer aksept for alle vdre forskjeller?» (Arena 8, s. 58)
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Gjennom formuleringer som at transpersoner endrer/skifter kjgnn, i stedet for mottar
kignnsbekreftende behandling?; at dette ikke ngdvendigvis vil «ta bort de psykiske plagene» og
«kanskje trenger vi fgrst og fremst et stgrre rom for 3 veere oss selv», sa viser de at de her beveger
seg pa et mer ukjent territorium. Dette avsnittets setningssammensetninger tilslgrer
kompleksiteten i transidentiteter, og star i fare for a reprodusere en gammel kobling mellom trans
og psykiske lidelser. Med slike forenklede fremstillinger av transidentiteter, risikerer de, til tross for
synliggjgring, a bygge opp under en negativ og skadelig transdiskurs, samtidig som at dette fgrer til

at trans her heller ikke blir en like tydelig del av bgkenes «vi».

Videre knyttet til denne delens forskningssp@grsmal, sa er tekstutdrag hentet fra Arena 9s kapittel
knyttet til seksualitet, «Seksualitet —ditt liv, dine grenser, dine valg». Dette kapitlets tilhgrende
begreper er seksualitet, seksuell trakassering, porno, retten til selvbestemt seksualitet, seksuelle
overgrep, seksuell lavalder, kontroversielt tema, heteronormen og seksuell identitet. Som en del av
dette kapitlet presenterer og kommenterer forfatterne et utdrag fra de tre fjorten ar gamle jentene
Ea, Ellisiv og Ellas Si ;D-innlegg i Aftenposten «Billig» og «pulbar» - #metoo kom aldri til skolegérden,
under underoverskriften «Seksuell trakassering og #metoo»:

Tekstutdrag 4: «[...] Ea, Ellisiv og Ella varslet med dette en ukultur som mange ungdommer opplever.
Selv om det er flest jenter som utsettes for seksuell trakassering, skjer det ogsG med gutter. Det er
derfor viktig at gutter og jenter star sammen for & hindre at noen utsettes for trakassering, bade i
skolegdrden og andre steder. Siden 2018 har emneknaggen #metoo blitt mye brukt for G vise fram
historier der seerlig kvinner hadde blitt utsatt for ugnsket seksuell oppmerksomhet pé gata, pa sosiale
medier, pd arbeidsplassen og ellers i det offentlige rom. [...] Nar Ea, Ellisiv og Ella skriver at #metoo
aldri kom til skolegdrden, mener de at vi ogsd trenger @ sette sgkelyset pa seksuell trakassering i
skolen og blant ungdommer. [...]» (Arena 9, s. 42)

Det 3 i leerebgker rette spkelyset mot seksuell trakassering bade i skolen og i samfunnet for gvrig, er
en viktig synliggjgring og anerkjennelse av mange elevers opplevelser med dette. Gjennom a velge
et debattinnlegg skrevet av jevnaldrende jenter, kan dette ogsa bidra til 3 gjgre det mer neert for
elevene, samtidig som at de kan se at dette er noe som kan snakkes hgyt om. | fremstillingen skriver
Arena at «selv om det er flest jenter som utsettes for seksuell trakassering, skjer det ogsa med
gutter», og underbygger senere denne pastanden med statistikk:

Tekstutdrag 5: «Figur 1: prosentandel gutter og jenter i ulike aldersgrupper (13-18 Gr) som har blitt
spurt om @ sende/dele nakenbilde av seg selv.» (Arena 9, s. 46)

I Kjgnnsbekreftende behandling er et begrep for alle former medisinsk behandling med intensjon & lindre kjgnnsdysfori
hos personer med kjgnnsinkongruens. Se for eksempel https://kjonnsinkongruens.no/ressurser/begreper/.
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Tekstutdrag 5 er Arenas fremstilling av en figur hentet fra Medietilsynet, som viser at det i alderen
13-14 ar er 14% gutter og 45% jenter som har blitt spurt om a sende eller dele nakenbilde av seg
selv. | alderen 15-16 ar er andelen 33% gutter og 59% jenter, og i aldersgruppe 17-18 ar viser
figuren at det er 46% av gutter og 79% av jenter som har opplevd dette. Tilhgrende denne figuren,
har de formulert Utforsk-oppgaver, der oppgave c heter: «Diskuter i hvilken grad gutter og jenter
mottar ulike reaksjoner dersom de deler nakenbilder av seg selv.» (Arena 9, s. 47) Pa denne maten
legges det opp til en mulig kort, elevaktiv klassediskusjon der tendensen om skjevfordeling av
sosiale konsekvenser for jenter og gutters seksualitet inviteres til 8 komme til syne. Pa kapitlets
tilknyttede oppgavesider, gnsker jeg ogsa a avslutningsvis trekke fram en annen Utforsk-oppgave:

Tekstutdrag 6: «Utforsk, 3: Sek pé «Ung i Oslo-undersgkelsen». Last ned pdf-en og ga til kapitlet om
seksuell trakassering. Se pd statistikken og prav G finne ut a. kignnsforskjeller. Hvem opplever mest
seksuell trakassering? B. etnisitet. Varierer opplevelsene ut fra elevenes etniske bakgrunn? C. alder.
Hvordan varierer elevenes erfaringer med seksuell trakassering ut fra alder?» (Arena 9, oppgaver, s.
54)

| denne oppgaven legges det opp til synliggjgring av samhandling mellom kjgnn og etnisitet, og av
at disse kategoriene ofte spiller sammen pa en mate som gjgr en ekstra utsatt for seksuell
trakassering. Dermed kommer igjen det interseksjonelle perspektivet til syne, og Arena legger til en

viss grad opp til en kompleks og dynamisk forstaelse ogsa her.

4.2 Relevans:

Relevans 8 (2020) er skrevet av Vibeke Heidenreich og Marthe Johanne Moe. Relevans 9 (2021) er
skrevet av Vibeke Heidenreich, Bard Olav Weider og Kristine Borgaard Waage. Relevans 10 (2022)
er skrevet av Vibeke Heidenreich og Kristine Borgaard Waage. Herfra og ut vil jeg vise til bgkenes

tittel og sidetall ved videre referering.

Relevans 8, 9 og 10 bestar av hhv. 8, 9 og 8 kapitler. Forordet i bgkene bestar i hovedsak av en
oversikt over elementer i Relevans, med eksempelbilder og tilhgrende tekstbobler som sammen
viser hvordan bgkene er bygd opp. | Relevans 8 har forfatterne i tillegg skrevet noen ord om sine
gnsker for boka:

«Samfunnsfaget handler om deg. Det handler om store og smé sp@grsmdl i livet ditt. Du er en del av
det norske samfunnet, men ogsa en del av det store verdenssamfunnet. Derfor har det du lzerer i
samfunnsfag, betydning for deg. Vi vil at Relevans skal hjelpe deg med G se sammenhengene mellom
fortiden, tiden vi lever i nd, og framtiden.» (Relevans 8, s. 2)
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Det siste kapitlet i hver av bgkene heter Verktgykassa. Der finner vi «metoder og framgangsmater
som kan hjelpe deg nar du skal jobbe med de andre kapitlene i Relevans». | begynnelsen av hvert av
de andre kapitlene finner vi en punktliste med sentrale begreper for kapitlet som fglger. Der star
det ogsa skrevet en innledning til kapitlet, samt et fgrlesningsspgrsmal som forfatterne skriver «skal
fa deg til & reflektere og sette i gang tankene f@r du jobber videre med fagstoffet». | noen av
kapitlene har Relevans en dobbeltside som heter Magasin, der bildene, teksten og spgrsmalene
som vi finner der skal gi et lite dypdykk i et av temaene i kapitlet. Underveis i tekstene i kapitlene
dukker det opp refleksjonsspgrsmal, som skal «hjelpe deg med a stoppe opp og reflektere over
temaene du leser om», samt ordforklaringer og tilleggsinformasjon til fagstoffet i margen. Relevans
har ogsa utforskende oppgaver til underkapitler underveis i kapitlene, fgr vi avslutningsvis i hvert
kapittel finner en dobbeltside som inneholder kapitteloppgaver og et oppsummerende
sammendrag i form av en tydelig punktliste, hvor uthevede begreper fra oppstarten av kapitlet gar

igjen. Bakerst i bgkene finner vi stikkordliste i alfabetisk rekkefglge.

4.2.1 Oversikt over valgte tekstutdrag:

Ogsa i Relevans er de kapitlene som jeg har hentet utdrag som er gjenstand for min analyse ut fra,
valgt ut pd bakgrunn av den innledende prosessen med a se etter hvor i bgkene enkelte begreper
som er relevante for oppgavens problemstilling ble gjort seerlig relevante. | de fglgende tabellene,
vil jeg vise samtlige av bgkenes kapitler, hvilke kapitler som utgjgr denne oppgavens empiri, samt
fremlegge sidespenn og tilhgrende begreper til de utvalgte kapitlene, delt opp ut fra de to

hovedbegrepene fra problemstillingen mangfold og likestilling.

Atte kapitler Utvalgt «Mangfold» Utvalgt «Likestilling»

1: «Landskapet og menneskene»

2: «Hvem er du?» (s. 38-65) Begreper:

sosialisering, normer, samfunn,
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identitet, personlighet, sosiale

roller

3: «Kamp for rettigheter»

4: «Vi bygger demokrati

sammen»

(s. 98-131) Begreper: demokrati,
grunnlov, politikk,

parlamentarisme, union

5: «Fra jordbruk til industri»

6: «Kamp om land og folk»

7: «Ressursene vi deler»

(s. 192-225) Begreper:
fornybare ressurser, betinget
fornybare ressurser, ikke-
fornybare ressurser, baerekraftig
ressursbruk, global oppvarming,

gkologisk fotavtrykk

8: «Verktgykassa»

Ni kapitler

Utvalgt «Mangfold»

Utvalgt «Likestilling»

1: «Perspektiver og ideologier»

(s. 6-37) Begreper: ideologi,
liberalisme, sosialisme,
kommunisme, ekstremisme, den

kalde krigen

2: «Aklare seg selvi

samfunnet»

(s. 38-69) Begreper: personlig
gkonomi, budsjett, regnskap,
rettsstat, rettsstell, sosial

kontroll

3: «Verdens fgrste verdenskrig»

: «Vare megrkeste ar»

: «Befolkningen i verden»

: «En verden av samarbeid»

: «Jordas framtid»

0| N[ o |l »

: «Vart mangfoldige samfunn»

(s. 236-265) Begreper: inkludere,
ekskludere, majoritet, minoritet,

diskriminere, medborger

(s. 236-265) Begreper:
inkludere, ekskludere, majoritet,
minoritet, diskriminere,

medborger

9: «Verktgykassa»
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Atte kapitler Utvalgt «Mangfold» Utvalgt «Likestilling»

1: «Velferd for alle» (s. 6-37) Begreper:
velferdsstaten, omfordeling,
trygd, folketrygden, NAV,

sysselsetting

2: «@konomi og samfunn»

3: «<En sammenvevd verden» (s. 70-101) Begreper:
globalisering, internasjonal
arbeidsdeling,
konkurransefortrinn,
multinasjonale selskaper, kultur,

fordommer

4: «Migrasjon»

5: «Vern om demokratiet» (s. 134-165) Begreper: demokrati,
diktatur, den fjerde statsmakt,
autoritaer styreform, totalitaer

styreform, statskupp

6: «Krig mange steder»

7: «A forandre verden med (s. 198-229) Begreper:

vold» hgyreekstremisme,
venstreekstremisme, religigs
ekstremisme, radikalisering,

terrorisme, 22. juli

8: «Verktgykassa»

Med begrepet mangfold og bgkenes representasjoner og fremstillinger av dette som utgangspunkt,
har jeg trukket ut fem kapitler, fordelt pa to av Relevans-bgkene, som inneholder tekstutdrag som
vil vaere gjenstand for min analyse. Det er giennom analysen av tekstutdragene fra disse kapitlene

at forskningsspgrsmal i. og iii. vil belyses.

Med begrepet likestilling og bgkenes representasjoner og fremstillinger av dette som utgangspunkt,
har jeg trukket ut seks kapitler, fordelt pa alle tre av Relevans-bgkene, som inneholder tekstutdrag
som vil veere gjenstand for min analyse. Det er gjennom analysen av tekstutdragene fra disse
kapitlene at forskningsspgrsmal ii. vil belyses. Andre relevante stikkord for denne delens

tekstutdrag er kjgnnsroller, kignnsidentitet; likestilling og kvinnekamp.
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4.2.2 i. Hvilke representasjoner av mangfold kommer til syne i Relevans?:

Relevans 8 har et inngaende kapittel om samfunn og identitet «Hvem er du?», hvor jeg
innledningsvis antok at det ville veere naturlig a vise til hvordan Norge er et mangfoldig samfunn,
uten at dette er nevnt der. Begrepet mangfold blir for fgrste gang presentert i Relevans 9s kapittel
«Vart mangfoldige samfunn», under underoverskriften Vi er forskjellige. Kapitlet som begrepet er
presentert gjennom holder ordene Inkludere, ekskludere, majoritet, minoritet, diskriminere og
medborger som kapittelbegreper. Tekstutdrag 1 viser hvordan de definerer og legger fram
begrepet mangfold:

Tekstutdrag 1: «Definisjon mangfold — ndr ei gruppe eller et samfunn bestdr av mange forskjellige
typer mennesker. Alle mennesker har forskjellige ideer, behov, egenskaper og evner. Disse forskjellene
mellom mennesker skaper til sammen mangfoldet vart. Vi kan tenke pd mangfold som en ressurs. Det
at vi mennesker er forskjellige, setter oss i stand til G oppdage og takle ulike typer utfordringer.
Mennesker er ogsa sveert tilpasningsdyktige. Vi utvikler oss, endrer oss og tilpasser oss hele tiden.
Mennesker har derfor mulighet til G gj@gre sma og store endringer i hvordan vi lever sammen, for @
skape gode samfunn for menneskene som lever nd.» (Relevans 9, s. 240)

Ordet «forskjeller» tar plass i underoverskriften, i definisjonen av Mangfold, samt brukes tre ganger
i Igpet av de sju setningene som presentasjonen av begrepet bestar av. Samtidig blir mangfold
umiddelbart knyttet til utfordringer gjiennom formuleringen «kan tenke pa mangfold som en ressurs
[fordi det] setter oss i stand til 8 oppdage ulike typer utfordringer». Det gjgres ingen eksplisitt
positive koblinger, og det vises ikke tydelige eksempler pa hva som utgjgr forskjellene, annet enn

«ideer, behov, egenskaper og evner», som er sveert vage ordvalg.

Mangfold leses i Relevans 9 som a veaere tett knyttet opp mot kulturelt mangfold og utfordringer
knyttet til ulikheter, selv om de kort redegjgr for ogsa andre variasjoner blant oss, som seksuell
identitet, kjgnnsidentitet og ulike verdier, interesser og meninger. Tekstutdrag 2 viser bokas

fremstilling av etnisitet og kultur, religion og seksuell identitet:

Tekstutdrag 2: «Det finnes mange mdter d vaere menneske pd. Noen av dem kan du lese om under.
Ingen av de forskjellige mdtene er bedre eller verre enn andre.

Etnisitet og kultur: Alle mennesker har en etnisitet. Etnisitet handler om at vi fgler oss som en del av
ei folkegruppe, som for eksempel nordmann, danske, kurder eller amerikaner. [...] Mange tilhgrer en
annen etnisk gruppe enn flertallet der de bor, som norsk-amerikanere i USA eller norsk-pakistanere i
Norge. Ulike etniske grupper kan ha ulik kultur. Det betyr at folk har ulike tradisjoner, sprék og mdter
d gj@re ting pd. | mange samfunn bor det mennesker som tilhgrer ulike folkegrupper og kulturer som
pdvirker hverandre gjensidig. Slike samfunn blir gjerne kalt flerkulturelle samfunn. Definisjon kultur —
en samling av tradisjoner, sprak og mdter @ gj@re ting pd som en gruppe mennesker deler.

Religion: Mange mennesker tilhgrer en religion. | mange religioner finnes det regler for hvordan du
skal kle deg, eller ndr og hvor ofte du skal be. Slike regler fgrer til at mennesker med ulike religioner
lever livet sitt pa litt ulike mater. | flerkulturelle samfunn kan samfunnet stille andre krav til oss enn
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det religionen vér gjgr. A leve med religionen sin pd en mdte som passer oss selv og samfunnet vi
lever i, kan veere vanskelig.

Seksuell identitet: Hvem du forelsker deg i, har med din seksuelle identitet a gjgre. Noen ord for G
beskrive seksuell identitet kan vaere homofil, lesbisk, bifil eller heterofil. Det er vanlig G forelske seq i
personer med samme kjgnn som deg selv og i personer med motsatt kignn. Andre forelsker seg
sjelden eller ikke i det hele tatt.

Kjgnnsidentitet: [...] Ulike verdier, interesser og meninger: [...]» (Relevans 9, s. 241-242)

| dette tekstutdraget kommer det til syne et forskjells- og grupperingsfokus, blant annet gjennom
formuleringer som «ulike etniske grupper kan ha ulik kultur» og «mennesker som tilhgrer ulike
folkegrupper». Selv om det a konkretisere og synliggjgre ulike faktorer som kan ligge til grunn for
ulikhet og forskjell kan bidra til bevissthet og kunnskap, kan denne fremstillingen ogsa virke
andregjgrende. Gjennom ordvalgene skapes det klare skiller, uten at de verken problematiserer
eller videre utdyper hva dette innebaerer. Videre er bokas fremstilling av religion sveert generell og
essensialiserende, og viser et utelukkende problemfokus, der teksten kommuniserer at det mest
fremtredende med religionsvariasjoner er at det fglgelig vil vaere et misforhold mellom samfunn og
religion. Problemstillingen impliserer et ngdvendig misforhold mellom et demokratisk og
velfungerende samfunn, og religion, og at et sekulaert samfunn alltid vil veere det beste. Nar de
presenterer seksuell identitet, redegjgr de fint for de helt grunnleggende variasjonene. Likevel
fremstar ogsa denne fremstillingen som overfladisk og lite utdypende. Nar de skriver at «andre
forelsker seg sjelden eller ikke i det hele tatt» viser de til en aromantisk identitet, som er en positiv

inkludering, men nar de utelater betegnelsen sa kommer denne inkluderingen likevel til kort.

Videre blir kultur og kulturelt mangfold samt begrepene hovedkultur og subkulturer, presentert i
Relevans 10s kapittel «<En sammenvevd verden», gjennom en tekst jeg anser som a veere et forsgk
pa positiv anerkjennelse av verdien av innvandring og kulturmgter:

Tekstutdrag 3: «Ndr vi mgter folk fra andre land med en annen bakgrunn, kan vi se oss selv pd en ny
mdte. Kunnskap om hvordan folk lever andre steder, fdr oss til G bli mer bevisst pd vdr egen levemdte
og kultur. Vi ser ogsa at det finnes andre mater G leve pd. Innvandrerne i Norge har pavirket og
beriket det norske samfunnet og den norske kulturen. De har introdusert nordmenn for blant annet
nye matretter, musikk, tenkemdter og hgytidstradisjoner. Mennesker som lever i et flerkulturelt
samfunn, kan fd en stgrre forstdelse for og utvikle stgrre toleranse for andre mennesker. »

Rute under med VITE MER: kultur: «Det finnes flere type kulturer i et land. Den dominerende kulturen
i et land kalles for hovedkulturen, og den bestdr av flere subkulturer. Eksempler pG subkulturer er
ungdomskultur, kulturen i et idrettslag og kulturen til ulike innvandrergrupper.» (Relevans 10, s. 95)

Til tross for en tilsynelatende intensjon om anerkjennelse, viser imidlertid bade ordlyden og
setningsoppbygningene i tekstutdrag 3 et sprak som er sveert tydelig preget av «oss» og «demy.

«Vi», «oss» og «var» fglges pa med «/nnvandrerne i Norge har pavirket og beriket [...] De har [...]»,

64



og resultatet blir dermed en ekskluderende fremstilling av «innvandrere» som «de andre». Samtidig
presenteres en snever og lite utdypende fremstilling av subkulturer, ved a kun inkludere
ungdomskultur og kulturen i et idrettslag f@gr de igjen grupperer gjennom den sveert generelle
formuleringen «kulturen til ulike innvandrergrupper». Denne tendensen fortsetter nar de i
tekstutdrag 4 legger fram hvordan mennesker med minoritetsnorsk bakgrunn kan oppleve
utfordringer knyttet til det a tilhgre flere kulturer:

Tekstutdrag 4: «Mange andregenerasjonsinnvandrere er redd for at de ikke er «norske nok», og flere
faler at de heller ikke er en del av foreldrenes kultur, som de gjerne har med seq fra landet de
kommer fra. Da kan det vaere vanskelig G vite hvor man hgrer til. Det er viktig G vite at det er greit @
tilhgre flere enn én kultur, og at det @ vaere tokulturell eller flerkulturell kan veere en styrke. For
eksempel leerer ofte barn og unge med en fot i to kulturer flere sprak. Den som lever tett pa ulike
kulturer, blir ogsad flinkere til G se verden fra ulike perspektiver.» (Relevans 10, s. 96)

Gjennom formuleringer som «det er greit a tilhgre flere enn én kultur» og «a veere tokulturell eller
flerkulturell kan veere en styrke — for eksempel leerer de flere sprak», kommer det til syne en lite
dynamisk forstdelse av hvordan kultur og identitet spiller sammen. Gjennom de anvendte
ordvalgene, trekkes flere sprak fram som a vaere en hovedstyrke ved a tilhgre flere enn én kultur.
Denne fremstillingen fremstar instrumentell, snever og minoriserende. Forfatterne kunne her for
eksempel ogsa hatt en gylden mulighet til 3 peke pa hvorfor de fgler det er ngdvendig a
understreke at det er greit a tilhgre flere kulturer —hvor kan denne fglelsen av at det ikke er det

komme fra?

Representasjonene av mangfold i Relevans fremstar i stor grad preget av et enkelt og
andregjgrende sprak, med en ganske ensidig kobling mellom mangfold og kultur og/eller etnisitet.
Slik blir det lite rom for en mer kompleks og sammensatt forstdelse av mangfold, slik en
interseksjonell tilnaerming Igfter frem. Ved at de fgrst presenterer mangfold gjennom bok 9s
kapittel «Vart mangfoldige samfunn», selv om bok 8 har et inngdende kapittel om samfunn og
identitet, skilles det ogsa implisitt mellom samfunn og «mangfoldig samfunn», og det skapes
dermed et inntrykk av at Relevans anser mangfold som noe «ekstra» eller «eksternt» til «det
vanlige» samfunnet. Videre skaper den tydelige koblingen til kultur og/eller etnisitet en forstaelse
av at det er de som skiller seg fra den hvite, majoritetsnorske normen som utgjgre dette
mangfoldet. De viser tydelige forsgk pa a si noe positivt om innvandring og flerkulturelle samfunn,
men gj@r dette pa mater som likevel virker andregjgrende. Gjennom deres ordvalg og
setningsoppbygninger skapes det i naer sagt alle fremstillinger skiller mellom «oss»

majoritetsnorske, hvite som identifiserer seg med en tradisjonell norsk kultur, og «de andre», og
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den endelige opplevelsen blir at bgkene henvender seg til et svaert snevert publikum bestaende av

en ganske bestemt gruppe med fa variasjoner.

4.2.3 iii. Hvilke maktstrukturer gjgres relevante gjennom fremstillingene av

undertrykking/diskriminering i Relevans?:

Gjennomgdende har Relevans lite fokus pa strukturelle forklaringsmodeller, og legger i stgrre grad
opp til aktgr- og individorienterte perspektiv, der maktstrukturer og ekskluderingsmekanismer i
samfunnet og institusjoner blir lite vektlagt. Dette kommer seerlig til syne gjennom fremstillinger av
temaene nasjonalisme og rasisme. | Relevans 9s kapittel «Perspektiver og ideologier», er vinklingen
fokusert omkring hvordan mennesker ser verden pa ulike mater, og hvilke konsekvenser det har for
hvordan ulike samfunn blir styrt. Som en del av dette kapitlet presenterer de pa dobbeltsiden
Magasin hva nasjonalisme er, og hva denne ideologien kan fgre til. Tekstutdrag 5, 6, og 7 viser

hvordan de legger fram dette:

Tekstutdrag 5: «Nasjonalisme er en ideologi som kan vekke sterke fglelser. Noen slike falelser er
positive. Mange kjenner stolthet og tilhgrighet til Norge pd 17. mai. De fleste vil heie litt ekstra pé
Norge ndr det er landskamp i fotball, og juble nGr Norge vinner. Slike gode nasjonalfalelser er positive
uttrykk for nasjonalisme, altsG kjeerlighet til landet sitt.» (Relevans 9, s. 22)

Tekstutdrag 6: «Nasjonalisme kan veere en fglelse av fellesskap med andre mennesker som bor i
samme land som du selv. Nasjonalisme som ideologi er tanken om at en folkegruppe har rett til eget
land. Mange land har innbyggere som tilh@rer mange forskjellige folkegrupper. De kan fgle
tilhgrighet til flere land. Ndr nasjonalister blir for opptatt av nasjonen og at alle skal tilhgre det
samme nasjonale fellesskapet, kan det fagre til at innbyggere som ser pa seg selv som annerledes,
foler seg utenfor.» (Relevans 9, s. 23)

| denne fremstillingen starter forfatterne med a ordlegge seg pa en mate som snevrer inn
mulighetene for mangfoldige identiteter og tilhgrigheter, giennom a kun velge Norge som eksempel
pa «landet sitt». Dette forsterker videre opplevelsen av at bgkene henvender seg til én bestemt
gruppe med mennesker. | tekstutdrag 6 star det at «nar nasjonalister blir for opptatt av nasjonen og
at alle skal tilhgre det samme nasjonale fellesskapet, kan det fgre til at innbyggere som ser pd seg
selv som annerledes, faler seg utenfor». Slik sett eksemplifiseres de ekskluderende konsekvensene
av nasjonalisme pa en mate som kan bidra til 3 legge ansvaret for disse over pa de av oss som blir
ekskludert. Fremstillingen viser ikke pa noe vis til handlinger utgvd av aktgrer med makt, eller
hvordan strukturer og prosesser i samfunnet, slik som for eksempel assimileringsprosesser, kan
bidra til ekskludering. Slik sett blir det vanskelig for elevene a oppleve en forstdelse av hvordan de
som medborgere i samfunnet kan veere med pa a pavirke grunnlaget for inkludering og

ekskludering. Formuleringen «nar nasjonalister blir for opptatt av», er ogsa en minimerende og
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individualiserende fremstilling av nasjonalistiske radikaliseringsprosesser. | tillegg fremstilles
nasjonalisme fgrst som positivt; som at det vekker positive fglelser giennom et samsvar mellom
«folk» og «land», mens nar de skal beskrive negativ nasjonalisme, eksemplifiseres dette med at det
innebaerer at man blir for opptatt av samsvaret mellom «folk» og «land». | dette er en tydelig
motsigelse, og hele fremstillingen blir dermed staende igjen som uklar og forvirrende. Videre star
det at:

Tekstutdrag 7: «Ekstreme nasjonalister hevder at bare mennesker med én type bakgrunn hgrer til i et
land og har rett til G vaere der. De mener altsa at det bare skal vaere én folkegruppe i et land, og at
mennesker med andre bakgrunner eller sprak ma skaffe seg sitt eget land. Mennesker som stgtter
ekstrem nasjonalisme, er negative til innvandring og skeptiske til innvandrere.» (Relevans 9, s. 23)

| tekstutdrag 7 vises det heller ikke til annet enn at ekstreme nasjonalister «hevder» og «mener»,
og fremstillingen tilslgrer dermed alle de ulike formene for vold som ofte fglger slik ekstremisme.
Samtidig bygger de direkte opp under retorikk som minimerer alvoret i for eksempel fascisme og
nazisme, gjennom a bruke ordene «negative til innvandring og skeptiske til innvandrere» om

ekstrem nasjonalisme.

| omtalen av rasisme, bruker Relevans eksempelet om drapet p& Benjamin Hermansen? i 2001 som
inngang. | beskrivelsen av drapet, star det at:

Tekstutdrag 8: «Benjamin Hermansen ble bare 15 Gr gammel. Han ble drept av tre ekstreme
nasjonalister som ikke aksepterte en nordmann som var mgrk i huden. [...] Kan tanker og ideer drepe?
Mange mennesker har annerledes og rare ideer og tanker. Det er greit. De fleste bruker slike ideer til
G tenke om verden og til G diskutere med andre. Noen praver @ f& andre til G skifte mening, kanskje
ved d stifte et politisk parti eller ved a skrive innlegg pa ulike sosiale medier. Det er sveert sjelden at
noen velger G skade eller drepe andre mennesker for & uttrykke meningene sine.» (Relevans 9, s. 23)

Pa den ene siden gjgr Relevans her et tilsynelatende godt pedagogisk grep gjennom a bruke et
eksempel som synliggjgr rasismens mulige konsekvenser og alvor, ved et eksempel som kan skape
naerhet til elevene, da Benjamin var en gutt pa deres egen alder. Nar beskrivelsen av drapet fglges
av en formulering om «rare ideer» og videre at «det er greit», banaliseres og utviskes likevel alvoret
i saken, og den ekstreme volden settes heller i sammenheng med «annerledes ideer» og
meningsmangfold. Kanskje er denne formuleringen gjort for & skape en sammenheng i hvordan

ulike former for rasisme kan komme til uttrykk, herunder som bade meninger, ekskludering og, i

2 Drapet p& Benjamin Hermansen, ogsa omtalt som Holmlia-drapet, dreier seg om drapet pa 15 &r gamle Benjamin
Hermansen pa Holmlia i Oslo 26.januar 2001. To menn med tilknytning til et nynazistisk miljg, Joe Erling Jahr og Ole
Nicolai Kvisler ble dgmt til henholdsvis 18 og 17 ars fengsel for drapet. Retten definerte drapet som rasistisk motivert.
Drapet fgrte til markering mot rasisme i store deler av landet, og har blitt en symbolsak for arbeidet mot rasisme i
skoler giennom den arlige utdelingen av Benjaminprisen til skoler som arbeider godt forebyggende mot rasisme.
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verste fall, drap. Utfgrelsen av beskrivelsen fgrer likevel til en minimering av ekstrem vold, fordekt
som noe som fremstiller seg som en analytisk eller objektiv fremstilling av et sveert ladet stoff (jvf.
Eriksen & Jore, 2023). Implikasjoner knyttet til slike forsgksvis objektive fremstillinger av rasisme og

rasistisk vold vil jeg komme naermere tilbake til i diskusjonsdelen.

Rasisme omtales videre i Relevans ved samme boks kapittel «Vart mangfoldige samfunn».
Tekstutdrag 9 viser bokas definisjon av begrepet, samt fremstilling av fenomenet:

Tekstutdrag 9: «ldeologier som fremmer urettferdig forskjellsbehandling: Rasisme: Rasisme er nar
personer blir sett ned pad fordi de tilhgrer grupper av mennesker som andre mener er mindre verdt.
Hvem rasismen gdr ut over, kan variere. Rasisme kan ofte gd ut over personer som tilhgrer andre
etnisiteter eller nasjonaliteter enn majoriteten i et land. Men historisk har rasismen f@rst og fremst
gatt ut over personer som er mgrke i huden.

Rasisme fgrer til at noen mennesker fGr mye ddrligere behandling enn andre, som ndr svarte blir
ddrligere behandlet enn hvite. Rasisme farer ofte til at noen mennesker blir undertrykt og md
underordne seg andre mennesker.

Refleksjonsspgrsmdal: Hva gjar vi i Norge for @ hindre at majoriteter undertrykker minoriteter?
Dessverre finnes det mange eksempler pG samfunn der myndighetene ikke har klart G beskytte
rettighetene til alle innbyggerne. Noen slike samfunn kan du lese om her 2» (Relevans 9, s. 255)

Her legges det fgrst og fremst opp til et individualistisk syn pa rasisme, der rasisme er noe
majoriteten gjgr, heller enn a veere noe som er innbakt i strukturer. Videre gis det ingen konkrete
kontekstualiseringer, og de er igjen raske til & flytte fokuset ut og bort fra Norge i dag. Fremstillinger
som bade eksplisitt og implisitt antyder at rasisme ikke er et aktuelt problem i Norge, vil direkte
underminere og minimere norske elevers levde erfaringer med dette (Se f.eks. Antirasistisk senter,
2017; Unicef, 2022). Spraket i fremstillingen holder ogsa en passiv form, der ordlyd og
setningsoppbygging usynliggjgr utgvende subjekter, eksempelvis giennom formuleringen «Rasisme
er nar personer blir sett ned pa fordi de tilhgrer grupper av mennesker som andre mener er mindre
verdt».

Den individualistiske tilnaermingen til rasisme er ogsa til stede nar de igjen fremstiller rasisme i
Relevans 10s kapittel «A forandre verden med vold»:

Tekstutdrag 10: «Rasisme er @ fortsette G hevde at det er greit G dele inn folk i «raser», og & mene at
personer som tilhgrer noen slike «raser», er mindre verdt enn andre. [...] Hvit makt-tilhengerne mener
at folk som er «hvite» i huden, har rett og plikt til G holde andre ute fra omrdder som bgr regnes som
deres. Derfor er «hvit makt»-tilhengere skeptiske til innvandring av folk fra andre kontinenter. | tillegg
mener tilhengere av hvit makt at det ikke er sG farlig med folk fra andre «raser». For & Igfte fram de
«hvite» kan enkelte hvit makt-tilhengere angripe og jage folk de ser pd som fra andre «raser».»
(Relevans 10, s. 204)

Samtidig som fremstillingen i tekstutdrag 10 er preget av den individualistiske tilnaermingen til

rasisme, sa er ogsa ordvalgene som anvendes svaert vage og baerer preg av en naermest
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infantiliserende tone. Formuleringer som at hvit makt-tilhengere er «skeptiske til innvandring og
folk fra andre kontinenter» og mener at «det ikke er sd farlig med folk fra andre «raser»», og
«enkelte hvit makt-tilhengere [kan] angripe og jage pa folk de ser pa som fra andre «raser»»,
inneholder ord og fremstillinger som er forenklende og minimerende pa eksplisitte og ekstreme
voldsbevegelser. Dermed viderefgres ogsa her den enkle og alvorstilslgrende tendensen som hittil

har preget fremstillingene av rasisme i bgkene.

| tekstutdrag 11 peker Relevans kort pa strukturelle maktforhold, nar de skriver at myndighetene

har et ansvar for a beskytte menneskene i samfunnet:

Tekstutdrag 11: «Myndighetene skal legge til rette for at personer som tilh@rer minoriteter eller
sdarbare grupper, ikke skal bli diskriminert. Men det kan likevel veere vanskelig G skille seg ut. Personer
som tilhgrer minoriteter, kan vaere mer utsatt for G fale seqg annerledes enn personer som tilhgrer
majoriteter. De fleste av oss opplever G veere i mindretall med meningene, interessene eller verdiene
vdre av og til. Men bdde du og alle andre skal kunne fgle seg trygge og inkludert i samfunnet. Et
inkluderende samfunn er et samfunn hvor folk tar vare pd hverandre.» (Relevans 9, s. 251)
| denne fremstillingen presenteres det samtidig implisitt at myndighetene greier a ivareta ikke-
diskriminering pa et strukturelt niva, men at «det kan likevel vaere vanskelig a skille seg ut».
Samtidig skriver de at personer som tilhgrer minoriteter «kan vaere mer utsatt for G fole seg
annerledes», og ansvaret legges igjen over pa de av oss som opplever diskriminering og
ekskludering, uten at de synliggj@r verken prosesser, maktstrukturer eller aktgrer som kan ligge bak.
Nar Relevans skal gi eksempler pa at mennesker ikke far den beskyttelsen de har krav p3, plasseres

disse eksemplene andre steder enn Norge:

Tekstutdrag 12: «Det finnes mange eksempler pd at mennesker som tilhgrer minoriteter, ikke fér
beskyttelsen de har krav pa. Mennesker som tilhgrer minoriteter, opplever oftere enn andre G bli
diskriminert, undertrykt eller forfulgt.

Hvis myndighetene i et land ikke tar ansvar for G ta vare pa rettighetene til innbyggere fra ulike
minoriteter, kan dette fG svaert negative konsekvenser for minoritetene. | mange land er det for
eksempel vanskelig for mennesker d@ leve dpent med sin seksuelle identitet. Personer kan risikere & bli
trakassert og forfulgt hvis de er kjeerester med personer av samme kjgnn. Ofte blir ikke personene
som trakasserer, straffet for det de har gjort. | mange tilfeller kan til og med myndighetene sta bak
trakasseringen.» (Relevans 9, s. 254)

| denne fremstillingen settes «mange lands» undertrykkelse av «personer som er kjeerester med
personer av samme kjgnn» implisitt opp mot Norges liberale seksualnormer, og undertrykking
fremstar med dette som a ikke vaere relevant for a forsta det norske samfunnet (Rgthing &
Svendsen, 2011). Samtidig blir det ogsa vagt og lite konkret a forholde seg til hva som menes med

«andre land».
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| forbindelse med majoritets- og minoritetsposisjoner, kan vi i tekstutdrag 13 se at Relevans
innledningsvis peker pa majoritetsprivilegier, fgr de ogsa understreker at alle innbyggere i et

demokrati skal kunne pavirke beslutninger i samfunnet:

Tekstutdrag 13: «Samfunnet vart bestdr av forskjellige mennesker. Noen har en bakgrunn som gjor
det lett for de @ bli hgrt, sett og fa viljen sin. Andre mennesker opplever G bli diskriminert eller sett
ned pa. [...] | et demokrati skal alle innbyggerne kunne pédvirke beslutninger i samfunnet. Men det er
vanskelig @ kienne seg som et fullverdig medlem av samfunnet hvis du faler deg ekskludert, ikke
godtatt eller alene. Da er det ekstra vanskelig G si fra om hva du trenger, eller bevare troen pé at du
er like mye verdt som andre. Utenforskap gj@r at noen mennesker ikke fér de mulighetene de burde
ha som medborgere. [...] Konvensjonene skal beskytte minoriteter og andre sarbare grupper i
samfunnet. [...] Eksempel pG FN-konvensjoner som Norge er forpliktet av, dreier seqg om rettighetene
til: minoriteter; folk med forskjellig hudfarge, nasjonalitet eller etnisitet; kvinner; personer med
nedsatt funksjonsevne. Definisjon nedsatt funksjonsevne: ndar én eller flere deler av kroppen ikke
virker som de skal.» (Relevans 9, s. 248-249)

Imidlertid faller teksten av dette gode utgangspunktet, ved a videre anvende et sprak som i stor
grad er preget av «fgling» og samtidig blottet for synliggj@gring av strukturer og aktgrer, i
fremstillingen av diskriminering og utenforskap. Avslutningsvis i tekstutdraget peker de pa at Norge
er forpliktet av FN-konvensjoner som skal beskytte minoriteter og andre sarbare grupper i
samfunnet. | Relevans 10s kapittel «Vern om demokratiet» lister de ogsa opp vern av minoriteter
som en av flere demokratiske normer, og utdyper denne naermere slik:

Tekstutdrag 14: «Flertallet skal ikke ta beslutninger som kan skade et mindretall i befolkningen.
Derfor er det viktig at ogsd de som har det vanskelig, eller som er annerledes, deltar i fellesskapet og
forteller hva de trenger.» (Relevans 10, s. 139)

Her skriver de at det er viktig at ogsa «de som har det vanskelig, eller som er annerledes, deltar i
fellesskapet og forteller hva de trenger». Med dette dukker det opp flere spgrsmal, der det fgrste
er: hvem er «de» som er «annerledes», og hvem eller hva er «de» «annerledes» fra? Det andre
spgrsmalet som dukker opp, er hvem er det som ser pa «de» som «annerledes»? Og dersom svaret
pa det er «flertallet» - hvilket flertall er det i sa fall snakk om? Det siste spgrsmalet jeg gnsker a
trekke fram i forbindelse med denne fremstillingen er: hvilke systemer eller strukturer kan henge
over og gjgre det vanskelig for «de» a delta i samfunnet og bli hgrt i forsgkene pa a fortelle hva
«de» trenger? Dermed skaper tekstutdrag 14 flere spgrsmal enn det besvarer, og det kommer
samtidig til syne en rekke implisitte forstaelsesmater som videre forsterker bgkenes andregjgrende
tendenser. | fremstillingens formuleringer kommer det til syne en underliggende logikk om at det
finnes et skille mellom bokas «oss» og et annet «dem». | ordforklaringen i margen pa siden uthever
og definerer de minoritet pa denne maten: «minoritet — en gruppe mennesker som tilhgrer et

mindretall, har mindre G si eller blir sett pd som annerledes.» (Relevans 10, s. 139), og peker med
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dette i st@rre grad pa maktaspektet nar de skriver at minoriteter «har mindre a si», som er positivt.
Likevel fglges ikke dette opp utover denne fremstillingen, samtidig som de igjen bruker

formuleringen «blir sett pa som annerledes» uten 3 vise til aktgrene bak dette synet.

For a finne hvordan Relevans definerer begrepet majoritet, matte jeg sla opp i stikkordregisteret i
alle tre bgkene. Ut fra dette fant jeg at begrepet er definert én gang — i Relevans 9s kapittel «Vart
mangfoldige samfunn». Der definerer de det slik: «Majoritet — en gruppe mennesker som tilhgrer et
flertall, eller som har mest innvirkning.» Det er ogsd videre utdypet to ganger, ved «A tilhgre en
majoritet kan bety a: veere del av et flertall i samfunnet du bor i, og & veere en del av en gruppe
mennesker som har mer makt, mer @ si, eller som automatisk blir sett pd som mest alminnelig.» og
«Majoriteter i et samfunn blir gjerne oppfattet som «normalen» eller «de vanlige». Alle andre skiller
seq litt ut.» (Relevans 9, s. 244) Her peker de igjen pa maktaspektet ved majoritetsposisjoner, nar
de helt konkret inkluderer setningen «a veaere del av en gruppe mennesker som har mer makt» i
fremstillingen. Likevel reiser det seg ogsa her spgrsmal om hvem det er som «ser pa» og

«oppfatter» denne gruppen som «mest alminnelig» og som «normalen»/«de vanlige».

4.2.4 ii. Hvilke diskurser om kvinner og kvinnelighet kommer til syne i Relevans, og i

hvilken grad og pa hvilke mater er disse mangfoldige?

| forbindelse med fremstillinger av kvinner og kvinnelighet i Relevans, kommer det fgrst og fremst
til syne en likestilling er oppnédd-diskurs, samtidig som det vies lite plass til a ga inn i kampene bak
den eventuelle oppnaelsen. | Relevans 8s kapittel «Vi bygger demokrati sammeny, er de tilhgrende
begrepene demokrati, grunnlov, politikk, parlamentarisme og union. Kvinner er her nevnt to
ganger, i kapitlets «Infoboks 1» og «Infoboks 2»:

Infoboks 1: «Fgrst i 1898 fikk alle menn over 25 Gr stemmerett. | 1913 fikk kvinner samme rett.»
Infoboks 2: «Kvinnene hadde ikke stemmerett i 1905. Fredrikke Marie Qvam arbeidet for at kvinner
skulle fa stemmerett. Hun sto bak kvinnenes underskriftskampanje i 1905. For G vise sin stgtte til
unionsopplasningen skrev 250 000 kvinner under underskriftskampanjen.» (Relevans 8, s. 123 + 125)

Ved a kun presentere disse gjennom infobokser pa siden, sa fremstar de som naermest ubetydelige,
samtidig som kvinner og kvinnekamp i liten grad knyttes til utbyggelsen av demokratiet. | kapitlet
«Velferd for alle» i Relevans 10, fremstilles bakgrunnen for at kvinner entret arbeidslivet gjennom
dobbeltsiden Magasin: Husmgdre:

Tekstutdrag 1: «Frigj@ring og like rettigheter: Kvinner inn i arbeidslivet: [...] | tillegg trengte det
offentlige mer arbeidskraft. Det var behov for folk som kunne jobbe pd sykehjem og sykehus, i
barnevernet, pa fritidsklubber og i barnehager. Lasningen ble G fé flere av de gifte kvinnene over fra
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husmoryrket til arbeidslivet. [...] | tillegg hadde kvinnene veert stengt ute fra noen utdanninger og

yrker, og mange syntes at kvinner ikke passet til G jobbe som for eksempel politi, lege eller
hdndverker.» (Relevans 10, s. 34)

Spraket i tekstutdraget er preget av en enkel fremstilling, der ordvalgene «noen» og «mange» i de

siste to setningene er sveert lite konkrete og utdypende. Det reproduseres ogsa velkjente
kignnsstereotypiske antakelser, uten a videre problematisere dette. Kvinner blir knyttet til
omsorgsyrkene sykehjem, sykehus, barnevern, fritidsklubber og barnehager, mens menn blir
knyttet til politi, lege og handverker. P4 denne maten pekes det pa kjgnnsstereotypiske
forventninger, eller kignnsroller, selv om ikke dette nevnes eksplisitt, og disse forestillingene
utfordres ikke. Begrepet kjgnnsroller har dog blitt presentert tidligere i bgkene, i Relevans 8s
kapittel «Hvem er du?», hvis tilhgrende begreper er sosialisering, normer, samfunn, identitet,

personlighet og sosiale roller. Tekstutdrag 2 viser hvordan de legger fram begrepet:

Tekstutdrag 2: «Kjgnnsroller: Da besteforeldrene dine vokste opp, var det vanlig & mene at det fantes
klare kignnsroller. Folk hadde forventninger til hva jenter og gutter skulle drive med, hvordan de
skulle oppfare seg og hvordan de skulle se ut. Derfor ble samfunnet pé den tiden ganske kjgnnsdelt.
[...] Bade kvinner og menn ble etter hvert lei av det kignnsdelte samfunnet. [...] Seerlig syntes kvinner
at kignnsrollene var urettferdige. PG 1970-tallet begynte mange @ si fra. [...] Kvinnene krevde ogsé a
fa lik Ignn for likt arbeid. | starten var det mange som lo av de som sa fra og protesterte. Sann er det
heldigvis ikke lengre. De som protesterte, ble hgrt. | dag er det ikke sd strenge normer i Norge for hva
jenter og gutter, kvinner og menn kan gjgre og ikke gjare. [...]» (Relevans 8, s. 56-57)

| dette utdraget kommer det tydelig fram en fremstilling av at antakelser om og forventinger til

mennesker basert pa kjgnn, er noe som tilhgrer fortiden. Gjennom formuleringen «da

besteforeldrene dine vokste opp, var det vanlig @ mene at det fantes klare kjgnnsroller» fjernes

begrepets relevans fra dagens samfunn, og dermed ogsa elevenes livsverden. Videre skriver de:

Tekstutdrag 3: «Likestilling mellom kjgnn: Norge er blant landene i verden som er best ndr det gjelder
likestilling mellom kjgnn. Likestilling betyr at kvinner og menn har de samme rettighetene og
mulighetene. [...] Bdde kvinner og menn i Norge har mulighet til G velge ganske fritt hva slags liv de vil
leve. | Norge har vi heldigvis ikke sG strenge kignnsroller lenger. Det mé veere like mulig for en jente d
jobbe som r@rlegger som det er for en gutt. Samtidig ma det vaere like mulig for en gutt  danse
ballett eller jobbe som sykepleier som det er for en jente. Det stdr i likestillings- og
diskrimineringsloven at det er forbudt d behandle kvinner og menn forskjellig. For eksempel er det
ikke lov G gi guttene en bedre fotballbane a spille pa enn jentene eller bare G slippe inn jenter pd et
kurs i programmering. Det er urettferdig og galt om bare jenter eller bare gutter far tilbud om G bli
gode i noe.» (Relevans 8, s. 62-63)

Her kommer det igjen til syne en likestilling er oppnadd-diskurs, samtidig som det vises til

likestillings- og diskrimineringsloven — hvor det fremstilles som at i og med at det er «forbudt 3

behandle kvinner og menn forskjellig», sa er dette heller ikke noe som skjer. Det understrekes igjen

at det i Norge ikke finnes «sa strenge kjgnnsroller lenger», fgr dette eksemplifiseres gjennom a ogsa
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her reprodusere kjgnnsstereotypiske assosiasjoner med koblingene av gutt og rgrlegger, og jente

og ballettdanser og sykepleier.

| tekstutdrag 4 kommer det ogsa til syne en norsk eksepsjonalisme-diskurs, der «andre steder i
verden» trekkes fram som en motsetning til hvordan «vi» har det nar det gjelder likestilling mellom
kignn (jvf. Rgthing & Svendsen, 2011):

Tekstutdrag 4: «Tidligere mente mange at jenter ikke kunne kjgre truck, eller at gutter ikke kunne
jobbe i barnehage. NG synes vi ikke det er noe galt med noen av delene. Andre steder i verden kan
folk ha helt andre oppfatninger av hva som er riktig og ikke riktig G gj@re. Mange steder er det for
eksempel strenge regler for kignn og om hva menn og kvinner kan gjgre og ikke gjgre.» (Relevans 9,
5. 59)

Pa den ene siden sgker teksten a skape en forstaelse. Denne fremstillingen antyder eksplisitt at en
ma ut og bort fra Norge for at kjgnnsroller og begrensninger knyttet til kjgnn skal veere relevant for
dagens samfunn, og begrepet fjernes ytterligere fra elevenes her og na. Samtidig viderefgres den
kignnsstereotypiske tendensen, gijennom a knytte gutter mer naturlig til «truckkjgring» og jenter
mer naturlig til «barnehage». Selv om Relevans i liten grad gar inn i kompleksiteten og de
dynamiske sidene ved kjgnn, legger de i sammenheng med «Vart mangfoldige samfunn» fram en
side av samfunnets kignnsmangfold. Tekstutdrag 5 viser deres presentasjon av begrepet

kignnsidentitet:

Tekstutdrag 5: «Kjgnnsidentitet: De fleste mennesker ser pa seg selv som enten jente eller gutt. Det
vil si at personer med penis gjerne tenker pa seg selv som gutt, mens personer med vulva gjerne
tenker pd seg selv som jente. Ikke alle har det sann. For noen er kignnsidentiteten mer dpen. Personer
med penis kan fale seqg som ei jente, og personer med vulva kan fale seg som en gutt. Noen faler at
de beveger seg mellom de to kjgnnene eller tilhgrer et tredje kignn. Uansett er kignn noe mer og noe
annet enn hvordan kroppen var ser ut, eller hva slags kignnsorgan kroppen har.» (Relevans 9, s. 242)

| denne fremstillingen synliggjgr de hvordan kjgnn ikke kun er knyttet til kroppene vare, og at
fplelser og identiteter stikker dypere enn som sa. Dermed dpnes det opp for en noe mer kompleks
forstaelse av kjgnn og kjgnnsidentiteter, og en synliggjgring og anerkjennelse av et mangfold av
identitetsposisjoner. Imidlertid pekes det her pa cis-, trans- og flytende kjgnnsidentitet, uten at
disse begrepene blir benyttet og forklart, eller knyttet til eksempler. Med dette forsvinner
muligheten til & gjiennom disse begrepene konkretisere fremstillingen eller a skape

identifikasjonsgrunnlag for elevene, samt bygge pa elevenes begrepsapparat.

Avslutningsvis i forbindelse med forskningsspgrsmal iii., gnsker jeg a trekke fram to tekstutdrag fra

Relevans 8s kapittel «Ressursene vi deler». Her pekes likestilling pa som en viktig faktor for lands
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positive utvikling, og tekstutdrag 6 og 7 viser deres fremstilling av likestilling og kvinner og

utdanning «i fattige land»:

Tekstutdrag 6: «Kvinner og utdanning i fattige land: A sgrge for at kvinner fr utdanning, har vist seg
4 veere et av de beste tiltakene mot fattigdom. Kvinner med utdanning skaffer seg lettere jobb, og
sammenlignet med menn bruker de mye mer av pengene de tjener, pa familien sin. Disse kvinnene
sgrger blant annet for at barna far utdanning og legehjelp. Pa skolen leerer de om egne rettigheter og
om hvordan de skal unngd sykdom og graviditet. Land som sg@rger for at kvinner far utdanning,
kommer derfor inn i en positiv spiral. Kvinnene far feerre barn, og det bremser befolkningsveksten. Det
betyr at faerre mennesker skal dele pa naturressursene. Slik kan disse landene sakte, men sikkert fé en
befolkning som har bedre tilgang pG mat og rent vann.» (Relevans 8, s. 218)

Tekstutdrag 7: «Hvorfor far fattige mange barn?: | land der det er stor sjanse for at mange dgr tidlig,
fader kvinner mange barn. De vil sikre at noen av barna overlever og kan hjelpe til i familien. Kvinner
som ikke gnsker mange barn, vet ikke alltid hvordan de kan unngé é bli gravide. Prevensjon er i noen
land forbudt eller sé dyrt at folk ikke har rad til den.» (Relevans 8, s. 218)

Disse fremstillingene er preget av et sprak som i stor grad risikerer & bygge opp under
kolonialistiske forestillinger. Dette kommer til syne blant annet gjennom omtalelsen av
lavinntektsland som «fattige land», uten noen videre konkretisering enn denne sveert generelle
betegnelsen, annet enn et tilhgrende bilde pa siden som viser to svarte kvinner. Samtidig er
fremstillingen «kvinner som ikke gnsker mange barn, vet ikke alltid hvordan de kan unnga a bli
gravide» en ekstremt forenklet fremstilling av bade sak og menneske, og bygger videre opp under
kolonialistiske forestillinger av «ikke-vestlige kvinner» som undertrykte og makteslgse ofre

(Kristensen, 2010, s. 74).
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5 Diskusjon og avslutning

Dette kapitlet bestar av diskusjon og avslutning. Her vil jeg viderefgre analysen og diskutere
funnene opp mot det teoretiske rammeverket presentert i kapittel 2, andre arbeider pa feltet og
oppgavens problemstilling. Til slutt vil jeg diskutere implikasjoner for praksis og videre forskning, for

jeg legger fram noen avsluttende refleksjoner.

5.1 Hva slags forstaelse av mangfold kommer til syne i materialet?

Mine analyser impliserer at begge lzereboksettene tydelig sgker 8 fremstille mangfold som positivt,
og er slik sett i overensstemmelse med verdiene i den overordnede delen av leereplanen, som blant
annet slar fast at «et godt samfunn er tuftet pa et inkluderende og mangfoldig fellesskap»
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 6). Samtidig ligger det likevel ganske ulike konseptualiseringer
av mangfold til grunn for hvert setts fremstillinger. Disse ulike konseptualiseringene pavirker i stor
grad hvilke diskurser som konstrueres, samt i hvilken grad disse fremstar som kritiske og/eller
inkluderende. | henhold til kritisk multikulturalistisk teori, sa krever en fruktbar bruk av
mangfoldsbegrepet at det samtidig vises en kompleks forstaelse av hva mangfold faktisk innebzerer,
og at kritiske perspektiver inkluderes (Rgthing, 2020). En konseptualisering av mangfold gjennom
presentasjoner som i st@rst grad er preget av likhet og harmoni, kan samtidig tilslgre maktforhold,
majoritetsprivilegier og andre sosiale praksiser og strukturelle forhold. | sa fall vil ikke begrepet
apne for verken komplekse forstdelser av identitet eller for a synliggjgre ulike forskjellsskapende
identitetsmarkgrer (Jore, 2022; Rgthing, 2020, s. 156), og vil dermed i stedet bidra inn mot 3
reprodusere en lite konstruktiv og ekskluderende mangfolddiskurs. Selv om kritiske perspektiver er
avgjerende, er de ikke de eneste som er viktige og relevante i den pedagogiske verktgykassa i
arbeid med mangfold og inkludering. Et nyttig skille kan veere mellom inkluderende og utfordrende
pedagogikk, der den utfordrende tar inn i seg kritiske og interseksjonelle perspektiv (Eriksen, u.a.).
Inkluderende pedagogikk tar utgangspunkt i at kulturelt mangfold og forskjeller er en positiv verdi
samfunnet som bgr fremmes og synliggjgres, mens utfordrende pedagogikk tar utgangspunkt i

strukturer som skaper urettferdighet, og sgker a utfordre disse strukturene (Eriksen, u.a.).
Til tross for at Arena har en tendens til a tegne et bilde av mangfold farget av likeverd og positivitet,

der forskjeller legges fram som positivt og verdifullt, sa greier forfatterne samtidig a nyansere

fremstillingen, blant annet ved a ikke i tillegg tilslgre de reelle problemstillingene som ogsa fglger
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dette mangfoldet. Nar de i sammenheng med fordommer og negative holdninger gjgr et poeng ut
av at det ofte viser seg «at vi ikke er sa forskjellige likevel, og at skillet mellom «oss» og «de andre»
er kunstig» (Arena 10, s. 42), sa forstar jeg dette som uttrykk for et gnske om a synliggjgre og bryte
med de andregjgrende grupperingsprosessene som fglger disse inndelingene, ved a ta det ned pa
et konkret og positivt ladet individniva for leserne. Nar boken samtidig greier a fa fram sarbarheten
i minoritetsposisjoner, og dermed synliggjgre maktstrukturer, giennom spesifiseringer som for
eksempel «minoritetspersoner er ofte mer synlige enn andre og kan derfor lettere utsettes for

fordommer og negative holdninger», sa ivaretas det kritiske perspektivet.

Gjennom formuleringer som «Innvandrerne i Norge har pavirket og beriket det norske samfunnet
og den norske kulturen/De har introdusert nordmenn for blant annet nye matretter, musikk,
tenkemater og hgytidstradisjoner.» (Relevans 10, s. 95), sa viser forfatterne av Relevans intensjoner
om en positiv tilneerming til ulike innvandrergruppers rolle i Norges kulturelle mangfold. Likevel
kommer det gjennom fremstillinger som «de har introdusert nordmenn for [...]» til syne en
mangfoldtilneerming som representerer en «top down»- diskurs, hvor man ser verdien i mangfold
ut fra majoritetens perspektiv (Westrheim & Hagatun, 2015). Samtidig konseptualiseres mangfold
giennom fremstillinger av et majoritets-oss, som skal inkludere et minoritets-dem. Denne
tilneermingen representerer en mangfold som inkludering-diskurs som, til tross for gode intensjoner
om a fremme kulturelt mangfold som en positiv verdi i samfunnet, i liten grad inkluderer
forstaelsen av at kultur bade er dynamisk og internt mangfoldig, og at identiteter er sammensatte
og foranderlige (Eriksen, u.a.). Slik sett bidrar diskursen, til tross for gode intensjoner, likevel til 3

reprodusere andregjgring av minoriteter nar de kritiske perspektivene utelates.

Fortellinger om mangfold som i hovedsak legger vekt pa at Norge relativt nylig har blitt et
mangfoldig samfunn som fglge av gkt innvandring, er bade misvisende og potensielt
andregjgrende. Med disse fortellingene tildekker man mangfold innad i bade majoritetsnorske og
minoritetsnorske grupper av befolkningen, ved a tegne et bilde av «oss» som var her fgr, og er like
hverandre, til forskjell fra «dem», som har kommet hit nylig og er forskjellige fra «oss» (Rgthing,
2020, s. 17). Disse skillene mellom «oss» og «dem» reproduseres ytterligere i Relevans, gjennom at
forfatterne blant annet knytter innvandring og mangfold tett sammen, og i sveert liten grad viser til

andre mangfoldskapende faktorer.
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Det blir imidlertid ikke like misvisende med fortellinger om at det norske samfunnet har blitt mer
sammensatt og mangfoldig de siste tidrene, som forfatterne av Arena ogsa peker pa gjennom sin
presentasjon av begrepet hypermangfold i Arena 8. Hypermangfold er den norske oversettelsen av
det engelske begrepet «super-diversity» (2007). Begrepet ble f@rst introdusert av den amerikanske
antropologen Steven Vertovec, med utgangspunkt i kulturelt mangfold i den britiske konteksten, i
artikkelen Super-diversity and its implications (Vertovec, 2007). | norsk kontekst refererer
betegnelsen til blant annet «det store mangfoldet av ulike mennesker som bor i Norge, og de store
variasjonene som finnes innad i ulike grupper av mennesker, enten disse har lang eller kortere
tilknytning til landet» (Rgthing, 2020, s. 17). Nar Arena legger fram og bruker dette begrepet, sa
viser det at forfatterne trekker direkte pa forskningslitteratur og ny faglig innsikt i feltet. Arena
beskriver ogsa mangfold som noe som angar oss alle sammen, og bidrar dermed til & utfordre den
normative inkluderende mangfolddiskursen, fordi det diskuteres som en menneskelig
normaltilstand heller enn et eksotisk trekk ved «de andre» (Nyléhn & Biseth, 2015).

Det kommer ogsa til syne et kritisk mangfoldperspektiv i Arena, nar forfatterne inkluderer SSBs
levekarsundersgkelse blant innvandrere og deres norskfgdte barn, med konkret prosentandel av
deltakere som har erfart diskriminering i arbeidslivet, i bokas redegjgrelse for fordommer og
diskriminering (Arena 10, s. 44-45). Der kontekstualiseres strukturell urettferdighet, samtidig som
det vises til hvordan dette kan komme til syne i hverdagslivet. Perspektivet er ogsa til stede nar de
legger fram de ulike formene for rasisme, synliggjgr hverdagsrasismens ofte skjulte form, og
formulerer konkrete eksempler f@gr de understreker at «slike kommentarer hgres positive ut, men
kan likevel gi en opplevelse av a vaere annerledes og mindreverdig» (Arena 10, s. 48-49), og med
dette bade ansvarliggjer og validerer de enkelte lesernes levde erfaringer simultant. Dermed greier
forfatterne i Arena i stgrre grad enn Relevans a unnga a plassere seg i den normative og ukritiske
mangfolddiskursen som innebzaerer at en «tildekker forskjeller og strukturell urettferdighet som er
en del av den mangfoldige virkeligheten» (Westrheim & Hagatun, 2015). Arena viser at de anvender
teoretiske perspektiver som springer ut fra kritiske tradisjoner, og konstruerer med dette en kritisk

mangfolddiskurs i leerebgkene.
Som jeg tidligere pekte pa, sa representerer mangfolddiskursen i Relevans en tilnaerming basert pa

perspektiver som inkluderer, der den viser gode intensjoner, men likevel Igper en stor risiko for a

reprodusere andregjgring. Arena inviterer pa sin side elevene til samfunnskritisk tenkning samtidig
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som de konstruerer en kritisk mangfolddiskurs, og viser dermed at de ogsa Igfter fram perspektiver

som utfordrer.

5.1.1 Antirasisme og tilstedevaerelsen av et rasisme-sprak

En tematikk som er szerlig relevant i ssmmenheng med forstaelsen av mangfold, fellesskap og
demokrati, er rasisme. En sentral del av kritikken av samfunnsfaget som ikke kritisk nok, har veert a
peke pa fraveeret av eller eksternaliseringen av rasisme (Eriksen, 2021; Jore, 2022; Midtbgen et al.,
2014; Rething, 2015; Sibeko & Eriksen, 2022; Svendsen, 2014), og slik sett er det et signal om
endring nar begge bgker eksplisitt nevner rasisme. Samtidig kommer det ogsa her til syne sveert

ulike konseptualiseringer av rasisme mellom hver av laereboksettene.

| Relevans presenteres rasisme som en ideologi, og som noe som i mindre grad angar det norske
samfunnet (Relevans 9, 255), og jeg oppfatter at det er rasisme er et historisk tilbakelagt fenomen
som er den radende forstaelsen i bgkene, sammen med den individualiserende tilnaermingen.
Gjennom formuleringer som «personer som tilhgrer minoriteter, kan veere mer utsatt for a fgle seg
annerledes enn personer som tilhgrer majoriteter» (Relevans 9, s. 251), sd minimerer de ogsa
opplevelser med rasisme og diskriminering, slik at de fremstar som a vaere subjektive
fplelsesreaksjoner uavhengig av aktgrer og strukturer. | tillegg fremstar boken som unnvikende
omkring selve begrepet rasisme, noe som kommer szerlig til syne i det de omtaler Benjamin
Hermansens drapsmenn som «tre ekstreme nasjonalister som ikke aksepterte en nordmann som

var mgrk i huden» (Relevans 9, s. 23).

Fremstillingen av drapet pa Benjamin Hermansen plasseres inne i en liten rute i forbindelse med en
dobbeltsidig ellers ganske positiv fremstilling av nasjonalisme, og sees ikke pa noe vis i
sammenheng med strukturer og historisk og sosial kontekst. Nar hendelsen ogsa fremstilles som et
ekstremt avvik helt eksternt fra disse kontekstene, sa synliggjgr dette videre bgkenes tendens til a
reprodusere en nasjonal eksepsjonalisme-diskurs — en diskurs som innebaerer at nasjonalisme i stor
grad fremstilles som positivt, og rasisme som noe eksternt til det norske (Eriksen & Jore, 2023). Som
forstaelsesramme for rasisme, legger fremstillingen i stor grad vekt pa individuelle holdninger og
tanker som arsak til rasisme, samtidig som det langt pa vei hevdes at «alle slags ideer og meninger»
er «greit», sa lenge det ikke leder til fysisk vold (Relevans 9, s. 23). | Relevans’ omtale av

nasjonalisme og rasisme, fremstar det dermed en intensjon om forsgk pa a skape nyanser og

78



flersidighet, pa a ikke «ta stilling til saken», samt kanskje ogsa pa a ufarliggjgre det hele for elevene.
Likevel gjgr dette at de blir utydelige og ikke tar stilling mot fascisme og rasisme (Eriksen & Jore,
2023), samtidig som det kommer til syne et tydelig ideologisk valg i boka, nar de i stor grad
fremstiller nasjonalisme som et primaert positivt fenomen, der konsekvenser som rasisme,

ekstremisme, vold og drap er avvik fra en ellers positiv ramme.

Fremstillingen av Benjamin Hermansens drap i denne sammenhengen, samsvarer ogsa med funn i
tidligere forskning som tyder pa at rasisme, i den grad det tematiseres i undervisning og laeremidler,
gjerne knyttes til fjerne, ekstreme og enkeltstaende historiske hendelser, pd mater som ikke
utfordrer Norges nasjonale selvforstdelse som demokratisk stormakt (Jore, 2018; Midtbgen et al.,
2014; Rething, 2015; Svendsen, 2014; Eriksen, 2021). | Relevans gis det fglgelig fa muligheter til &
oppleve anerkjennelse av hvordan rasisme oppleves av elever i skolen i dag. Ved a skulle bruke
Relevansbgkene som utgangspunkt for, og kanskje til og med som eneste ressurs i, undervisning om
rasisme, sa vil jeg hevde at det ville skapt svaert lite rom for a forsta rasisme i norsk kontekst, og at
det ogsa i stor grad ville vanskeliggjort det & drive en undervisning som «problematiserer privilegier

for a skape endring» (Rgthing & Svendsen, 2009, s. 65-70).

Fremstillinger av rasisme, bade som fenomen og begrep, som underspiller rasismens uttrykk og
effekter, kan ogsa veere med a reprodusere og forsterke diskurser som fremstiller rasialiserte
individer som snakker ut om opplevd rasisme som irrasjonelle (Essed, 2008 i Eriksen, 2021), og som
bidrar til at kampen mot rasisme i gkende grad dreier seg rundt & anerkjenne at rasisme faktisk
eksisterer, med aksept for a ogsa navngi det som sadan (Hesse, 2014 i Bangstad, 2017). |
Antirasistisk Senters rapport « Vi vil ikke leke med deg fordi du er brun» —en undersgkelse av opplevd
rasisme blant ungdom (2017), kommer det fram at norske ungdommer opplever rasisme og etnisk
diskriminering pa naer sagt alle samfunnsarenaer de frekventerer. Blant alle disse stedene, er skolen
en av de arenaene hvor ungdommene i stgrst grad melder fra om opplevelser med rasisme
(Antirasistisk senter, 2017; Unicef, 2022). Ved a i klasserommet unnga a adressere og anerkjenne
rasisme som et reelt og pagaende samfunnsproblem, vil man dermed direkte underminere et stort
antall elevers levde erfaringer. | forlengelsen av dette, sa risikerer man a sitte igjen med a ha skapt

et klasserom som ikke vil veere trygt for alle.
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| Arena fremstilles etnisitet og kulturell identitet som dynamisk og komplekst, og det pekes til en
viss grad ogsa pa rasialiseringsprosesser. Et eksempel pa sistnevnte, er nar de i sammenheng med a
fremstille en krysskulturell oppvekst viser hvordan det kan oppleves krevende & ofte bli spurt om
hvor man «egentlig kommer fra». Dette er et godt eksempel pa hvordan forfatterne av Arena,
giennom maten de bruker spraket p3, greier a vaere subtil og eksplisitt pa samme tid — dermed
fungerer bgkenes fremstillinger pa effektivt vis ikke-konfronterende konfronterende. Jeg oppfatter
at det i Arenas leerebgker jevnt over kommer til syne et langt mer finjustert begrepsapparat, der de
eksempelvis gjennom fremstillinger av hverdagsrasisme og mikroaggresjoner, samt gjennom a ha
en strukturell tilnaerming til rasisme, viser en forstaelse av viktige begreper og tendenser for a

forsta hvordan rasisme kommer til uttrykk i Norge i dag.

5.2 Hvilke perspektiver kommer til syne gjennom bgkenes stemmer, og
hvem er den implisitte leseren av lerebgkene?

| oppgavens innledning hevdet jeg at en antidiskriminerende og inkluderende skole fordrer at alle
elever opplever seg selv og sin kultur, bakgrunn og identitet representert. Representasjon i denne
oppgavens kontekst, handler bade om hvem lzerebgkene legger opp til at skal ha plass i

undervisningen, og pa hvilken mdte. En mulig inngang til & diskutere dette, kan dermed veere & se
pa i hvilken grad leerebokforfatterne tilbyr et perspektivmangfold i sine fremstillinger, samt hvilke

elever som blir gitt anledning til a kjenne seg igjen i leerebokstoffet som subjekter.

5.2.1 Hvem fremstar som en naturlig del av bgkenes «vi»?

Relevans uttrykker tydelig et gnske og en intensjon om a fremme toleranse og inkludering. Nar
disse gnskene kommer til syne gjennom en diskurs og fremstillinger som forteller at «vi ma veere
inkluderende mot de andre», sa skapes det likevel en opplevelse av at bade bgkenes egen stemme
og den implisitte leseren befinner seg i den samme majoritetsposisjonerte inn-gruppa, og
intensjonen om a inkludere star dermed, paradoksalt nok, i fare for a fungere mer ekskluderende
enn inkluderende. Skillet mellom «oss» og «de andre» underbygges og forsterkes blant annet
giennom hyppig bruk av generaliserende og kategoriserende ord som «flyktningene» og
«innvandrerne», nar det like enkelt kunne veert andre, bade mindre andregjgrende og mer
kontekstspesifikke, betegnelser som sto der. Skillet tydeliggjgres ytterligere gjennom formuleringer
som «nar én eller flere deler av kroppen ikke virker som de skal», nar nedsatt funksjonsevne skal

defineres. Ville ordvalgene i disse eksemplene vaert de samme, dersom stemmen visste at den
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henvendte seg til et rom med mennesker som opplever at flyktning, innvandrer eller person med

en eller flere funksjonsvariasjoner er en del av deres identitet?

Ved at perspektivet i Arena jevnt over holder seg ganske mangfoldig, sa leses ikke stemmen i
bgkene like utpreget tydelig som den av en majoritetsposisjonert. Giennom enkle grep som a
innlede fremstillinger med «de av oss som [er/har/opplever]», sa skaper de et «vi» og en inn-
gruppe som har potensial til 3 i stor grad bidra til & skape rom for at et bredt spekter av lesere vil
kunne kjenne seg igjen i fremstillinger og fagstoff bade som mottakere og subjekter. Likevel
kommer det til syne en blindsone i bgkene, nar de gjennom fremstillingene av kjgnnsvariasjoner og
transidentiteter anvender et sprak som kan fgre til at trans ikke blir en like tydelig del av det ellers

bredspektrede «vi-et».

5.2.2 Hvordan kan vi forsta bgkenes budskap gjennom et interseksjonelt teoretisk

blikk?

Mine analyser sa langt har vist at det i sveert liten grad ligger kritiske perspektiver til grunn i
Relevans-bgkenes stoff og fremstillinger, og det er ogsa interessant a forsgke a forsta dette
giennom en interseksjonell linse. Relevans inviterer i liten grad til forstaelse for dynamiske og
komplekse identiteter, og av samhandlingene som fglger disse, bade innad i den enkelte, og i
forbindelse med maktstrukturer. Jeg gnsker a vise tilbake til interseksjonalitetslitteraturens «a
gjgre»-perspektiv, og vil hevde at Relevans til en viss grad bidrar forsterkende til bade minorisering-
, majorisering- og rasialiseringsprosesser gjennom bgkenes sprak og radende diskurser om norskhet
(Orupabo, 2014; Lykke, 2003, 2005). Bgkenes bruk av bilder er en videre forsterkende faktor for
denne opplevelsen. Ikke-hvite kropper plasseres konsekvent ut fra Norge, med noen svaert fa
unntak i kapitler som omhandler mangfold. Brune og svarte mennesker fremstilles gjennom bildene
i bpkene pa sveert eksotifiserende vis, og oftest i forbindelse med fattigdom, lite ressurser og
elendighet. Med dette reproduserer bgkene koloniale forestillinger om «underutviklede» deler av
verden (Eriksen & Jore, 2023; Rgthing, 2020, s. 48), samtidig som mangelen pa reell representasjon
virker videre ekskluderende pa elevene.

Det er gjennomgdende at det i Arena i stgrre grad ligger kritiske perspektiver til grunn i deres
fremstillinger. Til tross for at bgkene ikke eksplisitt nevner begrepet interseksjonalitet, sa synliggjgr
de likevel hvordan ulike identitetsmarkgrer og sosiale kategorier kan spille sammen pa mater som

gker den enkeltes utsatthet for urett. Et eksempel er nar de i oppgaven i forbindelse med seksuell

81



trakassering, ber elevene undersgke om hvem som opplever mest seksuell trakassering og
inkluderer spgrsmalet «B: etnisitet. Varierer opplevelsene ut fra elevenes etniske bakgrunn?»
(Arena 9, s. 54). Et annet eksempel er i forbindelse med temaet netthets i Arena 8 (s. 126-127), der
de understreker at minoritetsgrupper rammes spesielt hardt av dette — og viser til daveerende
sametingspresident Aili Keskitalo, som har pekt pa at netthets mot samer er et sa stort problem at
mange samer ikke vil delta i debatten. | tillegg inkluderer de «muslimer og andre med
innvandringsbakgrunn» samt homofile, f@r de viser til poet og samfunnsdebattant Sumaya Jirde Ali,
og hvordan hun har blitt mgtt med mye hets pa bakgrunn av a vaere en ung muslimsk kvinne som
uttrykker sine meninger offentlig. Bildebruken i bgkene er jevnt over variert og representativ, uten
eksotifiserende fremstillinger av verken mennesker i ulike sosiale kategorier eller kulturer, samfunn

eller deler av verden.

5.3 Hvordan henvender bgkene seg til elevene som medborgere?

| forbindelse med skolens demokratimandat, vil spgrsmalet om hvilke typer medborgere som skal
fremmes gjennom demokratiundervisningen i skolen sta som et sentralt spgrsmal. Eleven som
medborger har blitt Igftet frem gjennom LK20 og demokrati og medborgerskap som tverrfaglig
tema, og i samfunnsfag er det aktive medborgerskapet et ideal. | artikkelen What Kind of Citizen?
The Politics of Education for Democracy, utforsker Westheimer og Kahne (2004) hvilke typer
medborgere som fremmes i utdanningen, gjennom kvalitative studier av skoleprogrammer i USA.
Studien identifiserer tre fremtredende visjoner for «gode» medborgere: den personlig ansvarlige
medborgeren, den deltakende medborgeren og den rettferdighetsorienterte medborgeren
(Westheimer & Kahne, 2004, s. 239). Forskerne argumenterer for at det er den personlig ansvarlige
medborgeren som ofte far mest oppmerksomhet (s. 243), men at denne formen for
medborgerskap vektlegger en type lydighet og lojalitet som kan risikere a8 undergrave demokratisk
kompetanse, ettersom denne typen pa mange mater star i motsetning til kritisk tenkning (s. 244).
Lorentzen & Rgthing (2017) viser i sin studie at forskerne videre hevder at de to andre typene
medborgere, den deltakende og den rettferdighetsorienterte, begge gnsker a lgse sosiale
utfordringer — men at det her ogsa er en vesentlig forskjell: den deltakende medborgeren sgker a
lgse utfordringene innenfor eksisterende systemer og strukturer, mens den
rettferdighetsorienterte medborgeren stiller kritiske spgrsmal til systemer og strukturer som skaper
og reproduserer diskriminering, og sgker a endre disse (Westheimer & Kahne, 2004, s. 240;

Lorentzen & Rgthing, 2017).
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Westheimer & Kahne tegner opp et enkelt og konkret bilde som jeg gnsker a vise til her — et bilde
som pa elegant vis fremstiller hvordan ulikhetene mellom de tre forskjellige medborgertypene kan
vise seg i praksis: «Med andre ord, hvis deltakende borgere organiserer matutdelingen, og personlig
ansvarlige borgere donerer mat, sa spgr rettferdighetsorienterte borgere hvorfor folk sulter, og
handler pa det de oppdager.» (Westheimer & Kahne, 2004, s. 242, min oversettelse).

Hvilke typer kan sa sies @ komme til syne som ideal i Arena og Relevans? Jeg har flere ganger pekt
pa at jeg ikke opplever Relevans som & ha noen slags intensjon om a legge opp til noe annet enn at
elevene skal utvikle seg til a bli gode medborgere. Samtidig behgver det ikke & vaere noens
intensjon a reprodusere diskurser som kan ha lite heldige effekter pa enkeltmennesker, enkelte
grupper av mennesker eller samfunnet som helhet, for at det faktisk er dette som skjer (Skrede,
2017, s. 153-155; Hagen, 2021). Og min forstaelse er at det dessverre er dette som skjer pa veien
fra intensjon til effekt ogsa i Relevans-bgkene. Innholdet i bgkene, kombinert med bgkenes
tilnaerming til leserne, gjgr at de, enn hvor utilsiktet det er, vil havne langt neermere den personlig
ansvarlige tilneermingen, enn den rettferdighetsorienterte. Ekte rettferdighetsorientering er rett og
slett helt avhengig av kritiske perspektiver — og en ekte demokratisk medborger er helt avhengig av
a fa muligheten til a kritisere det bestaende, slik den rettferdighetsorienterte tilnaermingen
vektlegger. Dette Igfter frem spenningen i medborgerskapsundervisningen mellom a sosialisere
elevene inn i gjeldende normer og verdier, og a legge til rette for deres subjektivering (Biesta,

2009).

Oppleering til et demokratisk medborgerskap henger tett sammen med kritisk tenkning og danning.
Ferrer et al. (2019, s. 18) viser til at Hellesnes (1969, s. 46) med begrepet danning kobler
erkjennelse til handling, og at danning kan vise seg ved at vi forstar noe og gj@r endringer i samsvar
med denne forstaelsen. Han bruker ogsa begrepet falsk bevissthet, som vil si «en rasjonalitet som
styrer samfunnet naermest som en naturkraft vi ikke har innsikt i» - og hevder at danning er innsikt
i, og frigjgring fra, nettopp denne (Ferrer et al., 2019, s. 18). Med andre ord, sa fordrer opplaering til
et demokratisk medborgerskap, at en i skolen bade er kritisk til og aktivt bryter med normative
tilnaerminger til eksisterende diskriminerende systemer, strukturer og diskurser — altsa er det den
rettferdighetsorienterte medborgeren som bgr sta som opplaeringens ideal dersom utdanningen

skal kunne bidra til endring.
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Arena inviterer i mye stgrre grad elevene med som aktive medborgere. Forfatterne i Arena legger i
tillegg i stor grad opp til at elevene kan forsta etnisk, kulturelt, religigst, kjisnnsmessig og seksuelt
mangfold, samt hvordan man kan utforske og utfordre egne synspunkter og fordommer i mgte med
andre, som er to viktige dimensjoner i opplaeringen til demokratisk medborgerskap (von der Lippe,
2021). Goldschmidt-Gjerlgw et al., (2022, s. 19) peker pa hvordan det a veere en demokratisk
medborger ogsa handler om a kjenne til og ivareta bade sine egne og andre medborgeres
rettigheter og menneskeverd. Gjennom implikasjonene fra denne oppgavens funn, vil jeg dermed
hevde at det er oppleaering for den rettferdighetsorienterte medborgeren som er det mest
fremtredende idealet i Arena-bgkene, mens det personlig ansvarlige er mer fremtredende i

Relevans.

5.4 Avslutning
5.4.1 Oppsummering i lys av problemstillingen

| denne delen har jeg fgrst diskutert funnene fra analysen opp mot en kritisk mangfoldsforstaelse,
og vist ulike arsaker til at denne forstaelsen er seerlig viktig i forbindelse med opplaeringen i
samfunnsfag. Videre har jeg diskutert ut fra hvorvidt de elevene lzerebgkene henvender seg til,
inviteres med som aktive medborgere, og til aktiv deltakelse i samtalen. | dette tenker jeg ogsa at
det finnes en sammenheng: nar eleven anerkjennes som selvstendig og kritisk reflekterende, kan
man ogsa legge opp til mer kritiske og dynamiske fremstillinger av stoffet. Bade samfunnet og
samfunnsfaget er i stadig endring, og dermed er kritiske og dynamiske forstaelser szerlig viktige. Jeg
forstar Relevans som a forsgke a jevnt over holde seg «ngytral» i sine fremstillinger, ved a ikke vise
noen klare meninger eller verdier verken den ene eller den andre retningen. Imidlertid har jeg,
gjennom a koble teori og empiri sammen, i denne oppgaven vist at risikoen ved & unnga a innta et
kritisk og normbevisst perspektiv, og med dette ei heller anerkjenne og bryte med diskriminerende
og undertrykkende diskurser og strukturer, er at det blir nettopp disse diskursene og strukturene
som uforstyrret far fortsette a reproduseres. Pa denne maten vil ngytralitet i virkeligheten ikke
fungere som ekte ngytralitet, men i stedet som et stille, mektig verktgy for a vedlikeholde og
forsterke status quo. Jeg har tidligere vist til hvordan Bgrhaug & Christophersen (2012) har vist at
faget i stor grad reproduserer «autoriserte samfunnsbilder» som gjgr det vanskelig a kritisere
norske forhold. Slik sett kan Arena representere en ny tilnaerming, bestaende av reelt

perspektivmangfold og kritiske perspektiver, som kan bidra til & bryte med disse tendensene. En slik
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tilngerming er ogsa helt avgjgrende dersom elevene reelt sett skal erfare og trene pa aktivt og

selvstendig medborgerskap gjennom subjektivering.

5.4.2 Implikasjoner for praksis og videre forskning

Pa overflaten er det kanskje ikke sa ille — kanskje er det ikke s& mye i bgkene som umiddelbart
stikker seg ut som a vaere handfast sveert problematisk for den gjengse leser. Men den klumpen i
magen som de av oss som skiller seg ut blir sittende igjen med, gjgr like vondt enten man greier a
sette fingeren pd hvorfor den er der eller ei. Det er her viktigheten av at lzerere forholder seg kritisk
til leeremidler igjen kommer inn — for til syvende og sist, sa er det laererens bruk og tilrettelegging i
forbindelse med leerebgkene som er avgjgrende. Det er laereren som operasjonaliserer og bruker
laereboka, og en lzerer som sgker a skape et likeverdig og rettferdighetsorientert klasserom med
kritisk tenkende elever, vil ogsa kunne legge til rette og skape rom for a stille spgrsmal til det som i
bekene blir presentert som noe en skal ta for gitt. Det ligger en etisk dimensjon til faglige
fremstillinger, og faglige fremstillinger vil ha en betydning for hvorvidt skolen er anerkjennende og
inkluderende for alle — dette i henhold til overordnet dels fgringer om menneskeverd og likeverd.
Snevre faglige fremstillinger vil fungere ekskluderende og dermed ogsa sta i direkte motsetning til
disse fgringene (Eriksen & Jore, 2023). A jobbe mot utenforskap, diskriminering og rasisme, er
samtidig & jobbe for demokrati og medborgerskap. Mangfold vil alltid vaere normaltilstanden i et
demokrati, og derfor er det helt grunnleggende a akseptere at mangfold ikke er et problem som

skal «lgses», men i stedet en verdi som skal ivaretas (Eriksen, u.a.).

Som det fremkommer i denne oppgaven, sa er det blant de to, i utgangspunktet ganske tilfeldig
utvalgte, laereboksettene store forskjeller i hvordan de har tolket leereplanen og hvilke deler de har
satt stgrst fokus pa. Eksplisitt er verdiene samstemte, og begge settene ytrer intensjoner om a bidra
til at elevene skal se og reflektere rundt sma og store sammenhenger i samfunnet og verden.
Dermed er det ekstra interessant at den praktiske utfgrelsen viste seg sapass ulik, at en kan
forestille seg at variasjonene i hvilke samfunnsforstaelser og -oppfatninger elever som kun har fatt
fagstoff presentert giennom det ene settet versus det andre, ville gdtt ut av ungdomsskolen med,
har potensial til & vaere sveaert store. Gjennom 3 anvende en kvalitativ kritisk diskursanalytisk
metode har jeg i min studie hatt muligheten til & ga dypt i a forsgke a forsta meningsinnholdet i
laerebgkene, for sa a knytte analytiske funn til implikasjoner fra tidligere studier utfgrt innenfor

lignende temaer. Slik sett bekrefter denne oppgavens resultater knyttet til Relevans pa mange
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mater tidligere forskningsarbeider, som peker pa at laerebgker har en vei igjen a ga for a na fram til
et ideal om a bidra til utvikling av rettferdighetsorienterte medborgere (Lorentzen & Rgthing, 2017;
Eriksen & Jore, 2023). De analytiske implikasjonene fra Arena fungerer dermed som et friskt pust i
denne sammenhengen, og kan fungere som et godt eksempel pa hvordan opplaeringens
verdigrunnlag bgr imgtekommes i kombinasjon med at dynamiske og kritiske perspektiver ivaretas

og videreformidles, for a stgtte opp under en slik utvikling.

| forbindelse med videre forskning, og med denne oppgavens resultater som bakteppe, sa tenker
jeg at det kunne veert interessant a se pa dynamikken mellom ulike lzerebgker i samfunnsfag og
laererens praksis i klasserommet. For eksempel kunne det vaert spennende a observere hvilke
klasseromssamtaler og -diskusjoner som hadde oppstatt i mangfold- og demokratiundervisningen
med hver av bgkenes fremstillinger som utgangspunkt. Det kunne ogsa veert spennende a
undersgke hvordan elever forstar og tolker innholdet i fremstillingene, og hvorvidt de foretrekker

én tilnaerming over en annen tilknyttet de ulike tematikkene som denne oppgaven har tatt for seg.

5.4.3 Avsluttende refleksjoner

| Igpet av denne oppgaven har jeg pekt mye pa viktigheten av a vaere inkluderende. Denne
viktigheten av a veere inkluderende gjelder ogsa i og gjennom spraket, og b@r pa ingen mate tas
lettere pa enn andre former for inkludering. Likevel ser vi rett som det er, at det foregar store
debatter om at den spraklige inkluderingen «har gatt for langt». Implementeringen av hen som
kignnsngytralt pronomen og avskaffelse av a bruke ulike bade synlige og usynlige
identitetsmarkgrer som skjellsord er bare to eksempler pa sprakutvikling som har provosert. | lys av
dette har jeg ogsa underveis i dette arbeidet jevnlig reflektert over den reelle muligheten for at det
av disse to lzereboksettene, egentlig er Arenas fremstillinger som har potensial til 3 bli pekt ut og
problematisert (Se f.eks. Rgthing & Svendsen, 2009, s. 66-69). En stor del av meg er klar over at
realiteten fremdeles er slik, at det er feerre som far plass til & skrike ut mot urett, enn det er som far
plass til & skrike ut mot utvikling og endring. Likevel vil spraket alltid veere i endring og utvikling, i
takt med samfunnet og i likhet med alt annet i verden og livet, mens motstanderne — de som enten
ikke vil eller greier & se at utvikling ikke bare er naturlig, men ogsa helt ngdvendig for at ting skal ga
framover — alltid vil finnes simultant. Nyeng skriver at «virkeligheten er noe vi patreffer i en
sprakdrakt som vi selv har ikledd den» (Nyeng, 2012, s. 41). Dette synes jeg er et fint bilde pa

viktigheten av a inneha et stort perspektivmangfold ikke bare innenfor human- og
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samfunnsvitenskapen, men ogsa i leerebgker. Gjennom historien har det veert den vestlige, hvite
mannen som har radd over makta — bade fysisk og over historiefortelling og definisjoner. Det er
lange tradisjoner for at den «objektive, universelle sannhet» dermed er direkte koblet til den
maktfulle, hvite manns sannhet. Imidlertid har man omsider begynt & bryte med disse tradisjonene,
gjennom blant annet a nettopp apne for et stgrre perspektivmangfold, bade i vitenskapen og i
samfunnet for gvrig. Hvilke perspektiver som far plass i leerebgker samt ulike diskurser og spraklige
valg i tekster og uttalelser, vil ogsa ofte gjenspeile og pavirke sosiale normer og verdier. Desto
viktigere er det at bade det spraket og de diskurser som elever bade i dag og fremover presenteres
for reflekterer endringsskapende og rettferdighetsorienterte verdier, dersom skolen skal fortsette a
kunne bistd elevene til 3 «mgte og delta i mangfoldet, og dpne dgrer mot verden og framtiden»

(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7).
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