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Norsk sammendrag

Tittelen pa denne masteroppgaven er «Lareres mate med elevenes identitetsutvikling knyttet
til seksualitet og kjenn», og felgende problemstilling er dreftet: Hvordan opplever
mellomtrinnsleerere at de moter elevenes identitetsutvikling knyttet til seksualitet og kjonn?
Leaereren sin rolle er derfor sentral i forskningen, og for & drefte problemstillingen er det

gjennomfort kvalitative intervjuer med mellomtrinnslarere.

Resultatene fra studien indikerer at larere har som mal & mete elevene med apenhet, aksept
og anerkjennelse. Det & inkludere alle er derfor viktig, og gode relasjoner er sentralt i dette
arbeidet. Samtidig ma lereren benytte seg av sitt profesjonelle skjonn da tematikken som
adresseres 1 denne studien kan vare kompleks, og vanskelig mate i praksis. Dette belyser
viktigheten av studien, og kommer til synet i forskningen blant annet i maten begrepene
omtales pa. Pa tross av at informantene er enige om at elevene ber metes med apenhet og
aksept finner ogsa studien eksempler som viser at leererne har ulike innfallsvinkler i maten de
meter elevene pa, og dette dreftes i lys av leererprofesjonaliteten. Et annet sentralt funn er at
informantene oppgir at de underviser om tematikken spontant og hyppig. Det er derfor tatt opp
til drefting hvordan denne undervisningen gjennomferes, og kan oppfattes av elevene. Et
kompetansemal i samfunnsfag er ogsa diskutert i studien, og informantene er uenige om

hvilken kompetanse det er viktigst at elevene sitter igjen med.

Studien finner bade likheter og ulikheter mellom hvordan lerere forklarer at de meter elevenes
identitetsutvikling. Utgangspunktet om &penhet, aksept, anerkjennelse og gode relasjoner star

likevel sterkt, og er et fint mal for leererprofesjonen.



Engelsk sammendrag

The title of this master thesis is “Teachers’ encounters with pupils’ identity formation related
to gender and sexuality”, and the paper is based on the following question: How do teachers
at the upper primary level experience their encounters with pupils’ identity formation related
to gender and sexuality? The teacher is hence a central focus in the research, and qualitative
interviews among teachers at the upper primary level are completed in order to discuss the

topic question.

The results of this study indicate that teachers’ goal is to meet their pupils with openness,
accept and recognition. It is hence important to include everyone, and valid relations are
central when it comes to this. At the same time, the teachers must take their professionality
into consideration as the topics in this study can be complex and difficult to encounter. This
highlights the importance of this study, and this fact is for example presented among the
informants when they discuss the concepts of this study. Even though the informants agree
that the encounter with the pupils should be based on openness and accept, the study presents
examples where the informants have different approaches when encountering with the pupils.
This is further discussed and linked to teachers’ professionality. Another central finding in the
study is that the informants states that they teach the topic spontaneously and frequently. The
implementation of the teaching, and how this can be perceived by the pupils, is therefore
discussed. A competence aim in social studies is also debated in this study, and the informants

disagreed on what kind of competence the pupils should develop when it comes to these topics.

This study finds both similarities and differences when it comes to how the informants explain
that they encounter with pupils’ identity development. Still, the principles of openness, accept,

recognition and valid relations are important, and a valid goal in teachers’ profession.



Innholdsfortegnelse
oo T o N 3
[T £ LT T4 0T 4 T=T 4 T [ TN 4
[T = £ Q= T T T=T 4T [ VN 5
4T 0] 0 Ted L E T =T V=T [ 6
JLIEE 1 L= L N 8
1. L3 T3 =T T - 9
1.1 Problemstilling 0G QVGIreNSING ...........couueeeiueeeiiieieesieeete ettt ettt ste sttt e s sbee e saee e 11
1.2 TiAlIGEIe fOIrSKNING.....cc.eveieeieeeiieieeeeeee ettt ettt ettt s ettt et e teete e tesstesatesseenaes 12
1.3 StUAIENS OPPDYGNING ..ottt ettt ettt et s ettt e s e sate e sseesteaesee e 14
2. BegrepsavkIaring .....ccccocummmieiiiiiiir s 16
2.1 JOBNEIEET ...ttt ettt e s et e st e ettt e bt e e sat e e s ate e s ate e sateaetesensaeenaeas 16
2.2 KJ@NN 0g SEKSUGIEEL ...ttt ettt ettt e e bt s e saee s 18
2,21 HVA €5 SEKSUAIITET? ..eiineieiiieeee et st ne s 18
2.2.2  HVA M KJBNN? ettt ettt b e s bt sh bt e st st e e bt e s b e e bt e e raeenneean 19
2.2.3  Kjgnn- og seksuell identitet i dag ......ccocveeriieiiieiee e 21
2.3 OPPSUMMEBIING ...ttt ettt ettt e sttt e s st e e e ta e s sss e e s ssseeseatseessnnnesssanaeesaas 22
3. Teoretisk rammEVErK.......ccceeieiiiiiiiiiiiiiiiieerirrrr s sa s s s s s s e e 23
3.1 JAENEIEEESULVIKIING. ...ttt ettt e s et e st e et s e saeeeaeas 23
28 0 R Yo T - | 11T o = OO PSP P RO PPRPPPTOPRPP 23
3.1.2  Meads SPEIITINGSTEON ..ueiiiiiiieeiteee ettt ettt e st e s e s bt e s be e s b e e nneennee s 24
3.1.3  God seksualitet eller darlig SEKSUAIIET? .......cccoviiiiiiiiiieeee e 27
3.2 LBBIEIONS FOME ...ttt ettt et ettt e st et e et 28
3.2.1  Profesjonelt SKIBNN .......oiiieeeeee e e ettt et 28
3.2.2  Laereren SOm relasjonsShYEEEI ... ..ottt 30
3.3 OPPSUMMEBIING ...ttt ettt ettt s ettt e e st e e ettt e s st e e s s st e s sttt e ssnnnesssnaeenas 32
4, Forskningsdesign 08 metodologi........ccceeviiiiiiinmmmmeiieiiiiiin s 33
4.1 Kvalitativt fOrSKNINGSAESIQN ...........cccuveiueeiiieieeieee ettt ettt ettt saeete e e 33
4.2 Intervju SOM fOrsKNiNGSMELOUE............cc.eecueerieerieeieeieeeeesee sttt ettt sit sttt saeentesaeeas 33
4.2.1  Semistrukturert intervju 0g iNtervjUBUIE. .......ccoviiiriiiiiieeiee e e 34
.22 PIlOLEIING eeeeetieeee ettt ettt e st e e st e et e st e e bt e e b e e e bt e s nae e ne e e sbeesateesneesanes 35
4.2.3  GJENNOMIBIING @V INTEIVIU ...oovuiiiiiiiiiieieeie ettt ettt ettt et st st st sbe e b e e be e beese e e e 36
4.3 Utvalg 0g rekrutteringSFASEN .........occueeeeiieiieeeeieeeeesee ettt sttt sat ettt steeaeetesseeas 37
4.4 Behandling av datamQteriQlet...............ooovueeeiuiieniiieiieeieese ettt 38
441 TranSKIiDSJON ..eeeeeiiiieee ettt sttt st et sne e s b e st e e s neesanes 38
4.5 ANQIYSEAIDOIU. ...ttt ettt ettt s e e st e et saee e ateenanee s 39

451  HermeneutSiK tiINaBriNG.....c.cooiiiiiieeieee e s 39



N A o] (o] £ - =] YT O OO UPURRTRRO 40

453  Analyse av datamaterialet........oooieeiiiiiiii e 41

4.6 KVQIIEET [ PrOSJEKLOL ...ttt ettt s et ste e e ae s e saee e 42
4.6.1  ValidITOL ettt st e ha e e ne e sb e e sateesneesares 42

4.6.2  ReliADIIEOt..ce ittt et s bt sneesares 43

4.6.3  GENEIAISEIING .eoueeieiiee ettt e ettt s st aa e e ne e sb e e st e e s neesanes 44

4.7 EtiSKE DErAKLININGEL ...ttt ettt ettt sbe e et s e saee e 44
4.8 SEYTKET OG SVAKRNELE ...ttt ettt et et sat e s esneeeseenane 45

5. 3 =TT U] 48
5.1 Forstdelse av identitetsbegrepet knyttet til kjignn 0g SEKSUQItet............cooceeveevveveesveseeseeieeien, 49
5.2 LEBIEIONS FOME ...ttt ettt ettt ettt st et e e 51
5.2.1  Trygt KIASSEMILID ..c.eeiiiiieiiee ettt nne s 51

5.2.2  RelasjonShYZEING .....coouiiiiiiie et sttt s s nnee s 52

5.2.3  KONTAKLIZEIEIEN ..ttt sttt ettt e st e s b e e bt e e beeennee s 53

5.2.4  SPEIlE NOIANINGEN c....ei ittt ettt et e st e st e e b e s beesbeesbaeenneeas 53

5.2.5  Profesjonelt SKIBNN .......ooi oottt et st 55

5.3 DidOKEISKE PIINSIPPEI ...ttt ettt et ettt e ste st e st e s st s e saeeeaes 56
5.3.1  Improvisasjon i KIasSerommEt.......cccceoiuieriiiiiieiie ettt 56

5.3.2  EleVENS TIVSVEIUEN ...ttt ettt e st e st b e b s rae e b s 57

5.3.3 [N 4] o1 = T 1Y OO PSP UPPPPP 57

5.3.4  LBIINGSIESSUISEI ..uueiieiiitiieieiitte ettt e et e s et e s et e e s aab et e s e asr e e e s e aa e e e sanbe e e s e sr e e e sannneeesanneeesennneeesnns 58

5.3.5  TVEITTAGIIZNET .ottt s st sttt ettt e st saeas 60

5.4 SKOIEN SOM OFGANISASION ...ttt ettt ettt s e s e e sseenane 62
5,41  SKOIENS IEAEISE ..ottt ettt ettt e st e s b e s ne e s bee s b e sbneennee s 62

5.4.2 Laereres KOMPETANSE ..cc.utiieiee ittt ettt ettt s bbbt e s bt e st e e e bt e s beeesneeesnbeesneeenas 63

55 0T 4 o | PSSRSO 64

T 1, - SN 66
6.1 Forstdelse av identitetsbegrepet knyttet til kjignn 0g SEKSUQIItet............coocevveeeeereesveseesireieeien, 66
6.2 Mgte med elevene utenfor UNderviSNiNGeN ...............ccoeeeveeseeseeseesieesieeieeesiee st seesie e eieeas 69
6.3 Mgte med elevene i UNAErViSNINGEN .............ccueeveeeiieieieinieeeee ettt 73

7. Konklusjon 08 impliKasjoner...........ciiiiiiiiiiiiiiiiiieiiirnnni s 79
I =T = T 1 N 82
RV =T 1= 4= TR L =T T T = [ 89
Vedlegg 2: INfOrmasjonSSKIIV .......ciiiiiiiieiiiiiiiiiiiiinisinreiiiiinsnsisssssrsssssssssesssssssssssssssssassesssssssnsessssssssssssssss 91

Vedlegg 3 — GodKjennelse fra NSD .......ccccieiiiieriiiiiisinneiiiiissseiiisissnneississsesssisssssissssssssessssssssessssssssssssens 95



Tabelliste

Tabell 1: Eksempel pa induktiv tilneerming til KOder ............cccoevevieviiniiiinieiiieieeeeeene

Tabell 2: Eksempel pa deduktiv tilnaeerming til koder ............cccevevieiiiniiiinieiieiecieeeee

Tabell 3: Kategorisering av resultat



1. Innledning

En rapport fra Sex og samfunn (2021) forklarer at elevene fremdeles opplever at
seksualitetsundervisningen er for darlig. Den kommer for sent, er preget av klein stemning, og
er utfert av leerere som kvier seg for & ta opp tematikken og heller tuller det bort eller gir
feilaktig informasjon om temaer innenfor seksualitet og kjonn. Flere losningsforslag foreslas,
slik som & overlate undervisningen til en fagperson eller serge for at undervisningsinnholdet
ikke bestemmes ut ifra den enkelte leerer og dens holdninger. Rapporten kritiserer skolen og
leererens arbeid med & laere bort om seksualitet og kjonn, og er ikke aleine. Flere melder om at
undervisningen knyttet til seksualitet er mangelfull (Barneombudet, 2018a, s. 22;
Barneombudet, 2018b, s. 37; Redd Barna, 2015, s. 30). Samtidig papekes det at Norge «]...]
har lang tradisjon for seksualitetsundervising i skolen» (Helse- og omsorgsdepartementet,
2016, s. 15). Fagfornyelsen, og tidligere lereplaner, tillegger lerere et ansvar om & undervise
om seksualitet: tidligere har seksualitetsundervisningen vert preget av undervisning om
reproduksjon og seksuelt overforbare sykdommer (Forseksradet for skoleverket, 1960, s. 191)
og heteronormative utgangspunkter (Rething & Svendsen, 2009, s. 79-81). I sammenheng
med samfunnets utvikling har ogsé lereplanene utviklet seg, og leereplanene fram til i dag har
veert preget av gkende sekelys pd seksuell- og kjennsidentitet. Dette vises blant annet i
kompetansemalet etter 7. trinn i LK97, som forklarer at elevene skal laere om puberteten slik
at de kan mete utfordringer knyttet til utvikling av seksuell identitet (Det kongelige kirke-,
utdannings- og forskningsdepartement, 1996, s. 183). Videre utvikling forklarer Rething og
Svendsen (2009, s. 86-87) at vises i LKO06 hvor eksempelvis begreper som «homofil» og
heterofil» er endret til «seksuell orientering», noe som kan minske fokuset pd heteronormative
utgangspunkter i undervisningen. Dette tillater dessuten en mer flytende og foranderlig
forstaelse av seksualitet, og apner for mer dybde og variasjon i undervisningen om seksuell
identitet og variasjoner i seksuell orientering. P4 samme tid er ogsa begrepet seksualitet knyttet

til kultur, og elevene skal na knytte seksualitet til kulturelle fenomener.

I Fagfornyelsen blir ogsd kjeonn og seksualitet i stor grad knyttet til elevenes identitet. |
lereplanen 1 samfunnsfag (SAF01-04) blir identitet vektlagt, da elevene skal utforske og
utvikle egen identitet, og fa forstielse av de ulike fellesskapene vi mennesker inngar i og fa
innsikt i hvordan mennesker utvikler tilherighet (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 2). Kjeonn

og seksualitet knyttes ogsé opp mot identitet i et kompetansemal etter 7. trinn i samfunnsfag.
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Kompetansemalet fastslér at elevene skal: «reflektere over variasjoner i identiteter, seksuell
orientering og kjennsutrygg og egne og andres grenser knyttet til folelser, kropp, kjenn og
seksualitet og drefte hva man kan gjere om grenser blir brutty (Kunnskapsdepartementet,
2020, s. 9). Lareplanen setter derfor foringer for hva som skal inngd i undervisningen.
Samtidig kan lareren benytte seg av leereplanens handlingsrom nér undervisningen planlegges
og gjennomferes. Karseth (2019, s. 86) forklarer at Fagfornyelsen bade presenterer et stort og
lite handlingsrom for leererne. P4 den ene siden tilbyr laereplanen et handlingsrom som tillater
leererne & variere undervisningsformene, men samtidig kan handlingsrommet oppleves som

lite fordi fagplanene i stor grad setter sekelys pa laerernes bidrag til elevenes maloppnéelse.

Identitetsbegrepet er ogsa sentralt i skolen pa tvers av fag, dette kommer blant annet til synet
gjennom det tverrfaglige temaet «folkehelse og livsmestring» som skal vaere felles anliggende
og adresseres i alle skolefag. Det tverrfaglige temaet er gjeldende nar elevene skal utvikle et
positivt selvbilde og en trygg identitet, og seksualitet og kjenn er nevnt spesifikt som temaer
som ber adresseres for & fremme denne utviklingen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 13).
Kunnskap om ulike mennesker blir ogsé aktuelt i det tverrfaglige temaet «demokrati og
medborgerskap», og elevene skal lere seg & anerkjenne andre mennesker
(Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 14). Her er kompetanse om ulike identiteter relevant.
Uavhengig av fag er ogsa elevenes identitetsutvikling og kompetanse om identitet relevant 1
skolen. Opplaringsloven (1998, §1-1) tydeliggjor at undervisningen skal bidra til & vise
respekt for den enkelte sin overbevisning og motarbeide alle former for diskriminering, og
overordnet del av leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15) forklarer at elevene skal
oppleve at de er en del av et trygt og inkluderende laeringsmiljo. Dessuten skal skolen «[...]
stotte utviklingen av den enkeltes identitet, og gjore elevene trygge pa eget stisted, samtidig
som den skal formidle felles verdier som trengs for & mete og delta i mangfoldet, og &pne
derer mot verden og fremtiden» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 7). Elevene skal derfor bli
trygge i seg selv, samtidig som de skal utvikle seg til & bli deltakere i samfunnet. Dette
innebarer at elevene ma lare seg a respektere individet og ingen barn skal fole pa krenkelser
knyttet til hvem de er. Kunnskap om identitet og grensesetting blir dermed relevant. Videre
skal skolen, ifelge Overordnet del «[...] bygge sin praksis pa verdiene i opplaringslovens
forméalsparagrafy (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5), og disse skal «[...] gjeres levende og
f4 betydning for hver enkelt elev i skolefellesskapet gjennom formidling av kunnskap og
utvikling av holdninger og kompetanse» (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5). For a delta i

mangfoldet skal elevene bli ansvarlige samfunnsborgere som viser respekt og toleranse. Dette
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innebarer at elevene skal fi innsikt i hvordan mennesker lever med ulike perspektiver og
holdninger som likeverd og likestilling skal fremmes. Ulikheter mé derfor anerkjennes og
verdsettes (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5-7). Dette gir leerere bade et dannings- og et
utdanningsansvar i skolen (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10). Det todelte ansvaret forer
til at leerere ikke bare skal undervise om kjonn og seksualitet, men ogsd danne elever som er
trygge pa egen, og respekterer andres, identitet knyttet til kjonn og seksualitet. Leererens
todelte rolle kan defineres som et «][...] dobbelt oppdrag, der laerere skal sosialisere barn og
unge til & bli en del av samfunnet (tilpasning), samtidig som de skal stette elevenes individuelle
utvikling som kan bidra til forandring og fornyelse av samfunnet (danning)» (Helstad &

Oiestad, 2017, s. 25).

Skolens styringsdokumenter (Kunnskapsdepartementet 2017; Kunnskapsdepartementet 2020;
Oppleringslova, 1998, §1-1) aktualiserer tematikken for denne masteroppgaven, og med
bakgrunn i det som er presentert om skolens styringsdokumenter argumenteres det i denne
avhandlingen for at leerere skal gjennomfere en helhetlig seksualitetsundervisning bade i, og
uavhengig av fag. Begrepet «helhetlig seksualitetsundervisningy benyttes av Sex og samfunn
(u.da) og disse anbefaler en seksualitetsundervisning som inkluderer eksempelvis temaer som
relasjoner, kropp, kjennsidentitet og grenser, og mener dette er nedvendig for & fremme
elevers positive seksualitet. Helse- og omsorgsdepartementet (2016, s. 15) hevder ogsé at
kunnskap om temaer som grenser og respekt er viktig for & utvikle egen autonomi og
respektere andres grenser, og gir et viktig grunnlag for egen identitetsutvikling. Dette er ogsa
i trdd med skolens retningslinjer som er presentert over. I denne avhandlingen vil derfor
begrepet seksualitetsundervisning innebare alt som inngér i undervisning om seksualitet og
kjonn, med storst vekt pa den holdningsdannede undervisningen som gjennomferes for & mete

elevenes utvikling knyttet til kjonns- og seksuelle identitet.
1.1 Problemstilling og avgrensing
Folgende problemstilling legges til grunn i denne masteravhandlingen:

Hvordan opplever mellomtrinnsicerere at de mater elevenes identitetsutvikling knyttet til

seksualitet og kjonn?
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For & svare pd undersokelsen er det foretatt en kvalitativ undersekelse hvor seks
mellomtrinnslarere har stilt som informanter. Oppgaven fokuserer derfor pa elever fra 5.-7.
klasse. Under planleggingen av masteroppgaven var det et mél & forske pa hvordan larerne
forstod og underviste om tematikken knyttet til det presenterte kompetansemélet i
samfunnsfag. Underveis i prosessen har det derimot kommet tydelig fram at leererne opplever
at tematikken er minst, om ikke mer, relevant i den daglige skolehverdagen, uavhengig av
undervisningsfag. Formalet med oppgaven er derfor & forske pa hvordan leerere mater elevenes
identitetsutvikling i den daglige skolehverdagen bide uavhengig av, og knyttet til, et
undervisningsfag. Tre forskningsspersmal er etablert for & hjelpe med & drefte

problemstillingen:

1. Hvordan forstar leerere identitetsbegrepet knyttet til kjonn og seksualitet?

2. Hvordan opplever lerere at de moter elevenes identitetsutvikling utenfor den
planlagte undervisningen?

3. Hvordan opplever lerere at de meoter elevenes identitetsutvikling i den planlagte

undervisningen, med utgangspunkt i kompetansemaélet i samfunnsfag om temaet?

Det siste forskningsspersmaélet knyttes altsé til kompetansemalet etter 7. trinn 1 samfunnsfag
som fastslar at elevene skal: «reflektere over variasjoner i identiteter, seksuell orientering og
kjennsutrygg og egne og andres grenser knyttet til folelser, kropp, kjenn og seksualitet og

drefte hva man kan gjere om grenser blir brutt» (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 9).

Oppgaven retter sgkelyset mot lereres rolle i1 skolen, og stiller krav til lererens evne til &
reflektere rundt egen opplevelse av skolehverdagen og undervisningssituasjoner. Learernes
stemme om egne erfaringer i skolehverdagen er derfor utgangspunktet for forskningen, og for
a analysere larernes svar er det tatt utgangspunkt i den hermeneutiske tilnermingen. Dette blir

redegjort for i oppgavens metodekapittel.

1.2 Tidligere forskning

Man leter ofte etter de faktorene som avgjer elevenes lering, men tidligere forskning viser at
av de faktorene man faktisk kan pavirke s er leerernes innsats svert viktig (Hattie, 2012, s.

22). Forskning (Nordenbo et al., 2008. s. 71) peker ofte pa tre kompetanseomrader som laereren
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ber mestre i henhold til & uteve god undervisning. Disse er relasjonskompetansen, som
innebaerer evnen til & gi elevstette via emosjonell stotte og interesse ovenfor elevene,
regelledelseskompetanse, som handler om & uteve god klasseledelse, planlegging og orden
slik at elevene blir selvstendige, og til slutt didaktikkompetanse. Det siste kompetanseomradet
handler om at lerere ma ha heoy faglig kompetanse som vises gjennom den kompetente
lererens undervisningshandlinger som forer til leering hos elevene. Dette handler blant annet
om at lereren dekontekstualiserer samtalen og bruker varierte undervisningsmetoder for & gke

elevenes leringspotensial.

Robin Alexander (2008, s. 112-113) presenterer, pa bakgrunn av klasseromsforskning fra ulike
skoler i land som Frankrike, England og USA, fem kriterier som ber metes for at den
dialogiske undervisningen skal fremme elevenes lering. Kriteriene for samtalen er at samtalen
skal vaere kollektiv, gjensidig, stattende, kumulativ og baseres pé en hensikt. Dette innebaerer
at leereren legger opp til en klassesamtale hvor alle jobber for & lgse de samme oppgavene, at
alle parter lytter og viser apenhet og stetter hverandre, at man bygger videre pa hverandres
innsikt for & komme fram til ny kunnskap. Sist, men ikke minst, er det sentralt at samtalen
leder fram mot en hensikt slik som spesifikke leeringsmal. Film blir ogsa trekket fram som en
sentral leeringsressurs i undervisningen. Film kan veere et nyttig leringsverktoy nar elever skal
utvikle evnen til & reflektere over og sette seg inn i situasjoner til andre personer (Villanueva,
2020, s. 91). Filmer tillater seeren a fi innsikt i andre personers historier, og gir innsikt i
karakterenes hép, dremmer, frykter og hvordan individene relaterer til andre og hvilken atferd
de anser som akseptable og uakseptable. P4 denne maten kan elever fa innsikt i situasjoner og
fortellinger om hendelser de selv ikke har, eller kommer til, & oppleve personlig (Mallinger &
Rossy, 2003, s. 609). En undersgkelse fra Nordahl og Hausstétter (2009, s. 59) finner at det
er hensiktsmessig 4 anvende medelever som leringsressurser, da elever lerer mye av
hverandre bade faglig og sosialt. Dette krever derimot at laerere er strukturerte og trygge i
klasserommet, og kontrollerer det som foregar. I klassesamtaler, for eksempel i for- og
etterarbeid med film, kan dermed elevene fungere som hensiktsmessige leringsressurser for

hverandre.

Sex og samfunn (2022) sin rapport «Seksualitetsundervisning i skolen: En kartlegging av
elevers og lereres erfaringer og ensker» viser til resultater fra to ulike undersekelser som er
giennomfort med mal om & kartlegge status pa seksualitetsundervisningen. Den ene

undersgkelsen er gjennomfoert blant elever, og elevundersgkelsen ble sendt ut i oktober 2021.
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Pa tross av en svarprosent pa kun 11,4% kan undersgkelsen gi indikasjoner om hvordan
seksualitetsundervisningen oppfattes blant elevene. Den andre undersgkelsen er gjennomfort
blant leerere. Denne ble gjennomfert i november 2021, og i gjennomferingen ble det sendt ut
e-post til alle grunnskolene i landet. Totalt svarte 1151 personer pa undersokelsen.
Undersgkelsen blant elever viser at elevene opplever at de har fatt mindre
seksualitetsundervisning enn tidligere, sammenlignet med tall fra 2017, og at hele 47% av
elevene ikke opplever at kvaliteten pa seksualitetsundervisningen var noe god. Dette er leererne
noksa enige i ettersom kun 22% av de lererne som gjennomferte lererundersokelsen mente
at kvaliteten pa seksualitetsundervisningen var tilfredsstillende. Samtidig forklarer hele 88%
av leererne at de prioriterer tid til emner knyttet til sex og seksualitet da de dukker opp naturlig
i klasserommet. En av fem av lzererne introduserte seksualitetsundervisningen pa 5. trinn og
en sveart stor andel forklarte at de kombinerte undervisningen om seksualitet med andre fag.
Elevene pa sin side oppga at de skulle gnske at seksualitetsundervisningen skulle dekke flere
temaer. Elevene savner blant annet mer undervisningen om tematikk som skeiv seksualitet og
grensesetting. Dette er temaer som er innfert i Fagfornyelsen, blant annet i kompetansemaélet
som er satt sgkelys pa i denne studien (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 9). Dette fremhever

derfor kompetansemalets relevans for elevene.

Sex og samfunn pépekte som forklart i starten av innledningen at seksualitetsundervisningen
ofte er preget av flaue lerere som unngér & snakke om tematikken (Sex og samfunn, 2021).
Om trygge og nare voksne kvier seg for & adressere spersmal knyttet til seksualitet og kjenn
kan dette fa negative konsekvenser for elevene. Vildalen (2014, s. 35) viser til flere historier
hvor voksne forteller om vonde opplevelser etter at de ble avslert i deres seksualitetsutvikling
som barn. Voksenes seksualskam kan derfor spille negativt inn pa deler av elevenes
identitetsutvikling knyttet til seksualitet og frareve de positive opplevelser og kunnskap
knyttet til en selv, kos og nerhet. Dette aktualiserer problemstillingen og spersmalet om

hvordan lerere skal mete elevenes identitetsutvikling knyttet til kjonn og seksualitet.

1.3 Studiens oppbygning

Det innledende kapittelet har redegjort for valgt tema og presentert problemstillingen med
forskningsspersmal og avgrensning. Dette ble gjort med intensjon om a tydeliggjore for
leseren hva denne oppgaven handler om. I neste kapittel foreligger en begrepsavklaring av

begrepene identitet, seksualitet og kjonn. Disse begrepene er komplekse og trenger en grundig
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drefting. For & ikke strekke ut innledningen er det derfor valgt & redegjore for begrepene i et
eget kapittel. Kapittelet vil forst greie ut for hva identitet er, og videre kople begrepet opp mot
seksualitet og kjonn. Avslutningsvis vil begrepsavklaringen ta for seg de mangfoldige
begrepene i dag. I kapittel 3 vil de teoretiske perspektivene for oppgaven legges frem. Her blir
teori knyttet til identitetsutvikling og teori knyttet til laererens rolle som relasjonsbygger og
leererens profesjonelle skjonn presenteres. Kapittel 4 tar for seg studiens forskningsdesign og
metodologi. For & drafte problemstillingen er det gjennomfort kvalitative forskningsintervjuer
med mellomtrinnslerere. Alle valg og overveielser som er gjort i forbindelse med
gjiennomforing av studien blir utdypet i dette kapittelet. Videre, vil resultatene fra intervjuene
fremlegges 1 kapittel 5. Disse resultatene vil dreftes i1 lys av teori og tidligere forskning i
kapittel 6. Det avsluttende kapittelet, kapittel 7, bringer sammen de ulike delene av oppgaven,

og det dreftes om problemstillingen kan konkluderes ut ifra de funnene som er blitt presentert.
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2. Begrepsavklaring

2.1 ldentitet

Det skrives voldsomt mye om identitet i vir tid: om personlig identitet, om
kjennsidentitet, om steders identitet og om etniske og nasjonale identiteter, om hvordan
man skaper sin identitet gjennom klesstil og forbruk, om det biologiske grunnlaget for

menneskelig identitet [...]. (Eriksen, 2008, s. 7-8)

Identitetsbegrepet er derfor komplekst, og en definisjon vil variere ut ifra hvem som definerer.
Romaine (2009) beskriver denne kompleksiteten nar hun sier at «Although the term identity
derives from the Latin idem («samey), identity is primarily about constructing differences
between ourselves and others» (Romaine, 2009, s. 373). Med utgangspunkt i det latinske ordet
«same» kan identitetsbegrepet forstds som noe «uforanderlig» eller «konstant», og dermed
ikke pavirkbart fra utsiden (Farstad, 2016, s. 193), altsé det Eriksen (2008, s. 7-8) omtaler som
biologisk identitet. Samtidig forklarer Romaine (2009, s. 373) at identitet utvikles nér man
konstruerer forskjeller mellom seg selv og andre. Identitet etableres derfor i et sosialt samspill
med andre mennesker. De to ulike métene & forsta identitet pa forklarer Afdal, Haakedal og
Leganger-Krogstad (1997, s. 64) som en individorientert produsentteori og en kulturorientert
produktteori. Kort forklart vil en individorientert produsentteori forklare identitet med fokus
pa sjelen, som er det dypeste og innerste, stabile ved et menneske. En person kan endre seg
bade fysisk og psykisk, men sjelen er hel og udelt og menneskets vesen eller natur er derfor
gitt p& forhand. Mennesket skiller seg fra andre arter pa grunn av menneskets evne til 4 vare
bevisst pa egen eksistens, og det er menneskets oppgave, gjennom individets frie valg, a fylle
denne eksisenes med innhold. Den kulturorienterte produktteorien pa sin side ser pa
personligheten som et miljoprodukt og identitetens formes ut ifra tidligere opplevelser og
minner. P4 denne maten er identiteten et resultat av a here til en gruppe, og identitet er derfor
sosialt og kulturelt avhengig. Den kulturorienterte produktteorien er ogsa i tradd med det
filosofen Charles Taylor forklarer om identitet: «One is a self only among other selves. A self
can never be described without reference to those who surround it» (Taylor, 1989, s. 35).
Denne tankegangen blir forklart av Leken (2012) som belyser at «Hvis vi frikobler individet
fullstendig fra den historiske og kulturelle sammenhengen det befinner seg i, sitter vi igjen

med en samling sosiale atomer som ikke er i stand til verken a utvikle eller uttrykke sin unike
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menneskelighety (Leken, 2012, s. 127). Berger og Luckmann (2000, s. 173) stetter
tankegangen om at identiteten formes av sosiale prosesser, og hevder at de sosiale prosessene
som er involvert nar identiteten dannes bestemmes av den sosiale strukturen som individet
befinner seg i. P4 samme mate vil ogsa individene i et sosialt samspill virke inn pa en gitt

sosial struktur og opprettholde den.

Med andre ord kan man beskrive identitet som biologisk eller kulturelt betinget, og teoriene
blir nok ofte kombinert. «Identitet kan enkelt beskrives som kampen for & finne seg selv»
(Afdal et al., 1997, s. 63). Denne kampen kan nyttes til det Petzold (2008, s. 251) forklarer
som sammenhengen mellom fremmed- og selvattribusjoner. Forfatteren setter
fremmedattribusjoner i sammenheng med den identiteten andre tilegner deg, for eksempel
«han er...», «hun er...», «de er...». Selvattribusjon blir dermed det man selv tilegner egen
identitet: «jeg er...» eller «vi er...». I forhandlingen mellom disse danner mennesker sin
identitet. Fremmedattribusjoner vil videre i denne avhandlingen omtales som tilskreven
identitet, og handler om de kvalifikasjonene ved et menneske som andre tilskriver en. Individet
ma velge hva det onsker & innlemme eller avvise av de kvalifikasjonene andre tilskriver
individet. Men denne innlemmingen eller avvisningen kan skje ubevisst (Farstad, 2016, s.
194). Selvattribusjoner vil omtales som selvvalgt identitet, og handler om hva en tilskriver seg

selv.

Med utgangspunkt i det som er presentert om identitet vil denne oppgaven ha en dpen
tilneerming til identitetsbegrepet. Problemstillingen tar for seg identitet knyttet til seksualitet
og kjenn, og disse begrepene er ogsd, som det skal redegjores for i neste underkapittel,
diskutert opp mot biologiske og kulturelle utgangspunkter. Med utgangspunktet i det som er
presentert om identitet kan man forklare identitet pa enkelt mate ved & si at det handler om
«hvem man er», og det er bade individuelle og samfunnsmessige faktorer som kan vare med
pa & avgjore dette. Identitetsbegrepet, knyttet til seksualitet og kjenn, kan omfatte bade det
biologiske og kulturelle. Senere i oppgaven vil informantenes oppfatning av identitetsbegrepet

redegjores for, og deres syn pa identitet vil bli droftet.
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2.2 Kjgnn og seksualitet

2.2.1 Hva er seksualitet?

Verdens helseorganisasjon definerer seksualitet slik:

Sexuality is a central aspect of being human throughout life; it encompasses sex,
gender identifies and roles, sexual orientation, eroticism, pleasure, intimacy and
reproduction. Sexuality is experienced and expressed in thoughts, fantasies, desires,
beliefs, attitudes, values, behaviors, practices, roles and relationships. While sexuality
can include all of these dimensions, not all of them are always experienced or
expressed. Sexuality is influenced by the interaction of biological, psychological,
social, economic, political, cultural, legal, historical, religious and spiritual factor.

(World Health Organization, 2015, s. 5)

Seksualitet er altsd noe som omhandler alle mennesker, gjennom hele livet. Seksualiteten

inngar i mange ulike deler av livet slik som nytelse, kjonnsidentitet og reproduksjon, og

kommer til utrykk pa mange ulike mater. Samtidig trenger ikke alle oppleve og formidle de

samme delene av seksualiteten. Verdens helseorganisasjon gir en bred definisjon av seksualitet

og inkluderer blant annet bade de biologiske og kulturelle faktorene. Rething og Svendsen

(2009, s. 34) forklarer at seksualiteten ofte kan bli forstatt som noe stabilt, naturgitt og iboende

hos mennesket. Gjennom tidene har mennesker formert seg pa lik linje som andre pattedyr

(Almaés, 2004, s. 9), og det er derfor naturlig at seksualitet blir sett pA som en del av

reproduksjonen. Dette fastslar ogsd Verdens helseorganisasjon i sin definisjon. Samtidig

forklarer Almas at:

Menneskene skiller seg imidlertid fra dyrene ved at vi er i stand til & kommunisere og
oppleve et artsfellesskap som skiller oss fra alle andre dyr. Ved var evne til a reflektere
over var egen eksistens, og i samspillet mellom natur og refleksjon, har kulturen

utviklet seg. (Almas, 2004, s. 9)

Pa lik linje med Verdens helseorganisasjon dpner derfor Almés mulighetene for at mennesket

kan utvikle sin seksualitet ut ifra noe annet enn kun det biologiske. Som et resultat av dette vil

det kulturelle som individet er en del av vaere med pa & utvikle ens seksualitet. Flere forfattere
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fremhever kompleksiteten av kulturbegrepet (Eriksen & Sajjad, 2020; Prieur, 2007; Sahlins,
1999). Kultur kan omtales som «]...] det motsatte av natur» (Eriksen & Sajjad, 2020, s. 36),
og man kan si at «[...] alt som er leert, er kulturelt, mens det som er medfodt er naturlig»
(Eriksen & Sajjad, 2020, s. 36). Men ogsé dette skillet er komplekst, og det er ofte diskusjoner
rundt hva som er medfedt og hva som er tilleert. Prieur (2007, s. 28) hevder at formélet med
kulturbegrepet er & illustrere fellesskap mellom mennesker. Disse fellesskapene finnes i ulike
samfunn og kan, i likhet med Verdens helseorganisasjons definisjon av seksualitet, vare
knyttet til eksempelvis religigse, historiske og sosiale faktorer. Nar kulturbegrepet knyttes til
seksualitet kan man si at seksualitet er et kulturelt fenomen. Rething og Svendsen (2009)
beskriver seksualitet pa denne maten nar de forklarer at «]...] seksualitet er et fenomen som
kontinuerlig fortolkes og tillegges betydning, og at disse betydningene er «kulturelle», ikke
fastlagte eller «naturgitte»» (Rething & Svendsen, 2009, s. 34). Det «sanne» om seksualitet

kan derfor vere i en kontinuerlig endring.

Det er tydelig at seksualitetsbegrepet kan defineres bdde ut ifra biologiske og kulturelle
faktorer. Allerede i Verdens helseorganisasjons definisjon blir seksualitetsbegrepet knyttet
opp mot kjenn. Kjennsbegrepet kan derfor beskrives som en del av seksualiteten. Men pa

grunn av kjennsbegrepets kompleksitet bar dette begrepet ogsa redegjores for.

2.2.2 Hva er kjgnn?

Tradisjonelle forstdelser av kjonn tar ofte utgangspunkt i det biologiske. Historikeren Thomas
Lequeur (1992) forklarer i boken «Making Sex: Body and Gender form the Greeks to Freud»
at det tidligere var vanlig & ta utgangspunkt i ett biologisk kjenn, ettkjennsmodellen. Da var
ofte kvinner fremstilt som mannen, bare vridd innover. Tokjennsmodellen, som tar
utgangspunkt i at det er to ulike kjonn, ble gjeldende pa 1700-tallet og flere forskere satte pa
denne tiden fokus pd den reproduktive forskjellen p4 mann og kvinne. Denne forskningen er
fremtredende for hvordan man senere har forstatt seg pa kjonn. Fausto-Sterling (2012, s. 4)
forklarer den biologiske forskjellen mellom menn og kvinner ved & ta utgangspunkt i
ulikhetene i kromosomer. Menn bearer et X- og Y-kromosom i saden, mens kvinnen
produserer egg og har to X-kromosomer. Lorentzen (2006, s. 24) forklarer at nar man tar
utgangspunkt i anatomi, fysiologi og biologi som grunnleggende for kjennsforskjellene kalles

det biologisme. Camilla Paglia (1990) er tydelig pd sammenhengen mellom mennesket og
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naturen. Hun skiver at «Society is an artificial construction, a defense against nature’s power»
(Paglia, 1990, s. 1) og hevder at «[...] no change in society will change nature» (Paglia, 1990,
s. 1). I boken «Kjennsteori» forklarer Jegerstedt i sitt kapittel (Mortensen et al., 2008, s. 249)
Paglia sine tanker om at mennesket er naturvesener som er definert av biologiske og
psykologiske kjennsforskjeller knyttet til seksualiteten, og at mennesket ikke kan frigi seg fra
det faktum at det nettopp er biologiske vesener. Derfor kritiserer Paglia andre forstaelsesmater
for kjennsbegrepet. Samtidig fremhever Lie (2009, s. 161) at den tradisjonelle tilneermingen
til kjonn ogsa er omdiskutert. Der noen mener at denne tilnaermingen er gjeldende ovenfor den
mer kulturelle tilnermingen til kjenn, hevder andre at ogsa den biologiske tiln@rmingen er

forstatt gjennom kulturens filtre og dermed ogsa ma ses gjennom kulturens oyne.

Den franske filosofen Simone de Beauvoir stilte spersmalet «Finnes det i det hele tatt
kvinner?» (Beauvoir, 2000, s. 33). Med det spersmaélet apnes en rekke andre forstaelsesmater
for kjenn. Kjennsteorier har vokst fram som kritikk av, og forsek pa & gi nyanserte forstaelser
av, tradisjonelle forstaelser av kjonn (Mortensen et al., 2008, s. 15). Beauvoir viser eksempler
pa dette nar hun forklarer at «[...] det er ikke den gjenstands-kroppen som er beskrevet av
vitenskapsmennene som eksisterer konkret, men kroppen som oppleves av subjektet»
(Beauvoir, 2000, s. 81). Pa denne maten vil det sosiale som omringer kjonnet ha betydning for
hvordan subjektet opplever seg selv. Filosofen er ikke alene om 4 forsta kjenn som noe annet
enn kun det biologiske. I kapittelet «Diskursiv tilneermingy forklarer Egeland og Jegerstedt at
«Den diskursive innfallsvinkelen til kjenn konsentrerer seg om & underseke hvordan kjenn,
seksualitet og subjekt produseres som en effekt av den méaten vi snakker om dem p4, altsé
gjennom ulike diskursive praksiser» (Mortensen et al., 2008, s. 70). Foucault er sentral her og

i boken «Seksualitetens historie 1: Viljen til Viten» belyser han at:

Hvis kjennet undertrykkes, hvis det er henvist til forbud, ikke-eksistens og taushet, s&
vil selve det faktum at man taler om det, og om dets undertrykkelse, gi skinn av & vere
en frigjorende overskridelse. Den som taler dette spraket plasserer seg til en viss grad
utenfor makten; han snur om pa loven; han foregriper, om en bare i liten grad,

framtidens frihet. (Foucault, 1999, s. 17)

I sitatet tideler Foucault mye makt til spriket, og forklarer at talen kan sette premisser for
hvordan man ser pé og forstar fenomener, i dette tilfellet kjonnet. Judith Butler (1999) refererer

til Foucaults arbeid i boken «Gender Trouble». Jegerstedt sitt kapittel i boken «Kjennsteori»
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(Mortensen et al., 2008, s. 75) forklarer at Butler stiller seg kritisk til begrepet «biologisk
kjonn» og mener at dette ikke er noe naturlig eller gitt, men heller et resultat av en bestemt
mate & snakke pd. Hun deler derfor Foucaults syn pa diskurs og makt. I «Gender Trouble»

skriver Butler at:

When the constructed status of gender is theorized as radically independent of sex,
gender itself becomes a free floating artifice, with the consequence that man and
masculine might just as easily signify a female body. As a male one, and woman and

feminine a male body as easily as a female one. (Butler, 1999, s. 10)

Butler demonstrerer her et flytende innblikk i, og gir spraket makt til & definere, hva kjenn
egentlig er. I psykoanalysen forstds kjenn som en modenhetsprosess, snarere enn noe medfodt
og naturgitt (Mortensen et al., 2008, s. 22). Sigmund Freud er sentral i denne
forstaelsesformen, og han ser pa kjonn som en utviklingsprosess som skjer ved atskillelse fra

moren og rivalisering med faren (Freud, 1961, s. 225).

For & oppsummere er det tydelig at det kan vere vanskelig & fastsla hva kjonn er. Teoretikere
som Paglia (1990) og Lequer (1992) tar utgangspunkt i det biologiske nar kjennet defineres,
mens personer som Beauvoir (2000), Foucault (1999), Freud (1961) og Butler (1999) apner
opp for at det sosiale pavirker kjonnsidentiteten. Slik sett kan man skille mellom et biologisk
og sosialt kjenn, og begge forstdelsesmater kan spille inn i definisjonen pa kjennsidentitet.

Neste delkapittel vil knytte begrepene opp mot kjenns- og seksuell identitet i dag.

2.2.3 Kjonn- og seksuell identitet i dag

Foreningen for kjenns- og seksualitetsmangfold (u.d) informerer om at det etter hvert har blitt
et stort mangfold i identitetskategorier som bryter normene identitet nar det kommer til kjonn
og seksualitet. Begrepet LHBT+ er ofte brukt for 4 synliggjere at alle mennesker som pa ulike
mater bryter med vanlige forestillinger for kjonn- og seksuell identitet er inkludert. LHBT+
star for lesbiske, homofile, bifile og transpersoner. Det er ogsd vanlig & inkludere
interseksuelle og skeive i definisjonen. Da blir forkortelsen LHBTQ hvor Q star for queer, den

engelske varianten av skeiv.

Maten a definere kjonn- og seksuell identitet pa er derfor vid, og inkluderer mange. Mélet med

denne oppgaven er ikke & diskutere begrepene i seg selv, men leseren vil mate begreper som
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transseksuell og ikke-binar gjennom informantenes erfaringer og eksempler. A vare
transseksuell knyttes til personer som helt, eller delvis, identifiserer seg annerledes enn det
biologiske kjonnet de fikk tilskrevet ved fedsel (Sex og samfunn, u.adb). En person som er
ikke-biner gjerne identifiserer seg utenfor den binare tokjennsmodellen. Dette betyr at man
kan definere seg bdde som kvinne og mann, som et annet kjonn enn kvinne eller mann, eller
ikke identifisere seg som et kjonn (Skeiv kunnskap, 2021). Personer som definerer seg
innenfor den binare tokjennsmodellen og det biologiske kjennet de fikk tilskrevet ved fodsel
omtales gjerne for cisperson eller ciskjennet (Bufdir, 2015a). Begrepet er med pa a synliggjore
at alle er fodt med en kjennsidentitet som ber defineres, ikke bare personer som definerer seg
utenfor normene for identitet. Om man tar for gitt at mennesker er heteroseksuelle eller
ciskjonn nar mennesker metes, kalles dette for heteronormativitet (Bufdir, 2015b), og som
allerede redegjort for vil normene i samfunnet vaere med pa a prege utgangspunktet med har

nar man meter egen, og andres identitet knyttet til kjonn og seksualitet.

2.3 Oppsummering

Slik som bade Eriksen (2008, s. 7-8) og Verdens helseorganisasjon (2015, s. 5) papekte er det
sammenhenger mellom menneskers identitet og seksualitet og kjenn. Identitet, seksualitet og
kjonn kan vaere komplekse begreper a definere. P4 samme méte som at alle mennesker er ulike
vil ogsd begrepene defineres, og tillegges, ulik betydning ut ifra hvem som definerer.
Eksempelvis kan biologiske og kulturelle utgangspunkter tillegge begrepene ulike
betydninger. Mangfoldet innen seksuell- og kjennsidentitet er stort, og malet med oppgaven
er ikke & redegjore for & diskutere alle de ulike matene & definere identitet pa. Begrepskapittelet
har derimot hatt som mal 4 redegjere for kompleksiteten av begrepene, og beskrivelsen i dette

kapittelet vil senere knyttes opp mot informantenes definisjoner i dreftingskapittelet.
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3. Teoretisk rammeverk

I dette kapittelet vil det teoretiske grunnlaget for oppgaven bli presentert. Problemstillingen 1
avhandlingen tar for seg hvordan mellomtrinnslerere opplever at de meter elevenes
identitetsutvikling knyttet til kjonn og seksualitet, og det er derfor naturlig & ta for seg
identitetsteori og teori om lererens rolle knyttet til identitetsutvikling. Mélet med
teorikapittelet er & gi faglig grunnlag til refleksjoner knyttet til resultatene som er gjennomfort

i forskningsprosjektet.

3.1 Identitetsutvikling

Som allerede presisert i innledningen foreligger det ulike meninger om hvordan en persons
identitet utvikles (Afdal et al., 1997, s. 64; Berger & Luckmann, 2000; Romaine, 2009, s. 373;
Taylor, 1989, s. 173). Forskningen skiller ofte mellom det som er sosialt og biologisk betinget.
Sett at identiteten kan pévirkes av det sosiale vil de andre individene som et menneske omgés
med vare med pa & pavirke identitetsutviklingen. I dette underkapittelet vil teori knyttet til

identitetsutvikling presenteres.

3.1.1 Sosialisering

Martinussen (1991, s. 311) forklarer at sosialisering handler om & overfore forventninger og
kunnskaper om et sosialt system til nye medlemmer, slik som et samfunn. Sosialisering deles
gjerne inn i primar- og sekundersosialisering: primersosialiseringen er den forste
sosialiseringen et individ gjennomgéir, og forbindes gjerne med oppdragelsen.
Sekundersosialisering er alle prosessene som etterfolger primarsosialiseringen. I
sekundarsosialiseringen skal individene ledes inn i de spesifikke rollene de vil fa i
sekundergrupper, og dermed sosialiseres inn i nye sektorer i samfunnet (Berger & Luckmann,

2000, s. 136; Martinussen, 1991, s. 312).

Ulike sosialiseringsinstanser blir dermed sentrale i utviklingen av et sosialisert individ.
Martinussen (1991, s. 315) illustrerer dette 1 en figur som forklarer de ulike
sosialiseringsinstansene. Figuren plasserer individet i midten, og ulike sosialiseringsinstanser
i sirkler rundt individet. Han forklarer at i starten av et barns utvikling vil kjernefamilien vere

viktigst og er derfor i den narmeste sirkelen rundt individet. I neste sirkel kommer
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storfamilien, og lekekamerater, som etter hvert vil overta en del av sosialiseringen fra
kjernefamilien. Senere, og i de to neste sirklene vil sosialiseringsinstanser som skolen og
lokalsamfunnet ogsa ta del i individets utvikling. En lignende modell finner vi i
Bronfenbrenner’s biogkologiske modell (Bronfenbrenner, 1979) som tar for seg mikro-,

meso-, exo- og makrosystemet.. Mikrosystemet er tettest pd individet, og vil besta av de
omsorgspersonene som stdr narmest, mens de neste systemene inneholder ulike
sosialiseringsarenaer eller personer for individet. Makrosystemet er det systemet som er lengst
unna individet, men péavirker individet for eksempel gjennom lover, regler og kulturelle
normer. Slik sett kan avgjerelser som gjores i makrosystemet ha innvirkning pa individet og

dets utvikling.

Sa langt er sosialiseringsarenaer som skolen, nermiljeet, venner og familie nevnt som sentrale
for sosialiseringen. I dagens samfunn ville det vaert unaturlig & ikke bemerke internett og
sosiale medier som en sentral sosialiseringsarena. Martinussen (1991, s. 321-324) dreftet
massekommunikasjonens pavirkning av sosialiseringen pd starten av 90-tallet, og
pavirkningen er trolig ikke mindre i 2022. «Unge er ikke lenger avhengige av lokale forhold
pa hjemsted eller nermiljo. Verden utvides» (Samngen, 2014, s. 31). Sosiale medier vil derfor
vare en naturlig plattform for overfering av forventninger og kunnskaper, og barn kan vere

en del av sosiale systemer som eksempelvis foreldrene ikke vet om.

Sosialisering handler altsd om den mélrettede og ikke-mélrettede pavirkningen av et individ,
og vil derfor bade ha en mottaker- og pavirkerside (Imsen, 2020, s. 401-402). Denne prosessen
er ogsd mer eller mindre tilsiktet av pavirkersiden og mer eller mindre erkjent av
mottakersiden. P4 denne maten vil sosialiseringen vaere en maktutevelse, hvor den som er pa
pavirkersiden har fatt makt til & overfere forventninger og kunnskaper til nye
samfunnsmedlemmer. Sosialiseringsprosessene kan derfor bade vere klart tilsiktet og klart
erkjent eller oppfattet av mottager, eller omvendt (Martinussen, 1991, s. 312-313). Sosiale
medier kan vaere et eksempel pa en sosialiseringsplattform som ofte er klart tilsiktet og ensker

a pavirke, men som ikke negdvendigvis er erkjent eller oppfattet av mottakersiden.

3.1.2 Meads speilingsteori

Pa bakgrunn av sosialiseringsteorien vil et individ utvikle seg i sammenheng med andre

individer i et samfunn. Dette er i trdd med George Herbert Mead sin speilingsteori (Mead,
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1934/2015, s. 135) om hvordan mennesker speiler seg i andres responser. Vaage (1989, s. 73)
bevisstgjor at Meads verk er utgitt posthumt. Derfor er de til dels redigerte ut ifra hans
ufullstendige verk, noe som gir rom for tolkning og vurdering av arbeidet hans. I dette
underkapittelet vil teorien hans blir presentert i grove, enkle trekk og tilgitt overferingsverdi

til skolehverdagen.

Mead (1934/2015) bruker ordet «the self» eller selvet nar han forklarer hvordan en person
utvikler seg til et «helt menneske» eller «individ». I dette underkapittelet vil derfor selvet
benyttes pa det som ellers i denne avhandlingen refereres til som individet. Dette er fordi Mead
forklarer at selvet dannes i lapet av sosialiseringsprosess med andre individer. I en klasse vil
derfor en elev utvikle seg selv, selvet, nar det omgés andre mennesker, individer. Det forklares

slik:

The self is something which has development; it is not initially there, at birth, but arises
in the process of social experience and activity, that is, develops in the given individual
as a result of his relations to that process as a whole and to other individuals within that

process. (Mead, 1934/2015, s. 135)

Med andre ord utvikler altsé selvet seg 1 sosiale prosesser gjennom erfaring og aktiviteter, og
andre individer er sentrale i denne prosessen. Videre forklarer Mead at, «The body can be
there and can operate in a very intelligent fashion without there being a self involved in the
experience» (Mead, 1934/2015, s. 136). Selvet er derfor noe annet en kun det kroppslige og
kan ikke kun oppfattes som det medfedte.

Spraket er sentralt i sosialiseringsprosessen (Mead, 1934/2015, s. 135), og Vaage (Vaage,
1989, s. 88) belyser at gester er en sentral del av Meads teori. Sosial samhandling begynner
gjerne med gester, som gjerne er verbale, men ogsa kan vere nonverbale. Imsen (2020, s. 375)
forklarer at menneskelig kommunikasjon er en form for sosial samhandling, og nar selvet blir
mett av en gest mottar den et signal pa at kommunikasjon er enskelig og svarer igjen med en

gest. Slik er ogsd Meads teori kalt «symbols interaksjonisme».

Vaage (1989, s. 88-90) utdyper videre Meads ideer ved & bruke spedbarnet som eksempel: et
spebarn vil ha vansker med & se seg selv og fa tilgang til egne folelser. Det kan derimot here

egne lyder, og reagerer og svarer pa disse. Denne utviklingen forsetter nar barnet har leert seg
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a snakke, for eksempel nir barnet kommuniserer med «fantasivenner». Etter hvert som barnet
utvikler seg laerer det, gjennom lek og skuespill, & inngé ulike roller og ta andres perspektiver.
Gjennom sosialiseringsprosessen har derfor barnet lert seg hvilke normer og regler som er
forventet ut ifra de ulike rollene selvet kan inneha. Deltakelsen i den sosiale konteksten
pavirker derfor hvordan mennesker tilpasser sine handlinger til andre (Imsen, 2020, s. 374—

375).

Ifolge Mead er altsa andre individer i sosialiseringsprosessen av betydning, og «The organized
community or social group which gives to the individual his unity of self may be called «the
generalized other» (Mead, 1934/2015, s. 154). «Den generaliserte andre» forklarer han ved
hjelp av et ball-lag: «[...] the team is the generalized other in so far as it enters — as an
organized process or social activity — into the experience of any one of the individual members
of ity (Mead, 1934/2015, s. 154). Selvet pavirkes dermed av den generaliserte andre og Mead
(1934/2015, s. 154-155) forklarer, slik det tolkes her, at nar selvet utvikles vil det, ikke bare
speile seg i andre individer som er en del av det samme samfunnet som en selv, men ogsa
speile seg i1 de holdningene en selv tilegner individene til det samfunnet de er en del av. Den
generaliserte andre er derfor «[...] ikke en person, men en forventning vi selv tillegger andre.
Disse forventningene er viktige siden de legger foringer pa hvordan vi oppfatter oss selv og
det vi gjor» (Imsen, 2020, s. 376). Selvet bestir av en «I» og «me» fase (Mead, 1934/2015, s.
192), som kort forklart er en indre kommunikasjonsprosess som tillater selvet & fore en
utfyllende dialog, som igjen forer til at selvet bade kan vare et handlende og iakttatt objekt.
P& denne maéten vil selvet registrere og oppfatte den generaliserte andre og speile seg i de

forventningene som er rettet mot seg selv (Imsen, 2020, s. 375-376).

Frenes (2006, s. 55-56) benytter seg av Meads tankegang ndr han forklarer jevnaldrenes
betydning og de signifikante andre. Han forklarer at de signifikante andre er de sosiale forhold
som er mest sentralt i et individs sosialiseringsprosess. Dette kan vaere personer eller kulturer
med normer og retningslinjer som barn omgés med i sosiale prosesser. Den signifikante andre
legger dermed grunnlaget for individets oppfatning av verden. Videre opplyser forfatteren at
«Barnet generaliserer fra sin erfaring med neare sosiale omgivelser til et bilde av verden, en
form for verdensanskuelse» (Frenes, 2006, s. 55). P4 denne maéten blir «den signifikante

andre» basis til «den generaliserte andre».
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Speilingsteorien til Mead er kompleks, men kan likevel ha overforingsverdi til klasserommet.
Skolen er en sentral sosialiseringsarena for elever (Martinussen, 1991, s. 315). En klasse kan
derfor vare en elevs (selvets) generaliserte andre, og denne eleven kan speile seg 1 de
oppfatningene de har av de andres tanker rettet mot selvet. Dette trenger ikke & vere andres
verbale kommentarer direkte rettet mot eleven, men kan ogsé vare hvilke holdninger klassen

har 1 forhold til den samfunnskonteksten den er en del av.

3.1.3 God seksualitet eller darlig seksualitet?

Simon og Gagnon (1999) bruker begrepet «sexual script» for & fremheve hvordan det seksuelle
formes av det sosiale. Teorien tar utgangspunkt i at den kulturelle konteksten setter foringer
for passende seksuelle folelser og atferd. Man kan trekke linjer fra denne teorien og forklare
at sosialiseringen er med pa a pavirke hvordan vi forstir og opplever det seksuelle og oppforer

oss som seksuelle individer.

Det kan trekkes linjer mellom teorien om «sexual script» og det Gayle S. Rubin (1999, s. 153)
omtaler som «the charmed circle». Denne modellen illustrer hvordan samfunnet i flere tiér har
definert seksualitet. Modellen viser to sirkler hvor det som star i den innerste sirkelen, eller i
«the charmed circley, blir kategorisert som god, normal, eller naturlig seksualitet. Her kan man
finne begreper som heteroseksualitet, monogam, i et forhold, ikke pornografi. Det som derimot
er utenfor sirkelen, eller det som kalles «the outer limitsy, blir regnet som darlig, unormal eller
unaturlig seksualitet. Her finner man det som stér i motsetning til det i «the charmed circle»,
for eksempel homoseksualitet, promiskues, alene eller i gruppe, pornografi. Rubin forklarer
ogsé at grensen for de ulike kategoriene ikke trenger a vaere fastsatt og endelige. For eksempel
har homoseksualitet trukket seg nermere «the charmed circle» de siste drene. Hun forklarer at
«Most homosexuality is still on the bad side of the line. But if it is coupled and monogamous,
the society is beginning to recognize that is includes the full range of human interaction»
(Rubin, 1999, s. 152). P4 denne maten kan grensene variere og flytte pa seg ettersom
samfunnet forandre seg. Dette er i trdd med Rething og Svendsen (2009, s. 34) sin definisjon
av seksualitet som forklarer at seksualitet er et fenomen som stadig fortolkes og tillegges
betydning ut ifra kulturelle faktorer. Ut ifra de kulturelle faktorene et individ er en del av vil
trolig ogsé grensene i «the charmed circle» variere, og noe som er kategorisert som naturlig i
et miljo trenger ikke vere det i et annet. Dette er i trdd med det Mead (1934/2015, s. 154-155)

forklarer om at individet speiler seg i de forventningene som individet tilegner det samfunnet
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de er en del av. Toleransen i samfunnet kan derfor pavirke hvordan individet definerer egen

seksualitet.

Den sosialiserings-, speilingsteorien og teorien knyttet til seksualitet som er beskrevet er
knyttet opp til utvikling av individet. Nar et individ speiler seg i andre, sosialiseres i ulike
samfunn og pévirkes av deres holdninger knyttet til seksualiteten er det naturlig & tenke at
deres identitet dannes i metet med de sosiale fellesskapene de er en del av. Skolen som
sosialiseringsarena vil derfor vaere et naturlig sted hvor identitet dannes. Larerens mandat om
a danne og utdanne elever (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 10) vil derfor vare med pé a

pavirke elevers identitetsdanning, og laererens rolle er derfor sentral.

3.2 Laererens rolle

Skolens styringsdokumenter palegger lareren flere ansvarsomrader i skolen. Eksempelvis
fastslar Opplaringsloven (1998, §1-3) at opplaringen skal tilpasses til den enkelte elev. Det
er elevenes «]...] respons pa laererens initiativ som bestemmer om det blir tilpasset opplering
for elevene» (Hastein & Werner, 2014, s. 36). Lereren ma derfor kontinuerlig vurdere og fatte
beslutninger ut ifra ulike situasjoner. Opplaringslova (1998, §9A-2) sikrer elevene retten til
et trygt og godt skolemiljo, og oppleringen skal foregd i samarbeid med hjemmet
(Opplaringslova, 1998, §1-1). Gode relasjoner vil vere avgjerende for & sikre dette arbeidet,

og leereren ma uteve profesjonalitet nér situasjoner mé vurderes slik at beslutninger kan fattes.

3.2.1 Profesjonelt skjonn

Profesjonsbegrepet definerer grupper av yrkesutevere som deler et yrke med spesielle
kjennetegn, slik som larere. Kvaliteten pa arbeidet til profesjonsyrker har ofte stor betydning
for den enkelte og samfunnet (Elstad et al., 2014, s. 19). Det & vare profesjonell kjennetegnes
gjerne ved at det er kvaliteter ved arbeidet som utferes eller et enskelig ideal for hvordan
praksis ber vere (Helstad & Oiestad, 2017, s. 29). Grimen og Molander (2008, s. 179)
forklarer at profesjonelt arbeid ofte er skjennsbasert. Dette er fordi alle situasjoner ikke kan
styres og konkluderes kun ut ifra gitte handlingsregler. «Med larerprofesjonalitet forstar vi
yrkesutovelse basert pa en kunnskapsbase som gir grunnlag for & handtere komplekse
sporsmal knyttet til leering og undervisning» (Lund & Jakhelln, 2015, s. 34). Nér lerere skal

héndtere disse sparsmélene ma de benytte seg av sitt profesjonelle skjonn.
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Rettsfilosofen Ronald Dworkin (1977) forklarer profesjonelt skjenn ved a bruke bildet av en
smultring. Hullet i smultringen symboliserer det han kaller «[...] an area left open by a
sorrounding belt of restrictions» (Dworkin, 1977, s. 31). Dworkin opplyser videre at begrepet
derfor er relativt og avhengig av de standardene eller autoritetene som skjonnet ma defineres
ut ifra. Dworkins smultring-metafor og syn pé skjenn kan derav forklares som «[...] et rom for
frihet innhegnet av visse restriksjoner, fastsatt av en myndighet» (Grimen & Molander, 2008,
s. 181). I lererprofesjonen betyr dette at selve smultringen blir skolens styringsdokumenter.
Disse skal prege resoneringen lerere gjor nar de utever skjonn. Grimen og Molander (2008,
s. 182) forklarer at nr man utever skjonn resonnerer man seg fram til et fasitsvar pa serskilte
tilfeller med seken etter & komme fram til en velbegrunnet beslutning. Videre utdyper de at
skjennsmyndighet er gitt til en person med en tanke om at denne vil vise god demmekraft og
kunne ta fornuftige beslutninger. Som lerer er det derfor forventet at man vil forvalte det
firhetsrommet (hullet pa smultringen) pad en fornuftig mate, og i trdd med de rammene
styringsdokumentene (selve smultringen) har gitt en. Helstad og Qiestad (2017, s. 32) belyser
at hvilke sammenhenger lereren skal bruke sitt profesjonelle skjonn kan variere til alt fra
undervisnings- og vurderingssituasjoner til etiske dilemmaer. Hva lerere velger a gjore nar
det oppstar komplekse situasjoner kan vare avgjerende for videre arbeid og kommunikasjon

med elevene og klassen.

I undervisningssituasjoner kan lererens profesjonelle skjonn komme til utrykk i situasjoner
hvor improvisasjon er nadvendig. Moltubak (2020) forklarer at improvisasjon handler om
hvordan man reagerer pa uforutsette eller uventende hendelser og tilpasser seg andre. Dette
krever oppmerksomhet og lytting slik at man kan oppfatte det som skjer som betydningsfullt
og unnga & blokkere andres innspill. I undervisningen vil restriksjoner, slik som lereplanen
og kompetansemdl, vere et utgangspunkt for undervisningen. Samtidig kan lereren
improvisere og resonnere ut ifra skjenn for 4 uteve hensiktsmessig undervisning.
Oppleringens verdigrunnlag (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 16) fastslar at laererens
oppgave som klasseleder ma vare basert pa varme relasjoner og profesjonell demmekraft.
Denne restriksjonen palegger laereren et ansvar som profesjonell yrkesutover, og leereren ma
evne & skape positive relasjoner til elevene. Det profesjonelle skjonnet tillegger videre leereren
en formodning om at denne relasjonen vil etableres pa en hensiktsmessig méte ut ifra ulike
situasjoner. Larererprofesjonalitet og profesjonelt skjonn er derfor naert knyttet til

relasjonsbygging.
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3.2.2 Laereren som relasjonsbygger

«Alle mennesker har et grunnleggende behov for & bli verdsatt av de menneskene de er
sammen med» (Spurkeland & Lysebo, 2016, s. 11). Relasjonsbygging er derfor sentralt i mote
med andre mennesker, og «[...] selve kjernen i all samhandling» (Spurkeland, 2011, s. 63).
Larer-elev relasjonen blir beskrevet som kjernerelasjonen i skolen (Spurkeland, 2011, s. 64).
Drugli (2012, s. 48-65) beskriver gode lerer-elev relasjoner som forhold fylt med blant annet
hey grad av omsorg, involvering, naerhet og gjensidig respekt. For & etablere dette ma laererne
stadig utvikle egen relasjonskompetanse slik at man bevisstgjor seg hvordan man skal reagere
og tilpasse egen oppforsel med mal om 4 etablere gode relasjoner. Videre forklarer hun ulike
strategier lereren kan benytte seg av for & fremme positive relasjoner. Her er god
klasseledelse, evne til & bli kjent og gi personlige og anerkjennende kommentarer til elever,
humor og heflighet nevnt som sentralt. Det er derfor «[...] leererens ansvar a sikre en trygg og
god relasjon til elevene» (Fallmyr, 2020, s. 21). Relasjoner som er tillitsfulle er det beste
utgangspunktet for lering (Spurkeland, 2011, s. 64) og «En klasse som utvikler en sterk
relasjonell kapital, er leringsdyktig pd et helt annet niva enn klasser med liten relasjonell
kapital» (Spurkeland & Lysebo, 2016, s. 12). Gode relasjoner vil fremme positive prosesser
og samarbeidsorientering hos elevene (Drugli, 2012, s. 15), og det kan derfor tyde pé at gode
relasjoner er et utgangspunkt for & etablere trygge leringsmiljo for elevene, som igjen kan

apne muligheter for 4 ha gode klassesamtaler som bidrar til leering og refleksjon hos elevene.

«En samtale innenfor en undervisningskontekst er noe mer enn en vanlig samtale, den
forutsetter at laereren har faglig og relasjonell kompetanse, og den foregar som en dialogisk
prosess mellom laerer og elever og elevene i mellom» (Helstad & Qiestad, 2017, s. 111). Pa
denne maéten vil leereren ogsé kunne bruke elevene som laringsressurser for hverandre, og
hjelpe hverandre inn i det Vygotsky (1996, s. 158-159) kaller «det proksimale
utviklingsomradet». Vygotsky forklarer at det er en grense for hvor mye en person kan utvikle
seg pa egenhand; det eksisterende nivdet. Med hjelp fra andre flyttes denne grensen, og i det
proksimale utviklingsomradet utvikles og strekkes eleven mentalt mot det potensielle
utviklingsomrddet. Derfor vil sosiale leringssituasjoner gi muligheter for at elevene kan
befinne seg i det proksimale utviklingsomradet, som er ideell for laring. Larerens
relasjonskompetanse blir derfor sentral og vil skape gode muligheter for utvikling innenfor

trygge rammer.
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Anerkjennelse blir trukket fram som sentralt i relasjonsbyggingen (Drugli, 2012, s. 49;
Spurkeland & Lysebo, 2016, s. 43). Axel Honneths anerkjennelsesteori er sentral nér det er
snakk om anerkjennelse. Honneth (2008, s. 227) forklarer at anerkjennelse er viktig for et
subjekts positive selvforhold, og at samfunnsmessige betingelser og dets evne til & organisere
anerkjennelsesforholdene er avgjerende for menneskers mulighet til & oppleve anerkjennelse
og utvikle former for positivt selvforhold. Skolen som organisasjon er samfunnsmessig
betinget da den er politisk og pavirkes av forhold i samfunnet (Haug, 2012a, s. 27). Det vil si
at skolen kan vaere sentral i & organisere anerkjennelsesforholdene til elever. «Det mest
sentrale 1 skolens virksomhet er det som foregar i klasserommet][...]» (Haug, 2012b, s. 13) og

leererens evne til & anerkjenne elevene er derfor sentral.

Videre definerer Honneth (2008, s. 103) tre former for gjensidig anerkjennelse. Disse er
anerkjennelse gjennom kjerlighet, sosial verdsetting og rettslig anerkjennelse. Jordet (2020,
s. 95) illustrerer og forklarer Honneths tekning og plasserer de tre anerkjennelsesformene som
likeverdige deler av anerkjennelsen. Anerkjennelse som rettigheter forklarer Jordet som
individets behov for & bli verdsatt og fele tilherighet som likeverdig rettighetsinnehaver i
fellesskapet. Videre forklares anerkjennelse som sosial verdsetting som individets behov for a
erfare at dets kunnskaper og egenskaper blir etterspurt og verdsatt av fellesskapet. Til slutt
forklares det at anerkjennelse som kjerlighet handler om at individet ma oppleve a bli elsket
og verdsatt for det individet den uavhengig av ytelser eller prestasjoner. Dette handler om at

individet ma oppleve empati, omsorg og emosjonell hengivenhet.

Innledningen av Honneths bok «Behovet for anerkjennelse» er skrevet av Rasmus Willig.
Willig forklarer at alle de tre formene for anerkjennelse er en viktig del av individets utvikling,
og en person ma erfare de tre formene for & oppna en individualisering (Honneth, 2003, s. 14).
Erfaringsbegrepet er sentralt, og mennesker opplever anerkjennelse nar det vises ved
handlinger og ikke bare ord (Honneth, 2008, s. 233). Nar eksempelvis en lerer anerkjenner en
elev vil den ogsa palegge en forventning om hvilke normer og regler som er verdt a4 anerkjenne.
P4 denne méiten kan en se sammenhenger mellom anerkjennelsesteorien og Meads
speilingsteori. Jordet (2020) hevder at anerkjennelse er en forutsetning for lering. Han
forklarer ogsé at barn som opplever & bli anerkjent ogsé larer & anerkjenne andre. Pa denne
maten kan laererens evne til & bygge relasjoner ogsé fere til at klassen utvikler gode relasjoner

pa tvers av elevgruppen.
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3.3 Oppsummering

Kapittel 3 har tatt for seg det teoretiske rammeverket for oppgaven, og presentert teori som
senere skal knyttes opp til informantenes refleksjoner om metet med -elevenes
identitetsutvikling. Mennesker kan utvikle sin identitet nar det samhandler med det sosiale
fellesskapet, og teori om sosialisering (Berger & Luckmann, 2000, Bronfenbrenner, 1979;
Imsen, 2020; Martinussen, 1991; Samngen, 2014) er relevant for elevenes identitetsutvikling.
Gjennom sekundersosialiseringen (Berger & Luckmann, 2000, s. 136; Martinussen, 1991, s.
312) kan laereren ha en betydelig rolle for elevenes identitetsutvikling, og elevene kan speile
seg i lererens, eller klassens, reaksjoner (Mead, 1934/2015, 2015). Det er derfor sentralt &
etablere trygge klassemiljoer, og laereren ma benytte seg av det profesjonelle skjonnet
(Dworkin, 1977) for & etablere klasserom hvor elevene opplever gode relasjoner (Drugli,
2012) preget av blant annet anerkjennelse (Honneth, 2008; Jordet, 2020). I det neste kapittelet
vil forskningsdesignet og metodologien som er gjeldene for denne forskningen i denne

masteroppgaven presenteres.



33

4. Forskningsdesignh og metodologi

Dette kapitelet tar for seg de metodologiske valgene som er blitt gjort i forskningsprosjektet.
Kapittelet vil redegjore for de valgene som har blitt gjort i forkant, underveis og etter
forskningen har funnet sted. Valg av forskningsdesign og metode, utvalg og rekrutering og
hvordan datamaterialet ble behandlet og analysert vil bli presentert. Mot slutten av kapittelet
diskuteres prosjektets validitet og relabilitet, styrker og svakheter, samt etiske betraktninger

som er relevant for masteroppgaven.

4.1 Kvalitativt forskningsdesign

Problemstillingen i denne oppgaven er: Hvordan opplever mellomtrinnslerere at de moter
elevenes identitetsutvikling knyttet til seksualitet og kjonn? Dette er en vid problemstilling,
samtidig som forskningsspersmalene krever refleksjon og utdyping. En kvalitativ
forskningsmetode tillater narhet til forskningsobjektene og inviterer til dybdeunderseokelser
med fa enheter (Kvarv, 2021, s. 165). P4 denne maten kan man undersgke fenomener man
onsker en dyp forstaelse for (Johannessen et al., 2016, s. 28). Malet med forskningen 1 dette
prosjektet er & hore lereres perspektiv pd komplekse begreper og tematikk. Slike meninger
kan ikke méles i kvantitet eller frekvens (Denzin & Lincoln, 2018, s. 1-2), og derfor er en
kvalitativ metode ansett som hensiktsmessig for & gjennomfere forskningen. En kvalitativ
metode er dessuten svart fleksibel og tillater spontanitet og tilpasninger (Christoffersen &
Johannessen, 2012, s. 17). Dette er et godt utgangspunkt for problemstillingen, ettersom at den

er apen og tillater mange innfallsvinkler.

4.2 Intervju som forskningsmetode

Ryen (2002, s. 15) beskriver i boken Det kvalitative intervjuet: Fra vitenskapsteori til
feltarbeid intervjuet som den dominerende metoden innenfor kvalitativt forskningsarbeid. Det
det valgt & gjennomfere intervjuer fordi dette er en metode som egner seg nir man ensker a
studere meninger, holdninger og erfaringer (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 20). 1 dette
forskingsprosjektet vil lereres meninger, holdninger og erfaringer vare utgangspunktet for
forskningen. I studien anses informantene som subjekter, og forskningen seker svar pa hva

disse subjektivt mener om et fenomen, som her er undervisning og danning knyttet til identitet,
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kjonn, seksualitet. P4 denne méten er det laerernes synspunkter som blir gjeldene, og dette kan

man best {4 innsikt om gjennom samtale (Johannessen et al., 2016, s. 146).

4.2.1 Semistrukturert intervju og intervjuguide

Det ble utarbeidet en intervjuguide som skulle fungere som et hjelpemiddel under intervjuene.
Denne ble ikke fulgt slavisk, men fungerte som en huskeliste under samtalene (Kvarv, 2021,
s. 169). Dermed befinner intervjuene seg i det Ryen (2002, s. 15) omtaler som en
mellomvariant i1 spekteret av ulike type intervjuer. Slike intervjuer omtales gjerne som
semistrukturerte intervjuer, og kjennetegnes ved at intervjueren bruker en mal som
utgangspunkt for samtale, med kan bevege seg fram og tilbake mellom spersmél underveis 1
intervjuene og stille oppfelgingsspersmal for & f4 mer utfyllende informasjon (Johannessen et
al., 2016, s. 148; Johnsen, 2018, s. 198). Dette tillater en samtale som «[...] gir rom for
spontanitet, refleksjoner og utdypning» (Ryen, 2002, s. 15). Noe som er enskelig i denne
studien fordi det gir lerere mulighet til & trekke linjer og diskutere ulike begreper og
synspunkter. Siden informantene blir bedt om a reflektere over egen praksis vil det ogsé veare
naturlig & la de styre samtalen inn pd det som faktisk er relevant for deres skolehverdag.
Fastsatte spersmal vil da kunne sta i fare for & forhindre relevante synspunkter & komme fram.
Samtidig er intervjuguiden laget slik at man som forsker kan sikre seg at de ulike delene av
problemstillingen faktisk blir diskutert og etterspurt. Under et helt apent intervju kan man

risikert at samtalen vil flyte og omhandle ting som ikke er relevant for problemstillingen.

Den utarbeidede intervjuguiden er vedlagt i vedlegg 1. Et intervju gar gjerne igjennom tre
faster: oppvarming, refleksjon og avrunding (Tjora, 2021, s. 159). Intervjuguiden er derfor
strukturert med en innledning i form av en introduksjon som tillater en myk start pa intervjuet,
en hoveddel som gar mer i dybden pé tematikken og stiller krav til informantenes refleksjon,
og en avslutning. Avslutningen «[...] normaliserer situasjonen mellom to personer, intervjuer
og informant, som ikke kjenner hverandre og som normalt ikke ville snakket sa personlig med
hverandre» (Tjora, 2021, s. 160). Malet med avslutningen er & la leererne fa det siste ordet 1

samtalen og serge for at de sitter igjen med en positiv opplevelse av intervjuet.

Det ble ansett som hensiktsmessig a ha en-til-en intervjuer i denne studien. Dette er fordi denne

intervjuformen tillater «[...] detaljerte beskrivelser av informanters forstaelse, folelser,
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erfaringer, oppfatninger, meninger, holdninger og refleksjoner knyttet til et fenomen»
(Johannessen et al., 2016, s. 146). Kjonn og seksualitet kan vare intime og utfordrende temaer
a diskutere, samtidig som at det & skulle reflektere rundt og redegjore for egen
undervisningspraksis vil kunne oppleves som sveart personlig. En-til-en intervjuer vil hindre

leerere 1 & bli pavirket av at for eksempel kollegaer er til stedet under samtalen.

4.2.2 Pilotering

I forkant av intervjuene ble det gjennomfort ulike piloteringer av intervjuet. Sammen med to
medstudenter ble det gjennomfert pilotintervjuer hvor mélet var at samtalene skulle utspille
seg slik det var forventet at intervjuene skulle gjennomfores i forskningsfeltet. Under begge
pilotintervjuene ble Nettskjema diktafon-appen brukt. Denne er godkjent til formélet og ble
dermed testet i forkant av intervjuene. Det forste pilotintervjuet avslerte at mange av
spersmalene i intervjuguiden kunne misforstis og matte endres pa. Mulige losninger ble derfor
diskutert, og intervjuguiden ble revidert i etterkant av dette. Intervjuguiden ble derfor
finspisset, og sendt til en bekjent lerer som ikke skulle vere en del av forskningen. Denne
leereren har mange ars erfaring som pedagog, bade fra barnehagen og fra videregidende skole.
Selv. om lareren ikke har direkte erfaring knyttet til samfunnsfagundervisning fra
mellomtrinnet har leereren god kjennskap til fagfornyelsen og laererhverdagen. Spersmalene
ble gjennomgatt, for & se om noe var vanskelig & forsta, uklart eller burde omformuleres. Sma
endringer ble gjort i etterkant av dette, og et endelig utkast var klart til det andre pilotintervjuet.
Det andre pilotintervjuet dpnet for muligheten til & gjennomfere et intervju som er sa likt
forskningsfeltet som mulig. Underveis i dette intervjuet 1a fokuset pa & eve pa rollen som
forsker, vaere lyttende og seke etter svar. Dette innebar blant annet 4 stille oppfolgingsspersmaél
underveis 1 intervjuet. Pilotintervjuet bekreftet at de spersmalene som ble stilt ledet inn 1
samtaler som omhandlet problemstillingen for oppgaven, samtidig som de apnet for ulike
refleksjoner og ikke ldste informantene til spesifikke svar. Dessuten ble viktigheten av
forskerens tilstedeverelse, struktur og apenhet tydelig. Det viste seg at det bade var spennende
og utfordrende & skulle lede, bidra og lytte til en samtale, samtidig som man ivaretok

informanten underveis i intervjuet.
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4.2.3 Gjennomfgring av intervju

Alle intervjuene ble gjennomfort pa informantene sine arbeidsplasser. Dette valget ble tatt slik
at informantene skulle vere innenfor kjente rammer, og at det skulle vaere lettest mulig for de
a stille til intervju. Informantene fikk informasjonsskrivet (se vedlegg 2) tilsendt pa epost nar
tidspunkt for intervjuer ble avtalt. I forkant av selve intervjuet ble informasjonen gjennomgatt
muntlig, slik den star beskrevet i informasjonsskrivet, og informantene skrev s& under pa
samtykkeerklaringen. Alle intervjuene varte mellom 30 og 45 minutter, og underveis ble det

gjort lydopptak ved hjelp av diktafon-appen.

Gjennomferingene av intervjuene gikk bra og uforstyrret for seg. Ett av intervjuene fikk en
liten avbrytelse av en kollega av informanten som etterspurte hvor en annen lerer var. Denne
forstyrrelsen varte derimot 1 mindre enn 15 sekunder, og informanten fant tilbake til poenget
sitt s& og si med en gang forstyrrelsen var borte. Det er likevel ikke umulig at dette kan ha

pavirket intervjusituasjonen.

Fra en intervjuers perspektiv foltes det ut som at det raskt ble etablert tillitt i intervjuene. «En
forutsetning for et vellykket intervju er at intervjueren makter & skape tillit hos informanten»
(Ringdal, 2020, s. 244). Spersmalet «Hvorfor valgte du & bli laerer?» opplevdes som spesielt
viktig for & etablere en god relasjon i starten av samtalen. Dette spersmalet er ubetydelig i
forhold til problemstillingen, men spersmalet ga leereren en mulighet til & fortelle litt om seg
selv, og at de selv kunne velge hvor personlig de ensket & svare. Noen svarte svaert kort pé
spersmélet mens andre valgte 4 dele mye. A starte med et slikt ufarlig spersmél i starten av

intervjuet opplevdes som positivt for etableringen av en tillitsfull samtale.

I rollen som intervjuer var det viktig & la informanten svare og fore samtalen dit vedkommende
sd det som hensiktsmessig. Samtidig var det, i noen av intervjuene, ngdvendig & komme med
eksempler eller stille mere utdypende spersmaél for a fa informanten i tale. Malet var a stille sa
objektive spersmal som mulig. Det er likevel en sjanse for at disse spersmalene ledet
informantene inn pa et spor som de ellers ikke ville valgt. Thagaard (2018, s. 115) viser til
viktigheten av at informanten ikke skal pavirkes av hva de tror intervjueren ensker & hore eller
hva intervjuenes egne meninger eller oppfatninger er. Samtidig understreker hun at en
tilfredsstillende losning pé dilemmaet ikke finnes, da situasjonen vil vere pavirket av den som

intervjuer og blir intervjuet. I denne sammenheng er det derfor viktig & reflektere rundt og
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veare klar over at en mulig innvirkning kan ha pavirket resultatene til tross for at det ble forsekt
a vare objektiv og stille sa apne spersmdl som mulig underveis i intervjuene. Disse
situasjonene viste seg & vaere nedvendige kun helt i starten av intervjuene, og ga informantene
en mulighet til & starte opp og lede samtalen videre dit de vurderte det som naturlig. De fleste
leererne diskuterte og resonerte rundt spersmélene uten at det var behov for mange supplerende
sporsmal. Dette tillot en undrende samtale hvor informantene ofte ble bedt om a forklare
hvorfor de gjorde ting som de gjorde, hva de tenkte rundt det de fortalte, fordeler og ulemper
osv. Etter intervjuet var avsluttet ble det avtalt at informantene kunne ta kontakt hvis det for
eksempel skulle oppstd spersmal eller at de ensket & endre utsagn eller trekke seg fra
forskningen. Opptakene ble sendt med Nettskjema diktafon-appen, og ble dermed umiddelbart
kryptert pa telefonen.

4.3 Utvalg og rekrutteringsfasen

Utvelgelse av informanter vil naturlig ha stor betydning for forskningsprosjektet. Det er
problemstillingen som danner grunnlag for & avklare hvilke typer enheter som skal inngé 1
studien (Grenmo, 2016, s. 97). Denne oppgaven forsker pa hvordan elevenes
identitetsdannelse blir mett i, og uavhengig av den planlagte undervisningen, siden samtalen
bade dreier seg om skolehverdagen generelt, men ogsd mer fagspesifikt knyttet til
samfunnsfag. Utvalget for informanter ble derfor begrenset til & bestd av lerere som
underviser, eller har undervist, i samfunnsfag pa mellomtrinnet (5. klasse — 7. klasse). P4 denne
maten vil man under intervjuet bade forhere seg om hvordan de opplever at tematikken far
plass i skolehverdagen pa et generelt grunnlag, samtidig som man kan knytte spersmélene til
samfunnsfag. P4 bakgrunn av dette er det gjennomfert et strategisk utvalg fordi utvalget har
egenskaper eller kvalifikasjoner som er strategiske i1 forhold til oppgavens problemstilling

(Thagaard, 2018, s. 54).

For & fa tak i1 informanter til masteroppgaven ble det sendt ut en epost til ulike rektorer pa
skoler ved @stlandet med en kort beskrivelse av prosjektet og forespersel om rektorene hadde
ansatte som kunne tenke seg & stille til intervju. To informanter ble rekruttert pa denne méten.
De fire andre informantene ble rekruttert via noen bekjente som herte om masterprosjektet og
videreformidlet informasjon til leerere og herte om de kunne tenke seg 4 stille til intervju. Disse
lererne tok selv kontakt og sa at de kunne vere tilgjengelige for intervju. Fremgangsmaten

for det strategiske utvalget er derfor utvelging basert pd selvseleksjon, som i felge Grenmo
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(2016, s. 116—-117) skjer nar ulike akterer far informasjon om studien og blir invitert til & delta.
Utvalget blir derfor etablert pd grunnlag av de informantene som selv melder seg og ensker a
bidra til studien. Denne utvelgelsesmetoden gir forskeren liten kontroll over hvem som stiller,
eller eventuelt ikke stiller til intervju. Ofte vil kanskje personer som er spesielt interesserte i
temaet eller gnsker & fremme spesielle synspunkter stille til intervju. Dette kan fore til skjevhet
i utvalget, og ikke vere representativt for mangfoldet. P4 en annen side ble det spesifisert at

det ikke trengtes noe s@regen kompetanse eller erfaringer knyttet til masteroppgavens temaer.

Totalt ble seks informanter rekruttert fra fire ulike skoler. Disse vil omtales som Informant A-
F. Alle leererne har erfaring som samfunnsfagslarere, og har jobbet som kontaktlaerere i flere
ar. I lepet av forskningsprosessen sa man etter forskjeller og likheter mellom informantenes
fartstid 1 skolen, hvilket arstrinn de jobbet pé, hvilken skole de jobbet pa, og informantenes
kjonn. Det viste seg derimot at det ikke kom fram noen tydelige forskjeller eller likheter ut
ifra disse kategoriene. Det var derimot noen fa forskjeller ut ifra hvilken skole informantene
jobbet pa. Derfor presenteres informantene nedenfor ut ifra bokstav og hvilken skole de jobber
pa, mens fartstid i skolen og alderstrinn er utelatt for & bedre sikre anonymitet. I
resultatkapittelet vil informantene kunne gjenkjennes ut ifra kjonn pa tross av at informantenes
kjonn ikke er ansett som betydelig for resultatene, da de blir omtalt som hun/han. Dette valget

vil tas opp til drefting i oppgavens styrker og svakheter.

Informant A ble rekruttert fra skole 1. Informant B jobber pa skole 2. Bdde Informant C og D
jobber pa skole 3. Mens Informant E og F jobber pa skole 4. De laererne som jobber pa samme
skole er tilknyttet ulike klasser. Alle informantene underviser i samfunnsfag, men det er kun

Informant E og C som har studiepoeng i faget fra leererutdanningen.

4.4 Behandling av datamaterialet

4.4.1 Transkribsjon

Malet med & transkribere intervjuene er & gjore den muntlige teksten bedre egnet for analyse,
men ndr muntlig tekst skal transformeres til skriftlig kan flere viktige faktorer ga tapt slik som
kroppssprak og stemmeleie (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 204-206) Avgjerelsen om & selv

transkribere alle intervjuene ble derfor tatt. PA denne maten kan det vare lettere & se for seg
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og huske situasjonene nar man leser den skriftlige teksten (Tjora, 2021, s. 186—187). Det finnes
ingen universell utforming for hvordan en transkripsjon ber utformes (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 208), men det er anbefalt & vare sa detaljert som mulig slik at man ikke utelater ting
som senere viser seg 4 vaere relevant i analyseprosessen (Tjora, 2021, s. 185). Nér intervjuene
ble transkribert var det derfor enskelig & bruke tilstrekkelig tid pa transkripsjonen slik at disse
var til 4 stole pa, var oversiktlige for videre analyser og slik at man kunne inkludere s mange
detaljer som mulig. Derfor ble faktorer som latter, interjeksjoner som «eh» og «hmp», og
gjentakelser nedskrevet i analysen. Intervjuerens bekreftende ord som ble brukt for & holde
flyt i samtalen ble derimot utelatt, da dette ga et sveert lite leservennlig resultat. Det ble ogsa

brukt noen tegn for & indikere flyten i samtalen. Eksempler pa dette er:

[] = pause, betenkningstid, stille
/ = personen avbryter sin egen eller intervjuerens setning

(1) = personen legger ekstra stor trykk pa ordet, snakker ekstra hoyt

Det viste seg derimot at dette ikke ga indikasjoner som var betydelig for resultatet, og er derfor
ikke inkludert eller dreftet videre. Disse tegnene er ogsd fjernet fra eksemplene fra
transkripsjonene som er vist videre i oppgaven, bade for & unngé forvirring og for & skape en
bedre strukturert leseopplevelse. Det & selv transkribere intervjuene gjorde veien inn til
analysearbeidet enkeltere, da mulige koder allerede ble dreftet underveis i arbeidet. Det

transkriberte materialet ble lagret i henhold til retningslinjene (se vedlegg 3).

4.5 Analysearbeid

I dette underkapittelet skal analysearbeidet av dataene presenteres. Forst vil tiln@ermingen som
ligger til grunn for analysen presenteres, for den praktiske gjennomferingen av analysearbeidet

vil redegjores for.

4.5.1 Hermeneutsik tilnaering

Utgangspunktet i dette analysearbeidet er hentet fra den hermeneutiske tilneermingen. «En
hermeneutisk tilnerming legger vekt pd at det ikke finnes en egentlig sannhet, men at
fenomener kan tolkes pé& flere nivéer» (Thagaard, 2018, s. 37). Gjennom hele

forskningsprosjektet har bevisstheten om at informantenes svar, som vises i de transkriberte
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tekstene, ma forstds og tolkes ut ifra den konteksten den stir i. Dette innebarer bade
sammenhengen teksten star i, den samfunnsmessige sammenhengen og ikke minst
sammenhengen mellom teksten og forskerrollen. Slik sett foregar det en tolkningsprosess fram
og tilbake mellom teksten og helheten rund teksten. Dette blir ofte omtalt som den

hermeneutiske sirkelen (Laegreid & Skorgen, 2014, s. 11).

Kvarv (2021, s. 83) forklarer at forskeren i denne prosessen sgker etter meningene i det
informantene forteller, men poengterer at ingen slik prosess starter uten forutsetninger.
Forskerens for-forstaelse, for eksempel av den samfunnsmessige sammenhengen eller
sammenhengen mellom forskeren selv og teksten, vil derfor pavirke og veilede nar man skal
undersgke detaljene av det fenomenet man har framfor seg. Nar man som forsker henter
utgangspunktet i den hermeneutiske tilneermingen er det sentralt at man meter tekstene med
en apenhet og et gnske om & utvide sin egen helhetsforstaelse av et fenomen. Forskerens
perspektiv og perspektivet til det som skal forskes pa ma derfor forenes i1 en

horisontsammensmelting (Fuglseth, 2018, s. 245).

4.5.2 Forforstaelse

«All forstaelse bygger pé en forforstaelse» (Thagaard, 2018, s. 37), og det er derfor sentralt &
bevisstgjore seg egen forforstaelse som forsker. I dette tilfellet er forforstaelsen for eksempel
pavirket av utdanningsbakgrunn og erfaring fra feltet. Forskeren i dette prosjektet er
masterstudent og har opparbeidet seg erfaring gjennom praksis og jobb. Forskeren kan derfor
allerede ha opparbeidet seg en forforstaelse for hvordan larere ber eller faktisk meter elevenes
identitetsutvikling knyttet til kjonn og seksualitet. Samtidig kan forskerens kjennskap til, og
forstaelse av forskningsfeltet og den samfunnsmessige konteksten forskeren befinner seg i ha
betydning nér svarene skal analyseres. Ikke minst vil forskerens forstaelse av informantenes
uttalelser vaere betydningsfulle. P4 bakgrunn av dette har man i forskerrollen hatt stort fokus
pa & mete forskningsfeltet med &penhet og et enske om & utvikle og endre egen
forstaelseshorisont, noe som gjor at alt fra innsamling av materialet til analyse og fremstilling
av empiri er blitt gjort med varsomhet og apenhet. Hvis forskeren mislykkes i dette, pavirker

det forskningens troverdighet.
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4.5.3 Analyse av datamaterialet

Den kvalitative analysen har som mal & gjere det mulig for leseren a tilegne seg kunnskap om
studien uten at man selv mé gjennomga de dataene som er gjort i forskningsarbeidet (Tjora,
2021, s. 216). For & analysere svarene i dette forskningsprosjektet ble tematisk analyse
benyttet. Denne metoden tar for seg seks trinn som kort fortalt tar for seg & (1) bli kjent med
materialet, (2) generere innledende koder, (3) soke etter temaer, (4) se igjennom og vurdere
temaene, (5) definere og navngi temaene og tilslutt (6) skrive ut resultatene (Braun & Clarke,
2006, s. 87). Temaanalysen fokuserer altsé pa a identifisere temaer som finnes i prosjektet, og
man analyserer data om de ulike temaene fra alle informantene. P4 bakgrunn av dette er det
viktig at forskeren har data fra alle deltakerne om det samme temaet (Thagaard, 2018, s. 171—
172). Tjora (2021, s. 218-219) forklarer analyse ut ifra et induktivt premiss og fremhever
viktigheten av at kodene skal vare empirinare, og gjerne hentet rett fra det transkriberte
materialet. I analysen i dette forskningsprosjektet er de fleste underkategoriene empirinare,
og i disse tilfellene brukte informantene selv ordene nér de forklarte under intervjuet. Disse
kodene anvender en induktiv tilneerming (Thagaard, 2018, s. 172), og begrepene deltakerne
selv benytter seg av er brukt i kategoriseringen. Et eksempel pd empirinere koder fra

transkripsjonen er illustrert nedenfor:

Tabell 1: Eksempel pd induktiv tilnaerming til koder

Informant | Naturlig enhet Undertema Hovedtema

B Eh, jeg syntes hovedformalet er | Trygge i seg selv Formél
at elever kan bli trygge i seg

selv.

Informantene ble spesifikt spurt om formélet under intervjuene. Den hermeneutiske
tilneermingen kommer derfor fram ved at forskerens for-forstielse preger analyseprosessen,
da det var forventet at «formal» ville bli en naturlig hovedkategori. Samtidig ma forskeren,
som allerede redegjort for, forene eget perspektiv med det som forskes pad 1 en
horisontsammensmelting (Fuglseth, 2018, s. 245). De fleste kodene er derfor empirinare, uten
at forskeren har en forutinntatt holdning om hvilke koder en skal finne. «Trygge i seg selv»

og de andre underkategoriene i hovedtemaet «formal» er eksempler pa slike koder.
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Noen av hovedkategoriene og underkategoriene er ogsa funnet ved en deduktiv tilneerming
(Thagaard, 2018, s. 172). Disse kategoriene er avledet av en annen teori, og denne metoden er
benyttet slik at man kan knytte perspektiver fra analysen til annen relevant teori. Her vil igjen
forskerens forforstdelse og kunnskap om teori pavirke de kodene som blir etablert. Et

eksempel pa dette er illustrert nedenfor:

Tabell 2: Eksempel pé deduktiv tilneerming til koder

Informant | Naturlig enhet Undertema Hovedtema

F da tror jeg nok igjen det handler | POIGSjoNGIOSKoNn | Crcrensiolle |

(¢]

I dette eksempelet er allerede lererens rolle funnet som hovedtema i andre transkripsjoner.
Learer F forklarer her om lererens rolle i ulike situasjoner i klasserommet, og det han forteller
omhandler det teorien omtaler som profesjonelt skjonn (Dworkin, 1977; Grimen & Molander,
2008). Denne koden er derfor laget ut ifra forskeren sin forforstielse og teoretiske
utgangspunkt. En tabell med hovedtemaene og undertemaene er presentert og utdypet i

resultatkapittelet.

4.6 Kvalitet i prosjektet

Forskeren utforer arbeidet i et forskningsprosjekt, og blir derfor en sentral akter for & sikre
kvaliteten og troverdigheten pa arbeidet (Postholm & Jacobsen, 2016, s. 125). 1 dette
underkapittelet vil de avgjerelsene som er tatt for & sikre oppgavens pélitelighet og gyldighet
redegjores for. Studiens generaliserbarhet og forskningens styrker og svakheter vil ogsa

utdypes mot slutten av delkapittelet.

4.6.1 Validitet

Et annet ord for validitet er gyldighet (Postholm & Jacobsen, 2016, s. 126), og begrepet
omhandler «]...] hvorvidt en metode er egnet til & undersgke det den skal undersgke» (Kvale

& Brinkmann, 2015, s. 276). Underveis i arbeidet med dette forskningsprosjektet er oppgavens
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validitet droftet ved flere anledninger. Kvale og Brinkmann (2015, s. 278) poengterer at
forskningsprosessen ma vare en del av en kontinuerlig prosessvalidering, og presenterer
«Validering i syv stadier». Dette betyr at forskeren ma vurdere valg under flere stadier ved
forskningen, slik som 1 tematiseringen, planleggingen, intervjuene, transkriberingen,

analyseringen, validering og rapporteringen.

Et sentralt grep for & sikre validiteten i denne oppgaven er gjort under planlegging og utfering
av intervjuene. Forst og fremst ble spersmélene som skulle stilles noye reflektert rundt, med
mal om at det skulle gi informantene mulighet til & gi selvstendige svar pa spersmélene.
Samtidig var ogsd malet at spersmélene faktisk skulle gi svar til problemstillingen. Pa denne
maéten sikret man at metoden var egnet til & underseke problemstillingen. Det regnes som en
styrke for oppgaven at spersmalene til intervjuguiden ble ngye tenkt igjennom, da dette serger
for at forskeren stiller forberedt til intervju og ikke utelater &penbare ting som burde veert

forsket pa.

I sammenheng med dette er utvalgskriteriene definert slik at det er mulig & diskutere de ulike
aspektene i1 problemstillingen. Dette sikrer igjen oppgavens troverdighet. Nar det gjelder
transkriberingen, analyseringen og rapporteringen er dette gjennomfert av samme person.
Dette er et grep som sikrer validitet fordi at man unngér eventuelle misforstaelser,
mistolkninger eller ulike oppfatninger nér flere personer er involvert. Noe som styrker
oppgavens troverdighet, samtidig stiller dette store krav til forskerrollen, og det er viktig &
vaere ngye og @rlig i de ulike prosessene. For & sikre dette har forskerrollen blitt evaluert
gjennom hele forskningsprosjektet, og transkribering, analysering og rapportering er forsekt
utfort pa en sa transparent mate som mulig. Under intervjuene var det ogsa et viktig fokuspunkt
a etablere gode relasjoner mellom forsker og informant. Dette forte til at intervjusettingen
oppfattes som en avslappende situasjon, noe som gjorde det mulig & oppklare eventuelt
misforstielser eller misoppfatninger underveis. P4 denne maten blir validiteten i svarene

sikret.

4.6.2 Reliabilitet

Nér man skal vurdere forskningsarbeidets reliabilitet, eller palitelighet, gar det ut pd a
kvalitetssikre at forskeren har gjort et godt handverk med undersekelsen (Postholm &

Jacobsen, 2016, s. 129) og «[...] hvorvidt et resultat kan reproduseres pé andre tidspunkter av
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andre forskere» (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 276). Merriam og Greiner (2019, s. 20-21)
presenterer en rekke punkter som kan veare nyttig & reflektere rundt nar man skal vurdere
reliabiliteten til en undersekelse. Her blir aspekter som studiens hensikt og hvilke teoretisk
rammeverk som ligger til grunn nevnt som sentralt & adressere. Videre ber det droftes hvor
stort problematikken som adresseres er, hva slags kunnskap man har og eventuelt mangler.
Implikasjoner for praksisfeltet ber diskuteres, og hvem som kan nyttiggjere seg forskningen.
Metodiske valg, etiske prinsipper og videre forskning ber ogsd redegjores for. Denne
oppgaven seker 4 imgtekomme disse punktene ved & presentere en detaljert og ryddig oversikt
over alt fra hensikt til de metodiske valgene som ligger til grunn for forskningen. Oppgaven
presenterer ogsa en tydelig problemstilling, og den kvalitative metoden sgker a finne svar pa
denne. P4 denne maten er det enskelig at en utenforstdende kan vurdere og sette seg inn i den

forskningen som er gjort, og forstd utgangspunktet for de slutningene som har blitt trukket.

4.6.3 Generalisering

Sist, men ikke minst kan oppgavens evne til generalisering dreftes. Generalisering handler om
hvorvidt undersekelsen kan overfores til andre kontekster og situasjoner. I denne oppgaven er
seks mellomtrinnslerere intervjuet, og deres utsagn er utgangspunktet for analysering og
drefting. Svarene som presenteres her er tatt ut ifra deres virkelighet, og trenger ikke samsvare
med det andre opplever. Samtidig er det enskelig at en detaljert beskrivelse av de metodiske
valgene som er gjennomfort og en senere vid diskusjon med utgangspunkt i teori kan fore til
at utenforstdende kan trekke sammenhenger og konklusjoner fra denne forskningen til eget

praksisfelt.

4.7 Etiske betraktininger

Forskningsetikk handler enkelt og greit om hva som er rett og galt & gjore, og hva en forsker
ber streve etter a gjore, eller ikke gjore (Cohen et al., 2018, s. 111). I dette kapittelet skal det
redegjores for noen av de mest sentrale etiske betraktingene og juridiske retningslinjene som

er tatt hensyn til i dette forskningsprosjektet.

Et tidlig steg i arbeidet med studien er & melde inn forskningsprosjektet til NSD.: Norsk senter
for forskningsdata. Denne sgknaden informerte om hvilken innhentet informasjon som skulle

behandles 1 forskningsarbeidet og oppgavens tematikk, informasjonsskriv og
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samtykkeskjema, intervjuguide og metodiske tilneerming beskrevet. Seknaden ble godkjent
03.09.2021 og godkjennelsen fra NSD er vedlagt i vedlegg 3 i denne oppgaven. Informantene
ble informert om godkjennelsen fra NSD og informasjonen fra informasjonsskrivet (vedlagt i

vedlegg 3) ble presentert skriftlig og muntlig.

En sentral del av denne informasjonen er deres rett til anonymitet. Denne retten er sikret ved
at lydopptakene umiddelbart ble anonymisert med bokstavkoder i stedet for deres egentlige
navn, og eventuelle opplysninger som var identifiserbare ble anonymisert under
transkripsjonen (slik som bosted, alder etc.). I seknaden til NSD ble spersmalet om kjonn
relevant, og i forkant av forskningsarbeidet var det enskelig 4 kunne kategorisere informantene
ut ifra kjenn. Dette viste seg dog & ikke vaere betydningsfullt for analysen og resultatene som
foreligger. Likevel, er avgjerelsen om a beholde og presentere informantenes kjonn under
framleggelsen av resultatene gjort. Dette vil diskuteres naermere nar oppgavens styrker og
svakheter redegjores for. Problemstillingen som ligger til grunn i denne oppgaven apner opp
for diskusjoner rundt situasjoner som kan oppleves som sensitive og private. I de tilfellene
hvor det er vurdert som relevant er informantenes utdyping eller detaljer utelatt fra
eksemplene. Dette er for 4 sikre at de som eventuelt métte fole seg berort av forskningen ikke

skal fole pa at deres historier er utlevert.

Kapittel 4 har i sin helhet tatt for seg de metodiske valgene som er gjort og gjennomfort i
forskningsarbeidet med masteroppgaven. Dette kapittelet seker & argumentere for disse
valgene, og gjengi alle stegene i forskningsarbeidet. Det metodiske arbeidet er utgangspunktet
for det empiriske grunnlaget som ligger til grunn for analysearbeidet og resultatet som

foreligger i denne masteroppgaven, og som framlegges i det neste kapittelet.

4.8 Styrker og svakheter

Underveis i utforelsen av forskningsprosjektet er det reflektert rundt prosjektets styrker og
svakheter med tanke pd utforming og gjennomfering av forskningen. I gjennomgangen av
forskningens validitet, relabilitet og generalisering er noen av oppgavens styrker allerede
redegjort for. Forst og fremst anses det som en styrke at det er gjennomfert intervjuer med
seks informanter fra fire ulike skoler. Med tanke pé arbeidsmengde i forhold til gjennomfering
og behandling av intervjuene var det et mél & gjennomfore seks intervjuer, da dette ble ansett

som gjennomferbart med tanke pa tidsbruk som var satt av til forskningen. Gruppen av
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informanter er variert og har ulik fartstid og erfaring i skolen. Dette anses som en styrke, og
vil kunne gi ulike perspektiver pd problemstillingen. Det ble ikke satt noen krav til
informantenes vitenskapelige forankring om tematikken som adresseres. Dette var et bevisst
valg, da det var enskelig a fa leereres synspunkter uavhengig av interesse eller utdanning innen
feltet. Man kan ogsé tenke at dette kan gjere svarene mer gjeldende for laererhverdagen.
Samtidig, ville intervjuer med laerere med videreutdanning og/eller spesiell interesse eller
erfaring innen tematikken muligens pnet for dypere innsikt i tematikken. Informantene trakk
ogsa frem andre yrkesgrupper, slik som helsesykepleiere, og skolens ledelse nér de reflekterte
rundt mete med elevenes identitetsutvikling. En svakhet for oppgaven kan derfor vare at man
i forskningsarbeidet ikke utforsket informantenes utsagn mer og intervjuet andre sentrale
personer som mgter elevenes identitetsutvikling. P4 en annen side strekker dette seg utover
problemstillingen, som setter segkelys pd hvordan larere opplever at de meter elevenes

identitetsutvikling.

Problemstillingen i oppgaven er ngye gjennomtenkt. Det ses pd som en styrke at ordlyden i
sporsmalet legger vekt pad hvordan lerere opplever at de meter elevene sine. Det er
gjennomfort kvalitative forskningsintervjuer som tar utgangspunkt i informantenes
refleksjoner. Det er derfor en styrke ved oppgaven at problemstillingen legger opp til at man
ikke kan vite med sikkerhet hvordan disse elevene faktisk mates i skolehverdagen, men bygger
pa informantenes egne meninger. Ved en senere anledning ville det vaert interessant & benytte
seg av flere metoder i forskningen, slik at man kunne kvalitetssikret og sammenlignet
informantenes utsagn med det som faktisk foregar i skolehverdagen. En mulig svakhet ved
oppgaven er dog at problemstillingen og forskningsspersmélene muligens gaper over for mye.
Problemstillingen ble endret i metet med forskningsfeltet, men dette forte til at spersmalet
bade ensker & drefte hvordan laerere forstir komplekse begreper, og meter elevenes
identitetsutvikling i, og utenfor, den planlagte undervisningen. Dette er store spersmal og kan
romme svart mye. For 4 gd enda mer i dybden pa informantenes refleksjoner kunne det vaert
hensiktsmessig & for eksempel kun fokusere pa undervisningssituasjonene, eller matet med
elevene utenfor den planlagte undervisningen. Samtidig, som resultatkapittelet senere vil
presentere, papeker informantene at dette flyter i hverandre, og det var derfor enskelig & belyse
begge delene av skolehverdagen i oppgaven. Dette viser dessuten at man i forskerrollen er
tilpasningsdyktig i metet med praksisfeltet siden informantenes opplevelse av praksis bevegde

seg utover det forskeren ansé det som naturlig a forske pa.
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Sist, men ikke minst er det enskelig & trekke frem noen refleksjoner knyttet til forskerrollen
som er gjort i lapet av prosjektet. Tematikken i denne oppgaven tar for seg hvordan lerere
meter elevenes identitetsutvikling knyttet til kjonn og seksualitet, og begrepsavklaringen vises
at det er flere mater & definere kjonn og seksualitet pa. Det kan derfor argumenters som et
paradoks at informantene i dette forskningsprosjektet kan knyttes til kjonn i fremstillingen av
resultatene. I soknaden til NSD ble det sekt om & knytte informantene opp mot kjenn for &
eventuelt kunne diskutere likheter og ulikheter mellom kjennene i svarene som ble gitt. Det er
ikke funnet noen tydelige sammenhenger mellom det kvinnene og mennene svarte under
analysen, men det ble sett pa som relevant & beholde kjennene nettopp for a lefte fram denne
diskusjonen. Ber en masteravhandling med denne tematikken holde seg kjennsneytral?
Muligens, men samtidig skal man ikke undergrave kjonnets betydning, og om informantene
hadde hatt tydelige forskjeller knyttet til kjennet hadde denne informasjonen kunne veert
interessant & diskutere. P4 en annen side, har denne prosessen apnet eynene for hvordan
tradisjonelle syn fremdeles kan preget forskningsarbeidet. En svakhet ved intervjuene kan
derfor vaere at informantene ble mott med en forutinntatthet knyttet til deres kjonn, og burde
muligens vart unngétt, spesielt med tanke pa den tematikken som adresseres. Ved en senere
anledning ville derfor et naturlig spersmal & stille i metet med et annet menneske veere & om
personen ensker a definere seg med kjonn, uten at forskeren tillegger informanten et kjenn
uten a sperre. Samtidig foles dette spersmalet personlig og naert, og er muligens for intimt &
sporre i en profesjonell sammenheng. Trolig er det de kulturelle strukturene rundt forskeren
som er med pa a gi denne folelsen. Det blir derfor spennende & se om det foles like fjernt &

stille dette spersmalet i fremtiden.

Sist, men ikke minst er det viktig & vaere klar over en mulig svakhet ved narheten i det
kvalitative intervjuet. Under intervjuene kan det tenkes at noen av spersmélene ble misforstatt
eller ledet i en viss retning. Dette er ulempen ved det menneskelige metet under kvalitativ
forskning. For & forhindre at dette skulle bli en svakhet ved intervjuene ble intervjusituasjonen
ovd pé under pilotintervjuene, og forskerens bevissthet rundt dette har forhapentligvis fort til

at disse situasjonene ble unngatt.
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5. Resultat

I dette kapittelet vil resultatene fra analysen av intervjuene presenteres. Alle intervjuene ble
gjennomfort i november 2021, og analysearbeidet er redegjort for i forrige kapittel om
forskningsdesign og metodologi. Under analysen ble samtalene med informantene delt inn i
fem hovedkategorier. Disse er: (1) forstdelse av identitetsbegrepet knyttet til kjonn og
seksualitet, (2) lererens rolle, (3) didaktiske prinsipper (4) skolen som organisasjon, (5)
formél. Hovedkategoriene bestar igjen av flere underkategorier som beskrevet i tabellen

nedenfor:

Tabell 3: Kategorisering av resultat

HOVEDKATEGORI
Forstaelse av Leererens rolle | Didaktiske Skolen Formél
identitetsbegrepet prinsipper som
knyttet til kjenn profesjon
og seksualitet
U | Gruppe Klassemiljo Improvisasjon Skolens Trygge i seg selv
1; ledelse
E | Kjonn og seksualitet | Relasjonsbygging | Elevenes Larerens Grensesetting
R livsverden kompetanse
I: Biologisk/kulturelt Kontaktlereren Elevens Sette seg inn i
T kompetanse ulike perspektiver
(E; Barnets alder Speile holdninger | Leringsressurser Samfunnsborgere
o Profesjonelt Tverrfaglighet
R skjenn
I

Tabell 3 viser hovedkategoriene med tilherende underkategorier. Eksempelvis la informantene
vekt pa lererens rolle i mote med elevenes identitetsutvikling knyttet til kjonn og seksualitet.
Innenfor hovedkategorien «larerens rolle» ble «klassemiljo», «relasjonsbyggingy,
«kontaktlereren», «speiling av holdninger» og «profesjonelt skjenn» enten nevnt induktivt
eller deduktivt og plassert som underkategorier. Videre i resultatkapittelet vil hoved- og
underkategoriene redegjores for og eksemplifiseres ved hjelp av informantenes egne sitater.
Hovedkategoriene vises i underoverskrifter slik: Kap. 5.1 Forstaelse av identitetsbegrepet
knyttet til kjenn og seksualitet, Kap. 5.2 Lererens rolle, ogsé videre. Nar resultatene fra
hovedkategorien «Forstéelse av identitetsbegrepet knyttet til kjenn og seksualitety og
«formal» presenteres vil underkategoriene markeres ved & bruke anferselstegn forste gangen
underkategorien nevnes. I de tre andre hovedkategoriene vil underkategoriene vises ved at det

kommer en ny underoverskrift. Dette er for & gjore det enkelt & folge teksten for leseren. For
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a legge frem resultatene er det valgt & benytte informantenes sitater. Valget er gjort slik at
resultatkapittelet tar utgangspunkt i informantenes stemme, og kapittelet bestir derfor av
mange sitater. Samtidig er en rekke sitater utelatt og kun de som er ansett som mest sentrale
for & poengtere det informantene fortalte er trukket frem. Der det er naturlig, hvor for eksempel
mange av informantene fortalte det samme, vises funnene uten sitater eller kun med sitat fra
en av informantene. Mélet med kapittelet er derfor & fremlegge resultatene pa en sé korrekt og

leservennlig méte som mulig.

5.1 Forstaelse av identitetsbegrepet knyttet til kjignn og
seksualitet

En naturlig start pa intervjuene var a fa rede pa lererens begrepsforstaelse. For & svare pa dette

opplyste Informant F om hvordan han ville forklart identitet til elevene sine:

[...] det handler om «hvem er jeg». Det ville jeg sagt da. «Hvem er jeg?» og «hvem er
du», og hvordan vet du hvem du er? Hva er det som gjor at du er du, og jeg er jeg, og

hva er forskjellene og kanskje hvordan har det blitt sénn? (Intervju, Informant F)

Med det retter han fokuset mot en rekke faktorer som spiller inn. Blant annet trekkes
forskjellene mellom individer inn. Alle informantene plasserte identitetsbegrepet i

sammenheng med en «gruppe» pa en eller annen mate. Informant A forklarer for eksempel at:

[...] det m4 jo vaere en personlig oppfatning da av hva man er og gjerne i forhold til
hva/tenker jeg, altsa ehm man kan identifisere seg selv innad i en gruppe. Man
sammenligner seg for eksempel med andre man kan se seg selv i kontrast til kanskje

andre. (Intervju, Informant A)

Informant E setter ogsa identitetsbegrepet i en gruppesammenheng nar hun forklarer
identitetsbegrepet ut ifra hvilken betydning man har for samfunnet. Dermed defineres
identiteten nir man er en del av en gruppe. Informant B forklarer ogsa identitet ut ifra individet
og hvordan andre ser pd individet: Informant B forklarer i tillegg identitet ut ifra hvordan andre
ser pa en person, samtidig som at man selv ogsa kan definere egen identitet. Hun forklarer det
slik: «[...] ogsé litt sdnn hvem ser du at du er, assa du selv da, men hvem definerer andre deg

som?» (Intervju, Informant B).
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Begrepet knyttes ogsa opp mot ulike roller, og det kommer tydelig fram at man kan uttrykke
en ulik identitet ut ifra hvilken rolle man har i en sterre gruppe. Ulike sosialiseringsplasser
virker & spille inn ndr man uttrykker identitet og den kulturen individet befinner seg i vil derfor
pavirke hvordan man definerer seg selv. Informant E forklarer at «[...] man blir jo pavirket av

alt rundt seg 1 mye sterre grad [enn for]» (Intervju, Informant E).

Informant C setter ogsa identitetsbegrepet i en gruppekontekst. Samtidig trekker informanten
inn arv som en viktig faktor nar hjemmet trekkes inn i forklaringen: «Bade det som kommer
hjemmefra, via arv da selvfelgelig, men ogsd det du pavirkes av fra andre, venner og
fritidsaktiviteter og de du er sammen med pa fritiden din da» (Intervju, Informant C). Denne
informanten setter ogséd selvfolelse og selvoppfatning som sentralt nar han beskriver hva

identitet er.

Alle informantene ser tydelige sammenhenger mellom identitet, «kjonn og seksualitet», og
informantene reflekterte rundt forholdet mellom det «biologiske og kulturelle» nér de snakker
om kjonn og seksualitet. Informant E mener hun «[...] ser storre sammenhenger [mellom
begrepene] na enn noen gang» (Intervju, Informant E) og forklarer at man né kan «Identifisere
seg 1 mye storre grad 1 noe man ikke er fadt som og eh, at det finnes flere enn bare to kjonn da
og at det ser man jo mer og mer av i skolen ogsa» (Intervju, Informant E). Med andre ord ser
hun pa kjenn som kulturelt avhengig og ikke utelukkende koblet opp mot det biologiske.

Informant F har et litt annet utgangspunkt nir han forklarer begrepene opp mot identitet og
nevner forst og fremst det biologiske: <(Noe ligger jo der, noe har du med deg fra tidlig alder.

Sa det er klart det er med pd & forme hvordan du er som person» (Intervju, Informant F).
Samtidig er heller ikke han fremmed for en mer kulturell forstaelse av kjonn og seksualitet.
«Noe er jo der» kan leses som at det ikke nedvendigvis trenger & vaere det eneste. Informant
D er enda tydeligere i en kulturell forstielse av begrepene da hun forklarer identitetsbegrepet:
«Du er jo hvem du tiltrekkes av og hvem du foler selv at du er nar det kommer til kjonn»

(Intervju, Informant D).

Informant A setter tydelig ord pé forskjellen nar han ferst forklarer identitet ved a forklare en
typisk garderobesituasjon. Han forklarer at man ser pa de andre rundt seg og «]...] ser at her er
det visse likheter da, hehehe, sé her er vi tydeligvis i en gruppe» (Intervju, Informant A). Her

knytter han de ytre, kroppslige faktorene sammen nér han forklarer identitet. Samtidig
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forklarer han videre at man kan sitte i en garderobe og kjenne pa at det ikke foles riktig og at
man heller foler tilherighet til den andre gruppen fordi «At de har kanskje hjertet sitt et annet

sted enn der de liksom bor» (Intervju, Informant A).

Det er litt ulik oppfatning om «barnets alder» nar det kommer til hvor tidlig barns identitet blir
pavirket av seksualiteten. Informant A og C har for eksempel tydelig ulike tanker om dette.
Nér Informant A bruker garderobesituasjonen for a forklare identitet knyttet til kjonn og
seksualitet forklares det at dette allerede er gjeldende fra barnehagen. Informant C er pa sin
side tydelig pa at han i noen tilfeller syntes det er tidlig at man allerede pa mellomtrinnet skal

begynne a reflektere rundt hvilket kjonn og hva slags seksualitet man er og har.

For & oppsummere kan man se at informantene benytter seg av individet knyttet til en gruppe
nar de definerer individet. Informantene ser ogsé tydelige sammenhenger mellom menneskers
identitet og kjonn og seksualitet, men gir litt ulike beskrivelser av hvilke faktorer som er med
pa & bestemme identiteten slik som kulturelle og biologiske betingelser for

1dentitetsforstaelsen.

5.2 Laererens rolle

I arbeidet med & formidle kunnskap om identitet, kjonn og seksualitet ble laererens rolle nevnt
spesifikt gjennom hele intervjuet hos samtlige informanter. Intervjuobjektene ble spesifikt
spurt om hva slags rolle lererne har nr det gjelder a legge til rette for et inkluderende miljo
pa skolen, men uavhengig av dette kom ogsé leererens rolle hyppig opp under andre spersmal.
To av informantene forklarer for eksempel at leereren har en viktig rolle som stettespiller og
foregangsfigur. Leareren sin rolle ble en naturlig kategori som igjen deles inn i en rekke

underkategorier. Etablering av et trygt klassemiljo ble en naturlig start pa samtalen.

5.2.1 Trygt klassemiljo

Informant C forklarer at en sentral rolle for lereren er & «Legge til rette for at det er trygt a
komme pa skolen» (Intervju, Informant C). Flere informanter reflekterer rundt viktigheten av
leereren 1 dette arbeidet, og at det er lereren som skal serge for at det er trygt & komme pa
skolen: «Sa min rolle blir jo da ferst og fremst & lage den tryggheten, og at det er forstéelse

for at det er greit & vaere ulike» (Intervju, Informant E).
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Informant A reflekterte ogsa rundt viktigheten av dette med a vise til et konkret eksempel. Han
fortalte om en transseksuell gutt som hadde begynt pa skolen og hvordan arbeidet fram mot
dette hadde foregatt. Der papekte han folgende: «[...] jeg innbiller meg at méten, spesielt
kontaktlaerer, har fulgt opp og maten vi andre ogsa har introdusert det har gjort skolen til et
trygt sted for eleven da» (Intervju, Informant A). Pa bakgrunn av dette ser man at lererens
rolle er sentralt forst og fremst for & etablere et trygt klassemiljo. Dette er, som Informant F

papeker, helt sentralt for & kunne ha god undervisning om tematikken:

Det er en trygghet i den klassa jeg har nd som jeg aldri har vaert i nerheten av. Og da
tror jeg jo som lerer s har du muligheten til & vise eksempler pa alle de forskjellige.

Ja, hva skal vi kalle det? De forskjellige identitetene da. (Intervju, Informant F)

For & etablere dette trygge klassemiljoet blir spesielt leererens rolle som relasjonsbygger og
kontaktlarer pdpekt som sentralt. Det samme ble leererens rolle i & speile holdninger og uteve

profesjonelt skjonn.

5.2.2 Relasjonsbygging

Larerens evne til & etablere relasjoner ble nevnt som sveart sentral hos alle informantene.
Informant E fastslar at «Relasjoner er jo var [laereres] jobb, & jobbe med relasjonen» (Intervju,
Informant E). Béde gode elev-larer-relasjon men ogsa gode relasjoner pé tvers av klassen blir
papekt som nedvendig for & kunne uteve god undervisning innen tematikken. Informanten
forklarer at «Man mé bygge opp en slags tillit, og en slags ja, man ma ha et slags forhold da,
ehm, for & i det hele tatt kunne prate, i hvertfall pa en naturlig og bra mate, om disse temaene»
(Intervju, Informant F). Videre forklarer Informant F hvordan disse gode relasjonene kan
bygges opp. Et fellestrekk her, som ogsé flere av de andre informantene nevner, er at man ma

leere seg & kjenne og interessere seg for elevgruppa si:

Jeg har bevisst brukt mye tid pa & prate med klassa mi. Spesielt viktig er den forste
timen mandagsmorgen. I den sé fjerner jeg alt som heter fag ogsa er det rom for & prate
om helga. Og det er ikke noe tvang, det er ikke sann at alle skal si, men hvis noen har
opplevd noe sé far de lov til a si det. Man fér ovd pa det & fortelle og prate, og man fér

ovd pa det & lytte og here etter. (Intervju, Informant F)
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Kontaktlereren blir utpekt som spesifikt sentral nir det kommer til relasjonsbyggingen.

5.2.3 Kontaktlaereren

Informant F forklarer at kontaktleerer har et spesialt ansvar for relasjonsbyggingen:

Jeg tenker vel at kontaktleerer har et eget stort ansvar akkurat der. Det er du som kjenner
elevene best og det er deg de gjerne kommer til hvis det er noe som er vanskelig eller,
forhépentligvis da. Jeg syntes det burde vare kontaktlaereren sitt enske ogsa egentlig,
a kjenne elevene sine sdpass godt at man kan prate med bade de og pa
utviklingssamtaler med foreldre ogsd, om tingene hvis de dukker opp. (Intervju,

Informant F)

Flere informanter er enig i kontaktlereren sitt ansvar, og papeker at kontaktlereren far et
ekstra ansvar ettersom man er mye blant elevene, og dermed far en storre rolle i den daglige
kontakten. Pa en annen side blir det ogsa papekt at det ikke skal ha s& mye & si hvilken lerer
som er i klasserommet. Det skal ikke kun vere kontaktlereren sitt ansvar & etablere relasjoner
og det er viktig & vere klar over at alle skal ha et felles ansvar med & etablere relasjoner og ta
opp ting som kan vare vanskelig & adressere. Informant D oppsummerer dette nar hun
forklarer at: «Samtidig er det viktig at det ikke bare er sann at én larer er opptatt av det men

at de [eleven] foler at de voksne er opptatt av dette» (Intervju, Informant D).

5.2.4 Speile holdninger

Alle informantene satt store krav til lererens evne til & speile holdninger til elevene. Dette
innebarer & veere gode rollemodeller og vise dpenhet om ulikheter. Flere av informantene viser
eksempler pa dette fra egne klasserom hvor man har elever som pd ulike mater viser
annerledeshet eller seregenhet. Informantene forklarer at de har fokus pé & fremme ulikhet
som noe positivt, og skape klasser hvor det er rom og dpenhet for & veere annerledes. Informant
E knytter dette arbeidet til leererens samfunnsoppdrag og forklarer at «det handler jo om at
leerere har et samfunnsoppdrag og ikke bare et undervisningsoppdrag. Du skal jo vaere med &
utvikle disse barna til gode samfunnsborgere, og da ma man vare gode og inkluderende for
alle» (Intervju, Informant E). Dette arbeidet er derimot ikke helt problemfritt. Informant C

forklarte om et eksempel han ansé som utfordrende. I eksempelet fortalte han om en elev som
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onsket & bli omtalt som noe annet enn sitt biologiske kjonn. Lereren syntes dette var
utfordrende, blant annet fordi at foreldre ikke var enig i elevens beslutning. Selv forklarer

leereren at:

Skal jeg ta det sdnn «okei, du har bestemt deg for det» eller skal jeg vare litt mer sdnn
«okei, det kan jo hende at noe annet skjer» for det kan jo vere at de har andre tenker
om det her nér de er sann 16, 17, 18 da enn hva de har nd. Men jeg var nok tydelig pa
at jeg kommer til & behandle deg [eleven] som ditt biologiske kjonn da, pa en mate.
Jeg kommer til & si det du egentlig heter, ikke det du tror du heter pa en méte. (Intervju,

Informant C)

Nér Informant C fikk spersmél om hvordan eleven reagerte pd lareren sitt utsagn fortalte
vedkommende at det hadde gatt fint fordi det ble sagt pa en respektfull mate og siden de
allerede har en god relasjon. Igjen blir derfor relasjonen utnevnt som sveert sentralt. Informant
A ser pé en lignende situasjon pa en annen méate. Han bruker eksempelet med & fortelle en

situasjon om en ikke-biner person. Her forklarer han at:

Ogsa blir det litt som 4 sitte a forestille seg en farge som man ikke har sett for. Det er
litt vanskelig, men ja der utfordrer man pa en mate bade voksne og barn. Ogsé samtidig
som du har en ryggmargsrefleks pé at det der ma veare lov, det mé vere greit, vi kan

ikke fortelle henne at hun ikke feler det sann. (Intervju, Informant A)

Her setter informanten personens opplevelse hoyere enn hva han selv foler om situasjonen.
Samtidig viser begge informantene at det & speile gode holdninger i form av respekt er helt
sentralt. Flere av informantene trakk fram det & respektere andres syn som sentrale holdninger
a speile til elevene. Informant A oppsummerer hvordan lererens rolle med a speile holdninger

foregar i praksis:

Det er jo en gjenganger i lereryrket, man trekker gjerne fram det som er felles eller
positivt i stedet for & henge seg opp i alt fra skrivefeil til annerledeshet. Man skal booste
opp positive og felles ting. Se pa forskjeller som noe positivt og ja. [] som larer sé er
det jo pa mange mater viktig 4 veere en foregangsfigur med tanke pad hvordan man
fremstiller, altsd de ulike oppfatninger av hva som for eksempel kjonn er, som

likeverdige. (Intervju, Informant A)
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5.2.5 Profesjonelt skjonn

For & evne & speile gode holdninger papeker informantene at det er viktig 4 uteve profesjonelt
skjonn og handle i det ulike situasjoner oppstar. Dette handler om «hvordan man er som
person, hvordan man er som lerer og hvordan man handterer ulike situasjoner» (Intervju,
Informant F). Informantene viser til flere eksempler pa nar det er nyttig a uteve profesjonelt
skjonn. En informant nevnte for eksempel en dag hvor de pa skolen hadde hatt «bytte kjonn
dag». Skolen, hvor informanten jobber, har flere elever som har byttet kjonn og de ansatte
diskuterte gjentatte ganger om det var innafor eller ikke & arrangere enn slik dag. Valget om a
gjennomfore opplegget, uten a redegjore med elevene som har byttet kjonn, ble tatt for & unnga
stigmatisering. Opplegget fungerte kjempefint, og skapte samhold i klassen. Men, som

informanten papekte, kunne dette gatt begge veier:

[...] vi leererne diskuterte det lenge og var sdnn «nei vet du hva né prever vi». Vi kunne
jo snakket med eleven om det pa forhand, men vi valgte a ikke gjore det for & ikke lage
det til en sa stor greie for de elevene heller. Sdnn «er det greit for deg at vi gjor det».
Ogsa gjorde vi det og krysset fingrene og det gikk kjempebra(!). Guttene og jentene
som aldri snakker sammen til vanlig gjorde det og maétte bytte kler og ja. Det var
skikkelig samhold og de elevene [som har byttet kjenn] var kjempeglade. Men som jeg
snakket med de voksne om etterpa at det kunne gatt skikkelig skeis. Hadde det vert
feil person eller blitt tolka feil s& hadde det vaert en VG-overskrift altsd sa ja du vet

aldri. (Intervju, Informant D)

Situasjonen viser eksempel pa nér lereren ma handle ut ifra profesjonelt skjonn. Noe som
fungerer pa en skole eller med en klasse trenger ikke nedvendigvis & fungere andre steder.
Dette setter store krav til leererens evne til & vurdere og handle i situasjonen. Informant D
forklarer problemstillingen godt nar hun sier at: «Sé du skal jo liksom gé selvsikkert gjennom

eggeskall day» (Intervju, Informant D)

For & oppsummere er det tydelig at laereren sin rolle er svart sentralt i arbeidet med
identitetsutvikling knyttet til kjonn og seksualitet. Larere har forst og fremst en svert viktig
rolle nar det skal etableres et trygt og godt leeringsmiljo for elevene. For at dette miljoet skal
oppstd mé lererne vare gode relasjonsbyggere, og informantene tilegner kontaktlaereren et

spesielt ansvar i dette arbeidet. Samtidig ma ogsé lererne speile gode holdninger. Spesielt
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viktig er det & ha rom for annerledeshet og vise elevene at holdninger som respekt og dpenhet
er viktig & evne. Ulike elever med forskjellige bakgrunnshistorier gjor ogsé at lererne ma
uteve profesjonelt skjonn nér det for eksempel skal legges opp til aktiviteter eller situasjoner

som ma lgses oppstér.

Utover dette ble ogsa laererens evne til 4 vise spontanitet og improvisasjon nevnt som sentralt
i arbeidet med & formidle kunnskap om tematikken. Dette henger ogsa tydelig sammen med

didaktiske prinsipper.

5.3 Didaktiske prinsipper

5.3.1 Improvisasjon i klasserommet

Evnen til & uteve spontanitet og improvisere i klasserommet blir i stor grad framhevet som
viktig av informantene. Dette henger som nevnt tett ssmmen med lareren sin rolle, men det er
valgt & kategorisere det innen didaktiske prinsipper, fordi det er tett knyttet opp mot hvordan

lererne legger opp undervisningen.

Flere informanter papeker at tematikken kommer opp i «Den daglige kontakten med elevene»
(Intervju, Informant C). P& denne méten blir tematikken noe som adresseres ndr det oppstér
hendelser eller konflikter som er knyttet til tematikken: «Da tar man det da, tenker jeg. Og, eh,
vi prater veldig mye om det selv om det ikke stér pa timeplanen kan du si» (Intervju, Informant
C). Flere av informantene er enige i dette og beskriver at tematikken kommer opp svert
hyppig i klasserommet, selv om det ikke er planlagt som en del av undervisningen. Informant
F bekrefter dette og forklarer at «Noen ting passer bedre nar du har stemning for det» (Intervju,
Informant F). Informanten trekker videre fram eksempler fra skolehverdagen, for eksempel
nar elevene ser pa alderstilpassede nyheter gjennom «Supernytt», og forklarer at det gjennom
skjerm ofte vises eksempler av personer som kan oppleves som annerledes eller skiller seg fra
normen. Da kan det ofte komme kommentarer eller lignende, og i stedet for & overse disse er
det lurt & adressere tematikken nar den faller naturlig i klasserommet. Selv om man kanskje
egentlig har pause fra undervisning, eller skulle begynt en matematikk-time, er det bedre a
adressere det som opptar elevene der og da hvis det &pner opp for en god mulighet for lering.

Informant E er enig og reflekterer rundt at det er flere fordeler med denne spontaniteten:
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Vi har jo hatt sdnn eh, sdnn som den «uke 6». Men det blir liksom veldig sann «en uke
1 dret skal vi snakke om det». Jeg tror jo det handler veldig mye mer om sann a
ufarliggjore det og bringe det mye mer fram i naturlige situasjoner da. (Intervju,

Informant E)

Informantene er samstemte om at tematikken oftest adresseres nar det egentlig ikke star pa
timeplanen, eller nar man jobber med noe helt annet. Informantene pépeker at grensesetting,
slik som & respektere andres og sette sine egne, og sette seg inn i, og forstd, andres perspektiver
jobbes med daglig bade i og utenfor undervisning. Informantene forteller derfor at tematikken
ofte dukker opp spontant i klasserommet og at leererne ma improvisere nar det undervises i

tematikken.

5.3.2 Elevens livsverden

Det at tematikken adresseres spontant i skolehverdagen knyttes opp mot elevenes livsverden.
En lerer forklarer at «Man ma treffe der de er, rett og slett» (Intervju, Informant E).
Tematikken blir beskrevet som relevant fordi elevene etter hvert som de blir eldre blir mer og
mer opptatt av & finne seg selv og utforske andre. Dette er ogsa beskrevet som en forklaring
pa hvorfor tematikken stadig dukker opp i dagliglivet. Pubertet blir trukket fram som en
naturlig forklaring pa hvorfor tematikken i skende grad oppstér i det daglige pa mellomtrinnet.
Samtidig, er puberteten ogsa fraverende blant andre, noe som kan gjere det vanskelig &
tilpasse. Sterre bruk av sosiale medier blant elevene trekkes fram som en faktor, og flere av
informantene forklarer at de syntes tematikken i sterre grad dras opp pa sosiale medier og at
mange av elevene, pa tross av hgyere aldersgrenser, blir engasjert i tematikken pa grunn av
sosiale medier. De forklarer at det ofte er sosiale medier som forer til at det oppstér situasjoner

pa skolen som gjor at det er nedvendig & ta opp tematikken.

5.3.3 Kompetanse

Under intervjuene ble alle informantene bedt om a reflektere rundt kompetansemalet i
samfunnsfag (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 9). Dette spersmalet fikk likevel lite fokus i
intervjuene. Kompetansemaélet adresserer hva det er forventet at elevene kan knyttet til
tematikken 1 samfunnsfag etter 7. trinn. Alle larerne er samstemte og mener at
kompetansemalet er utrolig stort og rommer veldig mye. Informant C sier at «Det

[kompetansemalet] kan veere litt for komplisert for noen av de pa mellomtrinnet, nettopp fordi
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de er sa barnslige mange av de da. De er ikke der i det hele tatt p4 en mate» (Intervju, Informant
C). Flere av informantene er enige i tyngden av kompetansemalet, og at det er vanskelig a fa
alle elevene igjennom et sdpass stort kompetansemal, blant annet pd grunn av sprikende
modenhet pa mellomtrinnet. Laererne forklarer derfor at de mé forstd kompetansemaélet i deler,
og er litt uenige om hva de har eller ber ha mest fokus pa nér de skal utvikle elevens
kompetanse. Noen informanter trekker fram at kunnskap om ulike kjonnsidentiteter og
seksuelle orienteringer er det viktigste, mens andre mener at undervisningen ber gi elevene
redskaper og muligheter til & hdndtere de situasjonene som elevene kan bli utsatt for. Spriket
blant informantene kommer blant annet fram blant Informant C og B. Informant C forklarer
at «Det viktigste pd mellomtrinnet tenker jeg er at de vet at det finnes flere kjonn og noen
velger & g& den veien, og det kommer til utrykk pé forskjellige méter» (Intervju, Informant C).
Informant B pa sin side forklarer at «Det er jo kjempeviktig, at de har et redskap, at de skjenner
hvor de kan gé og skjenner at hvis noen voksne sier at «det her kan vi aldri prate om» da ber
det ringe noen bjeller» (Intervju, informant B). Det er altsa ulike oppfatninger om hva slags
kompetanse barna ber sitte igjen med i etterkant av undervisningen, og flere av informantene
forklarte at de matte tilpasse fokuset ut ifra klasseromssituasjonen. Samtidig papeker ogsa
informantene at de delene av kompetansemalet som tar for seg grensesetting jobbes med
daglig: «grensesetting er jo noe som jobbes med hele tiden, ja eller det jobber vi med daglig»

(Intervju, Informant E).

5.3.4 Leaeringsressurser

Informantene ble spurt om hvordan de ville lagt opp til planlagt undervisning om tematikken
bade pa tvers av fag, men ogsd knyttet til kompetansemalet i samfunnsfag. Under dette
spearsmalet kom leringsressurser opp som et sentralt aspekt, og flere av informantene fortalte
at de opplevde at undervisningen na ofte ble til ved & innhente ulike laeringsressurser og
designe egne undervisningsopplegg. Tidligere var det lettere & benytte seg av lerebeker, men
disse er ofte utdaterte. En informant setter ord pa at leereren mé designe undervisningen ved
hjelp av «klipping og liming» av ulike leringsressurser: «Jeg merker at i dag som laerer er det
veldig mye klipping og liming. P& godt og vondt» (Intervju, Informant F). De fleste
informantene er enige at dette er et typisk «prate temay, og de forklarer at det er vanlig & lede
klassen felles klassesamtale om tematikken. Samtidig blir ogsa diskutering av caser trukket
fram som en aktivitet som er mye brukt i undervisningen. Film blir hyppig nevnt som en sentral

leringsressurs av alle informantene. De forklarer at de ofte benytter seg av filmer for a sette 1
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gang diskusjoner eller gi en innfering i tematikken: «Slik som «Rade Korsy, «voksne for barny
og de har jo laget noen filmer og det er, jeg syntes ofte det & kunne vise filmer av eh [] da viser
de noen helt andre, det er litt lettere & prate om det da» (Intervju, Informant B). Det a vise
filmer av andre personer kan altsa gjore det lettere 4 undervise om temaet. Flere informanter
papekte ogsé at det & vise eksempler og filmer av personer som elevene syntes er spennende
eller ser opp til oker engasjementet i undervisningen. Det & vise eksempler fra personer som
er ekte, men likevel fjerne fra elevene, pdpekes som fordelaktig. Flere informanter forteller at
dette er lettere enn & bruke hverandre eller seg selv som eksempel i undervisningen. Samtidig
papeker flere av informantene, som eksemplifisert i eksempelet over, at det ogsé er nyttig a

benytte seg av allerede ferdig utviklede laeringsopplegg fra andre organisasjoner.

Informant A forteller ogsa at film som ressurs har vert fordelaktig nar de skal informere

elevene som en ny transseksuell gutt som skal begynne pa skolen:

Vi brukte forst og fremst denne dokumentarserien [Fodt i feil kropp] med som er litt
sann i elevens verden pa en méte. Eh og ga rett og slett bare elevene et innsyn i denne
delen av verden som de kanskje ikke var s sikre pa. Eh jeg tror veldig mange larere
her pé skolen er flinke til & finne de billedmediene som trengs da og spesielt da i sdnn
sammenheng som det her. Det er greit & ikke spekulere og samtidig ikke &pne opp for
for mye tolkning, ikke sant. Det er viktig ndr man jobber med sénn her temaer. Ikke
sant skulle jeg spilt homofil liksom det hadde jo veart helt krise. S& da ma du liksom

vise virkeligheten. (Intervju, Informant A)

Flere av leererne nevner at leringsressursene ma treffe elevene der de er, og derfor blir ogsa

sosiale medier trukket fram som en nyttig leeringsressurs.

Men som jeg nevnte i stad bare det & bruke eksempler fra ehm der barna er da, bade
youtube og andre sosiale medier. Det tror jeg er lurt. Jeg tenker at i media i dag er det
jo flust av youtube og tiktokere og ja hva vet jeg henger ikke helt med lenger. Sé det
er jo, jeg tror elevene kan mye mer om.. ehm, ja har flere eksempler & vise til enn meg.

(Intervju, Informant F)

Det 4 benytte elever som leringsressurser er ogsa trukket fram. En Informant forklarer at:
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Jeg har i hvertfall en elev i klassen min som jeg kan spille litt p4 da. Som allerede har
tatt et valgt pa 4, ikke nedvendigvis vare et annet kjonn men har de tankene da. Og da
er det lett & spille litt pa den eleven. Si «hva tenker du», «hvordan ville du felt det?»
for den eleven er veldig trygg pa seg selv da, ikke sant, og da er det en styrke. (Intervju,

Informant C)

Samtidig papeker denne informanten, i likhet med flere av lererne, at man skal vare forsiktige
med og trygge pa de elevene man benytter som eksempler i undervisningen, men at det i noen

tilfeller kan vaere fordelaktig for bade laerer, eleven selv og klassen.

P4 samme méate som at Redd Barna og «voksne for barn» blir trukket fram som ressurser
utenfra som benyttes i skolen blir ogsa helsesykepleiere nevnt hos alle informantene. Flere
forteller at denne yrkesgruppen er inne i arbeidet bade for & ha spesifikk undervisning for
eksempel knyttet til pubertet og seksualitet, men ogsa for 4 bista i individuelle samtaler med
elever. Flere av informantene pépeker likevel at de selv ikke jobber tett med denne
yrkesgruppen, og at helsesykepleiere blir litt pa utsiden av det lererne jobber med for

eksempel ved at de kommer innom av og til eller at elever sendes ut pa enkeltsamtaler alene.

Informant D er svert positiv til helsesykepleier, og forklarte at de hadde planlagt et stort
prosjekt med undervisning om seksuell helse og identitetsutvikling hvor de skulle samarbeide
med helsesykepleiere. Dette lot seg derimot ikke gjennomfoere pa grunn av ulike faktorer som
tid og covid-situasjonen. Samtidig papeker ogsa informanten at det er viktig at elevene far et
inntrykk av at alle er opptatt av & prate om tematikken. Det kan ikke bare vaere opp til en enkelt

leerer eller helsesykepleier, det mé vere alle sitt ansvar.

5.3.5 Tverrfaglighet

Alle elevene er enig i at tematikken er lett & inkludere 1 tverrfaglig arbeid. Informant A

forklarer at:;

Alle informantene er enige i at «][...] det er veldig normalt at man ser etter mulighetene for
tverrfaglighet» (Intervju, Informant A). Samtidig beskriver ogsa informantene at det her er et
klart skille mellom den planlagte undervisningen om temaet og den improviserte

undervisningen nar tematikken kommer opp til andre tidspunkter enn det som planlagt. Bade
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Informant C og E nevner kroppseving og garderobesituasjoner som et naturlig fag hvor
tematikken dukker opp. Samtidig nevner flere av lererne at siden de er kontaktlerere, og har
mange av fagene i samme klasse, s& er det enkelt & trekke inn tverrfaglighet: «Timeplanen

flyter jo litt pa en mate» (Intervju, Informant E).

Larerne forklarer derimot at det sjeldent foregar storre tverrfaglige prosjekter hvor denne
tematikken adresseres. Her er ogséd laererne litt uenige om hvorvidt det er en prioritert pa

skolen. Informant D forklarer for eksempel at:

Vi skulle ha et prosjekt om identitet og det skulle vi da ha tverrfaglig med eh KRLE,
engelsk, norsk og med besgk av helsesoster. S& det skulle vi egentlig gjore for det
tenkte vi var et stort fint/ som var veldig viktig pa mellomtrinnet da nér de begynner a
utforske veldig mye. Og det & fole pé at alle sammen i fellesskap skal utforske det. S&
man ikke foler seg sé aleine om det. Men ja, du jobber jo i skolen s& du vet jo hva som

skjer, plutselig forsvinner det litt p4 en mate. (Intervju, Informant D)

Andre informanter, slik som Informant F, forklarte at den skolen han jobber pa tar ofte
tidstyven bort mulighetene for sterre tverrfaglige prosjekter, og at man ofte blir veldig for seg
selv: «Sa mulighetene er der, og jeg tror ikke det er noen som stiller seg imot, det er bare det
at det er sd mye og det er s& mange ting man skulle ha gjorty (Intervju, Informant F). I
planlegging av det tverrfaglige arbeidet blir ogsa lereplanen og skolens ledelse adressert som

relevant. Dette presenteres naermere i kap. 1.4.

For & oppsummere kommer det tydelig fram i intervjuene at tematikken sa vel som & vere
organisert kommer opp sporadisk og spontant i skolehverdagen. Dette krever at laererne er
villige til & improvisere og diskutere tematikken nar det er nedvendig. Dette er ogsa en méte
a vise at man trekker inn elevenes livsverden. Lererne er litt uenige i hva slags kompetanse
de foler elevene trenger innenfor tematikken. Selv om lareplanen adresserer et
kompetansemal blir dette beskrevet som for stort og ma deles opp. Noen av lererne mener
derfor at det & opplyse er viktigst i undervisningen mens andre trekker fram forebygging som
den delen som far mest fokus. Lererne nevner leringsressurser som undervisningsopplegg fra
andre organisasjoner, helsesykepleier og filmer som hyppig brukt i klasserommet. De
reflekterer ogsa rundt at elever kan benyttes som ressurser. Sist, men ikke minst forklarer

leererne at de ikke er fremmede for tverrfaglig arbeid, og at rollen de fleste av de har som
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kontaktlarer gjor dette arbeidet lettere. Samtidig er leererne, ut ifra hvilken skole de jobber pa,
litt uenige nar det gjelder hvor vidt i hver sin gate nar det prioriteres & legge opp til organisert

tverrfaglig arbeid rundt tematikken.

5.4 Skolen som organisasjon

5.4.1 Skolens ledelse

I arbeidet med tverrfaglig arbeid blir skolens ledelse involvert. Det er store kontraster pa
skolene hvorvidt lererne foler at skolens ledelse er involvert i arbeidet med disse temaene
eller ikke. Dette kommer for eksempel tydelig fram nér det er snakk om tverrfaglighet. Noen
av skolene forklarer at ledelsen legger opp til at leererne skal undervise tverrfaglig om
tematikken, gjerne knyttet opp til de tverrfaglige temaene i leereplanen: «Vi far jo beskjed eller
bestillinger fra ledelsen, om & gjore ting. Gjerne legge opp undervisning knyttet opp mot de
tverrfaglige temaene. Her blir jo folkehelse og livsmestring for eksempel veldig sentralty
(Intervju, Informant D). Andre lerere pd andre skoler forklarer at ledelsen ikke er mye
involvert nar det kommer til tematikken eller hva slags undervisning lererne legger opp til:
«Jeg tror vi har en ledelse som stoler pa at vi lerere gjor det vi skal gjore og nar de
kompetansemalene som skal nas» (Intervju, Informant F). Noen av larerne opplever a jobbe
pa en skole som er sveart lederstyrt hvor ledelsen er med pé a legge opp undervisningen. Pa de
andre skolene er ikke ledelsen like involvert i leringshverdagen og leererne legger opp lapet
pa egenhdnd. Samtidig papekte informantene som jobbet pé disse skolene at ledelsen ikke

kviet seg for & bista hvis det skulle vare behov for ekstra stotte knyttet til undervisningen:

Da er vi tilbake til, hva var det vi kalte det i stad? Litt sdnn spontan undervisning. S&
jeg héper og tror at det gjelder ledelsen ogsé, hvis det passer seg og faller naturlig sa

er det rom for a snakke om det, men ja. (Intervju, Informant F)

Det blir tydelig i intervjuene at de leererne som jobber pé skolen hvor ledelsen er tydelig inne
og opptatt av de tverrfaglige temaene 1 storre grad tar initiativ til tverrfaglighet og er klare pa
hva de skal fokusere pa i undervisningen. Informant B, som forklarer at skoleledelsen ikke
involverer seg mye i undervisningen, forklarer pa en annen side at det kan vere vanskelig vite
hvordan man skal tolke begrepene som det skal undervises om og hva man skal legge vekt pa

i undervisningen: «Det er ikke lagt noen feringer for hva som skal puttes inn. Da blir det
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liksom opp til hvert team da, hva man legger inn. Og det kunne det jo veert litt klarere foringer

pa» (Intervju, Informant B).

Noen av larere opplever at ledelsen setter flere krav til hva som skal gjennomferes i
undervisningen til enhver tid. Samtidig forteller alle informantene at det tverrfaglige fokuset
stort sett gjennomfores i klasserommet av den laereren som er mest inne i klasserommet, og at
tiden stjeles bort til andre ting slik at tverrfaglig samarbeid pé tvers av kollegaer nedprioriteres.
De samme larerne som opplever at skolens ledelse ikke setter foringer for hva som skal
gjennomfores i undervisningen er ogsd de eneste som kommenterer at det er for lite fokus pa
identitet, kjonn og seksualitet i leereplanen. De to lererne som forklarer at det er mye fokus
fra ledelsens side papeker pé en annen side hvor viktig temaet er i skolen, nd mer enn noen

annen gang.

Felles for alle informantene er at skolens ledelse er tilgjengelig hvis det oppstér situasjoner
ogsé utenom selve undervisningen. Her nevner informantene ulike omrader ledelsen er inne
pa som ved skole-hjem samarbeid, problematikk rundt enkeltindivider som ma lases eller nér
det skal kobles pé andre distanser som helsesykepleier eller organisasjoner som skal komme

og holde undervisning om spesiell tematikk.

5.4.2 Laereres kompetanse

Informantene er uenige nar det kommer til om de foler at de har nok kompetanse innenfor
temaet. Informant E, F og B forklarer at det er manglende kompetanse blant leererne. De
forklarer at lerere mangler kompetanse pa det, og at de foler at det er forventet at man skal
kunne undervise om alle temaer uavhengig av bakgrunnskunnskap. De andre informantene
forklarer at de foler de har nok kunnskap til & gjennomfere god nok undervisning, og at de vet
hvor de kan finne ekstra ressurser dersom det er nedvendig. Informant C og D pépeker at de
opplever at de samarbeider godt med kollegaer og ledelsen for & bli enige om hvilket
kunnskapsgrunnlag som skal ligge i til grunn néar de gjennomferer undervisningen. Derimot
papeker samtlige av informantene at de ikke opplever at den kompetansen som er nadvendig

nar det er snakk om dette temaet er den kompetansen som ettersporres av det offentlige.
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Samtidig var det flere av informantene som forklarte at de folte at elevene hadde bedre
kompetanse og innsikt i tematikken enn de selv hadde, og at de ofte ble opplyst av elevene

sine. En informant forklarer for eksempel at:

Det var eleven som lerte meg hva det var. Jeg visste ikke det. Men det var veldig viktig
for meg a vise forstaelse og interesse for det eleven fortalte, og det hjelper jo meg &

utvide min horisont og kompetanse ogsa. (Intervju, Informant D)

5.5 Formal

Under intervjuet fikk informantene spersmél om hva som er formélet med & fremme kunnskap
om identitet knyttet til kjonn og seksualitet. Svarene kan ses bade i et individperspektiv og
samfunnsperspektiv. Forst og fremst kom det fram at formalet er at elevene skal bli «trygge i
seg selv» og kunne «sette grenser». Informant E forklarte at et av hovedformalene var «[...] &
oppdra elevene til & bli trygge pd hvem de er» (Intervju, Informant E), samtidig knyttet
informantene ogsé inn samfunnsperspektivet og fremmet utvikling av «holdninger» som svert
relevant. Informant B forklarer hva hun syntes er hovedformalet «[...] er at elever kan bli
trygge selv og fa respekt for andre» (Intervju, Informant B). Informantene setter ogsé
grensesetting som et sentralt formal og forklarer at det er sentralt & leere elevene & sette grenser
for seg selv, og samtidig tile at andre har egne grenser. Elevene mé derfor utvikle evnen til &
«sette seg inn 1 ulike perspektiver», og jo tidligere man kan begynne & utvikle den evnen, desto
mindre kan negative holdninger ha mulighet til 4 sette seg. Informant B reflekterer over dette

og forteller at:

Jo, assa for det er jo da du har sjans til 4, hva skal jeg si da, eh, prove 4 la de se ting fra
andre sider da. Eh, da har det [negative holdninger] kanskje ikke satt seg s& falt da.

(Intervju, Informant B)

Informantene la stor vekt pa dpenhet og inkludering og hevdet at dette var viktige holdninger
a utvikle for 4 kunne bidra til & vokse opp i et tolerant samfunn. Forhindring av fremmedfrykt
og fordommer blir nevnt som sentralt ndr man skal utvikle «samfunnsborgere» som er dpne

og inkluderende. Informant E er klar i talen nar hun forklarer dette:
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Nei, jeg tenker veldig pé altsé, jeg er jo veldig for disse samfunnsborgerne da altsé
disse demokratiske borgerne som vi skal fremme og lage, haha, lage pa skolen. At ehm,
jeg mener selvfolgelig at det er viktig 4 leere seg a lese og skrive, men vi kommer ikke
sa veldig, vi kommer ingen vei med det om vi ikke har det sosiale pa plass da. Og jeg
tenker at hvem er det, eller hva er det de store problemene i samfunnet vért i dag

handler om? Jo, det handler om fordommer. (Intervju, Informant E)

Informant A er enig med Informant E, og forklarer at man ma lere seg & godta ulikheter og
utvikle seg til & bli en del av et tolerant samfunn. Informanten legger ogsa vekt pa at det er
viktig at man ma ta elevenes fordommer pé alvor og heller snakke om hvorfor man tenker slik
man gjor. Han forteller at «Det verste er ikke & ha fordommer, men & ikke forsta at fordommer
er en helt naturlig ting» (Intervju, Informant A). Han forklarer videre at det & leere seg verdien
av & veere uenig og heller kunne mete personer med ulike meninger pa en respektfull mate som
en viktig del av arbeidet med denne tematikken. Det samme setter Informant D sekelys pa nér
hun setter fokus pé at elever og lerere ma lere seg 4 leve i et uenighetsfelleskap, og
informanten legger vekt pa at uenighetsfellesskapet skal vere et godt sted a veere. Med dette
forteller begge informantene at det er greit & veere uenig men likevel viktig & vise apenhet og

inkludering ovenfor de menneskene som oppleves som annerledes enn en selv.

Formalet kan derfor sammenfattes til & handle om at man gjennom formidling av kunnskap
om identitet, seksualitet og kjonn skal danne individer som er trygge i seg selv og ter a sette
grenser. Klarer man & bygge slike individer kan de fungere som gode medborgere i den
betydning av at de klarer & vise gode holdninger som & se ting fra ulike perspektiver, motvirke
fordommer og leve i et samfunn som kan ha uenigheter, men likevel oppleves som apent og

inkluderende.
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6. Drofting

I dette kapittelet blir funnene som er presentert i resultatkapittelet dreftes i lys av det teoretiske
rammeverket og den tidligere forskningen som er redegjort for i oppgaven. Problemstillingen
i avhandlingen tar for seg hvordan mellomtrinnslerere opplever at de meter elevenes
identitetsutvikling knyttet til seksualitet og kjonn. For & besvare denne problemstillingen er
det i tillegg etablert tre forskningsspersméal som skal hjelpe med & besvare problemstillingen.
Forskningsspersmalene vil brukes som utgangspunkt for & strukturere dreftingskapittelet.
Nedenfor vil derfor resultater, teori, skolens rammeverk, begrepsdefinisjoner og tidligere

forskning dreftes med hensikt om & belyse forskningsspersmélene.

6.1 Forstaelse av identitetsbegrepet knyttet til kjignn og
seksualitet

Det forste forskningsspersmaélet tar for seg hvordan informantene forstar identitetsbegrepet og
knytter det opp mot kjenn og seksualitet. I dette underkapittelet vil derfor informantenes
forstéelse dreftes opp mot noen eksempler pad hvordan informantene forklarer at de mater
elevenes identitet i skolen. Mot slutten av underkapittelet vil det ogsd foreligge en drefting

rundt hvilke identitetsforstaelser som informantene selv er mett med under forskningen.

I likhet med flere identitetsteorier (Afdal et al., 1997, s. 64; Berger & Luckmann, 2000, s. 173;
Leken, 2012, s. 127; Romaine, 2009, s. 373; Taylor, 1989, s. 35), la informantene mest vekt
pa at identitetsdannelse skjer i samhandling med andre. Likevel kan man, pa samme mate som
Romaine (2009, s. 373) forklarer kompleksiteten rundt identitetsdannelse, ogsa se det samme
i informantenes forklaringer. Informant C viser dette ved a si at: «Béde det som kommer
hjemmefra, via arv da selvfelgelig, men ogsa det du pavirkes av fra andre, venner og

fritidsaktiviteter og de du er sammen med pa fritiden din da» (Intervju, Informant C).

Her bruker han bade de biologiske, men ogsa de kulturelle faktorene for & forklare identitet da
det bdde er noe som kan komme via arv, men ogsd nidr du omgas andre i ulike
sosialiseringsinstanser. Han  pdpeker at  badde  primarsosialiseringen  og
sekundarsosialiseringen vil pavirke individets identitetsdanning, noe som stottes i
sosialiseringsteorien (Berger & Luckmann, 2000, s. 136; Martinussen, 1991, s. 312).
Tilskreven og selvvalgt identitet (Petzold, 2008, s. 251) ble ogsd nevnt som sentralt av
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Informant B i felgende sitat: «[...Jogsa litt sénn hvem ser du at du er, assa du selv da, men

hvem definerer andre deg som?» (Intervju, Informant B).

Informantene var tydelige pad sammenhengen mellom elevers identitet og kjenn og seksualitet.
Videre var de klare pa at dette er faktorer som bade kan knyttes til det biologiske og det
kulturelle, slik det ogsé er dreftet i begrepsavklaringen tidligere i avhandlingen. Samtidig er
det interessant & se pa informantenes ordlegging nar de skal forklare hvordan seksualitet og
kjonn er med pa & definere individet. Informant F og A benytter seg av kroppslige kjennetegn
og faktorer som allerede er tilegnet individet nar de forklarer begrepene kjonn og seksualitet
opp mot identiteten. Samtidig forklarer de ved andre anledninger at man ikke nedvendigvis
trenger a fole det sann. Informant A forklarer eksempelvis dette slik: «At de har kanskje hjertet

sitt et annet sted enn der de liksom bor» (Intervju, Informant A)

Informant D har en annen tilnerming og forklarer identitet knyttet til kjonn til felelser: «Du
er jo hvem du tiltrekkes av og hvem du feler selv at du er nar det kommer til kjenn» (Intervju,
Informant D). Informanten ser derfor tydelig pa at kjonn ikke bestemmes ut ifra det biologiske,
og 1 likhet med Simone de Beauvoir (2000, s. 81), setter hun ikke gjenstands-kroppen som
grunnlag for kjenn, men kroppen slik den oppleves av individet. Det er interessant hvordan
Informant D og C forklarer at de moter elever som av ulike grunner kan defineres utenfor
normen av kjennsidentitet. Informant D reflekterer som sagt rundt subjektets egen forstielse
og selvoppfatning. Informant C pa sin side fortalte om en situasjon hvor han tok sitt eget
stasted som utgangspunkt i mgte med eleven. Han fortalte et eksempel om en elev som
opplevde seg selv som transseksuell og forklarte at: «[...] Men jeg var nok tydelig pa at jeg
kommer til & behandle deg [eleven] som ditt biologiske kjeonn da, pad en méte. Jeg kommer til

a si det du egentlig heter, ikke det du tror du heter pa en méte» (Intervju, Informant C).

Informantene har dermed ulik tilneerming til metet med elever som bryter normen og
forventningene om kjonn, til tross for at de jobber pa samme skole. Poenget med denne
dreftingen er ikke & poengtere at en informant meter eleven med riktighet, og den andre ikke.
Begge informantene papekte dessuten at de opplevde at de hadde gode relasjoner til elevene
det gjaldt, og at deres meter var positive. Hvis man trekker linjer til «sexual script» (Simon &
Gagnon, 1999) og «the charmed circle» (Rubin, 1999, s. 153) kan man forestille seg at
informantenes syn pd kjonn bestemmes ut i fra det sosiale som individet er en del av. Om

informantene omgés ulike normer og feringer for hvordan man skal definere kjonn er det
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naturlig at de reagerer ulikt pa elevers opplevelse av egen kjonnsidentitet. P4 en annen side er
informantene bundet av en profesjonalitet i leereryrket som er med pa a sette et onskelig ideal
for hvordan praksis ber vere (Helstad & Qiestad, 2017, s. 29). Det er derfor interessant at
disse informantene meter elever pd samme skole, med ulike tilneerminger. Informant C
papekte selv vanskeligheten i situasjonen han stod ovenfor, pa bakgrunn av at foreldrene til
eleven ikke var enige i eleven sin beslutning. Med tanke pa larerens profesjonelle skjonn
(Dworkin, 1977, s. 31) kan det tenkes at Informant C ensker & beholde god dialog med
foreldrene, noe lareren ogsa er bundet til ut ifra skolens restriksjoner (Oppleringslova, 1998,
§1-1), og derfor meter eleven slik foreldrene ensker. Likevel er det bemerkelsesverdig at to
leerere ved samme skole har ulike fremgangsmater nér de moter elevenes identitet knyttet til
kjonn. Muligens kunne lererprofesjonaliteten og det profesjonelle skjonnet informantene ma
benytte seg av blitt diskutert i fellesskap eller med ledelsen? Felles foringer pa hvordan man
skal mete disse elevene ville trolig fere til mer lik praksis i mete med elevene. I denne
sammenhengen kunne ogsa «the charmed circle» (Rubin, 1999, s. 153) bli brukt som et
verktoy for & diskutere holdninger pa tvers av det kollegiale fellesskapet. Sirkelen kan fungere
som en refleksjonsmodell, og man kan lese sirkelen i lys av holdninger. Forst og fremst kan
sirkelen benyttes for a reflektere over, og bevisstgjare seg selv, om hvilke holdninger man selv
har, og ikke minst hvilke holdninger man skal palegge elevene i undervisningssituasjonen.
Dette er videre dreftet i neste eksempel om Informant A. Sirkelen kan ogsa brukes i forkant
av metet med elevene. Man kan, i fellesskap, diskutere hvilke holdninger man selv har, og
hvordan disse ber bevares eller endres i mote med elevene. Noe som oppleves som naturlig
og ekte for et individ, kan oppfatte som unormalt for et annet. Siden lereren er en del av et
profesjonsyrke (Lund & Jakhelln, 2015, s. 34), ber det veere naturlig at man har klare rammer
for hvilke holdninger laerere skal fremme og hvordan lereren ber mete elevene sine. Slik kan
man oppna profesjonalitet og streve for & nd et ideal for praksis (Helstad & Qiestad, 2017, s.

34), og ikke behove & gjette seg fram i de metene med elevene som oppleves som utfordrende.

Informant A drefter identitet knyttet til kjenn og seksualitet nér han forklarer et eksempel om

en ikke-bingr person:

Ogsa blir det litt som 4 sitte a forestille seg en farge som man ikke har sett for. Det er
litt vanskelig, men ja der utfordrer man pa en mate bade voksne og barn. Ogsé samtidig
som du har en ryggmargsrefleks pé at det der ma veare lov, det mé vere greit, vi kan

ikke fortelle henne at hun ikke feler det sann. (Intervju, Informant A)



69

Pé tross av at informanten omtaler en ikke-bingr person benyttes fremdeles preposisjonene
«hun» og «henney, altsd hun-kjennet. Disse preposisjonene er trolig benyttet med
utgangspunkt i de biologiske trekkene ved den ikke-bingre personen. Det kan tyde pé at
informanten har et enske og en holdning, i likhet med teoretikere som Beauvoir (2000),
Foucault (1999), Freud (1961) og Butler (1999), om at kjenn og seksualitet er kulturelt
avhengig. Samtidig, om man trekker linjer til det Simon og Gagnon (1999) papeker om at den
kulturelle konteksten setter foringer for passende seksuelle folelser og atferd, kan man ogsa
argumentere for at det kulturelle rundt informanten setter foringer og normer for hvordan man
ser pa kjonn, som i dette tilfellet blir mer tradisjonelt, biologisk betinget. Dette viser
kompleksiteten av begrepene som diskuteres i denne oppgaven, og at de kulturelle normene
for kjenn og seksualitet ikke er helt etablert i dagligtalen ennd. Dette ma ikke nedvendigvis
pavirke hvordan denne informanten meter elevene sine, men maten man omtaler for eksempel
ikke-binere pa kan prege de normene som etableres for hvordan personer som bryter normen

kjennsidentitet meotes.

Kun halvparten av informantene fortalte om konkrete hendelser knyttet til elevers
identitetsutvikling knyttet til kjonn og seksualitet. Betyr det at laerere ikke tenker pa hvordan
de meter elever som ikke bryter med normen for identitetsutvikling? Uavhengig om man gjer
dette eller ikke har alle elever en identitet knyttet til kjonn og seksualitet som skal utvikles
gjennom hele skolelapet. Derfor kan et interessant funn vere nettopp at ikke flere av lererne

kom med konkrete eksempler fra egen praksis.

6.2 Mgte med elevene utenfor undervisningen

Det andre forskningsspersmalet tar for seg hva laererne legger vekt pa som viktig nar de skal
mete elevenes identitetsutvikling utenfor undervisningen. Med dette menes den daglige
kontakten lererne har med elevene som ikke nedvendigvis er knyttet til spesifikke
undervisningssituasjoner. Det viser seg derimot at dette skillet noen ganger er flytende og gér

1 hverandre.

Informantene péapekte, slik ogsd overordnet del (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 15)
forklarer, at det er viktig at elevene opplever et trygt og inkluderende miljo pa skolen. Alle

informantene var ogsa samstemte i at det er leereren sin jobb & legge til rette for at elevene har
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et godt leeringsmiljo. Informant E forklarte dette ved & si at vedkommende rolle er & lage

trygghet, og at det er greit a vere ulike.

Kontaktlereren fikk en spesiell rolle i dette arbeidet, da det ber vaere kontaktlereren sin enske
og ansvar a kjenne elevene best og skape et forhold hvor elevene tor & prate med leereren om
de tingene som opptar eleven. Nar lereren skal kjenne elevene sine handler det om 4 etablere
fruktbare relasjoner. I trdd med teori om relasjonsbygging (Fallmyr, 2020, s. 21) papeker
Informant E at det er laereren sitt ansvar a etablere gode larer-elev-relasjoner. Drugli (2012)
fastslo at gode relasjoner blant annet bestér av hoy grad av involvering og gjensidig respekt. |
intervjuet til Informant F fortalte informanten at han ofte brukte mye tid pa & prate med

elevene. Han fortalte at:

Spesielt viktig er den ferste timen mandagsmorgen. I den sé fjerner jeg alt som heter
fag ogsé er det rom for & prate om helga. Og det er ikke noe tvang, det er ikke sann at
alle skal si, men hvis noen har opplevd noe sé far de lov til 4 si det. Man far gvd pa det

a fortelle og prate, og man far gvd pa det & lytte og here etter. (Intervju, Informant F)

Ved & vise engasjement for elevenes hverdag utenfor skolen, og ogsé la de andre elevene vise
engasjement for hverandre apner informanten en mulighet til & involvere seg i hverandres liv,
og ved 4 gve pa a fortelle og lytte ma elevene vise gjensidig respekt. Dette stiller derimot store
krav til leererens evne til & improvisere (Moltubak, 2020) og lede klassesamtalen. P4 denne
maten ma laereren serge for at en selv, men ogsa resten av klassen, meter elevenes utsagn med
oppmerksomhet og at man viser apenhet og stetter hverandre. Dette er ogsa tiltak som kan
fore til at man eker den relasjonelle kapitalen i klassen, noe man vet er positivt for lering
(Spurkeland, 2011; Spurkeland & Lysebo, 2016, s. 12). Den relasjonelle kapitalen man
etablerer i klassen papeker Informant F som nedvendig for & kunne prate om identitet knyttet
til kjonn og seksualitet pd en naturlig mate. Samtidig har den relasjonelle kapitalen laereren

har klart & etablere, fort til at det har blitt et trygt miljo for elevene. Informanten forklarer at:

Det er en trygghet i den klassa jeg har nd som jeg aldri har vaert i nerheten av. Og da
tror jeg jo som lerer s har du muligheten til & vise eksempler pa alle de forskjellige.

Ja, hva skal vi kalle det? De forskjellige identitetene da. (Intervju, Informant F)
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P& bakgrunn av dette kan man si at leererens relasjonskompetanse er sentral nar de skal mote
elevenes identitetsutvikling knyttet til kjonn og seksualitet. Anerkjennelse blir trukket fram
som sentralt i relasjonsbyggingen (Drugli, 2012, s. 49; Spurkeland & Lysebo, 2016, s. 43).
Larere kan mete elevene med anerkjennelse gjennom kjerlighet, sosial verdsetting og rettslig
anerkjennelse (Honneth, 2008, s. 103; Jordet, 2020, s. 95). Flere av informantene viser
anerkjennelse nar de forklarer at de speiler holdninger til elevene. Informantene forklarer at
de er 4pne om at alt er greit, og at man har klart & snu annerledeshet til noe positivt og skapt
klasserom hvor det er greit & vere annerledes. Dette innebaerer at elevene mé fole pa
emosjonell hengivenhet og oppleve omsorg ut ifra hvem de er, uavhengig av ytelser eller
prestasjoner. Den ene informanten forklarer hvordan hun anerkjenner eleven sin nar hun

forklarer om en elev som stod fram som panseksuell:

Det var eleven som lerte meg hva det var. Jeg visste ikke det. Men det var veldig viktig
for meg a vise forstaelse og interesse for det eleven fortalte, og det hjelper jo meg &

utvide min horisont og kompetanse ogsa. (Intervju, Informant D)

Informanten forklarer her at hun meter elevenes identitetsforstaelse pa en anerkjennende mate.
Béde etablerer hun en situasjon preget av at leereren verdsetter eleven for det eleven forklarer
at hen er. Ved 4 vise interesse, laere og utvide egen horisont med tanke pa hva identitet kan
veere, viser hun ogséd informanten anerkjennelse gjennom rettigheter og sosial verdsetting.
Nettopp fordi det tillater eleven & fole tilherighet og likeverdighet slik som for eksempel de
andre elevene som ikke bryter med normen for seksuell- og kjennsidentitet. Ved & la eleven
opplyse og lere informanten om egen situasjon skaper Informanten D ogsa en mulighet til &

oppleve at dets kunnskaper og egenskaper blir etterspurt og verdsatt.

I eksempelet over speiler informanten inkluderende og gode holdninger ovenfor elevene.
Ifolge informantene har lareren en viktig rolle nar gode holdninger skal speiles. Lerere ma
speile holdninger som skaper inkludering, rom for alle og danner gode samfunnsborgere. Det
betyr eksempelvis, slik som Informant A foreslar, at man skal vare en foregangsfigur med
tanke pa at man skal fremme andre mennesker som likeverdige, uavhengig av hva som
eventuelt mé skille mennesker fra hverandre. Informantene forklarer at de arbeider med a
speile gode holdninger ved & vere apne om at alt er greit. Nér lererne skal speile gode
holdninger kan det trekkes linjer til Meads speilingsteori (Frenes, 2006; Imsen 2020; Mead,

1934/2015; Vaage, 1989). Hvis lereren selv viser holdninger, og etablerer et klasserom, som



72

er apent og inkluderende kan elevene speile seg i disse og oppleve at identiteten blir anerkjent
og akseptert. Som pépekt i forrige delkapittel stod Informant C ovenfor en situasjon hvor han
valgte & kalle en elev for det informanten mente eleven «egentlig het» i stedet for det eleven
tror den heter». Her kan det stilles sparsmal om hvilke holdninger leereren speiler til de andre
i klassen. Hvis det er viktig for denne eleven a bli omtalt med en annen preposisjon enn det
som er forventet fra det biologiske og tradisjonelle, men ikke blir mett med dette kan det, ut
ifra speilingsteorien, tenkes at eleven tilegner leereren og de andre i klassen en forventing om
at elevens identitet ikke er akseptert. Skolen er en sentral sosialiseringsarena for elevene
(Martinussen, 1991, s. 315), og ved & omtale eleven som noe annet enn den selv gnsker kan

det tenkes at eleven ikke opplever & bli anerkjent i den sosiale prosessen barnet er en del av.

Det er tydelig at lererne er opptatte av & mete elevene sine uavhengig av
undervisningssituasjoner. Det betyr at oppgaven med & danne trygge individer skjer
kontinuerlig, og lererne er opptatte av & mete elevene ved & etablere trygge miljoer.
Informantene gjor dette ved & vise apenhet, aksept og inkludering. For & gjore dette ma de
speile gode holdninger til individene og fellesskapet. Informantene er ogsa opptatt av &
anerkjenne elevenes identitet ved & skape gode relasjoner. Nar leererne mestrer dette, kan de
skape klasserom med god relasjonell kapital. Nér elever opplever & bli anerkjent, lerer de &
anerkjenne andre (Jordet, 2020). Det er dermed rimelig & tenke at klasserom med god
relasjonell kapital meter hverandre med anerkjennelse. P4 denne maten etableres det en kultur
som fremmer det de selv mener er formélet med & undervise om tematikken. Informantene
mente at 4 bygge individer som blant annet var gode samfunnsborgere som kunne sette seg
inn i andres perspektiver og var trygge i seg selv var viktige formal med & fremme tematikken
om identitet knyttet til kjonn og seksualitet i skolen. Dette formalet er i trdd med skolens
styringsdokumenter (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 5-7) som forklarer at elevene skal
utvikle sin identitet og bli trygge pé seg selv, samtidig som elevene skal etablere de verdiene
som kreves for & bli samfunnsborgere som er klare for & mate mangfoldet med respekt og

toleranse.

Videre forklarer informantene at samtaler om tematikken ofte oppstar spontant. Dermed
dukker det opp undervisningsmuligheter knyttet til temaet kontinuerlig, og det kan veare
vanskelig a skille mellom hva som er undervisning og ikke. Det er derfor en glidende overgang
mellom de situasjonene som skjer i undervisning og utenfor. Det neste underkapittelet tar

likevel for seg hvordan elevenes identitetsutvikling er knyttet til det faglige og
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undervisningssituasjoner i skolen, men denne diskusjonen vil ogsa besta av de spontane

situasjonene som ikke er ment som planlagte undervisningssituasjoner.

6.3 Mgte med elevene i undervisningen

Det siste forskningsspersmalet ettersper hvordan leerere underviser om tematikken og dermed
meter elevenes identitetsutvikling gjennom undervisningen. Spersméilet knytter ogsa
oppgaven til samfunnsfag og kompetansemalet etter 7. trinn som forklarer at elevene skal
«reflektere over variasjoner i identiteter, seksuell orientering og kjennsutrygg og egne og
andres grenser knyttet til folelser, kropp, kjonn og seksualitet og drefte hva man kan gjere om
grenser blir brutty (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 9). Som allerede forklart forklarer
informantene at undervisning om tematikken foregar spontant og ikke alltid er planlagt. I
intervjusituasjonene ble kompetansemalet lite diskutert, og informantene reflekterte ikke mye
rundt kompetansemélet utenom ved ett spersmal underveis i intervjuet. Utgangspunktet for
denne avhandlingen ble ogsa endret da informantene ikke knyttet tematikken spesifikt opp
mot samfunnsfag eller kompetansemalet. Ut ifra det informantene fortalte om er det sprikende
meninger om hvilken kompetanse elevene skal sitte igjen med etter man har jobbet med
kompetansemalet. Samtidig er det noen deler av kompetansemalet, som handler om
grensesetting, som jobbes med daglig. Blant informantenes sitater om hva de fokuserer pa kan
man finne et tydelig skille mellom opplysende og forebyggende fokus. Mens noen mente det
mest essensielle var & informere og opplyse om de ulike variasjonene som finnes i samfunnet
var andre mer opptatt av & gi elevene redskap for & handtere grenseoverskridende atferd. Det
kom tydelig fram fra informantene at et sd stort kompetansemal er en utfordring nir man skulle
legge opp til undervisning og at det er helt avgjerende at man tar utgangspunkt i den delen av
kompetansemalet som man finner som mest passende. P4 bakgrunn av dette benytter laererne
seg av lareplanens handlingsrom (Karseth, 2019) i undervisningen, og ma bruke sitt
profesjonelle skjonn (Dworkin, 1977, s. 31) i vurderingen av hva som skal fokuseres pa.
Samtidig kritiseres seksualitetsundervisningen blant annet for & overlate innholdet i
undervisningen til den enkelte laerer (Sex og samfunn, 2021). Flere av informantene kritiserte
ogsé lereres kompetanse innenfor feltet. Hvis det stemmer at leerere har darlig kompetanse og
overlates til en selv til & vurdere hva som ber fokuseres pd er det naturlig at
seksualitetsundervisningen kritiseres. Informant C og D, som ogsa jobber pa samme skole,
oppgir at de foler at de har nok kompetanse til & undervise om tematikken, og forklarer ogsa

at de samarbeidet godt med kollegaer og ledelsen for 4 bli enige om hvilket kunnskapsgrunnlag
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som skal ligge til grunn i undervisningen. Hvis dette stemmer, vil de trolig ha et bedre
utgangspunkt til & vektlegge undervisningen enn de andre informantene. Samtidig, som
allerede dreftet, viser disse informantene ogsa ulike tilneerminger i mete med elevenes
identitetsutvikling. Det kan derfor tyde pa at informantene, pa tross av avklaringer med andre
kollegaer og ledelsen, har ulik praksis i undervisningen og vil la egne holdninger pavirke
undervisningen. Dette trenger ikke vare problematisk, men viser heller kompleksiteten av
handlingsrommet som Karseth (2019) pépekte. Nér lareren selv blir tildelt mye ansvar for
undervisningen og elevenes leringsutbytte vil ogsa, naturlignok, deres personlighet prege
arbeidet, og det stilles store krav til leereres profesjonalitet. En informant forklarte denne
kompleksiteten nar han informerte om at det ofte var mye «klipp-og-lim» 1 lareryrket.
Tidligere var det mer satt, og man fulgte gjerne en laringsbok. N& er det opp til leereren &

designe undervisningen og benytte seg av ulike leringsressurser.

Ulike laringsressurser blir nevnt som hjelpemidler i undervisningen. Her trekkes blant annet
ferdiglagde undervisningsmaterialet fra organisasjoner som «Redd Barna» og «Voksne for
Barn» fram, og informantene forklarer at de finner en trygghet i & stotte seg til slike
undervisningsopplegg. Samarbeid blir ogsa helsesykepleier nevnt som en laringsressurs for
elevene. I rapporten fra Sex og samfunn (2021), var et av hovedfunnene at undervisningen
burde gjennomferes av fagpersoner. Flere av informantene i dette forskningsprosjektet var, i
likheten med Sex og samfunns rapport, positive til & trekke inn helsesykepleier som en del av
undervisningen. Samtidig papekte Informant D at alle rundt elevene md vare opptatt av
tematikken, og ikke kun noen fi. Det & overlate seksualitetsundervisningen til fagpersonell vil
vare hensiktsmessig da det bdde innebarer at laerere ikke gjennomferer det ansvaret som
leereplanen (Kunnskapsdepartementet, 2017; Kunnskapsdepartementet, 2020) pélegger de. Pa
samme tid kan det & overlate tematikken til en annen yrkesgruppe vere uheldig med tanke pé
a normalisere samtaler om temaet. Flere av informantene papekte dessuten at gode relasjoner
(Drugli, 2012; Spurkeland, 2011; Spurkeland & Lysebo, 2016) er nedvendig nar tematikken
skal adresseres, noe en helsesykepleier ikke far mulighet til & opparbeide med alle elevene i
like stor grad som en larer. Larerens tette relasjon til elevene kan derimot vere
hensiktsmessig nar temaer som kan vere flaue, sarbare og intime skal adresseres. Som papekt
i tidligere forskning (Vildalen, 2014, s. 35) kan voksnes seksualskam spille negativt inn pa
elevenes identitetsutvikling. Lareres rolle som trygge og palitelige rollemodeller kan
argumenteres som sentral, ogsd nar det skal snakkes om temaer innenfor seksualitet. Det kan

derfor argumenteres for at det er viktig at laerere tor & prate naturlig om tematikken og ikke



75

etterlate skambelagte temaer med andre yrkesgrupper. Et tettere samarbeid med larere og
deres didaktiske og relasjonelle kunnskapsgrunnlag og helsesykepleiernes fagspesifikke
kunnskapsgrunnlag kan likevel og muligens styrke den helhetlige seksualitetsundervisningen
og dermed ogsa maten elevers identitetsutvikling blir mett pa. Dette stiller derimot sterre krav
til organiseringen av undervisningen, og vil vare vanskelig 4 gjennomfere siden
undervisningen ofte oppstér spontant. En slik mulighet strekker seg ogsé utover laererens rolle
i skolen, og vil avhenge av strukturelle, politiske faktorer. Dette viser det Bronfenbrenner
(1979) papeker i sin modell om at de ulike systemene rundt et individ, og at avgjerelser som
tas 1 makrosystemet pavirker de andre systemene og kan ha innvirkning for individet. Et
tettere samarbeid pa tvers av yrkesgrupper kunne likevel vart hensiktsmessig i mote med
elevenes identitetsutvikling gjennom skolegangen. Strukturert og hensiktsmessig bruk av
leeringsressurser som allerede er utarbeidet av fagpersonell kan derimot vaere en lgsning som

kan fore til likere praksis.

Informantene mener at undervisningssituasjoner knyttet til tematikken ofte er preget av
helklassesamtaler hvor eksempler som treffer elevene der de, slik som filmer som fenger
elevene, benyttes. Filmer som leringsressurs blir trukket fram som hensiktsmessig fordi det
viser eksempler fra virkelige liv, og flere av informantene forklarer at dette kan gjore det
enklere & prate om tematikken. Tidligere forskning trekker ogsa fram filmer som nyttige nér
elever skal settes seg inn i andres situasjoner (Villanueva, 2020, s. 91), og dette kan vare
fordelaktig for & gi elever innblikk i situasjoner de selv ikke vil oppleve personlig (Mallinger
& Rossy, 2003, s. 609). Informant A forklarte at dette hadde vaert hensiktsmessig nér klassen
skulle fa en transseksuell gutt i klassen. Dokumentarserien «Fodt i feil kropp» ble brukt som

utgangspunkt for & gi innblikk i en situasjon som for andre kunne vere fjern.

Sosiale medier blir trukket fram som hyppig brukt i undervisningen, og Informant F forklarte
at det er mye mer informasjon pa kanaler som youtube og sosiale medier enn hva han selv vet,
og at disse ofte blir brukt som eksempler i undervisningen. Informanten tror derfor at elevene
har flere eksempler enn lereren. Siden sosiale medier er en naturlig del av barns
sosialiseringsarena (Martinussen, 1991, s. 321-324; Samngen, 2014, s. 31) kan det tenkes at
det er fordelaktig & benytte eksempler fra denne arenaen i undervisningen. Samtidig vil
sosialiseringen fra sosiale medier, som alle andre sosialiseringsprosesser elevene er en del av,
vaere mer eller mindre tilsiktet av pévirkersiden og erkjent av mottakersiden (Martinussen,

1991, s. 312-313). Hvis informanten ikke vet hvilke personer, holdninger eller ytringer som
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ligger bak eksempelet som blir vist i undervisningen er han egentlig klar over hva
klassediskusjonene innebaerer? Igjen vil det stilles store krav til leererens profesjonelle skjonn
(Dworkin, 1977, s. 31) nar det skal vurderes hvilke eksempler man benytter i undervisningen

eller ikke.

P4 samme méte ma det profesjonelle skjonnet benyttes nar leereren lar andre elever fungere
som leringsressurser for hverandre. Tidligere forskning hevder at det & benytte elever som
leeringsressurser kan vare hensiktsmessig (Nordal & Hausstétter, 2009, s. 59), og hvis elevene
benytter seg av hverandre kan de hjelpe hverandre med 4 strekke seg mot det Vygotsky (1996,
s. 158-159) ser pa som det proksimale utviklingsomradet. En informant forklarte for eksempel
at han hadde en elev i klassen sin som han kunne «spille litt pa», men pépekte at dette ma
gjores med varsomhet. P4 grunn av at undervisningen oppstér spontant, vil denne varsomheten
veere enda mer gjeldende nettopp fordi elever som er trygge pa seg selv kan havne som
eksempler uten at de er klar over at tematikken skal adresseres. Pa tross av at Nordahl og
Hausstitter (2009, s. 59) viser at elever kan veare en nyttig leeringsressurs for hverandre, vil
det altsa i slike tilfeller vaere avgjerende at laereren har etablert en god relasjon til eleven og
benytter det profesjonelle skjennet underveis. Informant B knyttet som sagt identitetsbegrepet
til det som i begrepsavklaringen er forklart som selvvalgt og tilskreven identitet (Petzold,
2008, s. 251). Hvis elevene benyttes som ressurser i undervisningen knyttet til denne
tematikken er det viktig at leerere er bevisste hvilke kvaliteter og egenskaper de palegger andre
individer. Her mé laerere igjen benytte seg av det profesjonelle skjonnet (Dworkin, 1977) og
gjore seg bevisst hvilke identitetsmarkerer de tilskriver elevene i undervisningen. Gjentatte
ganger i intervjuene har informantene papekt at de fremmer ulikheter som noe positivt og har
mye fokus pa de som bryter normen for seksualitet og kjonn. Om disse elevene ogsé blir de
eneste som blir «spilt pd» i undervisningen star man i fare for & generalisere noen som
annerledes. Nar laerere skal meate elevenes identitetsutvikling knyttet til kjenn og seksualitet
gjelder det alle elevene, uavhengig av hvordan de definerer egen identitet. Som
begrepsavklaringen fastslar er seksualitet, som ogsa inkluderer kjonnsidentitet, et sentralt
aspekt av det & vere menneske gjennom hele livet (World Health Organization, 2015, s. 5).
Det er derfor sentralt at leerere mater alle elevenes utvikling, ikke bare de som bryter med
normene. Om man har et for stort fokus pa disse elevene i undervisningssituasjoner kan man
sta 1 fare for 4 kun mete eller papeke deres identitetsutvikling, nar det er noe som gjelder alle

elever.
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Et interessant funn ved denne forskningen er at, samtidig som seksualitetsundervisningen blir
kritisert for & vaere darlig og lite tilstedeverdene, oppgir informantene i denne undersgkelsen
at de underviser om tematikken daglig og hyppig. Informantene forklarer at tematikken
oppstar i den daglige kontakten med elevene og at man ofte tar situasjoner nar det oppstar
situasjoner. Undervisningsopplegg som setter av en bestemt uke eller dager i aret blir kritisert,
siden det er bedre & bringe tematikken fram i naturlige situasjoner. Informant F oppsummerer
informantenes tanker nar han forklarer at: «Noen ting passer bedre nar du har stemning for

det» (Intervju, Informant F).

Klasseromsforskning (Alexander, 2008, s. 112-113) papeker at klasseromssamtaler ma lede
mot en hensikt og spesifikke leeringsméal. Nar undervisningen om tematikken blir adressert nar
det er stemning for det og i det spontane ma laereren improvisere og spille tilbake pa elevenes
gaver til undervisningen (Moltubak, 2020). Informantene forklarer at disse timene ofte oppstar
ndr man egentlig skulle jobbet med noe annet. I likhet med lererundersekelsen gjennomfort
av Sex og samfunn (2022) forklarte ogsa informantene i dette forskningsprosjektet at de ofte
knyttet tematikken om sex og seksualitet til tverrfaglighet. Samtidig papekte de ogsa her, at
det ofte blir lagt opp til tverrfaglighet i det spontane, og at man sjeldent far tid til & planlegge
storre tverrfaglige prosjekter. Igjen kan det derfor tyde pa at undervisningen preges av lite
planlagte timer, tatt pd sparket. Spersmalet om informantene er neye pa & fremheve hensikten
med samtalene kan derfor stilles. Hvis tematikken eksempelvis oppstér i forkant av en
undervisningstime i matematikk kan det tenkes at laererne gér bort fra laeringsmalene og
hensikten med undervisningen i matematikk for a snakke om noe annet. Dette kan vere bra
og relevant, men det kunne vert interessant & vite om det fokuseres pd a forklare hensikten
med digresjonen. Er elevene klar over at de faktisk har seksualitetsundervisning nar denne
undervisningen ofte skjer ndr de egentlig forventer at noe annet skal skje? Om hensikten med
de spontane samtalene tydeliggjores ville dette kanskje ha implikasjoner pa hvordan elevene
opplever at lererne mater deres kjonns- og seksuelle identitetsundervisning i
undervisningssituasjonene. Spesielt viktig er dette kanskje pa mellomtrinnet, nettopp pa grunn

av den manglende modenheten som informantene papekte som utfordrende.

God undervisningen er preget av relasjonskompetanse, regelledelseskompetanse og didaktisk
kompetanse (Nordenbo et al., 2008, s. 71). Informantene har i denne undersokelsen papekt at
gode relasjoner er avgjerende for & kunne gjennomfere undervisning om tematikken. Gjennom

flere eksempler har det vist seg at informantene er gode pé & vise emosjonell stotte og interesse
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ovenfor elevene: larerne er blant annet oppfatt av 4 anerkjenne elevene og bruke deres
interesser som utgangspunkt i undervisningen. Samtidig er det grunnlag for & pasta at
informantene ikke har like stort fokus pa regelledelseskompetansen og didaktikkompetanse i
mete med elevenes identitetsutvikling i undervisningen. Fa deler av intervjuene handler om
hvordan informantene strukturerer undervisninger, benytter seg av konkrete leeringsmal eller
drefting av hva egen kompetanse kan bistd med rundt undervisning om tematikken. Det er i
stedet mye som tyder pd at mye av undervisningen er tilfeldig. Dette har informantene
mulighet til, fordi de har etablert gode relasjoner til elevene, det er dog interessant at ingen av
intervjuene dreftet hvordan de benytter seg av regelledelseskompetanse eller didaktisk
kompetanse i mate med elevene. Flere informanter papekte at undervisningen om tematikken
ofte er preget av snakke-timer. I slike timer er det vel sd viktig & uteve struktur og
selvstendiggjoring elevene, pa denne maten kan de bli klar over egen lering. Hoy faglig
kompetanse forer til, i folge Nordenbo med kollegaer (Nordenbo et al., 2008, s. 71), okt
elevlering. Hoy faglig kompetanse gjor ogsd at lereren har tiltro og kan anvende mange
forskjellige tiln@rminger i undervisningen. Om laereren mestrer dette kan de ogsa improvisere
og benytte seg av elevenes utsagn i klassesamtaler. P4 grunn av varierende opplevelse av
kunnskapsgrunnlag hos informantene er det likevel naturlig at maten de meter elevene pa vil

variere. Det har vi ogsé sett i informantenes eksempler i denne studien.
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7. Konklusjon og implikasjoner

Som presentert 1 denne masteroppgaven er det knyttet mye kritikk til
seksualitetsundervisningen i skolen, samtidig som skolens styringsdokumenter stiller krav om
at leereren skal gjennomfore og fremme det som i denne avhandlingen har blitt kalt en helhetlig
seksualitetsundervisning. Seksualitetsundervisningen skal gjennomferes gjennom utdanning
pa tvers av fag, men elevene skal ogsd dannes til selvstendige individer i et mangfoldig
fellesskap. Pa denne méten vil lerere gjennomfere seksualitetsundervisning pa ulike nivaer
gjennom skolehverdagen. I dette forskningsprosjektet er det gjennomfert en kvalitativ studie

som er utgangspunktet for & drefte folgende problemstilling:

Hvordan opplever mellomtrinnsicerere at de mater elevenes identitetsutvikling knyttet til

seksualitet og kjonn?

Tre forskningsspersmal knyttet til begrepsforstaelse og mete med elevene i, og utenfor, den
planlagte undervisningen er benyttet for & drefte problemstillingen. Seks informanter er

intervjuet, og deres egen rapportering av praksis er utgangspunktet for resultatene.

Hovedfunnene tyder pa at informantene seker & mote elevenes identitetsutvikling knyttet til
kjonn og seksualitet med dpenhet, inkludering og anerkjennelse. Informantene er opptatt av a
bygge gode relasjoner, og papeker at dette er viktig for & mete elevene bade i undervisning og
utenfor undervisningen. Det er ogsa tydelig at gode relasjoner gjor det enklere & skape et
fellesskap bygget pd dpenhet og inkludering, noe som vil gjore det lettere & mote alle
individene i skolen. Samtidig viser ogsé studien at informantene har noe ulik tilnerming til,
og definisjon, pa begrepene. Mye kan tyde pa at informantene har et gnske om a mete alle
elevene pd samme méte, med den samme Aapenheten, men at det fremdeles kan vare
heteronormative utgangspunkter i mote med elevene. Lererens profesjonelle skjonn har derfor
blitt dreftet, og det kan tyde pa at informantene opplever ulik praksis nir det gjelder
prioritering, samarbeid og feringer pd hvordan de skal mete elevenes identitetsutvikling

knyttet til seksualitet og kjenn.

Det er interessant at informantene forklarer at de underviser om tematikken daglig. Dette

strider med flere rapporter (Barneombudet, 2018a; Barneombudet, 2018b, Redd Barna, 2015;



80

Sex & Samfunn, 2021) som forklarer at elevene etterlyser mer seksualitetsundervisning. Siden
mye av undervisningen oppstar i det spontane og hverdagslige er det satt spersmal om elevene
har behov for bevisstgjoring om at tematikken faktisk undervises i. @kt fokus pa
konsolideringssituasjoner og presisering av formélet kunne muligens ogsa ekt bevisstheten
om hva som er undervisning og danning innen seksualitet og kjenn? Ved en senere studie
kunne det veert interessant & gjennomfere observasjoner pa slike helklassesamtaler for & drofte

betydningen og innholdet i de spontane undervisningssituasjonene.

P& bakgrunn av intervjuene ble utgangspunktet for oppgaven endret. Fra et enske om 4 ha
fokus pa et kompetansemal i samfunnsfag, har studien fatt et mer generelt utgangspunkt. Det
er tydelig at det er forskjeller pd hvor stor vekt informantene legger i kompetansemalet, bade
personlig, men ogsé via feringer fra ledelsen pa skolen hvor de jobber. Med tanke pé at de
informantene som opplevde storst innflytelse av ledelsen i forhold til undervisningen ogsa er
de som opplever mest kontroll pa undervisning knyttet til tematikken, kan det tyde pa at det
kunne vert hensiktsmessig med storre og mer strukturert arbeid med tematikken ogsé fra
ledelsen sin side. Perspektiver fra rektorer kunne derfor vert hensiktsmessige i oppgaven, og
kan vare interessant & forske videre pa ved en senere anledning. Samtidig viste det seg ogsa
at lerere ved samme skole har ulike utgangspunkter i mete med elevene sine. Dette styrker
argumentet om etterspersel om mer systematisk arbeid knyttet til tematikken, og ville kunne
gitt klare foringer for hvordan larere skal benytte seg av sitt profesjonelle skjonn i mgte med
elevenes identitetsutvikling. Avhandlingens metodekapittel satt spersmal om hvor vidt
forskningen har gapt over for mye, og for videre forskning kunne det vart hensiktsmessig a

forske mer i dybden pé eksempelvis et av forskningsspersmalene.

Kompleksiteten ved begrepene er droftet gjentakende i lopet av oppgaven. Begrepene kan
veere vanskelige & definere, samtidig som de kan vare utfordrende & diskutere. Fra et
forskerperspektiv ble det tydelig at man ogsa selv kunne ha heteronormative utgangspunkter i
motet med forskningsfeltet. Pa lik linje med informantene har man et enske om 4 mete
mennesker med apenhet og inkludering, og det er derfor verdt & merke seg at man likevel har
heteronormative utgangspunkter nar man meter forskningsfeltet. Samtidig viser ogsa dette det
teorien péapekte om kulturelle faktorer som bestemmer normer og utgangspunkter for
sosialiseringen. Mennesker vil la seg pavirke av de kulturelle rammene de er en del av. Derfor
er det svaert viktig at man, bdde som forsker og lerer, forholder seg til sine forforstaelser og

tillater seg & utfordre disse i mote med andre mennesker. Som profesjonell yrkesutever har
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leerere blitt tilegnet et viktig mandat som danner og utdanner av samfunnsborgere. Det er
derfor sentralt at man reflekterer over hvordan man meter elevene i skolehverdagen, og at man

er villig til 4 endre seg i og utvikle seg i mate med andre mennesker.
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Vedlegg 1: Intervjuguide

Introduksjon:
1. Kan du fortelle kort om din utdanningsbakgrunn, stilling og arbeidserfaring i
skolen?
e Hyvilke undervisningsfag underviser du i?
e Er du kontaktlaerer?

e Hvorfor valgte du a bli leerer?

Identitet, kjonn og seksualitet i skolen:

2. Hvordan vil du definere begrepet identitet?
3. Hvilke sammenhenger ser du mellom begrepet identitet, kjonn og seksualitet?

4. Ifelge overordnet del av lereplanen (2017) skal skolen «[...] bidra til at hver elev
kan ivareta og utvikle sin identitet i et inkluderende og mangfoldig fellesskapy.

e Hvilken rolle har lereren i dette arbeidet?

5. Et av kompetansemalene i samfunnsfag etter 7. trinn (Kunnskapsdepartementet,
2020, s. 9) lyder: «reflektere over variasjoner i identiteter, seksuell orientering og
kjennsutrygg og egne og andres grenser knyttet til folelser, kropp, kjenn og
seksualitet og drofte hva man kan gjere om grenser blir brutty.

e Hvordan forstdr du kompetansemaélet?

e Hvordan fremmer du kunnskap og forstielse om identitet, kjonn, seksualitet
og grensesetting til elevene?

e Hva legger du vekt pa nar du skal undervise om temaene?

e Hvordan ville du planlagt en undervisningstime om temaene?

6. Opplever du noen utfordringer knyttet til & undervise om temaene identitet, kjonn

og seksualitet?
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7. Hvilken kompetanse foler du at lerere trenger for & undervise om barns

identitetsutvikling knyttet til kjonn og seksualitet?

8. Eridentitet, kjonn og seksualitet temaer som skolens ledelse snakker om?
e Hvordan opplever du at skolens ledelse legger til rette for at temaene skal
undervises i?

e Blir det tilbudt for eksempel etterutdanning, kurs o.l. i tematikken?

9. Hva ser du som formélet med & undervise om identitetsutvikling, kjenn, seksualitet
og grensesetting?
e Hvorfor er dette aktuelle temaer & fremme p& mellomtrinnet?

e Hvordan stiller rollen som kontaktlarer seg i dette arbeidet?

Tverrfaglige temaer:
10. Identitetsutvikling er nevnt i leereplaner pa tvers av fag.
e Hvordan opplever du at tematikken blir prioritert i skolen pé tvers av fag?
e Hvordan opplever du at profesjonsfellesskapet legger til rette for samarbeid

mellom faglerere ndr det skal undervises om temaene?

11. Hvilke sammenhenger ser du mellom identitet, kjonn og seksualitet knyttet til de

tverrfaglige temaene i leereplanen?

Avslutning:

12. Er det noe du ensker & utdype?

13. Er det noen temaer eller andre synspunkter som vi ikke har berert som du ensker &

fremme? Framtidsutsikter?
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Vedlegg 2: Informasjonsskriv

Vil du delta i forskningsprosjektet

«ldentitetsutvikling knyttet til kjonn og seksualitet i
skoleny?

Dette er et spersmaél til deg om & delta i1 et forskningsprosjekt hvor formalet er & forske pa
hvordan lerere forstar arbeider med & fremme elevenes identitetsutvikling knyttet til kjonn og
seksualitet. I dette skrivet presenteres informasjon om malene for prosjektet og hva deltakelse

vil innebere for deg.

Formal

Jeg heter Tina Haugerud Ness, og jeg er i gang med & skrive min masteroppgave innenfor
profesjonsrettet pedagogikk ved Hegskolen i Innlandet, Fakultet for lererutdanning og
pedagogikk. I den forbindelse ensker jeg & forske pa laereres forstaelse av begrepene identitet,

kjonn og seksualitet knyttet til et kompetansemdl 1 samfunnsfag, som lyder:

«reflektere over variasjoner i identiteter, seksuell orientering og kjennsutrygg og egne og
andres grenser knyttet til folelser, kropp, kjenn og seksualitet og drefte hva man kan gjere om

grenser blir brutty (Kunnskapsdepartementet, 2020, s. 9).

Videre, onsker jeg & fa innsikt i hvordan lerere fremmer kunnskap om temaene, og hvordan
leerere jobber, bade innad og pa tvers av fag, for & gi rom for elevenes identitetsutvikling i
skolehverdagen. Forskningsprosjektet skal altsa sette punktum for en femaring utdanning.
Malet er & skrive en masteroppgave som kan gi spennende innsikt om lereres erfaringer, som

jeg kan dra nytte av nar yrkeshverdagen star for tur.
Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Gro Helstad Leoken, forsteamanuensis ved Hogskolen i Innlandet, er veilederen min og

ansvarlig for forskningsprosjektet.

Hvorfor far du spersmal om 2 delta?
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For & gjennomfere forskningsprosjektet trenger jeg et utvalg av informanter. Dette
informasjonsskrivet er sendt gjennom rektorer ved ulike barneskoler pa Ostlandet, og har nadd
deg som samfunnsfagslerer i hdp om at du ensker & delta. Det eneste kravet for & veare
informant er at du ma undervise, eller har undervist, i samfunnsfag pad mellomtrinnet (5.-7.

klasse).

Du oppfyller kravet mitt til informanter, og far derfor spersmél om 4 delta.

Hva innebaerer det for deg a delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet vil du fa tilsendt en e-post med en mer detaljert men
fremdeles kortfattet beskrivelse av hva intervjuet vil handle om, og eksempler pa spersmaél jeg
skal stille. Jeg onsker at du leser igjennom eposten, og reflekterer rundt spersmélene, slik at
du stiller forberedt til intervjuet. Videre vil eposten inneholde forslag til tidspunkter for
intervju. Om disse ikke passer finner vi en dato som passer for deg, men jeg hiper vi kan fa til

et tidspunkt for intervju i lepet av november 2021.

Intervjuet vil innhente opplysninger knyttet til dine erfaringer og meninger om temaet
identitet, kjonn og seksualitet. Det vil bli tatt notater og lydopptak, ved hjelp av Nettskjema
diktafon-appen, underveis i intervjuet. Bade lydopptak og notater vil lagres i samsvar med
personvernregelverket, kun brukes til dette formailet, og slettes nar forskningsprosjektet

avsluttes.

Det er frivillig & delta

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

trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Opplysningene om deg vil kun bli brukt til formalene som er presentert i dette skrivet.
Opplysningene blir behandlet konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Det er
kun undertegnede student som vil ha tilgang til dine opplysninger. Navnet og
kontaktopplysningene dine vil bli erstattet med en kode som lagres pé egen navneliste adskilt

fra gvrige data, og alle tekniske enheter som benyttes vil vare beskyttet med passord. I
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oppgaven vil alle informanter og skoler anonymiseres, og det vil ikke vaere mulig & gjenkjenne

dem.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres nar prosjektet avsluttes og oppgaven er godkjent.
Innleveringsfristen er 16. mai 2022, og sensurfristen er seks uker. Alle dine opplysninger vil

slettes ved prosjektslutt.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke. P& oppdrag fra Hegskolen i
Innlandet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

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

innsyn 1 hvilke opplysninger vi behandler om deg, og & fa utlevert en kopi av

opplysningene
o 4 fa rettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
o 4 fa slettet personopplysninger om deg

o asende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spersmal til studien, eller gnsker & vite mer om eller benytte deg av dine

rettigheter, ta kontakt med:

e Veileder, Gro Helstad Loken, Hogskolen i Innlandet, pd epost) eller pé telefon (624
17 775/ 958 40 765).

e Student, Tina Haugerud Ness, pé epost (tinahaugerudness@gmail.com) eller pa

telefon (922 70 252).

e Virt personvernombud: Usman Asghar, Hegskolen i Innlandet, pa epost

(Usman.Asghar@inn.no) eller telefon (992 57 964).

Hvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
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e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester(@nsd.no)
eller pé telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig/Veileder Student

Gro Helstad Loken Tina Haugerud Ness
Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet, og har fatt anledning til & stille spersmal.

Jeg samtykker til:

[0 adeltaiintervju

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

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Meldeskjema for behandling av personopplysninger 18.04.2022, 21:27

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

263962

Prosjekttittel

Identitet, kjgnn og seksualitet i skolen - samfunnslarers perspektiv
Behandlingsansvarlig institusjon

Hggskolen i Innlandet / Fakultet for lererutdanning og pedagogikk / Institutt for pedagogikk og
samfunnsfag - Hamar

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)

Gro Helstad Lgken, gro.loken@inn.no, tlf: 62417775/95840765

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Tina Haugerud Ness, tinahaugerudness@gmail.com, tIf: 92270252

Prosjektperiode

19.08.2021 - 16.05.2022

Vurdering (1)

03.09.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vare i samsvar med
personvernlovgivningen sd fremt den gjennomfgres i trad med det som er dokumentert i meldeskjemaet
med vedlegg den 03.09.2021, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan

starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 16.05.2022

LOVLIG GRUNNLAG

about:blank Side1av 3
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Meldeskjema for behandling av personopplysninger 18.04.2022, 21:27

Prosjektet vil innhente samtykke fra de registrerte til behandlingen av personopplysninger. Vér vurdering
er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er en frivillig,
spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den registrerte kan trekke
tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen
art. 6 nr. 1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER
NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om:

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

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

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

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

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
Sa lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha fglgende rettigheter: innsyn (art. 15),
retting (art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18), og dataportabilitet (art. 20).

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

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

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

Ved bruk av databehandler (spgrreskjemaleverandgr, skylagring eller videosamtale) ma behandlingen
oppfylle kravene til bruk av databehandler, jf. art 28 og 29. Bruk leverandgrer som din institusjon har
avtale med.

For a forsikre dere om at kravene oppfylles, ma dere fglge interne retningslinjer og/eller radfgre dere med
behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vere ngdvendig a
melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. Fgr du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til &
lese om hvilke type endringer det er ngdvendig & melde: https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-
meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomfgres.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET

about:blank Side 2av 3
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NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Lykke til med prosjektet!

about:blank Side 3av 3



