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Sammendrag

Denne avhandlingen har tatt utgangspunkt i felgende problemstilling: Hvordan planlegger og
erfarer KRLE-larere undervisningen om islam? I svaret pa dette spersmalet har det blitt brukt
kvalitative intervjuer med seks lerere. Hensikten med oppgaven er 4 fa et n@rmere innsyn pa
lererperspektiver, erfaringer og refleksjoner rundt islamundervisningen i skolen. For &
besvare oppgavens problemstilling, har jeg tatt utgangspunkt i tre forskningsspersmél: Hvilke
forforstielser erfarer KRLE-larere at elevene har om islam? Hvordan planlegger og erfarer
KRLE-lerere undervisning om kontroversielle temaer relatert til islam? Hvilke refleksjoner
og erfaringer har KRLE-l@rere med representasjon av islam og muslimer i

islamundervisningen?

I mine hovedfunn er det gjennomgéende trekk hvor lererinformantene erfarer at elevenes
forforstielser knyttet til islam ofte vil vere preget av bade den religiose og primare
sosialiseringen de er en del av, klassemiljoet og kjennskapet de har til de muslimske elevene i
klassen og ikke minst vaere preget av medie- fremstillinger og representasjoner av islam. Pa
skolen vil elever vare knyttet til to leringsarenaer, bade skolens islamundervisning og medias
fremstillinger. Det er derfor viktig a reflektere over forholdet mellom disse to
leringsarenaene. Skolens religionsundervisning vil kunne bdde ta i bruk mediefremstillinger

ukritisk eller veere pavirket av slike, eller innta en mer korrigerende eller supplerende rolle.

KRLE-lzrerne forholder seg til ulike undervisningsstrategier i planleggingen for- og
gjennomforingen av kontroversielle temaer i islamundervisningen, men er pd generelt
grunnlag godt orientert pd hva det innebarer & undervise elever i temaer det er stor uenighet
om. Det er ogsé interessant & se hvordan lererne handterer spontane og kontroversielle
spearsméal som oppstér i undervisningen, samt tillep til heytempererte klasseromsdiskusjoner. I
dreftingen av materialet kan vi ogsa se hvordan lererne bidrar til & skape en god
religionsrepresentasjon i klasserommet, og hva de gjor for & bevisstgjore elevene pa

mangfoldet blant muslimer i undervisningen om islam.

Nokkelord: Islamundervisning, Medierepresentasjoner, Forforstielser, Kontroversielle tema,
Religionsrepresentasjon, Mangfold



Abstract

This thesis aims to answer following research question: How do religion-teachers plan and
experience the teaching of Islam? In trying to answer this question, my main method has been
through qualitative interviews with six teachers. The purpose with this thesis is to understand
closely the perspectives of the teachers, their experiences and reflections around teaching of
Islam in school. To answer my main research question, I have taken the liberty to add three
research questions to specify my thesis even further: What preconceptions does religion
teacher experience that the students have about Islam? How do religion teachers plan and
experience teaching about controversial topics related to Islam? What reflections and
experience do religion teachers have with the representations of Islam and Muslims in the

teaching of Islam in school?

The main findings in this thesis is that the teachers do experience that the students’
preconceptions about Islam often affected or characterized by the religious and primary
socialization they are a part of, the classroom environment, and the knowledge they have of
the Muslim students in the classroom, and lastly is the students’ preconceptions about Islam
affected by the media portrayals and representations of Islam. The school’s Islam-teaching
and the portrayals of the media are the two learning arenas the students are connected and
exposed to. That makes it more important to reflect upon the relationship between the two
learning arenas. The school’s religion education will be able to both huse media presentations

uncritically or be influenced by such, or tak eon a more corrective or supplementary role.

The religion-teachers use different educational strategies in the process of planning before and
after an educational session on controversial topics in the Islam-education in school, but on a
general level is it safe to say that they are well oriented om what it implies to educate students
on these types of topics. It is indeed fascinating to see how the teachers handle spontaneous
questions on controversial topics unexpectedly and high-temperature discussions in the
classroom. In the discussion of my material, we can see how the teachers contribute to
creating a good representation of the religions in the classroom, and what they do to make

students aware of the diversity among the Muslims in the religion-education in school.

Keywords in this thesis: [slamic education, portrayals of media, preconceptions,

controversial topics, Representation of religion, diversity.
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1. Innledning
1.1 Undersokelsens bakgrunn og hensikt

Islam er et stadig diskutert tema i offentligheten i Norge. I norske medier er saker som
omhandler islam direkte eller indirekte, ofte i sokelyset. Nyhetsdekningen dreier seg stadig
om konflikter og terrorisme. Vi ser at medieoppmerksomheten som vies til islam og muslimer
er omfattende og preger det norske samfunnet, is@r skolen og klasseromsundervisningen. En
ny studie ifert av stipendiat Audun Toft (2017) viser at religionslarere pa skolen ofte bruker
medieoppslag i undervisningen om islam, og at leererne ensker & trekke inn kontroversielle
temaer 1 islamundervisningen for & gjore det relevant og dagsaktuelt for elevene (Toft, 2017,
$.40). Med forskningsprosjektet gar Toft inn i en diskusjon om hvorvidt det finnes et stigma
knyttet til det & veere muslim i klasserommet, og hvordan undervisningen om islam bade kan
motvirke og forsterke et slikt eventuelt stigma. I undersekelsen pekes det pa at bade larere,
men isa&r elever opplever at islam ofte fremstilles pa en negativ méte i mediene, og at
problemstillinger knyttet til islam i samtiden ble gitt mye plass, med vekt pa konfliktstoff
(Toft, 2017, 40). Dette mediefokuset gikk pa bekostning av undervisning i trosinnhold,
praksis og retninger. Det var med andre ord lite vekt pa mangfold og hva det vil si & vere

muslim.

Temaet “Islamundervisning i skolen” var av interesse for meg da jeg ble introdusert til Tofts
bidrag om “Islam i klasserommet: unge muslimers opplevelse av undervisning om islam” som
en del av pensum 1 fjorarets semester i masterstudiet. Jeg har derfor valgt & skrive noe om
islamundervisningen i skolen, der jeg tar utgangspunkt i Tofts undersekelse, men samtidig
vare med pa 4 gi et nyansert bidrag til tidligere og ndvarende forskning om muslimske
elevers opplevelser med undervisningen om islam. Det har blitt gjort en del forskning pa
’islam 1 mediene” som et fenomen, bade fra et medievitenskapelig og religionsfaglig hold,
samt studier av hvordan islam fremstilles i lererbeker. Det er ogsa utfert studier om elevers
refleksjoner over medierepresentasjoner av islam og hvordan islamundervisningen skiller seg
fra undervisning i de andre religionene, herunder Tofts undersokelse. Mye av tidligere
religionsdidaktiskforskning tar utgangspunkt i elevperspektiver og erfaringer med
islamundervisningen. Jeg ensker derfor med denne oppgaven a belyse et utvalg av lereres

perspektiver og erfaringer med islamundervisningen.



1.2 Presentasjon av problemstilling

Fokuset for denne oppgaven vil ikke vare a avdekke mediebildet av islam, og heller ikke
problematisere dette fra elevenes side, slik Toft gjor i hans undersokelse. Jeg ensker heller &
sikte inn pé utvalg av KRLE-lereres erfaringer med islamundervisning. P4 bakgrunn av de
overnevnte begrunnelsene, har jeg kommet frem til folgende problemstilling, og oppgaven

utforsker:

Hvordan planlegger og erfarer KRLE-Icerere undervisningen om islam?

Problemstillingen kan virke omfattende og vid for min avgrensede avhandling. Jeg har derfor
utarbeidet noen forskningsspersmal som begrenser oppgavens omfang og som gir leseren en
oversikt over hvilke spersmaél jeg onsker & analysere naermere. Dette er

forskningsspersmélene jeg har utarbeidet:

e Huvilke forforstaelser erfarer KRLE-l@rere at elevene har om islam? (disse vil ventelig

vare preget av mediefremstillinger, offentlig diskusjoner, egen tilherighet m.m.)

e Hvordan planlegger og erfarer KRLE-l@rere undervisning om kontroversielle temaer

relatert til islam?

e Huvilke refleksjoner og erfaringer har KRLE-l@rere med representasjon av islam og

muslimer i islamundervisningen?

Masteroppgaven tar utgangspunkt i en kvalitativ studie der jeg intervjuer seks forskjellige
religionslerere. Disse lererne deler sine erfaringer, kunnskaper og refleksjoner om
islamundervisning i skolen. Mer om metodevalg og analysestrategi finner vi i
metodekapittelet. Jeg vil gi nermere begrepsavklaring pa sentrale og gjennomgédende

begreper underveis i oppgaven ved introduksjon av et nytt tema.



1.3 Aktualisering

Religion er blitt et omstridt tema i offentlig debatt i Norge. Dette skyldes blant annet okt
innvandring. I lgpet av de siste tidrene har mye forandret seg pa religionens omrade i Norge.
Sosiologiprofessoren Inger Furseth (2015) diskuterer religionens tilbakekomst i offentligheten
der hun blant annet viser til religios kompleksitet 1 mange vestlige land, og dette resulteres
hovedsakelig av migrasjon. Det religiose feltet er blitt mer mangfoldig, og av og til
motstridende mot samfunnet (Furseth, 2015, s. 19). Internasjonale konflikter rundt religion
setter preg pa mediedekningen i Norge. De dreier seg i stor grad om islam. Ut fra en survey i
den norske befolkningen i april 2015, avdekker denne artikkelen menstre i nordmenns bruk av
medier i mote med samfunnskonflikter som knyttes til religion. Naer halvparten av utvalget sa
islam som en trussel mot norsk kultur (Lundby, 2017). Det er ingen tvil om at islam har fétt
okt oppmerksombhet i norske medier fra ar 2000. I stor grad er dette tillagt kulturkonflikter og
utfordringer ved integrering. Interessen for islam kan forklares med bade migrasjons- og
integreringsdiskursene og med nyhetsbildet i resten av Europa der islam ofte fremtrer som et
symbol for et verdisyn i opposisjon til det europeiske, og at religionen fremstir med et
budskap som blir forstatt som fare og frykt for deler av befolkningen (Doving og Kraft, 2013,
s. 126-127).

Norge har blitt et flerkulturelt- og flerreligiost samfunn. Dette skaper behov for arenaer for
kulturmeter, og religionsfaget har er stort potensial til & samle mennesker med forskjellige
bakgrunn og kulturell forstielse (Vedoy, 2002, s. 3). Skolen er en leringsarena der elever med
ulik kulturell bagasje og forforstdelse metes i hverdagen. Skolen er ogsa et sted med et klart
formél om & skape sentrale verdier og normer som toleranse og respekt pa vegne av kulturelle
og religiose forskjeller. Og en av de viktigste arenaene for dette er nettopp
religionsundervisningen. Religionsfaget er bade et kunnskapsfag og et holdningsdannet fag
som skal bidra til kunnskap om og respekt for ulike religioner og livssyn (Toft, 2017, s. 34). 1
Overordnet del heter det at: ’Skolen skal gi elevene historisk og kulturell innsikt og
forankring, og bidra til at hver elev kan ivareta og utvikle sin identitet i et inkluderende og
mangfoldig fellesskap” (Utdanningsdirektoratet, 2017). Dette sitatet betyr at skolen som en
leringsarena og samfunnsplattform skal bidra til felles referanserammer for den enkeltes
tilharighet til samfunnet. Skolen skal ogsé stette utviklingen av den enkeltes identitet, ved &
gjore elevene trygge pa eget stasted, samtidig som den skal leere og formidle felles verdier

som trengs for & mate og delta i mangfoldet (Utdanningsdirektoratet, 2017). Skolens- og



religionsundervisning er et godt utgangspunkt for en slik arena.

I leereplanens generelle del stér det skrevet at opplaeringen skal ”gi fakta nok til & fatte og
folge den lopende samfunnsdebatt — og formidle verdier som kan veilede i de valg som ny
kunnskap apner for” (Utdanningsdirektoratet, 2006, s. 22). Om elevene skal ha forutsetninger
for & forsta den lopende samfunnsdebatten — der mediene fremstiller og representerer islam pé
sine grunnlag, ma denne mediedekningen av islam tematiseres og fortolkes i klasserommet.
Det er gjerne de mer problematiske sidene ved religionen som fremstilles i
medieoffentligheten, og det er sarlig viktig at disse sidene kritiseres, fortolkes og avklares 1
undervisningen, slik at elevene ikke sitter igjen med et motstridende bilde av religionen. Det
er derfor viktig a reflektere over forholdet mellom skolens undervisning og medienes
fremstillinger. Her spiller leereren en avgjerende rolle som den korrigerende og supplerende
leereren som tar tak i disse omstridte og kontroversielle temaene og tilrettelegger for elevene i

deres arbeid og refleksjon over fagets innhold og medierepresentasjoner.

1.4 Disposisjon

Masteroppgaven bestar av fem kapitler, inkludert innledningskapittelet. I kapittel 2 vil jeg
belyse frem tidligere forskning og teoriperspektiver som er relevant for min oppgave. Kapittel
3 er metodekapitlet som legger frem begrunnelsen for metodevalg. Kapittel 4 vil bestd av
analysekapitlet. Her vil jeg presentere resultatet av funnene mine. Kapittel 5 inneholder
dreftingen av de empiriske funnene i lys av perspektivene presentert i kapittel 2.
Avslutningsvis vil jeg oppsummere studiet mitt og deretter formulere noen videre utfordringer

for praksis- og forskningsfeltet.
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2. Tidligere forskning og teoriperspektiver

2.1 Klasseromsforskning

Ungdomsforskningen har tradisjonelt vert lite interessert i religion — og religionsforskningen
lite interessert i ungdom. Dette ser ut til & endre seg, og det finnes na flere studier som ser pé
forholdet mellom ungdom og religion (Anker, von der Lippe & Undheim, 2018, s. 58).
Omfattende studier viser at religion betyr lite for mange ungdommer i dag, mens det samtidig
er veldig viktig for noen. Generelt kan vi si at religion betyr mer for ungdom med
migrasjonsbakgrunn enn for ungdom som har vokst opp i Norge med norske foreldre (Botvar
& Mortensen, 2017; Friberg, 2016; Anker et al., 2018, s. 62). Trine Anker, Marie von der
Lippe og Sissel Undheim (2018) viser til en studie gjort av Botvar og Mortensen (2017) der
hvor over 1000 elever fra skoler i Oslo-omradet deltok, oppga cirka halvparten (52 prosent) at
de tilherte en religion eller en religios retning, mens den andre halvparten sa at de ikke var
religiose. Religionssosiologene Pal K. Botvar og Bjarke S. Mortensen skiller mellom to
hovedgrupper av ikke-religigse: ny-ateister, som er kritiske til religion og mener at religion
har utspilt sin rolle i dagens samfunn — og det de betegner som irreligiose som heller ikke
foler tilhorighet til noen religion, men som ikke er like kritiske som ny-ateistene (Botvar &
Mortensen, 2017, s. 34). Videre fremkommer det i Botvar og Mortensens analyse at ungdom
deltar i liten grad i religiose aktiviteter, og at religion forst og fremst kommer til uttrykk
gjennom hva ungdommene tror pa (Botvar og Mortensen, 2017, s. 36). Et interessant funn av
Wallis (2014) viser at flere ungdommer sier de tilherer en religion, likevel er de usikre pa om
det finnes en gud eller hoyere makt, mens en del av ungdommer som krysser av pa at de ikke
er religiose, svarer samtidig at de ber jevnlig. Dette kan indikere at ungdom bryter med
tradisjonelle oppfatninger og religiose kategorier, og at det er mange mater 4 vaere bade

religios og ikke-religios pd 1 dag (Anker et al., 2018, s. 63).

Unge muslimske elevers opplevelse av undervisningen om islam

Mye tyder pé at det kan vaere vanskelig & vare ung og sta frem som religios 1 Norge i dag.
Sarlig opplever mange muslimer at de stigmatiseres og at de ikke blir sett pa som individer

med muslimsk tilherighet, men som representanter for islam. Dette framkommer i tidligere

klasseromsforskning av en rekke religionsforskere. I Anker, von der Lippe og Undheims
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studier erfarer de at religionen islam 1 ekende grad blir knyttet til terror gjennom mediene, og
muslimske elever i videregaende skole opplever det som ubehagelig og krevende & métte sta
til ansvar for noe de selv tar klar avstand fra (Anker et al., 2018, s. 64). At muslimske elever
opplever undervisningen om islam prioritert annerledes til sammenligning med andre
religioner og at islamundervisningen tar mer utgangspunkt i kontroversielle eller dagsaktuelle
temaer, framkommer ogsa 1 andre studier, som i von der Lippes doktoravhandling ”Youth,
religion and diversity. A qualitative study of young people’s talk about religion in a secular
and plural society. A Norwegian case (2010), der hun forsker pé unge elevers oppfatninger av
og erfaringer med religion, og hvordan de uttrykker seg om religion i en sekuler og
multikulturell kontekst (von der Lippe, 2010, s. 118). Von der Lippe kommer frem til en
slutning om at hovedforskjellen mellom elevene ligger i hvor viktig de selv anser religion for
a vaere en del av deres eget liv. Interessant nok forbinder elevene spersmal om religion og
konflikt med islam og muslimer i hennes forskning. Gjennom bl.a. intervjuer med elevene
finner von der Lippe at elevene var sterkt preget av fremstillingene av islam i media. Elevene
gir uttrykk for & veere pavirket av media, og ensker at skolen skal bidra med andre

representasjoner av islam pé skolen (von der Lippe, 2010, s. 121).

I Tofts (2017) bidrag med en casestudie av religionsundervisning og medier ved en
videregdende skole i estlandsomrade — hvorav han sarlig var fokusert pd hvordan ulike
medierepresentasjoner av konflikt og religion pavirket undervisningen og
klasseromsdiskusjonene rundt islam — kan vi ogsa se at det som ofte ble ment og som gikk
igjen pa tvers av intervjuene med de muslimske elevene var dette med hvordan islam skilte
seg fra undervisningen i de andre religionene. I undersgkelsen var det flere som pekte pa at
det negative fokuset, eller de problematiske sidene ved islam gikk ofte pd bekostning av
undervisning i andre sentrale innhold i religionen, og at det ble lagt mindre vekt pa kunnskap
om religionen til fordel for kontroversielle temaer (Toft, 2017, s. 40). En annen ting som ble
trukket frem 1 undersokelsen i forbindelse med islamundervisningen og de problematiske
sidene ved islam, var at teamene som ble diskutert i timen 14 fjernt fra elevenes egne
erfaringer med islam (Toft, 2017, s. 43). Med andre ord var det serlig leerernes fokus pé
kontroversielle temaer i timene og laerernes mangel pd god religionsrepresentasjon i

klasserommet elevene reagerte pa aller mest.

I klasseromsobservasjonene opplevde Toft at det ble brukt mye tid pé problemstillinger

knyttet til terror, islamisme, kvinneundertrykkelse og bokstavtro tolkninger av sharia. Ifolge
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Toft skyldes det at nar dagsaktuelle hendelser knyttet til islam prioriteres i
islamundervisningen, forer det til at konfliktstoff fir langt mer plass pa agendaen (Toft, 2017,
s. 41). Samtidig forteller elevene i intervjuene at problemstillinger knyttet til islam ofte far en
plass i undervisningen fordi religionen kontinuerlig er i nyhetsbildet, og uttrykker med det en
forstaelse for lerernes planlegging for kontroversielle temaer i islamundervisningen. De fleste
elevene trekker ogsa fram at religionsundervisningen er et naturlig sted for dem a drofte slike
temaer, og at det er rom for & avklare misoppfatninger og nyansere forforstaelsen for

religionens rolle i de problematiske sidene ved islam (s. 41).

Den svenske forskeren Carina Holmqvist Lidh (2016) gir et tilsvarende inntrykk av hva som
vektlegges i undervisningen om islam, og baserer sin forskning pé hvordan elever med
tilknytning til en religios tradisjon reflekterer over det & skulle bidra med sine erfaringer eller
synspunkter i undervisningen. Dette er en undersgkelse gjennomfert i en svensk kontekst,
men er likevel relevant for temaene som diskuteres i oppgaven (is@r representasjon i

undervisningen) og ikke sd veldig fjern for en norsk klasseromsforskning.

Undersgkelsen ”Representera och bli representerad” omhandler elever med religios
posisjonering og deres opplevelse av religionsundervisningen i Sverige. Studiet tar
utgangspunkt i metet mellom undervisningsinnholdet pa skolen, og elevenes erfaringer av sin
egen religigse tradisjon og tro. Her kommer det frem at elevene stort sett ikke deler sin
religiose identitet med medelever og lerere 1 frykt av 4 ikke bli akseptert av majoriteten eller
bli utsatt for fordommer. Lidh fremviser ogsa studier som har blitt gjennomfert i England og i
Norge som viser at elever med religios posisjonering mange ganger finner
religionsundervisningen problematisk (Lidh, 2016, s. 7). De samme elevene vitner om
vanskeligheter med & forholde seg til sin egen religiose tradisjon i klasserommet. De ser blant
annet hvordan de stereotypiske fremstillingene dominerer og hvordan dette igjen risikerer &
komplisere forstaelsen av den aktuelle religiose tradisjonen, men ogsa av seg selv. Det er
eksempler pa hvordan studenter med religios posisjonering foler seg ukomfortable og noen
ganger direkte utsatt i forbindelse med skolens religionsundervisning (Lidh, 2016, s. 8). For
eksempel viser Lidh til en elev av muslimsk bakgrunn som opplever islamundervisningen
som fjernt fra hva hun selv tror pa, og har behov for & forsvare sin religiose tradisjon, samt
uttrykker enske om at religionsundervisningen skal belyse andre sider av islam enn det som

allerede er & finne i undervisningen (Lidh, 2016, s. 7). Her kan man stille seg sporsmélet om
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lererens valg av temaer og mangelen pa god representasjon av islam og muslimer i

undervisningen om islam.

Forfatteren Ida Marie Hoeg (2017) tar opp viktige spersmal der hun henviser til studier i
hennes redigerte bok Religion og ungdom om dagens norske ungdoms forhold til religion, og
til de forskjellige religiose og anti-religiose tradisjoner. Et viktig tema som gér igjen i Hoegs
bok, er medias pavirkning pé dagens ungdom: blant annet muslimer som kjenner seg krenket
av mediedekningen om deres religion, og norske ukebladers fremstilling av kjendisers
religiose fremstillinger (Roald, 2017). Gresaker (2015) innleder i folgende kapittel om
mediepavirkningen pd dagens ungdom, med & henvise til forskere som hevder at media er

med pa 4 endre vilkarene for religion.

2.2 Medieforskning

Begrepet media eller medier er flertydig og kan bety mangt. Medier kan for eksempel omfatte
internett, sosiale medier, aviser, fjernsyn, baker eller radio (Syvertsen 2018). Pa bakgrunn av
oppgavens tema og problemstilling vil jeg forholde meg til Dgving og Krafts (2013) bruk av
mediebegrepet referert som den norske pressen; dette inkluderer norske saker hentet fra
aviser, nettaviser, kronikker og leserinnlegg (Doving og Kraft, 2013, s. 10-12). Andre
gjennomgéende ord i oppgaven som mediefremstillinger og medierepresentasjoner henvises

ogsa til definisjonen av den norske pressen og deres fremstillinger av islam og muslimer.

Medieviter Knut Lundby (2011) definerer representasjonsbegrepet som representasjoner
(ogsd kalt fremstillinger) mediene gjor av religioner, der bilder av religion og religios aktivitet
konstrueres, fortegnes og forenkles, samt at innholdet av religionene prioriteres og blir valgt
ut i pressen i forhold til det som er relevant og mest interessant for folkemengden (Lundby,
2011, s. 10). Dette er en medieforstaelse av representasjonsbegrepet. Vi vil ogséd se andre
tilnerminger til begrepet senere i kapittelet. Ifolge Lundby er det ofte slik at mediebrukere
ikke sitter med kritiske “briller” ndr de danner seg fortolkninger av det som star i mediene.
Dette kan skyldes at majoritetsbefolkningens inntrykk av religion og religios aktivitet
stammer fra mediene, fremfor for eksempel egen deltakelse i moskeer og kirker. Mangel pé
lesernes eget initiativ, deltagelse og kritisk tilnerming til tekst gir derfor media rom for

rammer til en bestemt fortolkning av religion (Lundby, 2011, s. 13).
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Islam i den norske pressen

Nér religion dekkes i nyhetsmediene, legges det ofte vekt pa konfliktstoff. Undersekelser
viser at opp mot 80 prosent av Norges befolkning mener at religion bidrar mer til konflikt enn
til samhold (Botvar & Schmidt 2010). Islam er overrepresentert i det norske nyhetsbildet med
tanke pa antall muslimer i landet. Det er godt dokumentert i Norge at nyhetssaker knyttet til
islam 1 hovedsak er konfliktorientert. Universitetet i Oslo, med prosjektleder og medieviter
Knut Lundby i forersetet, viser til et omfattende forskningsprosjekt om medier og religion,
der de har sett pd hvordan ulike skandinaviske medier formidler religionsstoff. Funnene i
undersekelsen peker pa at religion ofte blir fremstilt i et konfliktperspektiv, og at norske
medier har en ”overdekning av islam og muslimer, sammenlignet med andelen muslimer i
Norge” (Lundby, 2017). Det tyder ogsa pé at det eksisterer en stor skepsis til muslimer 1
befolkningen, og at de ser pa verdiene innenfor islam som uforenelige med grunnleggende
norske verdier (IMDI 2009). Dette bemerkes hos unge elever i norske skoler, og serlig de
med muslimsk bakgrunn som har en religios tilknytning (Toft, 2017, s. 36). Den store
skepsisen til muslimene i befolkningen er nok et resultat av generell okt interesse og
oppmerksomhet rundt islam og muslimer i verdenssamfunnet. (Gresaker og Lundby, 2015, s.
80)

Okt interesse for islam og muslimer

Islam og muslimer har fatt langt sterre oppmerksomhet over de siste arene, serlig fra slutten
av 1980-tallet til den dagen i dag (Gresaker og Lundby, 2015, s. 80). Etter terrorhandlingene 1
USA 2001, ble islam et brennbart tema ogsa i norske aviser. Oppmerksomheten ble ytterligere
storre etter den forste konflikten med Muhammed-karikaturene i Danmark i 2005 og 2006.
Konflikten spredte seg deretter til Norge med Magazinets republisering av karikaturene. Dette
bidro blant annet til at Magazinets rolle i offentligheten forandret seg (Sivertsen, 2008;
Deoving og Kraft, 2013, s. 83). Pressen vurderte islam og muslimer forst og fremst i lys av
konflikt og med de nyhetskriterier pressen arbeidet etter. Dette bidro til at muslimske stemmer
ikke kom frem i norske aviser i like stor grad som det var ensket. Flere undersokelser i arene
etter karikaturkonflikten bekrefter dette (Doving og Kraft, 2013, s. 83). Religionsviteren
Henrik Reintoft Christensen (2010) undersgkte dekningen av islam i flere norske aviser som
Dagbladet, VG og Aftenposten 1 2006. Rundt fire av ti artikler om religion handlet om islam,

ofte om integrering og terror.
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Det er altsa en generell okt oppmerksomhet om islam, og det er ofte tre diskurser som er
gjennomgdende i debatten om islam og muslimer; samlivsforhold til muslimer i Norge
(individnivé), nordmenns forhold til det muslimske og muslimers forhold til det norske
(gruppenivd), og muslimers forhold til norske institusjoner, som utfolder seg pa et
institusjonsniva (Gresaker og Lundby, 2015, s. 84). Etter en omfattende kartlegging av de
mest vanlige temaene i norske aviser 1 2009, viste det seg at innvandring og integrering var de
mest omtalte temaer i medieoffentligheten. Dette kan anvendes som en pagaende
konfrontasjon eller et spenningsforhold mellom minoritetenes tilherighet og verdier og
majoritetens hegemoniske kultur. Daving og Kraft (2013) bekrefter noe tilsvarende ved a vise
til dagens omdiskuterte journalistikk i vesten, som operer med en spenning mellom en
sekulaert orientert journalistikk pd den ene siden, og den religiose virkeligheten pé den andre
(Deving og Kraft, 2013, s. 17). Det har vist seg i tidligere studier at det ikke er enkelt & vaere
muslimsk ungdom under dette medietrykket. Konflikt og jag etter det som er nytt vrir
ungdommens oppmerksomhet fra religionens reelle trekk, til kontroversielle overskrifter som
er fengende og appellerende for lesere. Na ser vi en tendens til at medienes dekning av
religion er mer omfattende enn tidligere, og at dekningen né dreies mer mot konflikt om islam
i nyhetsmediene og mot personlig religiositet (Gresaker og Lundby, 2015, s. 104). Selv om
noen av mediefremstillingene av islam er lite nyanserte og gir et skjevt bilde av muslimer —
og dette skyldes ofte ifolge religionshistorikeren Tim Jensen (2006) at journalistene mangler
religionsfaglig kompetanse, og at det derfor kan vaere rom for flere spilleregler i arbeidet med
mediedekningen — pdpeker medieforfatterne Doving og Kraft at det samtidig ikke er & legge
skjul pé at for folk flest sa utgjor faktisk mediene den viktigste kilden til informasjon om
religion. Det er mediene som operer som en arena for religionsproduksjon i samfunnet
(Doving og Kraft, 2013, s. 19). Gresaker og Lundby anerkjenner ogsé at det er mediene som
oftest legger foringer for politikken og religionsdebatten i samfunnet, og viser til at det ogsa
er mediene som henter materiale fra folkelig tro, religiose tekster og populaerkultur. Og det er

det folk vil ha (Gresaker og Lundby, 2015, s. 74)

Mediepavirkning

Migrasjonen har vert en viktig akter i dagens religiose landskap, men ogsa mediene spiller en
avgjerende rolle og opprettholder dagsorden for religioner og religiose aktiviteter. Medier kan

vare med pa 4 representere, skape nye tilherigheter og endre religioner (Anker, 2017, s. 27).
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Religiose institusjoner og individer tar ogsa i bruk mediene for a fremheve sitt budskap.
Medier har med andre ord en stor betydning og pavirkning for samfunnet for bdde hvordan

religion oppfattes og skrives om.

Det er ikke bare forskning som gir oss kilder til & forstd ungdoms forhold til religion i dag. Et
typisk trekk ved dagens ungdom er deres omfattende bruk av medier (Anker, von der Lippe
og Undheim, 2017, s. 66). Ungdommen i dag er pa sosiale medier hver eneste dag der de
laster ned diverse filer og ser pé filmer, og ikke minst gjor seg oppdaterte om
verdenssamfunnet. En rapport av medietilsynet tilsier at de fleste unge mennesker, fra 9-18 ér,
folger og plukker opp nyheter i sosiale medier, serlig gjennom Snapchat nettaviser (NTB,
2020). Sett fra et positivt perspektiv er det godt a vite at barn og unge konsumerer nyheter og
gjor seg oppdaterte rundt mediesaker, men samtidig kan det vaere bekymringsverdig at de
fleste ungdommene konsumerer nyheter fra sosiale medier. Sekerinnholdet er ofte preget av
hva vi ensker & vite mer om, hva vi liker eller foretrekker a lese om, og det igjen pavirker
innholdet slik at vi kun far det som er relevant for sekertreffet og lite variasjon for andre
nyhetsstoff. Det er lett & spre falsk informasjon og nyheter i sosiale medier, og mange unge
elever kan oppleve a bli pavirket av det som er lagt ut i sosiale plattformer, sarlig hvis unge
elever ikke er bevisst pd kildekritikk eller generelt innehar et kritisk blikk pa innholdet.
Overnevnte rapport viser ogsa til at mange foreldre der ute ikke henger med og blir ofte
overrasket over deres barns konsumering av nyheter som gjerne ikke er kvalitetssikret eller
kildebasert. Forskningen tilsier nettopp at det er lite gap, sarlig nér det gjelder yngre, mellom
hva foreldrene tror om unges digitale medievaner og bruk og hva unge selv rapporterer (NTB,

2020).

Popularkulturen, som innlemmer medier og dens plattformer, bruker ogsé religion til & lage
en realistisk framstilling av ungdoms forhold til religiositet. Et eksempel er TV-serien Skam
der religion behandles som personlige praksiser og overbevisninger i livet. Serien far frem
hvordan ungdommer opplever et spenningsforhold mellom kravene de mater hjemme kontra
den kulturen de finner ute i samfunnet (Anker, von der Lippe og Undheim, 2018, s. 66).
Popularkulturens nyfortolkning og representasjon av religiose skikkelser og ideer kan vere
primarkilder for kunnskap og forstielse om religion for ungdom. Mediene med
popularkulturen i spissen bade speiler og bidrar til nye fortolkninger, og med det bidrar til en
forstaelse av de seneste generasjoners religiositet. Populaerkulturen binder sammen

eldregenerasjonen med deres tradisjonelle praksis og forstaelse pa den ene siden — og de
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unges religigse og nyansert kultur pa den andre siden (Anker, vond der Lippe og Undheim,
2018, s. 67).

2.3 Religionsdidaktiskforskning

2.3.1 Kontroversielle tema i religionsundervisningen

Etter flere alvorlige voldshendelser og uroligheter i ulike europeiske land har hindteringen av
kontroversielle tema i skolen blitt et hoyst aktuelt utdanningsspersmél. Dessuten har synet pa
hvordan skoler ber undervise i demokrati og menneskerettigheter, forandret seg. (Nazar,
2020, s. 45). De siste drene har kontroversielle tema vert omdiskutert og senere fremlagt i
offisielle tekster som definerer og tydeliggjor hvordan slike temaer skal tilnermes i skolens

undervisning. Men hva betyr egentlig ordet kontroversiell, og hvilke temaer inneberer det?

Hyvilke temaer er kontroversielle?

Begrepet kontroversielle tema brukes pé ulike mater ulike steder. Jeg har valgt & forholde meg
til Europaradets (CoE) definisjonsbegrep med hensikt til oppgavens omfang og kontekst;
begrepet kontroversielle tema er forstatt som “tema som vekker sterke folelser og skaper splid
1 lokalmiljeer og samfunn” (Kerr & Huddleston, 2016, s.13). Denne definisjonen er forankret
1 historikeren Robert Stradlings (1984) forstéelse og tilneerming av “controversial issues”.
Han beskriver kontroversielle tema som aktuelle problemer eller konflikter som vekker sterke
folelser, og bidrar til motstridende forklaringer og lesninger avhengig av ulike
overbevisninger, verdier og/eller konkurrerende interesser. Videre beskriver ham slike temaer
som tendenser til a skape splid i samfunnet, og at disse ofte er svert kompliserte og umulig &
avklare bare ved 4 legge frem fakta (Stradling, 1984, s. 2). Slike temaer varierer ogsé med tid
og sted, og er kontekstavhengige. Det som oppleves kontroversielt i én setting, kan vere
uproblematisk i en annen (von der Lippe, 2019, s. 2). Handhilsning kan vere omstridt i et
land, men akseptert i et annet. Flere temaer har potensial til & bli kontroversielle, og nye
spenningsfelt kan dukke opp hver dag. Temaene varierer ogsa fra det lokale til det globale,
der noen er langvarige, mens andre oppstir som nye, eksempelvis radikalisering blant

muslimsk ungdom.

18



Hvorfor undervise i kontroversielle temaer?

I Europarddets laeringsressursheftet fremhever Kerr og Huddleston (2016) to hovedgrunner til
at leerere ber undervise i kontroversielle temaer, og referer til det Stradling (1984) definerer
som saksrelaterte- og prosessrelaterte grunner (Kerr & Huddleston, 2016, s. 14). Var tids
viktige sosiale, ekonomiske, politiske og moralske problemer er bade temaer som er viktige
og verdifulle i seg selv, og ikke minst relevante for elevenes liv. Saksrelaterte temaer bidrar
ogsa til & balansere medias ensidige og forvirrende dekning. Med prosessrelaterte grunner
mener Stradling (1984) at det er diskusjonen elevene tar del i underveis som bidrar til leerdom,
holdninger og atferd som er viktig, hvorav innholdet i temaet er mindre viktig for elevene.
Videre nevner han sentrale prosessbaserte grunner som personlige, hvor elevene lerer seg i &
delta i diskusjoner pa en sivilisert og produktiv mate, og fir en forstaelse av at konflikt ikke er
sa farlig og at alles meninger er viktige i et demokrati. Andre grunner er tverrfaglige, som
evnen til & fore en avansert dialog og evnen til avansert tenkning, utforskning og
argumentasjon, samt av demokratistyrkende grunner som for eksempel gkt politisk interesse

og respekt for demokratiske verdier og medborgerskap. (Kerr & Huddleston, 2016, s. 15).

Hva er utfordringene?

Det som gjor det sd vanskelig & snakke om kontroversielle tema er at det ofte omfatter store
verdi- og interessekonflikter som det er stor uenighet om, der spersmélene ofte har
kompliserte svar. Slike temaer kan derfor skape eller forsterke splittelse og mistillit mellom
mennesker (Kerr & Huddleston, 2016, s. 13). I en undervisningssammenheng i skolen kan
sanne temaer fore til pedagogiske og didaktiske utfordringer. Kontroversielle temaer har
potensial til & vekke sterke folelser og i verste fall sinne og uro blant elever og foreldre, og
ikke minst blant lererne selv. For lereren innebarer det et stort ansvar og en utfordring &
undervise i kontroversielle tema pa en balansert mate. Det reiser ogsa spersmalet om laererens
egne synspunkter og planleggingen og gjennomferingen av slike temaer i undervisningen.
Ulike forhold i klasserommet krever ulike metoder og strategier. Ifolge Stradling (1984) er det
derfor ingen konsensus eller faste retningslinjer for lererne a forholde seg til imote med
utfordringene (Stradling, 1984, s. 3). Det som kreves av lereren er lydherhet for

sammenhengen og evnen til 4 vaere fleksibel (Kerr & Huddleston, 2016, s. 18).
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I leeringsressursheftet ramses det opp fem dyptgaende utfordringer ved undervisning i
kontroversielle tema: undervisningsstrategi, hensynet til elevenes folelser, stemning og
kontroll 1 klasserommet, mangel pa spesialkunnskap og hindtering av spontane spersméil og
kommentarer. Med undervisningsstrategi menes det bade hvordan lereren planlegger for
temaer det er store uenigheter om i undervisningen og hvordan lereren handterer elevenes

erfaringer og meninger (Kerr & Huddleston, 2016, s. 15).

Tidligere forskning av leereres erfaringer med hindtering av kontroversielle temaer i

religionsundervisningen

Anker og Marie von der Lippe (2016) har foretatt seg en undersekelse av lereres erfaringer
med handtering av kontroversielle temaer i religionsundervisningen — dette i lys av 22. juli
hendelsen. Denne studien tar utgangspunkt i en sperreundersekelse Anker og von der Lippe
utforte sammen med et utvalg av elever, der de uttrykker sine erfaringer og meninger rundt
22. juli hendelsen og hvordan det tematiseres i klasserommet. Hensikten med undersekelsen
var & gjennomfore en avgrenset dybdestudie i samtale med et utvalg av larere, for &
underseke hvordan 22. Juli hendelsen og kontroversielle spersmal eller temaer hdndteres i
skolen, og kunne f& frem noe av dette mangfoldet hos leererne (Anker og von der Lippe, 2016,
s. 265). Datamaterialet var basert pa lerernes undervisningspraksis- og erfaring. Det som
kommer fram i studiet er mangelen pa en felles strategi for leererne i henhold til hindtering av

kontroversielle spersmal, iser 22. Juli hendelsen (s. 265).

Samtlige lerere i undersekelsen mener at skolen i liten grad har lagt opp til et samarbeid
mellom lerere, og at det har veert lite diskusjon om hvordan 22. Juli ber handteres i
undervisningen. Det ser ut til at leererne stort sett har veart overlatt til seg selv og egne
beslutninger. Mens noen laerere peker pa kollektive beslutningsprosesser om a la vaer a
undervise om terrorhandlinger i klasserommet — og dette pa grunn av enske om 4 beskytte
elevene og vise omsorg — viser andre lerere at valget om a ikke ta opp slike kontroversielle
temaer var mer personlig og selv tenkt (Anker og von der Lippe, 2016, s. 265). De fleste
lererne ga uttrykk for at terrorhendelsen var et viktig tema, men at det var for vanskelig &
snakke om pa bakgrunn av felelsesnerhet, mangel pé tid og kompetanse. Nar det gjelder tid
har laererne gitt uttrykk for at det er mye stress og mange ulike kompetansemal som ma fylles,
og at det gjor at rommet for & ta opp aktuelle temaer og bruke tid pa vanskelige spersmél som

ikke direkte dekkes av kompetansemalene i leereplanen, oppleves som trangt.
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Flere av lererne fremhevde ogsé viktigheten av- og mangelen pd kompetanse til hdndtering
av sensitive og kontroversielle temaer. De fleste folte seg inkompetente og usikre pa
héndteringen av slike temaer, og etterspor en kompetanse om kontroversielle temaer (Anker
og von der Lippe, 2016, s. 266). En ting som ogsa var be merkelig ved undersekelsen var at
en av lererne som ble intervjuet jobbet bade for ungdomsskolen og videregaende, og han
mente at samarbeidet mellom larerne i ungdomsskolen om temaet 22. Juli var langt bedre enn
i videregaende. Dette kan skyldes ulike &rsaker. Forst og fremst arbeidet lerere oftere i team
og samarbeider generelt tettere om undervisningen. 22. juli hendelsen var et tverrfaglig tema
lererne tok opp 1 fellesskap og samarbeidet om i ulike fag. En annen arsak til at det var mer
”dempet” i undervisningen pa videregaende var at det var flere VGS-elever som deltok og var
til stedet pd Utoya 1 2011. Ergo valgte den enkelte lerer & unnlate & snakke om hendelsen med
respekt og toleranse for disse elevene (Anker og von der Lippe, 2016, s. 267). Studien viser
enkelt og greit at leererne hadde ulike motiver og begrunnelser for & inkludere eller ekskludere
kontroversielle temaer i undervisningen. (s. 269), og at serlig tre forhold ser ut til & veere
avgjerende; vanskeligheten av & ta opp tema som ikke er leereplanfestet — tidsaspektet og

vurdering — og ikke minst lererkompetansen (Anker og von der Lippe, 2016, s. 270).

Hammer og Schanke (2018) fant i en undersgkelse av ungdomsskoleelevers spontane kritikk i
religionstimene at KRLE-l@rere peker pa flere utfordringer ved & handtere spontan
religionskritikk i1 klasserommet, som mangel pa fagkunnskap om det aktuelle temaet og at
tiden ikke strekker seg til. Dette samsvarer med hva andre lerere har sagt, for eksempel 1
Anker og von der Lippe (2016) sin studie om 22. Juli hvor de fant at leererne hadde savnet en
felles strategi og lererkompetanse imote med slike spersmal og tema, og at tiden ikke strakk
seg til pa grunn av de mange kompetansemalene som matte fylles, og at det derfor ikke var s&
mye rom for & ta opp aktuelle temaer og sette av tid pa spontane og vanskelige spersmal. Kerr
og Huddleston (2016) fremhever ogsa mye av det samme nér de trekker frem fem
hovedutfordringer for lrerne i mete med kontroversielle temaer, deriblant mangel pa
relevant kunnskap til handtering av spontale spersmél og kommentarer. De viser ogsé til en
undersokelse av lerere som erfarer spontane spersmal som en av de storste utfordringene pa

dette feltet (Kerr og Huddleston, 2016, s. 18)

Pa bakgrunn av disse studiene kan det se ut som at det finnes noen felles erfaringer blant

lerere i mote med kontroversielle temaer i1 skolen. I diskusjonsdelen vil jeg komme tilbake til
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dette og drefte det opp mot egne funn om KRLE-lereres hindtering av kontroversielle temaer

i islamundervisningen.

Spontane spersméil og kommentarer som oppstéir i undervisningen

Det kan vare vanskelig & vite for laereren hvordan man best kan héndtere spontane spersmal
eller utfordrende kommentarer fra elevene i klassen. Elever vil til enhver tid ha tilgang til
internett og sosiale medier via mobiltelefoner og barbare datamaskiner. Det kan vere noe
eleven har lest eller plukket med seg, og undrer ved dette. Spontane spersmél oppstar i
undervisningen ndr laereren (eller elevene) minst forventer det, og utfordringen ved det er at
nér de forst kommer, s er det vanskelig for leereren a forutse elevenes, og ikke minst lererens

reaksjon, og stemningen i klasserommet.

Strategi i forhold til undervisning av kontroversielle temaer i undervisningen

Diana Hess og Paula McAvoy (2015) legger frem ulike strategier i deres presentasjon av en
omfattende casestudie om lareres praksis og an vending til undervisning i kontroversielle
tema i klasserommet. Hensikten med studien var & illustrere ulike tilnrminger og muligheter
for undervisningsstrategier imete med slike temaer og utfordringene som barer med. “We
have identified two ways these teachers typically respond to this challenge: avoidance and
deliberation” (Hess & McAvoy, 2015, s. 174). I deres utstrakte studie og datamateriale finner
de to gjennomgaende strategier blant leererne og studentene de intervjuet; avoidance og
deliberation. Avoidance er 1 denne sammenhengen forstatt som ordet unngdelse av
kontroversielle tema, is@r sensitive temaer, 1 hdp om a skape en trygg og harmonisk
atmosfare blant elevene i klasserommet: “Teachers who avoid issues that may be especially
sensitive to some students typically do so for reasons of safety, fairness, or personal
discomfort, as well as from a desire to create an environment that is as safe as possible for all
students.” (s. 174). Hess og McAvoy understreker videre at laerere som benytter seg av
avoidance har som sitt primere formal 4 leere elevene a diskutere og debattere under trygge
rammer og forutsetninger som lereren legger til rette for — og det er den ideelle maten & gjore
det pé ifelge dem selv — i stedet for & utsette elevene for heytempererte diskusjoner om

sensitive temaer, som kan sld ut feil i en undervisning.
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”They do not believe that students need to tackle highly sensitive issues in order to
learn how to deliberate; they contend that the skills necessary for civil discourse are
probably best developed by discussing issues that do not set up some students to

defend themselves or their choices or cause to much controversy that they create more

heat than light”. (s. 174)

Ifolge Hess og McAvoy velger mange lerere 4 unngd a bruke sékalte politiske diskusjoner
med elevene i klassen, ofte fordi de er usikre pa hvordan de skal forholde seg til medfelgende
pedagogiske utfordringer (Hess & McAvoy, 2015, s. 6). Med det sikter de til utfordringer
lereren meter pa som hvordan de forholder seg til diskusjoner om sensitive temaer og
spillereglene for det. Hess og McAvoy peker ogsa pa at frykt for foreldre og offentlig
tilbakeslag kan fore til at noen lerere trekker seg tilbake til det ”varsomme” som er

tavleundervisning og lareboka (s. 6).

Pa en annen side finner vi det Hess og McAvoy definerer som “the deliberators”, det som er
forstatt som diskusjonslceerere, som i1 hovedsak er opptatt av & ta opp selv de vanskeligstilte
temaene i undervisningen. Disse mener blant annet at kostnadene for & unnga & snakke om
sensitive temaer rett og slett er for store, serlig fordi de er overbevist om at de spersmalene
som kan vaere mest sarbare eller falsomme for noen elever, har hoy uttelling hva gjelder
viktige pedagogiske mal i skolens undervisning som engasjement, rettferdighet og politisk
likeverd (Hess & McAvoy, 2015, s. 176). Mange av diskusjonslerere som ikke trar varsomt
eller unngar a snakke om sensitive temaer i klassen tenker seg til at de mest urovekkende
aspektene ved diskusjoner — blant annet folsomme elever — kan fort forebygges med et godt
diskusjonsklima og sterke pedagogiske evner fra leereren som den korrigerende og
supplerende. Disse lererne er ogsa oppmerksom pé at darlig oppfersel kan oppsta i
diskusjoner med elevene, men ser pd det & korrigere kommentaren eller selve eleven som en

del av deres leererrolle og pedagogiske ansvar, og som en laeringsprosess elevene er en del av.

Uavhengig av hvilken strategi leerere bruker eller synes er den mest lennsomme eller pa
passende for sine elever, er Hess og McAvoy (2015) likevel tydelig pa at “engaging students
in political deliberation is both possible and necessary” (Hess & McAvoy, s. 6), og at lerere
ber vare i den forstand mer “utdannet” i stedet for “trent” i klasseromspraksis. Med andre ord
sa trenger ikke leerere 4 bli fortalt hva som er en god undervisning og reglene for det, men

heller utdanne lerere til & ha en god vurderingsevne og demmekraft i de valgene de foretar
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seg av (Hess & McAvoy, 2015, s. 11). Og slik vil det vere til hjelp for leereren 4 muliggjore

og planlegge for vanskelige diskusjoner i klasserommet.

2.3.2 Representasjoner av religioner

Det er flere forskere og religionsdidaktikere som har en fortolkende tilnarming til
representasjonsbegrepet. I religionsdidaktikken blir representasjon blant annet brukt for a
kunne si noe om hva, hvorfor og hvordan religion fremstilles i religionsundervisningen
(Andreassen, 2012, s. 97). Det har s@rlig vaert fokus pa hvordan religion representeres i
lereplaner, leremidler og lerebeker, og i senere tid ogsd hvordan media pévirker
fremstillinger av religion i klasserommet. Religionsdidaktikeren Bengt-Ove Andreassen
definerer representasjon som det & presentere en religion pa en mest mulig saksvarende méte
(Andreassen, 2012, s. 97). Dilemmaet med representasjon i en religionsundervisning er at det
ofte i realiteten er en utfordring for leereren 4 fa med seg en god og faglig forsvarlig
presentasjon av ulike religioner og livssyn gitt innenfor tidsrammene, og at det er vanskelige
vurderinger laereren mé ta med tanke pa hva som ma utelates 1 innholds presentasjon av

religionen (Andreassen, 2012, s. 97).

Robert Jackson (1997) har ogsé en tilnerming til representasjonsbegrepet. Ifolge Jackson sa
er det helt avgjerende & fi frem variasjon og mangfold innad i de ulike religionene. Som
motsvar til det Andreassen peker pa ovenfor, fastslar Jackson at man tilnermer seg
religionene pé det han kategoriserer som tre essensielle nivéer i undervisning av religioner:
individniva, gruppenivad og tradisjonsnivd (Jackson, 1997, s. 66) Ved a ta utgangspunkt i disse
tre nivaene i presentasjonen av innholdet, vil man ifelge Jackson lettere belyse mangfoldet og
variasjonene innad religionene, og dermed redusere stereotype og ensidige bilder av religiose
individer eller grupper (Jackson, 1997, s. 66). Universitetslektor Ann Midttun har ogsé
skrevet om representasjon i hennes artikkel ”Biter og deler av islam” (2014), der hun har sett
pa hvordan islam blir framstilt i lererboka. Midttun papeker viktigheten av & inkludere
’riktige” framstillinger eller kunnskaper om religionene i leererboka. For det som stér skrevet i

lererboka skal kunne gjenspeile “virkeligheten” (Midttun, 2014, s. 330).

Ifolge Andreassen er den religionsvitenskapelige tilnermingen til religionsdidaktikk at elever
skal leere om, og ikke laere av religion (Andreassen, 2012, s. 101). Han pdpeker at det a laere

av er noe som var vanlig i konfesjonell religionsundervisning, og at en slik tilnerming ikke
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herer hjemme i en integrert undervisning. Andreassen papeker ogséd at man ikke skal
undergrave lereplanen, da religionsundervisningen er negdt til & forholde seg til dens rammer
for kunnskap og danning (Andreassen, 2012, s. 97). Ergo er lereren nedt til 4 gjore
selvstendige valg 1 forhold til hva som tas med og hva som ma utelates i undervisningen av
religionene. Dette betyr i1 praksis at hver enkelt leerer ma ta noen bevisste valg nir man
planlegger og gjennomfoerer undervisningen. Valgene lererne gjor ma ogsé gjenspeiles og
dreftes i klasserommet foran elevene (s. 97). Dersom lareren for eksempel skal apne for et
konfliktperspektiv i religionsundervisningen, er det viktig at det gjores i forhold til alle
religioner og livssyn. Det vil ikke vare en saklig og lik framstilling av religioner dersom
lereren for eksempel framstiller islam med vekt pa konfliktstoff, mens hinduismen framstilles
med vekt pd vakker estetikk. Et religionsvitenskapelig ideal er & behandle alle religioner likt.

Ingen religioner eller livssyn gis mer fordel framfor andre (Andreassen, 2012, s. 45).

Tidligere forskning

Tidligere forskning viser at elever med tilknytning til en religios tradisjon ofte ikke kjenner
seg igjen i maten deres religiose tradisjon er presentert i leerebekene og i undervisningen
(Vestol 2014, Nicolaisen 2013). I tillegg er det gjennomfoert elevundersgkelser som
omhandler hvordan elever oppfatter det & skulle vare representant for sin religiose tradisjon i
undervisningen. Her har vi blant annet Lidh (2016) sin forskning, som jeg introduserte tidlig
av 1 teorikapittelet. Lidh bruker representasjonsbegrepet for & underseke hvordan elever med
tilknytning til en religios tradisjon reflekterer over det & skulle bidra med sine erfaringer eller
synspunkter i undervisningen. Elevene hun intervjuet hadde problemer med a kjenne igjen sin
egen tradisjon slik den ble fremstilt i religionsundervisningen og fortalte om en overfladisk

framstilling av deres religion (Lidh, 2016, s. 4).

I samtalene med elevene kom det ogsé fram at elevene reagerte serlig pa at undervisningen
var langt mer faktaorientert og med det framstiltes timen som kjedelig og uinspirerende, og at
undervisningen manglet en opplevelsesmessig og/eller en emosjonell dimensjon (Lidh, 2016,
s. 86). En annen dimensjon som elevene mener blir fravarende i1 presentasjonen av religioner,
er de underliggende motivene for en religios handling som ma forklares og gjeres forstaelig
for resten av klassen (Lidh, 2016, s. 87). Elevene viser ogsd til mangelen pé et
mangfoldsperspektiv pa religionene. De overfladiske beskrivelsene av religiose tradisjoner og

religiost liv 1 undervisningen risikerte & skjule mangfoldet av tolkninger som finnes innenfor
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hver tradisjon. Dette var med pa & utelate vesentlige spersmal som var viktig for forstaelsen
av den enkelte tradisjon (Lidh, 2016, s. 88). Eksempelvis opplevde en elev med muslimsk
bakgrunn at undervisningen hadde et bestemt syn og fokus pa kvinnens rolle i islam. Ifolge
eleven reflekteres ikke hennes egne opplevelser av mangfold og variasjon i den mer
faktaorienterte undervisningen hun hadde deltatt i. Videre nevner hun at fullstendig overseelse
av hennes egne erfaringer samt et overfladisk syn pa temaet vil fore til konsekvenser for bade
forstaelsen av den religiose tradisjonen, men ogsé for elevene selv. En faktafokusert og
overfladisk undervisning vil vare et hinder for & oppna forstaelse, mangfoldsperspektiv og
okt toleranse og respekt for de religiose tradisjonene (Lidh, 2016, s. 89). Dette vil Jackson si
er mangel pd “representation” i presentasjonen av de religigse tradisjonene i undervisningen

(Jackson, 1997, s. 66).

Ellen Larsson (2018), som jobber i leererforbundet i Sverige kommenterer videre péa Lidhs
avhandling og understreker at dersom elevene begynner 4 stille spersmél ved deres og
parerendes religiose tilharighet fordi de ikke oppfyller alle kriteriene de ble undervist i
klasserommet, har undervisningen feilet (Larsson 2018). Larsson diskuterer ogsé den
’sekulaere normen” i klasserommet, der undervisningen kan gjore det til en norm a vaere
sekular — og dette kunne fore til at elever med trostilherighet ble ansett som utdaterte,
irrasjonelle og fullstendig styrt av tradisjoner (Larsson, 2018). Som larer handler det om &
skape et tiltalende klasserom, der det er apent for 4 la unge mennesker tale pa vegne av deres
religiose identitet, invitere til religios dialog mellom trosrepresentanter eller & dra pé
ekskursjon til menigheter og templer. P4 en mangfoldig skole kan laereren trenge a forholde
seg til en troende minoritet under religionstimen. Aldri har lerere mott et sa bredt spekter av
elevbakgrunn og religigsitet som i dag. Dette gjor arbeidet med & skape forstaelse og respekt
mellom grupper stadig viktigere. Avslutningsvis poengterer Larsson viktigheten av & terre a

lytte til elevenes erfaringer og skape et miljo der flere stemmer kan heres (Larsson 2018).

Medierepresentasjoner av islam

For skolen generelt, og religionsundervisningen, er kunnskapssamfunnets medier og sosiale
medier med pa 4 bidra til at elevene innehar sékalt ferkunnskap, av en ting eller et bestemt
tema (Andreassen, 2012, s. 109). Denne kunnskapen tas med i klasserommet og blir enten
supplert eller korrigert av leereren. Medier kan fa til dels stor betydning for de temaene der det

er begrenset tilgang pa kilder og opplysning, og serlig der det er mangel pa personlig
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erfaring. Gjentatte framstillinger om muslimske terrorister eller kvinneundertrykkere kan bli
en sentral del av en elevs forkunnskap eller fordom om muslimer og islam, dersom eleven
ikke har omgéds med muslimer eller har mott pa andre framstillinger av islam. Slike
medierepresentasjoner av islam kan danne grunnlag for en del stereotypiske og fordomsfulle
oppfatninger av hverdagslige muslimer (s. 109). Religionsdidaktikeren Andreassen (2012)
konstaterer at en sentral mélsetting for religionsundervisningen i skolen ber vere a nyansere
medias framstilling av religion. Religionsundervisningen ber bidra med saklige og upartiske
kunnskaper om religion, der mangfold og variasjon trekkes fram i langt sterre grad
(Andreassen, 2012, s. 110). Representasjon av religion mé ogsa tilpasses elevgruppen og
arstrinn og ikke minst balansere presentasjonen mellom en historisk presentasjon (opphav,
tekster, myter), en praktisk presentasjon (ritualer, etikk) og ikke minst i lys av en ndtidig
kulturell kontekst med dagsaktuelle tema, bevissthet om mangfold og variasjoner innad i hver

religion og livssyn (Andreassen, 2012, s. 111).

Andreassen beskriver representasjon av religion ogsa som et epistemologisk spersmal.
Eksempler pa epistemologiske spersmal er hva kan vi vite og hvor kommer kunnskapen fra
(Andreassen, 2012, s. 98). Disse spersmalene finner vi igjen i religionsdidaktikken der man
stiller seg spersmalet om hvordan man kommer fram til kunnskap om religioner, hva vi
baserer kunnskap om religion pa, og ikke minst hvem og hva lar vi representere religion. En
religionslerer har makt pa den méten at han eller hun velger a presentere en religion eller et
livssyn pa en bestemt mate. Larerens rolle som faglig autoritet har dermed pavirkningskraft
gjennom sin undervisning. Det er derfor viktig at religionslareren baserer seg pa et faglig- og

ikke pé et personlig grunnlag (s. 98).

2.4 Kontekstualisering av studien

2.4.1 Islam og mangfold

Det er viktig for skolen og is@r religionslereren & vaere innforstatt med- og bevisstgjort pa
mangfoldet i islam i en islamundervisning. Det er ikke alle muslimske elever i klassen som
har en tilknytning til deres religiose bakgrunn, for eksempel. Og det er heller ikke slik at alle
muslimske elever i klasserommet deler samme trosoppfatning. Det er kanskje ikke alltid like
lett for laereren 4 skille mellom muslimenes ulike grad av tro og praksis i hverdagslivet. Hva

det inneberer & vere muslim, kan oppleves forskjellig fra familie til familie, fra individ til
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individ og til og med forskjellig fra livsperiode til livsperiode (QDstberg, 2003, s. 202). Det
finnes ulike studier som belyser islam og det interne mangfoldet blant muslimer, blant annet
en studie av norskpakistanske muslimer og deres hverdagsliv ifert av forsteamanuensis Sissel
Ostberg (2003), hvor hun forsker nermere pd forholdet mellom deres religiose tilherighet og
samfunnets verdier. Ostberg kommer fram til at det eksisterer en variasjonsbredde blant
norske muslimer, og at en ikke kan unnlate 4 ha et hverdagsperspektiv pa islam og muslimer.
For noen muslimer er det helt vesentlig & skille mellom kultur og religion, og for andre gar det
hand i hand med hverandre. Bade familiebakgrunn, livsstil, vektlegging av kulturell/religios
tradisjon og forutsetninger skiller den ene muslimen fra den andre, ifolge Ostberg (Dstberg,

2003, s. 145).

Andre studier eller teoriperspektiver peker ogsé pé et stort og internt mangfold blant
muslimer, og understreker viktigheten av & skille mellom den vanlige” og den
’praktiserende” muslimen. Kategorier som “ungdom” og “muslim” dekker som regel i enhver
samfunnsmessig kontekst over betydelige individuelle forskjeller hva angér kjonn, etnisitet,
sosial bakgrunn, utdanning, personlig religiesitet eller livssyn, og livsstil. Med andre ord
forklart er det et langt storre mangfold og variasjon innad det unge muslimske miljoet i
samtiden enn det som er inntrykket, og det nytter ikke lenger & definere eller kategorisere
muslim(er) som en entydig gruppe (Bangstad, 2017, s. 200). Vi ser en tendens i samfunnet at
islamsk tro og praksis i ekende grad blir et spersmél om individuelle og eksistensielle valg,
snarere enn en tradisjonsbundet overforing mellom generasjon til generasjon. Det varierer
ogsa sterkt mellom grupper med ulik etnisk og nasjonal opprinnelse, der hvor det pekes blant
annet at norsk-somaliere stér sterkere ved trostradisjonen, fremfor for eksempel norsk-

bosniere eller norsk-iranere som peker seg ut med lavest grad av tro (Bangstad, 2017, s. 201).

I mote med muslimske ungdommer har Bangstad intervjuet og undersekt nermere deres
forhold til det & vaere ung muslim med minoritetsbakgrunn, og hvilket forhold de kan ha til sin
egen religiose tradisjon, liberalitet, sekularisme og sekularitet. I samtalene med disse
ungdommene kommer det frem et mer nyansert og variert mangfold innad i det muslimske
miljoet enn det folk flest ville trodd (Bangstad, 2017, s. 200). Blant annet blir det sagt at de
selv anser seg som “norske elever” og at de ikke var like “religiose praktiserende” som deres
eldre familiemedlemmer. En av ungdommene sa at man ”ikke nedvendigvis trenger & vere
serlig religios for & forsta eller & ha moral, eller a forstd forskjellen mellom rett og galt”

(Bangstad, 2017, s. 202-204). Ifelge Bangstad viser de muslimske ungdommene en kritisk
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bevissthet om deres egen religiose tradisjon, og fremhever ogsé differansen mellom religion

og kultur (Bangstad, 2017, s. 25).

Roald (2005) peker pa noe av det samme som Bangstad illustrerer ovenfor, at de aller fleste
av dagens muslimer vil legge stor vekt pd a skille mellom tradisjoner i muslimske kulturer og
hva islam “egentlig er”. Hun understreker samtidig at ikke all kulturell praksis og alt det
muslimer gjor nedvendigvis er islam. Ifolge Roald er kanskje den letteste méten & definere
islam pd er & forsta at religionen er basert pd en “samtale som uttrykkes i tekst og har
forskjellige tolkninger og former for praksis” (Roald, 2005, s. 16). For selv om man péstar at
religionen islam handler pé en viss mate og at islam sier og gjor forskjellige ting, er det viktig
a bemerke seg, ifolge Roald, at det i virkeligheten er slik at muslimer fra forskjellige deler av
verden, fra forskjellige samfunnsklasser, med ulik utdanningsbakgrunn, forskjellige
holdninger eller forskjellige kjonn bdde definerer islam” ulikt og praktiserer religionen ulikt
(Roald, 17-18). Roald mener at menneskers handlinger er det som faktisk konstituerer islam.
Hun nevner at muslimene selv og noen forskere har som en tendens til & tingliggjore islam og
muslimer; & “’tingliggjore” innebaerer at samfunnsmessige, menneskeskapte (sosialt
konstruerte) fenomener blir forklart som noe “naturlig” eller som noe "hellig” (Road, 2005, s.
19). Muslimer tolker altsé religionen ulikt basert pa hvor de kommer fra og hvilke forstaelser

og oppfatninger de har av religionsutevelse.
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3. Metode

Naér vi skal gjennomfoere en undersgkelse eller et forskningsprosjekt, ma vi benytte en eller
annen form for metode. Begrepet metode kan forstis som et verktoy og et redskap for & fa
svar pa spersmal og tilegne seg ny kunnskap innenfor et spesifikt felt (Larsen, 2007, s. 17).
Metode dreier seg om hvordan vi samler, konstruerer og produserer informasjon vi trenger for
var undersgkelse (Brinkmann og Tanggaard, 2012, s. 16). I dette kapittelet vil jeg gjore rede
for de forskningsmetodologiske valgene som ligger til grunn for oppgavens studie, der jeg

drefter metodens hva, hvordan og hvorfor.

Disposisjonen for dette kapittelet vil forst vaere & redegjore for valget av kvalitativ metode, for
s& og beskrive utvalget og gjennomferingen av undersekelsen. Deretter vil jeg ta for meg
analyseprosessen der jeg kommer n&rmere inn pd koding og kategorisering av datamaterialet,
og til slutt drefte undersokelsens reliabilitet og validitet og generaliserbarhet. Avslutningsvis

vil jeg kort redegjore for noen etiske refleksjoner.

3.1 Kvalitativ forskningsmetode

For man legger foringer pa hvilke metoder man velger, er det viktig & se pé problemstillingen
for oppgaven. Studiens problemstilling lyder folgende; ”Hvordan planlegger og erfarer
KRLE-Icerere undervisningen om islam?”. | metodekapittelet beskrives de valgene som er
gjort for & belyse denne problemstillingen. Metodevalg ma kunne reflektere hva man faktisk
onsker & finne ut av (Tjora, 2017, s. 17). Hensikten med undersekelsen er & fa et naermere
innblikk pd KRLE-lereres erfaringer med islamundervisningen, sett i lys av
forskningsspersmélene som ettersper lerernes erfaringer og refleksjoner rundt kontroversielle
temaer og representasjoner av islam og muslimer i undervisningen om islam. Med det er jeg
pa utkikk etter dybdekunnskap- og eller informasjon om laererens erfaringer, meninger og
kunnskap relatert til oppgavens forskningsspersmél. Oppgavens studie sper overordna etter
lerernes erfaringer med islamundervisningen — og det er lite som tyder pd at kvantitative
tilnerminger skal kunne gi meg den type informasjon jeg trenger for a besvare overnevnte
problemstilling og forskningsspersmal. En kvalitativ metode derimot kan gi meg den brede og
apne tiln@ermingen, der det vektlegges pé forstaelse framfor forklaring, narhet til
forskningsobjektet, en dpen interaksjon mellom meg og informantene og data i form av tekst

istedenfor bare tall. Kvalitative studier forholder seg ogsa gjerne til et fortolkende paradigme,
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der det ofte er fokus pa informantenes opplevelse og eller erfaringer (Tjora, 2017, s. 24). Og
det er nettopp det jeg er ute etter i min studie. Det tillater meg som forsker 4 danne meg en

dypere og mer helhetlig forstaelse av det fenomenet som studeres.

Formalet med det kvalitative forskningsintervjuet er at jeg kan forstd intervjupersonens eget
perspektiv og virkelighetsforstaelse. Det gjor man med det som Brinkmann og Kvale kaller en
struktur som er mer lik en ”dagligdags samtale”, men som et profesjonelt intervju der
“intervjueren utferer metoden pé en bestemt mate og har en god sperreteknikk”™ (Brinkmann
og Kvale, 2009, s. 43). En slik tiln&erming vil kunne vare mer til nytte for besvarelsen av min
problemstilling. Utvalget mitt er ikke stort i omfang og bestar av kun seks laerere. Om man
har mye kunnskap om et fenomen fra for av, samt tilgang til et stort antall informanter og er
ute etter utbredelse av erfaringer, sa kan man vurdere en kvantitativ tilnerming til
forskningen. Men dersom man i mitt tilfelle vil utforske nyansene i opplevelser eller
erfaringer av enkeltpersoner, vil kvalitativt forskningsintervju vare mer hensiktsmessig

(Tjora, 2017, s. 114).

3.2Dybdeintervju som datainnsamlingsmetode

Hensikt og bruk av dybdeintervju

Jeg valgte 4 benytte meg av et kvalitativt forskningsintervju i undersekelsen, med
dybdeintervju som innsamlingsmetode. Formalet med intervjuene var a fi informantene til &
overlevere relevant informasjon for undersekelsens problemstilling. Som forsker eller
intervjuer onsket jeg & fa vite noe nytt eller bekrefte/avkrefte noe jeg var usikker pa.
Intervjuene mine var ikke ment som en debattarena men heller en informasjonsarena;
informantene var “hovedpersonen” som snakket mest mulig, mens jeg som intervjuer i
bakgrunnen var den “lyttende” og heller stilte oppfelgingsspersmal for mer
dybdeinformasjon, eller klargjorde sporsmal eller begreper som virket misoppfattende for
informantene. Det var viktig for meg 4 stille spersmalene korrekt, forstielig og mest mulig
presist og kortfattet til informantene, slik at dem gjorde seg forstatt til enhver tid.

Malet med dybdeintervjuene var i hovedsak & skape en relativt fri samtale som forholdt seg til
noen spesifikke temaer som jeg hadde bestemt pa forhdnd. Jeg ville fa informantene til &

reflektere over egne erfaringer, meninger og holdninger knyttet til temaet for forskningen ved
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a stille dpne sporsmdl som ga informantene mulighet til & g i dybden og grave frem relevant

informasjon.

Det var viktig for meg & skape en avslappet stemning og en rimelig tidsramme, gjerne opptil
én times tid, der informanten hadde tid og rom til & svare utfyllende og godt nok til at jeg
kunne 4 med meg den kunnskapen jeg trengte til undersekelsen. Mine seks intervjuer varte i
gjennomsnitt fertifem minutter. Det var ogsa viktig & ta hensyn til intervjuobjektene, som for
eksempel 4 gjore meg godt nok forstatt verbalt, ettersom informantene skulle overlevere
viktig og relevant informasjon for min undersegkelse. Jeg valgte & mete alle mine informanter
fysisk etter neermere avtale. Naerhet og distanse i forhold til intervju var et viktig punkt for
meg a tenke pa. Kvalitative metoder forutsetter helst at vi meter informantene ansikt til ansikt,
dersom det lar seg gjore med omstendighetene (Larsen, 2007, s. 23). Fordelen ved a4 mote
mine informanter ansikt til ansikt var at det ga meg som intervjuer en bedre mulighet for & fa
helhetsforstaelse av det som skulle studeres. Det var rom for meg & gé i dybden, samt rydde
opp 1 misforstielser dersom det var noe informantene misforstod. Ifelge Larsen (2007) er det
enklere & sikre god validitet 1 kvalitative undersekelser ved 4 stille enten utdypende eller flere
spersmaél, og ikke minst rom for at intervjueren kan snakke mer fritt og be om oppklaring av

uforstatte formuleringer eller begreper under spersmélsstillingen (Larsen, 2007, s. 26).

Ofte er det en god idé & kombinere intervjuer med andre forskningsmetoder, for eksempel
feltarbeid, som kan tydeliggjore hva intervjuobjektene faktisk gjor, i motsetning til
forskningsintervjuer der informantene primert forteller om sine erfaringer og opplevelser
(Brinkmann og Tanggaard, 2012, s. 22). Det er ingen tvil om at feltarbeid, i kombinasjon med
mine intervjuer, ville ha styrket oppgaven min betraktelig. Men i mitt tilfelle var det serdeles
krevende & fa til andre forskningsmetoder parallelt med mine kvalitative intervjuer, nettopp pa
grunn av omstendighetene og begrensningene det var satt for pafelgende skoler, serlig med
tanke pa koronarestriksjonene. Dog var det andre avgjerende ting som kunne skape kunnskap
fra de jeg intervjuet, nemlig informantenes ordutveksling; her provde jeg etter best evne &
vare en mottakelig, empatisk og lyttende intervjuer som var villig til & tilpasse meg
informantene og skape en avslappende atmosfere for vedkommende. Dybdeintervjuenes
kvalitet hviler pé den tillitten forskeren og informanten har opparbeidet bdde pa forhand og

underveis i en samtale (Tjora, 2017, s. 116).
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Intervjusituasjonen

Like for intervjuene bestemte jeg meg for & sette av kort tid til & snakke litt om oppgavens
tema og problemstilling, hvilke metodevalg jeg hadde foretatt meg for undersekelsen og
prosessen videre. Dette forte bade til en mer avslappet samtale med informantene, og til at
informantene fikk here og se hva jeg som forsker var ute etter som svar. En viktig
forutsetning for & lykkes med dybdeintervjuer er at man klarer & skape en avslappet stemning
hvor informanten foler at det er greit 4 snakke dpent om personlige erfaringer og hvor det er
rom for 4 uttrykke egne meninger og synspunkter (Tjora, 2017, s. 118). Jeg og mine
informanter avtalte at vi skulle metes pa deres arbeidsplass (henholdsvis en skole) med
unntak av én informant som ikke hadde muligheten til & gjennomfoere intervjuet pa
vedkommendes arbeidsplass, pa grunn av skolens strenge smittevernstiltak. Det intervjuet ble
gjennomfort pa et grupperom pa en hegskole. Det viser seg at trygghet og et niva av komfort,
samt det & oppleve at man ikke forstyrres, kan ha stor betydning i enkelte intervjusituasjoner
(Tjora, 2017, s. 122). For a legge til rette for en avslappet stemning valgte jeg & gjennomfere
dybdeintervjuene pa stedet der informantene kunne fole seg trygge — ergo pa de skolene
lererne jobbet pa, der informantene folte at han eller hun var pd “hjemmebane” ved deres

kontor eller lererveerelse.

3.3 Utvalg og rekruttering

Oppgavens problemstilling sper overordna etter KRLE-lareres erfaringer med
islamundervisningen— og derfor var det et hensiktsmessig utvalgskriterium her at mine
informanter forst og fremst var laerere, men ogsa religionslcerere som hadde en del erfaring
med islamundervisning i skolen. Jeg valgte a benytte meg av sdkalte snoballmetoden 1
rekruttering av informanter, der forskeren tar kontakt med personer han eller hun antar kan
eller har en del erfaring om det aktuelle temaet som studeres (Larsen, 2007, s. 78). Jeg
intervjuet seks religionslerere; en videregdendelerer, to ungdomsskolelerere og tre lerere
som jobber pa mellomtrinnet, fra 5-7. klasse. En av leererne pa mellomtrinnet har i tillegg

undervisningserfaring fra videregéende skole.

Antall informanter og hvor mange jeg “trengte” & innhente informasjon fra var et annet viktig
spersmal for meg & gruble over underveis i undersgkelsen. Det kan vare vanlig & tenke seg —

som en hovedregel — at man bestemmer seg for et konkret antall ndr man feler at man
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opplever en sakalt metning, der man har en folelse av at det ikke kommer fram nye momenter
1 hvert nytt intervju (Holter, 1997, s. 23; Tjora, 2017, s. 143). Dersom man for eksempel
intervjuer en homogen gruppe av deltakere — som 1 dette tilfelle var religionslerere — kan man
fort oppleve at man kjenner igjen elementer i de refleksjonene laererne gir uttrykk for, og at
man opplever at man far mindre nyansert kunnskap etter hvert i intervjuene. Det var mye av
svarene pé spersmélene jeg stilte som var gjennomgéende blant informantene. Og det kan
godt skyldes at disse leererne jobber pa samme “type” skoler i noen av de samme geografiske
omréadene, med et stort antall av elever med minoritetsbakgrunn, og gjerne med muslimsk
opphav. Hver enkelt av disse leererne opplever for eksempel et flerreligiost- og flerkulturelt
mangfold pa deres skole. Og da kan noen av svarene de gir vaere narstdende, til tross for

deres ulike bakgrunn og undervisningserfaring.

Alle mine lererinformanter jobber i Oslo-omradet og pa estkantliggende skoler, bortsett fra
én leerer som jobber pa en vestkantliggende skole. Religionslarere som jobber pa skoler i
disse omrader, med stor andel elever med innvandrerbakgrunn, kan belyse problemstillingen
min ytterligere i deres erfaringer med muslimske elever i klasserommet. Pa flere skoler,

serlig 1 Oslo, utgjer elever med muslimsk familiebakgrunn en sveaert stor gruppe. Det
religigse- og kulturelle mangfoldet finnes pa alle landets skoler, men variasjonen er likevel
stor. I Oslo har de fleste skolene en stor andel minoritetsspraklige elever, ved noen skoler opp
til 95 % (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 15). Men samtidig ville det ha veart interessant for
oppgavens problemstilling 4 for eksempel intervjue lerere fra bygda i Nord-Norge, og
innhente deres erfaringer med islamundervisning og elevers forforstielser. Selv om antallet av
muslimske elever i Nord-Norge ikke er det samme som her i hovedstaden, ville det ha veert
merkverdig a se hvilke forforstaelser ikke-muslimske (og de fi muslimske elevene for den
saks skyld) elever har knyttet til islam. Er det for eksempel langt mer fremmedfrykt blant
elever og larere for islam og muslimer lenger opp i nord? Det ville ha belyst undersokelsen
min ytterligere. Men pé grunn av oppgavens omfang og mangel pé tid og ressurs har jeg kun
prioritert religionslaerere som jobber i ostliggende skoler i Oslo-omrédet, og tar

utgangspunktet for det i min undersokelse.

34



Tabelloversikt over informantene

Religionslaerer Lerer Lerer Lerer Lerer | Laerer | Larer
A B C D E F
Kjonn K M M M M M
Undervisningserfaring | 15 ar 6 ar 5ar 9,5 ar 10 ar 15 ar
Trinn 8-10. 8-13. trinn 1-10. trinn + 5-7. 5-7. 8-10.
trinn | (ungdomsskole/ | videregdende | trinn trinn trinn
videregdende)

Ut i fra denne tabellen kan vi se at mine leererinformanter er alle mannlige laerere, bortsett fra
Laerer A. Kjonnsvariabelen har lite & si for oppgavens problemstilling. Jeg er forst og fremst
ute etter religionslarere med undervisningserfaring i islam. Dessuten var rekrutteringen av
informanter mer eller mindre basert pa tilfeldighetsutvalg. Vi kan ogsé se at de fleste laererne
har en del undervisningserfaring pa skolen, der de har undervist i KRLE, RLE/RE, samt andre
fag, men primert religionsfaget. Laerer A har undervisningserfaring pad ungdomsskole. Larer
B har undervisningserfaring pd ungdomsskole og videregédende, men underviser na kun
religion og etikk pa videregdende. Leerer C, D og E jobber pa mellomtrinnet, fra 5-7 trinn.
Lerer C har i tillegg undervisningserfaring pa videregaende, men jobber nd som lerer pa
mellomtrinnet. Larer F har jobbet alle arene pa ungdomsskolen. Alle lererinformantene
jobber pé estkantliggende skoler, bortsatt fra lerer E, som jobber pa en vestkantliggende

skole.

3.4Gjennomfering av undersokelsen

”A intervjue kan vare utfordrende, og for 4 ha stette i intervjusituasjonen tar du med deg
spersmél du har utarbeidet pa forhand. Dette kalles en intervjuguide” (Anker, 2020, s. 38).
Intervjuprosessen bestod hovedsakelig av fire faser: forberedelse til intervjuet, som er da
intervjuguiden, gjennomforing av intervjuet, etterarbeidet og analyser av svarene (Jacobsen,
2005, s. 141-163). I den forste fasen var det viktig for meg & utarbeide en god intervjuguide
som bestod av spersmél jeg hadde utarbeidet pa forhdnd. Det har vert ganske lurt for meg a

diskutere intervjuspersmalene mine med veilederen i forkant av intervjuene, da det ikke var
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lett & forme gode, og samtidig enkle spersmél. Noen av intervjuspersmélene inneholder
fagbegreper og eller andre fremmedord, og da begynte jeg med & avklare disse forst, slik at
informanten forstod hva jeg spurte etter. I kvalitative intervjuer skal spersmélene i en
intervjuguide forholdsvis vare dpne og skal inviterer til lange og utfyllende svar (Anker,
2020, s. 38). I mine intervjuer har jeg gitt uttrykk for at informanten skal kunne fortelle om

erfaringer og meninger gjennom sine refleksjoner, og ikke svare kortfattet.

Et dybdeintervju kan formes pa mange ulike mater, men her har jeg valgt & ta utgangspunkt i
Tjoras (2017) struktur av dybdeintervju som han i grove trekk inndeler i tre faser;
oppvarming, refleksjon og avrunding. Disse tre fasene preges av ulike typer spersmal og har
ulik grad av refleksjon fra informantens side (Tjora, 2017, s.145). Jeg landet pa totalt tretten
spersmal i intervjuguiden, hvorav de fire forste var oppvarmingssporsmal; dette er enkle og
konkrete sporsmal som ettersper informantens arbeidserfaring- og oppgaver, trivsel og andre
temaer som ikke krever mye refleksjon. Det inviterer gjerne til en uformell og ufarlig”
samtale, som gir meg som forsker en anledning til & plassere informanten i relasjon til
bakgrunnsvariabler, samtidig som at det gir en trygghet hos informanten om at han eller hun
behersker intervjusituasjonen. De resterende av spersmélene 1 intervjuguiden, som var totalt
ni spersmal, bestod av refleksjonssporsmdl, som dannet kjernen i intervjuet. Her var det
onskelig at informantene skulle overlevere dybdeinformasjon, ved a ga gjennom erfaringer og

refleksjoner.

Jeg noterte ned oppfolgingsspersmaél eller omformuleringer i intervjuguiden om det skulle
vare nedvendig, som i tilfeller der informanten star helt stille eller ikke gjor seg forstétt av
sparsmaélet. Til slutt stilte jeg informantene det som Tjora (2017) kaller avrundingssporsmal,
som er spersmél som avrunder og normaliserer situasjonen mellom intervjuer og informanten
(Tjora, 2017, s. 146). Her ville jeg gjerne lede oppmerksomheten bort fra refleksjonsnivéet fra
spersmélene over. I mine intervjuer avsluttet jeg med & be om en sluttkommentar fra
informantene, der jeg spurte om det var noe de vil legge til. Jeg tilbydde ogsa informantene &
fa tilsendt kopi av transkriberingen eller oppgaven nar den var ferdigstilt for lesing. Mine
informanter takket pent nei til tilsending av transkripsjon, og ville helst fa tilsendt oppgaven

for lesing nér den var ferdiggjort.

Forste fase av intervjuprosessen: intervjuguiden
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Et kvalitativt intervju kan vaere mer eller mindre strukturert, og hvor strukturert det skal vere
varierer veldig og ber klargjeres pa forhdnd (Larsen, 2007, s. 82). Intervjuguiden min bestar
av spearsmaél jeg selv har formulert og jeg har brukt denne listen som en veiledning under
intervjuene. Samtalene jeg har hatt med informantene har vaert begrensende styrt og
strukturert, der jeg har gitt intervjuobjektene anledning til & snakke fritt og bruke egne ord pa
sine erfaringer og holdninger. Min oppgave som intervjuer har vart 4 stille
oppfelgingsspersmal ved behov og passe pa at jeg dreier samtalen dit jeg vil at informanten
skal snakke om i forhold til oppgavens problemstilling. Dette betyr i praksis at jeg passer pa

at samtalen ikke dreier seg langt utenfor de rammene som er satt for oppgavens formal.

Det var viktig i utarbeidelsen av intervjuguiden & unnga & formulere ledende sporsmal, som
for eksempel ’hva synes du om den negative fremstillingen av islam?”. Dette spersmélet kan
vaere ledende og gir et uttrykk for at mediene allerede har en negativ fortoning i forhold til
islam som religion. Spersmalene ber stilles pd en slik mate at det ikke pavirker informanten i
forhold til det svaret en velger & gi. Intervjuets storste ulempe er det som kalles for
intervjueffekten, eller kontrolleffekten, som handler om at intervjueren selv eller selve
metoden kan pévirke intervjuresultatet i form av at informanten svarer det hun eller han tror
intervjueren gjerne vil at han/hun skal svare (Larsen, 2007, s. 27). For & unnga slike “feller”
har jeg etter best evne provd a skape en avslappende atmosfare i forkant av intervjuene, samt
ufarliggjere intervjusituasjonen ved a fortelle informantene at deltagelsen i undersegkelsen er
frivillig, at informanten nar som helst kan trekke seg tilbake uten & oppgi en grunn.
Informantene har fatt et skriv der all nedvendig og relevant informasjon for undersokelsen

star skrevet. Mer om informasjonsskrivet finner vi under avsnittene om etisk refleksjon”

Andre fase av intervjuprosessen: gjennomfering av intervjuet

Jeg brukte en lydopptaker i mine dybdeintervjuer. Dette ga jeg klart uttrykk for til mine
informanter, bdde gjennom informasjonsskrivet og i forkant av intervjuene. Ved bruk av en
diktafon ga det meg som intervjuer en visshet om at jeg fir med meg det som blir sagt,
samtidig som jeg kunne konsentrere meg om det deltakerne sa. Jeg kunne ogsa serge for en
god kommunikasjon og flyt i intervjuene og ikke minst be om utdypning av svar der det var
behov. Jeg sa derfor pé det som hensiktsmessig 4 ta i bruk en lydopptaker, da det gir meg
muligheten til & dreie fullt fokus pa selve intervjuet, og ikke minst informanten. Det kan vere

anstrengende a skulle notere ned kommentarer eller stikkord samtidig som informanten
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konverserer. I verste fall sa kan man ga glipp av eller misforstd det som blir sagt underveis
(Brinkmann og Kvale, 2009, s. 188). Med en lydopptaker kan jeg forsikre meg om at alt som
blir sagt i intervjuet blir lagret et sted, og at man nar som helst i etterkant kan lytte, redigere
pa lydfilen og transkribere det som ble sagt. I lydfilen kan jeg se tilbake til og lytte etter hva
informantene har svart og fi en helhetlig og bedre forstaelse av besvarelsen. Det var dog
viktig & be intervjupersonen om & snakke hayere eller tydeligere ved for eksempel mumling
eller serge for 4 unnga bakgrunnsstey som kan ha en negativ effekt pa lydbandet. En ulempe
med & bruke en lydopptaker kan vere at informanten foler seg ubekvem og sitter igjen med en
folelse av at han eller hun blir overvéket”. Det kan resultere i at informanten blir “reservert”
1 de svarene han eller hun gir, eller ordlegger seg annerledes overfor intervjueren. Det var helt
avgjorende for meg som forsker & opplyse og bevisstgjore intervjuobjektene pd hvordan slike
opptak oppbevares, hvordan de skal brukes, og nar de skal slettes. Det ber redegjores godt for
hvordan slike opptak og persondata behandles for at informanter skal kunne vare trygg og

overbevist pd intervjusituasjonen (Tjora, 2017, s. 169).

3.5 Analyseprosessen

Etter at innsamlingen av kvalitative data var blitt gjennomfort, satt jeg igjen med
datamateriale som var registrert giennom lydopptaket. Jeg gikk na videre fra den direkte
interaksjonen i intervjusituasjonen til fasene etter intervjuet; det vi kaller for etterarbeidet,
eller bearbeiding av data (Larsen, 2007, s. 95). Dette innlemmer transkripsjon av materialet,
analyse av svarene, verifisering og rapportering av den kunnskapen som er produsert i
intervjusamtalene (Brinkmann og Kvale, 2008, s. 186). Analysebegrepet kommer fra
gammelgresk og betyr a lase opp til hndterbare biter og sterrelser (Anker, 2020, s. 17).
Betydningen av begrepet illustrerer struktureringen og utvelgelsen av materialet etter endt
materialeinnsamling. Det er ikke alt man har bruk for av materiale i selve oppgaven. Sa derfor
maétte jeg velge ut de relevante elementene for oppgaven, samt forkaste det som var irrelevant.
Prosessen omfattet ogsa det videre arbeidet med materialet der man skaper sammenhenger og
spenninger rundt funnene, samt drefter dette i lys av teoriperspektivene. I etterarbeidsfasen

maétte jeg forst ta meg for den den innsamlede dataen og gjere den klar til analyse.

Tredje og fjerde fase av intervjuprosessen: etterarbeid og analyser av materialet
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Etter gjennomfoeringen av intervjusamtalene, var det na klart for meg & bearbeide materialet
mitt og transformere de muntlige samtalene om til skriftlig tekst — prosedyren som skal til for
a klargjore intervjuene til analysering. Intervjuet er en samtale som utvikler seg mellom to
mennesker ansikt til ansikt. I en transkripsjon blir samtalen mellom to mennesker som er
fysisk til stede, transformert og fiksert i skriftlig form (Brinkmann og Kvale, 2009, s. 186). I
mine intervjutranskripsjoner har jeg valgt a relativt fokusere pa detaljene i form av ordbruk,
tonefall, pauser og lignende i transkriberingen. Jeg har, mer eller mindre, tatt med alt som ble
sagt, inkludert uttrykksmater og eksempler som kan vere relevante, med unntak av
bekreftende svar som “mhm” som jeg brukte for a holde flyt i samtalene. Med andre ord har
jeg transkribert alt som ble sagt, inkludert det nonverbale som er det ikke-spraklige
kommunikasjon (Svartdal, 2020), som for eksempel pauser informanten foretar seg i eller
mellom hver setning. Men jeg har likevel unnlatt & ta med noen ikke-spriklige

kommunikasjon som latter, hosting osv., da det ikke har noe a si for innholdet i teksten.

Bakgrunnen for at jeg ensket & ta med alt som ble sagt er at jeg rett og slett onsket & ha med
mest mulig av datamateriale inn i ettarbeidsfasen, og heller spisse det bort etter hvert 1
arbeidet med kodingen og analyseringen. Dessuten var det enklere for meg & forsta samtalene
i sin helhet nar jeg hadde transkribert alt som ble sagt, samt at jeg kunne huske hvordan og
hva som ble sagt av informantene. Mengden som skal transkriberes og transkripsjonens form
avhenger ogsa av materialets formal med undersekelsen, og hvor mye tid og ressurs man
besitter til transkripsjonen (Brinkmann og Kvale, 2009, s. 189). ”Nar intervjuene
transkriberes fra muntlig til skriftlig form, blir intervjusamtalene strukturert slik at de er bedre
egnet for analyse” (Brinkmann og Kvale, 2009, s. 188). Etter 4 ha transkribert ferdig
intervjusamtalene i tekstform, var det enklere for meg 4 fa oversikt over datainnsamlingen.

Struktureringen var i seg selv en begynnelse pa analysen.

Koding og kategorisering

Etter & ha transkribert hele seks intervjuer, forsgkte jeg a systematisere og kategorisere
datamaterialet mitt gjennom koding. Anker (2020) beskriver koding som en teknikk for &
systematisere mengde av tekst ved & sette merkelapper pé et materiale. Det er slik en skaper
sammenhenger og spenninger i innholdet (Anker, 2020, s. 75). Mélet var 4 se de store linjene
1 materialet jeg hadde samlet, og begynne etterhvert & velge ut de delene som skulle

presenteres frem i oppgaven. Koding av et materiale kan ha ulike startpunkt (Anker, 2020, s.
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77). Vi har det som kalles for empirinar koding, eller koding nedenfra, som betyr at kodene
forst starter 1 arbeidet med det empiriske materialet. Dette er en induktiv form for koding.
Ogsa har vi det som kalles for teoretisk koding, eller koding ovenfra. Dette er en deduktiv og
teoristyrt form for koding (Anker, 2020, s. 79). I denne tiln@rmingen starter man forst i
teorien eller forskningsspersmalene og koder deretter. I arbeidet med kodingen har jeg tatt
utgangspunkt i det Anker (2020) definerer som en abduktiv kodetilncerming, der jeg har kodet
bade nedenfra med blikket rettet mot materialet, og samtidig ovenfra der jeg har skissert noen

tanker om kategoriseringer fra temaer i teorikapittelet (s. 79)

Anker beskriver videre koding og kategorisering som “sammenfallende prosesser der du
gjennom koding strukturerer materialet ved & sette merkelapper pé tekstutdrag, for si a samle
koder i overordnede kategorier” (Anker, 2020, s. 82). Nér jeg hadde samlet disse kodene 1
overordnede kategorier, var det mye enklere & synliggjore menstrene i materialet og samtidig
avdekke sammenligninger og spenninger. Men for at analysearbeidet skulle ga sin vei, sa var

det vesentlig viktig & bidra med egne refleksjoner og analytiske kommentarer av funnene.

Tematisk innholdsanalyse

Det finnes flere analysestrategier i arbeid med kvalitative prosjekter. Tematisk
innholdsanalyse er den vanligste og mest generelle formen for analyse som benyttes i
masterprosjekter (Anker, 2020, s. 40), og det er den analysefremgangsmaéten jeg har valgt pa
bakgrunn av oppgavens problemstilling. Den tematiske innholdsanalysen legger hovedvekten
pa innholdet i et spesifikt materiale, og egner seg godt for orientering av de ulike temaene
eller begrepene datamaterialet besitter (s. 40). Denne analysen gjor mye av forarbeidet og
beskriver tekstinnholdet systematisk. Larsen (2007) beskriver det som analyse av
meningsinnhold, der hensikten med analysematen er 4 identifisere menstre, sammenhenger,
fellestrekk og eller forskjeller i materialet (Larsen, 2007, s. 98). Videre nevner hun prosessen
for denne analysestrategien — som er mer eller mindre beskrevet underveis i dette kapittelet —
der forskeren forst samler inn dataene og gjor det om til tekster (transkripsjon), sa skal
tekstene kodes. Deretter skal kodene arrangeres i temaer eller kategorier og datamaterialet
skal sorteres etter disse kategoriene, for sd at meningsinnholdet i materialet skal identifiseres
og vurderes i forhold til tidligere forskning, teoriperspektiver og overferbarhet (Larsen, 2007,

s. 99). Denne fremgangsmaéten har vert en sentral del av mitt arbeid med dataanalysen.
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I kodingsprosessen har jeg valgt & ta utgangspunkt i Braun & Clarke's artikkel ”Using
thematic analysis in psychology”. I denne artikkelen skisserer forfatterne bruken av tematisk
analyse som en teoretisk og fleksibel tilnerming til analyse av kvalitative data (Braun &
Clarke, 2006, s. 77). Videre 1 artikkelen defineres tematisk analyse som en metode for
identifisering, analysering og rapportering av temaer innad datamaterialet. ’It minimally

organizes and describes your data set in rich detail” (Braun & Clarke, 2006, 79).

Forfatterne har utarbeidet seks faser i arbeidet med tematisk analysering av en tekst, og
forenkler prosessen med & presentere et hovedinnhold og kategorisering av datamaterialet. |
fase 1 gjorde jeg meg forst kjent med dybden og bredden av innholdet, for jeg satt i gang med
kodingsprosessen. Underveis i dette stadiet har jeg tatt notater eller markert ideer for
kodingen. Deretter startet fase 2, med generering av starts koder. Ideene (temaer) jeg formet
viste til det mest interessante og grunnleggende i datamaterialet. I fase 3 startet jeg med sok
etter temaer. Her hadde jeg forsekt 4 sortere de ulike kodingene jeg hadde fremlagt, til
potensielle temaer. Fase 4 var gjennomgding og finpussing av temaer jeg hadde formet. Under
dette stadiet har det forekommet noen ideer/temaer som ikke var aktuelle for underseokelsen.
Dermed hadde disse matte brytes ned til mindre kategorier. Fase 5 handlet om & definere og
navngi de utvalgte temaene. Denne fasen startet nar jeg hadde en tilfredsstillende tematisk
oversikt over min data. Her var det viktig for meg & definere og avgrense de temaene jeg ville
presentere fram for analysen. Avslutningsfasen, fase 6, var det stadiet der materialet matte
bearbeides og produseres, samt trekkes inn 1 analysedelen og dreftes i lys av
teoriperspektivene. Disse fasene har vert til hjelp for presentering av hovedinnholdet og

kategoriseringene (temaene) i mitt datamateriale.

Etter noen sider med tankekart og skisseringer (som en del av kodingsprosessen), har jeg
kommet fram til folgende to hovedkategorier som vil analyseres og kommenteres na@rmere 1

analysekapittelet:
“elevenes forforstdelse” og “planlegging og gjennomforing av islamundervisning”. Disse

hovedkategoriene bestar igjen av underkategorier, eller mindre temaer som vi vil se n&ermere

pa under analysekapittelet.
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3.6 Relabilitet, validitet og generalisering

Nér en foretar en kvalitativ forskning, er det viktig a se til at forskningens kvalitet og
framstilling er i samsvar med kvalitetskriteriene; reliabilitet, validitet og generaliserbarhet
(Tjore, 2017, s. 231). Reliabilitet handler om oppgavens pdlitelighet eller noyaktighet, altsa at
undersokelsen er palitelig og at den har blitt gjennomfert med neyaktighet i prosessen.
Hvorav validitet handler om undersekelsens relevans eller gyldighet, alts at forskeren skal
kunne samle inn relevant data i forhold til oppgavens problemstilling (Larsen, 2007, s. 80).
Tjore (2017) knytter gyldighetsbegrepet til spersmélet om hvorvidt de svarene vi finner i var
forskning, faktisk er svar pa de spersmal vi forseker a stille (Tjora, 2017, s. 232) Om
palitelighetsbegrepet nevner Tjore at det handler om intern logikk og at det skal vere en

sammenheng gjennom hele forskningsprosjektet (Tjora, 2017, s. 231).

Validitet

Hva gjelder oppgavens gyldighet eller relevans, er det viktig for en forsker & tydeliggjore
hvordan man aktivt jobber med forskningen ut fra spersmalene man stiller, og hvordan disse
spersmalene formes med utgangspunkt i de temaene man ensker & utforske og etablere
kunnskap om (Tjora, 2017, s. 234). Ved at jeg i oppgaven redegjor for de valgene jeg tar nar
det gjelder teoretisk innspill, metodevalg og datagenereringsmetoder til analysen av
materialet, inviterer jeg leseren til & sta stilling til forskningens relevans og gyldighet. En méte
a kvalitetssikre oppgavens gyldighet eller relevans pé er & sporre meg selv: ”Hvis jeg féar svar
pa disse spersmélene, kan jeg da gi en konklusjon pé problemstillingen”, og jeg ber ogsé gé
igjennom hvert enkelt spersmal og teoretisk innspill og sperre meg selv om dette er relevant
(Larsen, 2007, s. 86). Det har vaert viktig for meg a se at det er en sammenheng mellom
forskningsspersmaél, valg av datagenerering og teoretisk grunnlag i masteroppgaven. Det er
min jobb som forsker & overbevise og redegjore for de overnevnte valgene og relevansen av

problemstillingen, og med det legge til grunn for solide og holdbare argumenter for leseren.

Reliabilitet

Ved dybdeintervjuer gjor bruk av en lydopptaker det mulig for meg som forsker & legge fram
informantens direkte sitater. Og det vil kunne styrke paliteligheten til undersekelsen fordi

informantens muntlige ord gjeres synlig mer eller mindre for leseren (Tjora, 2017, s. 237).
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For a styrke péliteligheten ytterligere har jeg som tidligere nevnt valgt & inkludere alle
intervjusitater eller utdrag fra intervjusamtalene, slik at resultatet som presenteres kan forstds i
sin helhet og at forskeren eller leseren nar som helst kan gé tilbake til det som har blitt gitt
utrykk for. Hvordan informanter har blitt valgt ut og, er knyttet til dette med
palitelighetsbegrepet (Tjora, 2017, s. 237). I mitt tilfelle har jeg som forsker forst og fremst
veart opptatt av & rekruttere relevante intervjuobjekter for min studie, som besitter erfaringen
og kunnskapen som er nedvendig & ha for & kunne besvare oppgavens problemstilling.
Utvalget har vert eller mindre tilfeldig, men ogsa basert pd noenlunde kjennskap til aktuelle
kandidater. I noen tilfeller, slik ved navarende situasjon med strenge tiltak og smittevernrad,
kan personlig kjennskap vare den eneste mulighet til & kunne gjore forskning (Tjora, 2017, s.
237-238). Av alle de seks jeg intervjuet, er det to lererinformanter jeg hadde litt kjennskap til
fra for av. Larer B var min tidligere praksisveileder under praksisperioden i PPU-aret under
lererutdanningen. Lerer F var kontaktlarer 1 parallellklassen pd den ungdomsskolen jeg gikk
pa. Disse to informantene har jeg tatt personlig kontakt med i forbindelse med rdd og
veiledning fra veilederen, forst og fremst, og med tanke pé at det var lettere for meg a
rekruttere noen til en slik undersekelse nir man har litt kjennskap til noen som mest
sannsynlig stiller opp for deg ved ettersporsel. Det er ogsa greit & poengtere at denne
kjennskapen er begrenset og baserer seg pa et profesjonelt forhold mellom laerer og tidligere

elev/student.

Enkelte av mine informanter onsket a fa tilsendt intervjuspersmalene i forkant av intervjuet,
da de tenkte at dette ville vare mer til nytte for meg. Jeg valgte derfor & tilsende de
intervjuspersmélene, samt tilby de andre informantene den samme muligheten, da jeg ville g
inn med samme prosedyre med alle mine intervjuobjekter. Med andre ord fikk alle dette
tilsendt i forkant av intervjuene. Dette gir informantene muligheten til & forberede seg ytterlig
og gjere seg om noen tanker. En ulempe ved a tilsende intervjuspersmalene péd forhand kan
veaere at informantene noterer ned svar forskeren ensker & ’here”, eller at de legger til
informasjon som de egentlig ikke har, men som ville sett eller hortes bra ut i et intervju. Med
andre ord kan svarene som blir gitt vere lite reflekterte” og heller mer ”gjennomtenkte”.
Dette kan igjen gi et annerledes utfall og pavirke resultatene. Samtidig kan det 4 tilsende
intervjuspersmaélene i forkant veere hensiktsmessig for bdde informanten og intervjueren, da
det gir informanten et lite innblikk pd temaet og hva det kan forventes av svar og
refleksjonsniva. Dette kan ogsa bidra til & gi informanten en trygghet og skape tillit til

intervjueren, og med det vare mer “pen” i svarene som blir gitt til forskeren.
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Generaliserbarhet

”Det er ikke alltid at det er viktig & kunne generalisere. Enkelte ganger er mélet for
undersekelsen & oppna mest mulig kunnskap innenfor et felt uten & si at dette gjelder for flere
enn de som var med i undersekelsen.” (Larsen, 2007, s. 77). En vanlig bemerkning mot
studier med {4 informanter er at funnene ikke kan generaliseres, altsd at man ikke kan trekke
slutninger som gjelder for flere enn de som er med i undersekelsen (Tjenneland, 2020).
Intervjuer kan imidlertid ha en analytisk overferbarhet, som er basert pa begrunnede
slutninger om hvorvidt funnene fra én eller flere informanter kan si noe om hva som kan vere
tilfellet hos en annen. Ved at man legger fram gode argumenter og eller empirisk forskning,
vil leseren selv kunne avgjere om disse slutningene er gode nok (Brinkmann og Kvale, 2014,
s. 297). Det er min overbevisning at jeg ved 4 intervjue enkelte religionslarere 1 Osloskolen,
kan komme med et vesentlig innspill til tidligere og naverende forskninger om elevers
forforstielser knyttet til islam gjennom medierepresentasjoner og hvordan enkelte KRLE-
lerere planlegger for- og erfarer med islamundervisning — i lys av kontroversielle temaer og

religionsrepresentasjon i klasserommet.

3.7 Etiske refleksjoner
Forskningsetikk og forskerrollen

Det er viktig & vaere reflektert over forskningsetikken og forskerrollen i arbeidet med
forskningsprosjekter. Det har vart en helt avgjerende del av arbeidet med masteroppgaven
min. Anker (2020) definerer forskningsetikk som formelle rammeverk og skjonnsmessige
vurderinger forskeren mé forholde seg til for a sikre personvernet og informantenes
anonymitet (Anker, 2020, s. 104). Det innebaerer ogsa at jeg som forsker behandler
informantene pé en forsvarlig méte, og at jeg reflekterer over hvordan jeg har utevet min
forskerrolle 1 lopet av forskingsprosessen. Nar det gjelder formelle rammeverk, har jeg pa
forhand av intervjuene sekt godkjenning til NSD, Norsk senter for forskningsdata (s. 104),
slik at jeg som forsker kan foreta meg en slik undersekelse som krever andre individers
personvernopplysninger. Denne sgknaden er godkjent og ferdigbehandlet, og legges som
vedlegg 1 oppgaven. I tillegg til dette har informantene fitt tilsendt et informasjonsskriv i
forkant av intervjuene — slik jeg nevnte ovenfor — med informasjon om undersokelsens

hensikt, formél, og ivaretakelse av personvern og anonymitet. Det stir ogsd 1
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informasjonsskrivet at det er frivillig & delta pa undersekelsen og at informanten(e) nir som
helst kan trekke seg uten & oppgi grunn for det. Dette informasjonsskrivet er tilsendt og
skrevet ut til alle informanter, der hver enkelt av de har signert ved samtykke og levert dette

skrivet til meg for hind. Skrivene er godt ivaretatt.

Nér det kommer til skjennsmessige vurderinger er dette skjennsspersmél man stiller seg selv,
som i balansegangen mellom det & vare tro mot datamaterialet sitt og samtidig ivareta
informantene. I dette tilfellet nevner Anker (2020) en tommelfingerregel som tilsier at
informanten skal kunne lese det man har skrevet. Det vil si at jeg ma kunne fremvise
oppgaven for informanten og kunne svare for meg dersom informanten opplever at det som er
skrevet ikke samsvarer med det som ble sagt i1 intervjuet. Slik jeg har nevnt ovenfor, har jeg
allerede tilbydd informantene 4 fa tilsendt bade kopi av transkriberingen (som de ellers takket
pent nei til), samt oppgaven nar den ferdigstilles. Slik kan informantene se igjennom og vare
sikre pé at det som er nedskrevet stemmer overens, og at han eller hun ikke foler seg feiltolket

eller utnyttet.

Nér det gjelder anonymiteten har jeg vart noye pa & ikke nedskrive detaljerte beskrivelser
som kan avslere enten informantens personopplysninger eller for eksempel hvilken skole eller
arbeidsplass informanten jobber pa. Geografisk lokalisering av skoler har jeg i
transkriberingene referert som x-skole, og hvis informanten nevner en elev (ikke ved navn) i
en sammenheng der informanten nevner om det er en gutt eller en jente, har jeg valgt &
referere vedkommende som eleven. Det er viktig 4 tenke pa hva som er viktig og relevant
informasjon, og ikke hva som er lite betydelig for oppgaven (Anker, 2020, s. 106). Likevel
trenger man ikke 4 vaere altfor streng med anonymitetskravet. Det kan vare en vurderingssak.
Jeg har for eksempel valgt 4 nevne i grove trekk geografisk beliggenhet av skolene
informantene jobber pa i landet. At jeg spesifikt nevner "Oslo-omradet” eller
“ostliggende/vestliggende skoler” avslerer dermed ikke hvilken skole/arbeidsplass
informantene jobber pa. Det er vanskelig 4 tilsi for leseren akkurat hvilken skole det er snakk
om, da det ikke er nevnt annet detaljert informasjon som kan peke pé eller avslore
arbeidsplassen. A overholde anonymiseringen er szrdeles viktig og nodvendig, men kan fa
noe ulike utslag etter antall informanter, omradets storrelse og graden av sensitivitet i temaene

som diskuteres (Anker, 2020, s. 108).
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Forpliktende forskningsformidling

Forskere har en forpliktelse til & formidle det de har forsket eller studert naermere (Skilbrei,
2019, s. 213). Denne forskningsformidlingen bidrar blant annet til at andre forskere ogsa kan
inspireres til videre forskning. Slik jeg na gjer med denne avhandlingen; jeg supplerer videre
pa tidligere forskninger fra enten enkeltpersoner eller fra forskningsinstitusjoner, og bidrar
med dette videreutvikling av forskningsfeltet. At jeg som forsker formidler forskningen til
andre akterer bidrar ogsa til at jeg leerer mye av de tilbakemeldingene som blir gitt fra
kvalifiserte lesebrukere, og ikke minst kan jeg etablere nye eller sterkere kontakter med

aktarer pa det feltet som studeres (Skilbrei, s. 2019, s. 211).

Et annet viktig punkt med denne formidlingen er at jeg som forsker har en forpliktelse
overfor forskningsobjektene, der resultatene (svarene) fra undersgkelsen ma vises frem pa en
eller annen méte. Dette forvisser mine informanter om at materiale blir brukt til dens hensikt
og ikke annet. Selv om jeg ensker a formidle sd mye som mulig av datamaterialet, ma jeg
likevel avgrense og spisse argumentasjonen slik at poenget i teksten kommer tydelig fram. En
masteroppgave pa dette nivaet er intet unntak, til tross for oppgavens begrensede omfang.
Derfor er det viktig for meg & kunne presentere stoffet slik at leseren far med seg det sentrale i
oppgaven og at man beholder nok informasjon som dokumenterer det man konkluderer med
(Skilbrei, 2019, s. 215). Samtidig kan det vare en utfordring & omformulere og forenkle
stoffet til nytte for leseren, da det kan fore til at meningsinnholdet misforstds eller misbrukes
(Skilbrei, 2019, s. 221). Vi kan ikke unnlate a si at det er en utfordring for forskere & skrive
kortfattet og poengtere nok til & nd fram med det de vil til dem de vil. Nar det gjelder selve
stoffet og formidlingen av det var det svert viktig for meg a vare tydelig i min
kommunikasjon, slik at man unngér vranglesninger og misbruk av forskningen. Dette har jeg
etter best evne vart noye med i arbeidet med innsamlingen og nedskrivingen av dataen i
transkriberingen av intervjusamtalene. Det betyr i praksis at jeg verner mine informanter mot
negative konsekvenser av forskningen. Dette er forskere nemlig etisk forpliktet til (Skilbrei,

2019, s. 218).
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4. Analytisk presentasjon

I dette kapittelet vil funn fra det innsamlede datamaterialet presenteres og analyseres.
Avhandlingens problemstilling og forskningsspersmél danner utgangspunkt for
kategoriseringen av datamaterialet. Etter grundig kodingsarbeid har jeg kommet fram til
folgende tre hovedkategorier, som vil tolkes og kommenteres naermere i analysekapittelet:

elevenes forforstdelse og planlegging og gjennomforing av islamundervisning.

Jeg vil forst gi et innblikk av informantutdrag fra datamaterialet som ligger til grunn for
analysen. Deretter vil jeg avgi en sluttkommentar pé sitatene slik at leseren gjor seg forstatt
med og folger analysen. For & simplifisere og klargjere hvilke informantsitater jeg legger fram
har jeg valgt & navngi de ulike lererrespondentene med forbokstaver; Larer A, B, C, D, E og
F. Jeg vil ogsé presentere tendenser og menstre i materialet, der jeg ser etter likheter og
forskjeller. Malet er & gi en fremstilling av det helhetlige inntrykket datamaterialet gir.

Avslutningsvis i kategoriene vil jeg oppsummere de sentrale funnene fra analysen.

4.1 Elevenes forforstaelse

Ved bruk av ordet "forforstdelse” i oppgaven tar jeg utgangspunkt i definisjonen og
forstaelsen av begrepet hos den tyske filosofen Hans Georg Gadamer, som forklarer begrepet
som ’en stilltiende forstdelse man har av seg selv, andre og ulike fenomen inntil man fér vite
noe mer” og “’de oppfatninger og holdninger som vi har pa et gitt tidspunkt, bevisste og
ubevisste, og som vi ikke har var oppmerksomhet rettet mot™” (Dahl, 2019). Forforstielse er
med andre ord sagt forstatt som underliggende tanker, holdninger eller forstaelser av ting eller
fenomener rundt oss, og at det ikke er alltid bevisst at vi har disse forhdndstankene eller

oppfatningene som er fattet pa forhand.

Denne hovedkategorien danner utgangspunktet for forskningsspersmalet skissert i oppgavens
innledning, som lyder folgende: hvilke forforstielser erfarer KRLE-larere at elevene har
knyttet til islam og hvordan preger dette undervisningen om islam? Her blir det gitt delvis
forskjellige svar til spersmélet, pa bakgrunn av leererinformantenes ulike erfaringer. Det er
likevel & finne noen gjennomgéende temaer 1 informantutdragene, som sammenstiller disse.

Jeg har derfor valgt & plassere temaene i1 underkategorier. I informantenes svar er det sarlig
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tre undertemaer som gar igjen i materialet: religios sosialisering som forforstaelse, media som
premissleverander og klassemiljo og vennegjeng. Disse vil folgelig presenteres og analyseres

nermere.

Pa sporsmaélet om hvilke forforstaelser leereren erfarer at elevene har knyttet til islam, svarer
samtlige av mine lererinformanter, og gir med det et generelt inntrykk av at elevene i deres

klasser har mye forforstaelser om islam. Leerer A, B, C, D E og F deler sine erfaringer:

”Jeg opplever at elevene stort sett har mer kjennskap til islam enn de for eksempel har
til jodedommen da, eller hinduisme og buddhisme. Ogsa synes mange elever at islam
er interessant. Og det tror jeg handler om at det pa en maéte er litt mer kjent enn de

andre religionene” (Laerer A)

”Na er det en kontekst her som er relevant i at det her er jo en skole som har mange
muslimske elever. Jeg far inntrykk av kanskje at det her spersmalet ville hatt veldig
ulike svar, hvis jeg hadde jobbet pd en helt annen skole. Men min erfaring p& den her

skolen er at elevene har mye forforstielser.” (Laerer B)

”Det er jo en av de religionene som alle elever kjenner til. Opp i Nord-Norge sé er det
veldig fA med muslimsk bakgrunn. Ikke helt fritt for det. I de smé klassene der sé er
det gjerne noen med muslimsk bakgrunn. La oss si at pa en skole pa 150 elever, sa er
det kanskje 10 med muslimsk bakgrunn. Det kan vare andregenerasjons innvandrere
eller flyktninger fra Syria som har bodd 3 ar i Norge. Det er jo relativt en stor andel av
en sé liten skole. S det er alltid noen som kjenner noen der. Her i Oslo sé er det en

mye storre andel av elever 1 klassen som har muslimsk bakgrunn.” (Laerer C)

”Na har jeg jobbet et sted hvor islam star sterkt da, hvor jeg har hatt gjerne halvparten
av klassen har vaert muslimer hjemmefra. Og da har det vert mye sterke meninger om

det, mye positivitet tilknyttet islam.” (Lzerer D)

”Feor jeg jobbet pa den skolen her (vestkantliggende skole), si jobbet jeg pa andre
kanten av byen, gstkanten, hvor forutsetningene var helt annerledes. For der var det jo
veldig mange muslimske elever, mens her er det vel én som er ”delvis” praktiserende

muslim. Igjen, s blir det litt sann to forskjellig erfaringsgrunnlag da. Den skolen jeg
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jobbet pa for (estliggende skole), sé var jo forforstaelsen enorm fordi de kunne veldig

mye. (Lzerer E)

”(...) jeg tror den sterste forforstielsen for islam er jo muslimene selv. Og det er
sikkert helt annerledes fra skole til skole, men her er vi s& multikulturelle og
multireligiose at det gjenspeiles i klasserommet. Ogsa er det sann at det er veldig
“ufarlig” da, det er ikke noe skummelt om man er kristen eller muslim eller noe annet.
Men selvfelgelig pa andre skoler, og pa den ferste skolen jeg jobbet pé (skole utenfor
byen) sd kunne jeg sikkert ha kommet med helt andre svar, enn det jeg kommer med

nd. Men jeg ma basere meg pé det stedet jeg har vert pé de siste 13 drene.” (Leerer F)

Ut ifra alle sitatene skissert ovenfor kommer det fram at alle seks KRLE-larerne erfarer at
elevene har en del forforstéelser om islam, mye til skylds for at islam er en religion mange
elever kjenner til gjennom muslimene selv. Alle lererinformantene deler sine opplevelser pa
bakgrunn av deres undervisningserfaringer i skoler der det eksisterer et stort kulturelt og
religiost mangfold, som preger og gjenspeiler klasserommene. Vi kan ogsa se at det gis
uttrykk for blant lererrespondentene, bade eksplisitt og implisitt, at deres svar pa spersmalet
som ble stilt og erfaringer, vil variere ut ifra hvilken skole man jobber pa, og at det vil ha noe
a si for forstaelsen til elevene i klasser der hvor muslimske elever utgjor et fétall. For
eksempel nevner lerer E at han opplever mindre forforstaelse knyttet til islam pé den
vestkantliggende skolen han jobber pé nd, i motsetning til den estkantliggende skolen han
jobbet pa for, der forforstaelsen var storre. Lerer C som jobber pd mellomtrinnet, men har
ogsé undervisningserfaring pa videregaende i bygda i Nord-Norge, opplever til tross for at det
er noen f4 muslimske elever i klassen 1 bygda lenger opp i landet, at forforstelsen er mindre
sammenlignet med klassen han jobber pa her i Oslo der det er en mye storre andel elever med

muslimsk bakgrunn.

Det kommer tydelig frem i1 informantutdragene at i skoler eller i klasserom der hvor
mangfoldet er stort, iser med sterre andel muslimske elever, vil forforstaelsen elevene har om
islam vaere preget i storre grad. Det som er interessant & se pa videre er hvor eller hva som
utgjer elevenes forforstaelser knyttet til islam, og se pa hvilke andre elementer som kan ha en

pavirkning pa deres forforstaelse.
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4.1.1 Religios sosialisering som forforstielse

Enkelte av mine leererinformanter peker pa religios sosialisering som et viktig preg pa
muslimske elevers forforstéelser om islam. Dette gjelder forholdsvis ikke-muslimer ogsa, men
iser elever med muslimsk bakgrunn. Lerer B, D, E og F deler sine erfaringer og svarer mer
utdypende pa spersmalet om hvilke forforstdelser de erfarer at elevene har knyttet til islam,

der de sier:

”En opplevelse som jeg har, og mange elever har og kommer med det hjemmefra,
badde om dem kommer fra en muslimsk familie eller ikke, er at dem har veldig sterk
ide om politikk og islam sin sammenheng med moderne politikk — og spesielt nar det
kommer til ekstremisme. Det er veldig vanlig. Jeg tror at hvert eneste &r s ma jeg ha
en sinn diskusjon med elevene mine som mener at en muslimsk ekstremist ikke er en
muslim — hvor dem sier at ’for meg sa er ikke islam det her; ergo hvis noen gjor det
her s& kan dem ikke av en definisjon veere en muslim. (Oppfelgingsspersmal: Og du
opplever muslimer selv som sier det?) Ja. At dem pé en méte vil distansere seg. Noe
som absolutt er forstaelig. Jeg forstar det ganske godt at man ensker det. Sa vi har
snakket en del om definisjonsmakt; hvem fér lov til & si hva islam er- og ikke er pé

godt og vondt. Det er jo kjempevanskelig.”” (Leerer B)

”Det var jo mange elever som fint ville fortelle litt om sitt eget liv og sin egen praksis.
Men der hadde vi jo en utfordring med at det gikk ogsa to Ahmadia-muslimer. Sé der
var det jo en stor utfordring, for noen av de andre muslimene kommer med holdninger
hjemmefra opp mot Ahmadia-muslimer som ikke var forenelig med noe som helst. Ja,
det var liksom snakk om oppriktig steining. Det hjelper liksom ikke & ta en prat med
dem hjemme, for det er jo der det kommer ifra. Mens egentlig var jo de gutta

kompiser.” (Leerer E)

”Ogsé har vi jo hatt en del muslimske elever her med litt strenge tolkninger av
religionen sin da, og det er gjerne tanker som jeg synes er interessant 4 snakke med de
om, men som jeg kanskje ikke nedvendigvis trenger & ta med inn i klasserommet og
fortelle alle andre om. Fordi det er sa strengt, og det er s anti alt som ikke er islam.
Og da kan jeg fole det litt sénn ukomfortabelt fordi det er barn som er helt tydelig
preget. (Leerer F)
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I informantutdragene fra lererne B, E og F ser vi dem erfare at muslimske elever barer med
seg ideer og holdninger hjemmefra og at dette kommer til uttrykk for i islamundervisningen,
samt at det preger de andre elevene i klassen. Larer B opplever sarlig at elevene i hans klasse
er opptatt av a distansere seg fra ekstreme holdninger eller personer som ikke er forenelig
med dem selv, og pé bakgrunn av det danner skiller og definisjoner pad hvem og hva en
muslim er. Det dpner en diskusjon om hvem som fér sitte med definisjonsmakten, og dette

synes lareren er en utfordring & diskutere med elevene om.

Lerer E erfarer en tilsvarende utfordring i hans klasse der hvor det oppstér en diskusjon om
hvem og hva som er den “’korrekte” muslimen 1 folge muslimene selv, og peker pé at disse
holdningene herer til hjemmet og ikke pa skolen. Larer F har ogsa erfaringer med muslimske
elever som lever ganske tett pa sine strenge tolkninger av religionen og som er sterkt preget
av deres forforstéelse knyttet til islam. I den forbindelse viser han til et konkret eksempel der

noen muslimske elever forkynner deres forstaelse av islam overfor klassen:

Vi hadde noen elever her pa skolen for noen ar siden som begynte & forkynne islam
pa skolen da. Og det er jo ikke lov, for det forste. Og de kom med noen kontroversielle
historier som jeg ikke hadde hert om fra for. For det forste sé reagerte jeg pé det. Sa 1a
jeg merke til at en del av elevene ble litt sann usikre pa det. Og da endte jeg med &
bare vise dem bort fra klassen. Dette har vi snakket om etterpa, og har liksom ledd litt
av det da. Men sann type ren forkynning, det gjor vi jo ikke pa skolen. Uavhengig om
det hadde vert muslimske, kristne elever som sa noe sant, sa hadde jeg vist dem ut fra

klasserommet.” (Leerer F)

Ut ifra de ovrige informantsitatene kan vi ogsé forsta at de muslimske elevene som lever tett
pa sin tro og som kommer pa skolen med holdninger hjemmefra, er samtidig svart opptatt av
a vise laereren og de andre elevene hva som er korrekt eller ukorrekt i deres oyne. Saerlig nér
noen muslimske elever tar seg ansvaret til 4 definere hvem og hva en muslim er og hvilke
grupperinger som anses som muslimer eller ikke, eller at de forkynner deres tro til andre
elever i klassen. Det er ingen tvil om at leerer B, E og F synes dette er en utfordring i
undervisningen om islam, nér de gir uttrykk for at det er vanskelig & handtere slike holdninger

som kommer hjemmefra og som sterkt preger elevenes forforstaelser.
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Laerer D opplever ogsé en utfordring knyttet til elevenes religiose holdninger i hans
undervisning, og kjenner seg igjen i det som blir beskrevet ovenfor, ndr han sier: ”Ogsa er det
elever som har foreldre som larer de veldig hva som er rett og galt” (Leerer D). Hittil nd har
det kun vert snakk om holdninger og ideer som kommer fra foreldre og den primaere
sosialiseringen. I samtale med lerer D nevner han interessant nok imamer og koranskole som
andre viktige plattformer i den religiose sosialiseringen elevene gjor seg en del av, og som

setter preg pa deres forforstaelser knyttet til islam. Laerer D, gjengir:

"Imamer og koranskole har vart en vanlig greie, hvor de ferst er pa skolen med meg,
ogsa er de pé koranskolen gjerne 3-4 ganger i uka. Ogsé har jeg andre muslimske
elever som aldri gér pa koranskolen, og blir med far en gang i blant til moskeen. Det
jeg opplever som vanskelig, det er & fa de elevene som har laert av foreldre sine at
”sann er det”, det er rett, det er galt” — 4 fa de til & forsta at kanskje “pappa ikke
hadde rett, kanskje imamen ikke hadde rett”, kanskje det gér an 4 vaere muslim uten &
gjore akkurat det som har blitt fortalt hjemme da. Prove & forsta at det er litt bredere

enn det.” (Leerer D)

Laerer D papeker ogsa en annen interessant ting i samtalen om religiose holdninger blant
muslimske elever, der han viser til at de etnisk norske elevene i hans klasse ogsé er preget av

foreldrenes meninger, og dermed deres syn pd islam:

”Der vil jeg si at der har man jo et tydelig skille mellom etnisk norske elever og de
som kommer” hjemmefra” og er muslimer. De fleste med minoritetsspraklig bakgrunn
som jeg har hatt, har veert muslimer. Sa da stér jeg ofte igjen med to grupper i
klasserommet. Ogsa er det sann at det de etnisk norske elevene har ofte sin bakgrunn
av islam fra mediebildet og foreldrene sine. Hvordan foreldrene deres ser pa islam,

preger ofte hvordan de tenker pa islam.” (Leerer D)

Det er dermed ikke sagt at alle muslimske eller ikke muslimske barn og unge har en streng
tilnerming eller fortolkning til deres religiose tro og praksis, eller kommer fra hjem med
typiske holdninger om hva som er rett og galt & gjore til enhver tid — for det finnes foreldre
som er veldig tolerante og som oppdrar sine barn til & respektere alle mennesker uavhengig av
deres trostilherighet og laerer barna deres 4 ha et dpent sinn. Bade laerer D og E har en

formening om det samme, nér de sier:
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”Og der hvor jeg har jobbet sd har det vert veldig tolerant, veldig mye elever som du
skjenner har vert oppdratt i at ”du skal respektere alle, uansett om de er annerledes”.
Hos den etnisk norske gruppen har det vert sann, der hvor jeg har jobbet tidligere pa
x-skole. Ogsé i den muslimske gruppa sa har det vert de to bolkene der ogsé — der har
du noen foreldre som gjer islam til pd sin “egen méte”, ogsd har du den andre gruppen

der hvor foreldre sier ”du er muslim, du bestemmer selv”.” (Lzerer D)

Vi ser at den holdningen som kommer hjemmefra hvor foreldre lerer sine barn a respektere
andre til tross for deres bakgrunn og forskjeller, ogsé er erfart hos de muslimske foreldrene og
barna, slik leerer D beskriver ovenfor. Laerer E deler de samme erfaringene hvor han opplever
at pa den skolen han jobber pa kommer elevene fra hjem som er ikke-religiose, men ogsa
muslimske, som har en bred forstéelse av at alle religioner er forskjellige og dynamiske.

Lerer E, gjengir:

” (...) hva de plukker opp og leser selv og hva de tar med seg hjemmefra, det er jo pa
spektret helt i fra det helt ekstreme og naive og trangsynte til det veldig dpen sindige
og forstaelsesfulle i begge leirer. For det opplever jo jeg her 0g. Altsa her har jeg
elever som kommer fra hjem som er ikke-religiost pa noe som helst vis, men som har
en enorm kunnskap og bare forstéelse for at verden er sd dynamisk og at det finnes
mange forskjellige trosretninger og at dette md man selvfolgelig leere om. Og det har

jeg erfart alt fra de muslimske foreldrene som ogsé var akkurat sdnn.” (Laerer E)

4.1.2 Media som premissleverandeor

Et annet viktig preg pa elevenes forforstaelse som larerinformantene mine belyser i deres
intervjusamtaler er mediepavirkningen. Nermere sagt handler det om det elevene leser og
forstar av mediebildets fremstilling av islam og muslimer. Pa spersmalet om i hvilken grad de
tror at lerere og elever blir pdvirket av mediebildets framstilling av islam, svarer de samtlige
lererinformantene at det er en viss grad til mediepavirkning og at dette pavirker elever pa
forskjellige mater, men at laererne selv har ulike tilneerminger og syn pa media-tematikken.

Larerinformantene sier dette om elevenes forforstaelse i lys av mediepavirkningen:

”Jeg tror at man blir ekstremt pavirket av det. Jo mindre man har med islam a gjore, jo

mindre man har med muslimer i hverdagen & gjore, jo mere pavirket blir man, tror jeg.
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S4 en lerer som jobber i en eller annen bygd opp i Nord-Norge hvor han eller hun
aldri meter en muslim, blir kanskje mer preget av mediebildet, enn hvis du er kjent

med muslimer. Da tror jeg at du kan gjere deg opp mere egne meninger.” (Laerer D)

”Jeg tror en del, og jeg vet at det har vert diskutert en del om i1 hvilken grad man burde
eller det burde vere, eller ikke vere det — jeg er heller litt mot at jeg tror laerere blir
pavirket av det, og elever blir pavirket av det, og jeg mener ogsa at det gjor det sdnn at
det er viktig at vi ogsé dedikerer litt tid til det. Ogsa vet jeg at det er en diskusjon; skal
man la media f4 lov til & definere hva vi skal gjore i et klasserom eller ikke. Men jeg
tenker som sé at elevene kommer til & lese kommentarfelt og dem leser overskrifter og
kronikker, og det preger sdpass mye deres forforstaelse, at det er viktig at vi tar tak 1
det pd en méte og gi dem noen perspektiver og noen mater a tolke det pa. Sa jeg tror
nok at lerere og elever blir pavirket av det, men (pause) ... og jeg er litt ngytral til om

det er positivt eller negativt, jeg tror bare at det er sdnn.” (Leerer B)

”Jeg synes det er vanskelig med den negative mediedekningen. Jeg prover, selv om det
ikke er sa lurt av meg, men jeg prover pa en mate & unnga de litt store diskusjonene
fordi at ofte sé er elever i den aldersgruppen her, de har liksom forenklede syn pa hva
de leser og herer i media. Det blir overgeneralisert. Og de forstar ikke alltid nyansene.

Jeg prover & vaere bevisst pa at de ikke skal blande kortene sa mye.” (Laerer A)

Larer A, B og D tror at elevenes forforstaelse blir preget av det de leser og far med seg av

mediestoff knyttet til islam og muslimer. Larer D tror at mindre kjennskap til muslimer i

skolen eller pa andre plattformer forer til at elevene kanskje blir mer preget av mediebildets

fremstilling av islam. Leerer A og B er bevisstgjort pd mediepavirkningen hos elevene, og

jobber dermed aktivt for & stette elevene i sine refleksjoner over medieresepsjonen.

Lerer F anerkjenner ogsa det som blir sagt om islam og muslimer i mediene, men toner

samtidig ned medieproblematikken, der han erfarer at elevene ikke er sd opptatt av det han

kaller for sensasjonsnyheter, som en del voksne er. Han sier:

”Det stér jo selvfolgelig om dette her i mediene, og igjen sa tror jeg liksom ikke at
elevene er sd opptatt av dette her som kanskje en del voksne er da. Men selvfolgelig er

det en sak som har vert i nyhetene om i noen sénn anti-muslimsk sak, sé er jo
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selvfolgelig dette noe som lerer kanskje kan bli pavirket av, men igjen sa tror jeg at sa
lenge vi holder tunga rett i munn, sd skjenner man at disse tingene som ofte star om
muslimer i mediene er litt sann der sensasjonsnyheter, og det er ikke sann det egentlig

er.” (Leerer F)

I motsetning til de gvrige lererrespondentene, erfarer lerer C at elevene hans pa

mellomtrinnet ikke er s serlig preget av mediedekningen. Han sier:

”Na underviser jeg for tiden pd lavere nivdet — og der virker det ikke som dem blir
pavirket. Dem folger jo ikke med pa kronikker og nyhetsbilde. Det virker som at dem
fir med seg lite der. (Oppfolgingsspersmél: opplever du at elevene pd mellomtrinnet
fir med seg det som blir sagt, eller skrevet om i mediene?) Nei, ikke fra dag til dag.”

(Leerer C)

Samtidig legger han merke til at barn i en alder av ti til tov ar kan bli pavirket av andre
plattformer, nér han i observasjon av barn i lek ser at elevene bruker fremmedord som ofte
brukes i medieomtaler om islam. Larer C peker pd populaerkulturen som en mulig forklaring,

der han sier:

”Men dem vet jo pa en mate at nir dem liksom skal gjere en stygg handling s roper
dem ”Allahu akbar” fordi det er det terrorister eller ”slemminger” gjor da, i deres lek.
Og det har dem jo fra et sted. Og jeg tror ikke det er fra nyhetene dag-til-dag, men
populaerkultur kanskje; youtube, gaming-verdenen.. Jeg er ikke helt sikker, men dem

har et bilde av islam med seg.” (Leaerer C)

Larer E jobber ogsé pa mellomtrinnet med barn i en alder av ti til tolv ar. I et
oppfelgingsspersmal der jeg sper leereren om han ogsé opplever at elever pa mellomtrinnet

gjor seg oppdaterte rundt mediesaker, svarer han:

”Ja, det gjor jeg. Men her 1 denne skolen (vestliggende skole) sa er det jo mye mer
aftenposten-junior det gar ut pa. Demografien her er jo foreldre som folger opp barna
sine veldig sénn “’skolerett” da. Og det er jo veldig bra det. Det blir mye gjort etter
boka da. Og jeg foler at kanskje de mediene som er mynta mer mot barn, som

Supernytt eller Aftenposten-junior, stort sett fremstiller disse tingene pé en ganske
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balansert og fin méte. Men sé er de jo mye pé nettet innom VG og Dagbladet og
plukker med seg ting. Hvis de velger a lese en artikkel sa leser de det gjerne mer i fra
nyheter som er mynta mot barn da. Og det opplevde jeg ogsa pa den andre skolen jeg
jobbet (ostliggende skole). Var det forst nyheter sé var det Aftenposten-junior og NRK

Supernytt som var liksom deres primarkilde til nyheter” (Leerer E)

Det er ingen tvil om at eldre barn og ungdom p& ungdomsskole eller videregdende kan vaere
mer modne og reflekterte pa skolen, ssmmenlignet med de yngre pa mellomtrinnet. Leerer C
blir spurt om han opplevde at de elevene han underviste pé videregdende i Nord-Norge hadde
langt storre forforstaelser og bevisstgjoring pd mediesaker sammenlignet med elevene pé
mellomtrinnet. Der svarte han: Ja, dem er jo mer oppdatert pa hva som skjer i verdenen, pa
godt og vondt. Nar dem er pd 3. Videregaende sa er ganske mange av dem blitt kritiske til det
media sier.” (Leerer C). Lerer E blir spurt det samme spersmaélet hvor han svarer: ”Jeg er

ganske sikker pa at det gjelder sterre grad ungdomskole og videregdende.” (Leaerer E).

Begge barneskolelarere har et inntrykk av at elever pa heyere skoleniva er mer reflekterte og
oppdaterte rundt mediesaker. Lerer E opplever samtidig at det er forholdsvis enkelt & avslere
elever pa barneskolen om hvorvidt det de sier er bare noe de har lest pa nettet, eller om det er
noe de selv har lart pa skolen eller via foreldrene. Larer E pdpeker ogsé at det er vanskeligere

a forandre en mening som er holdningsbasert og som er internalisert hjemmefra:

”Ogsé 1 samtale sa foler jeg det er forholdsvis enkelt & avslare om “dette er noe du
bare har lest og sier”, eller kommer dette faktisk fra noen som stér deg nar som mor
eller far. Og de elevene man merker har bare lest det og plukket det opp fra
kommentarfelt, er ganske enkelt pa en mate 4 bare prelle det av. Mens de som kanskje
kommer fra hjem, hvor man merker at det her er mer holdninger da, s blir det

plutselig en helt annen utfordring igjen” (Leerer E)

Mediepavirkning pi lzererrollen og islamundervisningen

For a belyse medietematikken ytterligere, har jeg ogsa valgt & sperre lererinformantene
hvorvidt mediebildets fremstilling av islam pavirker deres lererrolle og islamundervisningen.
Her var det onskelig for meg & fa innblikk pa lererperspektiver- og synspunkt i forhold til

deres tilnerming til spersmélet ovenfor, som stort sett omhandler elevenes forforstielse i lys
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av mediefremstillinger av islam. Pa spersmalet om mediebildet pavirker deres lererrolle og

undervisningen om islam, svarer blant annet lererinformant A, D, E og F:

Laerer A er i1 hennes islamundervisning opptatt av & nyansere alle religioner, ogsé islam, ved &
for eksempel vise ulike sider av samme sak i en diskusjon som omhandler islam og politikk,
eller tydeliggjore forskjeller og likheter mellom blant muslimske personer. Eksempelvis har
lereren provd & fortelle elevene i hennes klasse at ”muslimer og ytterliggdende voldelige
islamister er to forskjellige ting” og at hun ogsa har ”vist dem og latt dem here den appellen
som Faten holdt utenfor Stortinget, hvor hun skriker og roper ut sin frustrasjon mot slike

grupperinger.” (Lzerer A)

Larer F gir rom for & ta opp mediesaker i en undervisningssekt om islam, der hvor han ser pa

det som en mulighet for & avklare og diskutere disse sakene foran klassen. Han sier:

”Kanskje noe. Nettopp hvis det er en sak som jeg har fatt med meg i mediene om anti-
islam eller pro-islam, sa kan det hende hvis det passer seg sann, at jeg kan ta opp det i
en undervisnings okt sann at vi kan fa diskutert dette her og fa satt sammen litt ting pa
plass da. Men det er ikke sénn at jeg blir mer eller mindre opptatt av islam selv om det
star veldig mye om i avisene. Jeg foler litt sann at dette her er rundt oss hele tiden,

ogsé er det litt sdnne perioder hvor det er mer av det” (Leerer F)

Larer D tar ogsa 1 bruk mediesaker i undervisningen ved behov, slik leerer F gjor, med hensikt

av a oppklare misoppfatninger eller belyse et nyansert bilde av temaet som det omtales om:

”Nar jeg ser noe i media som handler om forskning, fordi jeg baserer mye av min
undervisning pé forskning, fordi det er det som er i mine oyne “riktig” og “’bevist” pd
en méte — s kan jeg bruke det i undervisningen. For eksempel, at det viser seg at
’flere muslimske kvinner er utenfor arbeidslivet”. Forskning viser det, tallene viser

det, hvorfor er det sdnn. Da pleier vi & ha diskusjon rundt det i klassen.” (Laerer D)
Men det er lite utelukkende at det finnes leerere som pa den andre siden lar seg pavirke av det

som mediene skriver og omtaler om islam. Noe som gjor at man tar med seg den subjektive

meningsforstaelsen inn i undervisningen, der fremtoningen til leereren overfor klassen baerer
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preg av underliggende fortolkninger han eller hun har om islam. Larer E har en klar tanke om

dette og sier i samtalen om mediepavirkningen av larerrollen og islamundervisningen:

”Nar det bldser som verst da — i hvert fall hvis jeg starter med & ta det fra lererens
perspektiv, som det som skjedde i Frankrike og dette med ytringsfrihet — sa tror jeg at
nér den type ting skjer, og ja man ser kommentarfeltet og alt det der, sa er det jo
mange laerere som ikke er i gdsetegn bedre enn folk flest og lar seg tirre pa en eller
annen mate. Og de kan ta med seg, bevisst eller ubevisst inn i klasserommet en
holdning hvor kanskje en fremtoning av hvordan man underviser stoffet og snakker

om det” (Leerer E)

4.1.3 Klassemiljo og vennegjeng

Ved siden av den indre religigse sosialiseringen med foreldre, imamer og koranskolen i
spissen, og den ytre mediepavirkningen og fremstillingene av islam og muslimer, antyder
lererinformantene 1 intervjusamtalene et annet viktig preg pa elevenes forforstéelse knyttet til
islam; nemlig kjennskap til muslimske klassekamerater. Flere av lererne peker pa at
bakgrunnen for at elevene har mer forforstaelse om islam, skyldes muslimene selv. Laerer A,

C, E og F deler sine meninger og erfaringer, der de sier:

” (...) jeg tror ogsa at det handler om at man kjenner flere muslimer enn man kjenner
for eksempel hinduister eller joder. Sann at det kommer mye tettere pa. Pluss at mange
av de elevene som vi har som har muslimsk bakgrunn lever mye tettere pa troen sin,
det er mye viktigere pa en mate. Og de andre fanger opp ikke sant, og laerer underveis.

Sa det tenker jeg er en av bakgrunnen for at de har mer forforstaelse.” (Lzerer A)

”Og de kan for eksempel fortelle litt om koranskole, praktisering i hjemmet — og det fanges
opp av medlever da.” (Lzerer A) Larer A viser til kjennskap til flere muslimer i klassen som
et avgjerende preg pa elevenes forforstaelser knyttet til islam. Hun opplever at de muslimske
elevene lever tettere pa sin tro, og at dette kommer til uttrykk for de andre medelevene som

fanger opp dette.
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” (...) jeg tror den storste forforstéelsen for islam er jo muslimene selv. Og det er
sikkert helt annerledes fra skole til skole, men her er vi sa multikulturelle og

multireligiose at det gjenspeiles i1 klasserommet.” (Laerer F)

”V1 har klasser der hvor elevene er bade muslimer, kristne, buddhister, hinduer osv.
Forforstéelsen gar rett og slett pé at de er venner med elever som er muslimer. Det er
ganske ufarlig, egentlig pa denne skolen her, i og med at det er sa mange ulike

religioner, og det er dét mangfoldet.” (Laerer F)

Lerer F har ogsé en formening om at kjennskap til muslimske klassekamerater i klassen
preger elevenes forforstaelser, og at mye av det skyldes muslimene selv. Lerer F viser til
konkrete eksempler i klassen hvor bdde han selv og elevene fanger opp det muslimske

elevene gjor pa skolen:

”Jeg kan se elever med hodeplagg, og da selvfolgelig tenker jeg A, né har vi fatt noen
nye muslimer pa skolen”, men ellers sé er det ikke sa veldig ofte dette her viser seg
noe annerledes. Hvis ikke vi er pa skolegarden og skal grille polser da. Og da kan jo
selvfolgelig ikke muslimer spise svinepglser. (...) For de ikke-muslimske elevene sa
har de kanskje hert om fasten selvfelgelig, de har hert om noen regler for de har

venner som ikke kan spise svin.” (Leerer F)

Larer C deler noe av det samme inntrykket hos lerer A og F og viser til, serlig i Oslo med
storre antall muslimske elever i skolen, at elevene pd bakgrunn av deres kjennskap til
muslimer i klassen larer seg a kjenne til mangfoldet i islam og deres ulike mater & praktisere

religionen pd. Og dette preger elevenes forforstaelse. Han sier:

”Sa 1 Nord-Norge nér det er feerre sa er det litt mer fremmed og dem (muslimer) far
kjenne det. Og alle muslimer oppferer seg som dem to venner man har, mens her i
Oslo sé vet alle at her i1 klassen er det syv/atte muslimer og dem praktiserer pa atte

forskjellige mater. Sa bare der ser man mangfoldet mye raskere.” (Leerer C)

Leaerer C, som ogsa har undervisningserfaring i mindre klasser i bygda i Nord-Norge — hvorav
muslimer utgjor et fatall av elever i klasserommet — peker ogsé pé at forforstaelsen er mindre

og mer fremmed for elevene nar deres kjennskap til muslimer er begrenset: ”Opp i1 Nord-
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Norge sa er det veldig f& med muslimsk bakgrunn” (Laerer C). Pé et oppfolgingsspersmal der
jeg spor lereren om det er annerledes 4 undervise om islam i Oslo i motsetning til Nord-
Norge, i og med at det er langt feerre elever med muslimsk bakgrunn der oppe, svarer han:
”Ja, det gjor jo at nar det er flere elever i klassen som har det innenfor-perspektivet, sé har jo
dem ogsé sine egne erfaringer 4 komme med og deres erfaringer er ikke alltid helt lik det som

star 1 boka.” (Leerer C).

Leareren ser ut til & mene at elevene ville hatt bredere forforstéelse for islam dersom de i
storre grad hadde opplevd et innenfraperspektiv fra muslimske medelever, og at det gir
elevene et mer nyansert bilde av islam i motsetning til lererboken. Pa lik linje som larer C,
erfarer leerer E at det er mindre forforstéelse om islam hvor det ikke er s mange muslimske
elever i klassen & vise til i undervisningen, og dermed vanskeligere & undervise pd bakgrunn
av det. Samtidig nevner lerer E erfaringen fra den tidligere skolen han jobbet pé der

forforstielsen var storre imete med flere muslimske elever i ulike sosiale sammenhenger:

”Jeg synes pa en mate at det nesten er vanskeligere 4 undervise her (vestkantliggende
skole), hvor forforstéelsen er sa liten. Her ma du male” et mye storre bilde da, for a fa
inn litt mer kompleksiteten i hva en religion er, og bevisstgjere elevene pa hvor enorm
islam som religion er, og hvor mange muslimer som finnes. Pa den forrige skolen sa
spilte elevene fotball og hindball og de gikk i klasse med muslimene, sa der var det
mye enklere for elevene a skjonne at ok, her er det liksom en historie som blir
presentert” — mens pa den skolen her na (pa vestkanten) sa reager de som “he, er alle

muslimer sdnn?”, der jeg hele tiden ma fa dem til & utvide horisonten.” (Lzerer E)

Lerer F viser til noe av de samme erfaringene og nevner viktigheten av kjennskap til islam
gjennom muslimer som et viktig preg pa elevenes forforstielse, og ikke minst forebygging av

fremmedfrykt mot islam og muslimer:

”De som er mest anti-islam kjenner jo ingen som er muslimer eller har merk hud. Det
er ofte sann det er. Og sann var det pd den forste skolen jeg jobbet pé (utenfor byen).
Da var det ingen muslimer, og fire stykker med litt sant pigment i hunden, og resten
var etnisk norske. Og det var det mest rasistiske stedet jeg jobba noen gang. Sa det er
noe med at man ma bli kjent med det som er sa “farlig” da, for du kan liksom gjere

deg opp en mening til slutt. Og da kan du gjerne vaere anti-islam sa mye du vil, men da
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skal du komme med gode nok begrunnelser for det. Du skal ikke bare si det fordi du

ikke kjenner noen som er det.” (Laerer F)

4.2 Planlegging og gjennomfering av islamundervisning

Denne hovedkategorien danner utgangspunktet for forskningsspersmélene skissert i
oppgavens innledning, som lyder felgende: hvordan planlegger og erfarer KRLE-lzrere
undervisning om kontroversielle temaer relatert til islam, og hvilke refleksjoner og erfaringer
har KRLE-lzrere med representasjon av islam og muslimer i islamundervisningen. Jeg er
derav interessert i KRLE-lereres strategi i forhold til hvordan de planlegger for og héndterer
kontroversielle temaer i islamundervisningen. I intervjusamtalene spor jeg lererinformantene
hvordan de planlegger for undervisning i temaer som det er stor uenighet om i islam som
igjen er med pa & prege den offentlige debatten (konfliktstoff som hodeplagg, terror,
héndhilsning etc.), og hvordan de héndterer spontane spersmal som kan oppsta 1

islamundervisningen nar de underviser om omstridte temaer i religionen.

Jeg er ogsé felgelig interessert i religionsrepresentasjon i klasserommet, og hvilke erfaringer
og refleksjoner KRLE-l@rere har med representasjon av islam og muslimer i
islamundervisningen. Jeg sper mine larerinformanter i intervjusamtalene om hva de tenker er
viktig for & skape en god religionsrepresentasjon i klasserommet, og om de far dette til &
gjennomfores i praksis. I materialet kan vi se at lererrespondentene gir ulike svar til
forskningsspersmélene skissert ovenfor, og har ulike tilnerminger bdde til hvilken strategi de
foretar seg av i undervisning om kontroversielle temaer, samt hva de vektlegger i arbeidet

med gode religionsrepresentasjoner av islam og muslimer i undervisningen.

4.2.1 Handteringen av kontroversielle temaer

Pa spersmaélet om hvordan laereren planlegger for og hindterer kontroversielle temaer som det
er stor uenighet om i islamundervisningen, er det delte meninger og ulike erfaringer hos
KRLE-lererne i handteringen av slike temaer. Vi kan se i materialet at leererinformantene
vektlegger forskjellige strategier i undervisning av kontroversielle temaer i klassen. Laerer A,
for eksempel, har et inntrykk av at det er litt vanskelig & snakke rundt temaer som det er stor

uenighet om 1 islam, 1 frykt for & si noe feil eller misforsté enkelte detaljer. Hun sier:
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”Det er jo en type fag som man gér litt rundt og er litt redd for & trakke noen pé terne,
at man selv kan ha misforstdtt noen praktisering og detaljer, og at det noen ganger er
vanskelig 4 snakke med ungdommer om troen deres fordi mange mener det er privat,
og at det ikke skal synliggjores sa mye, eller at de er redd for & sare noen pa en eller

annen mate.” (Laerer A)

”Men jeg merker jo at man er litt opptatt av 4 kanskje ikke snakke om de mest
kontroversielle temaene (Oppfolgingsspersmal: det er mer et bevisst valg om & ikke
gjore det?): Ja.. bevisst og bevisst. Det er nesten sann at man ikke liksom planlegger
for & snakke om og drefte om noen av de vanskelige tingene da, i undervisningen. Nar
man lager fagplaner. Selv om det star klart og tydelig at de aktuelle temaene som
muslimene stér i, skal liksom veare der, det er kompetansemélene. Sa foler jeg at det
ofte blir nedprioritert da, de aktuelle sakene pa en mate, og de kontroversielle temaene.

De er ikke sd fremhevet i skolen.” (Leerer A)

”Dette med Muhammed-karikaturene, jeg har aldri vist de. Jeg har alltid tenkt at det er
liksom vaert noe som jeg ikke trenger a gjore. Men jeg har snakket om det, og jeg har
snakket om debattene i Frankrike, for eksempel. Og da hadde jeg en episode pa x
skole (tidligere skole) , hvor vi diskuterte dette her med ytringsfrihet og demokrati,
kontra liksom avbildning, og hvordan man skulle neerme seg den problematikken da.

(Leerer A)

Enkelte laerere prover & vike unna de mest kontroversielle temaene, erfarer lerer A. Hun
peker ogsé pé at slike temaer ikke blir fremhevet noe serlig i skolen, selv om det stér tydelig i
fagplanen og kompetansemalene at disse skal dreftes med elevene i religionsundervisningen.
Leaerer A diskuterer i hennes islamundervisning med elevene om mer allmenne eller
dagsaktuelle temaer som “islamofobi, praktiske hensyn i hverdagen, dette med halal,
bekledning og hijabdebatten. Frankrikes forbud mot hijab og burkini, handhilsning,
Muhammed-karikaturer osv.”, for dette synes elevene “ofte at det er mer interessant enn at vi
gér igjennom alt med hellige tekster, ritualer og alt det tradisjonelle.” (Larer A). Likevel trar
lerer A varsomt nar hun underviser om mer harsdre temaer, som for eksempel Muhammed-
karikaturene. Hun velger 4 unnlate & snakke om de aller mest kontroversielle temaene i
medieoppslagene, ”for det forer til misforstaelser og det forer til stigmatisering. Sa pa en mate

sd har det en motsatt hensikt” (Lzerer A)
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Leaerer B og F deler sine erfaringer og meninger omkring kontroversielle temaer:

”Men da velger jeg oftere (jeg har egentlig ikke tenkt pa det for du sper meg na)
temaer som ikke er relatert til for eksempel islam som kan berere noen elever i klassen
mer kanskje enn andre. Jeg kan godt velge vanskelige temaer, men det er mer sann
universelle vanskelige temaer. Det kan vare at vi ser dokumentar om aktivdedshjelp”

(Leerer B)

”Jeg synes ikke dette her er farlig i det hele tatt. Jeg tenker at dette her er
kjempeviktige ting 4 snakke om, men sa ma jeg tra varsomt. Jeg kan ikke unnlate a
respektere de ulike religionene. Og der for sé, kanskje for meg, si fungerer det bra i og
med at jeg tror ikke pa noen av religionene, men samtidig sa tror jeg pd alle. Jeg har

ingen preferanser pa de ulike religionene/livssynene.” (Leerer F)

Leaerer B og F har en tanke om at religionsfaget horer best hjemme der det er rom for & snakke
ut om vanskelige ting som kanskje ikke helt er enkelt & snakke om i alle andre fag, men er
samtidig av de lererne som ogsa trar varsomt i diskusjoner om sarbare temaer i
islamundervisningen, av hensyn til muslimske elever 1 klassen. Larer B velger heller for
eksempel 4 fokusere pa de universelle temaene som det er store uenigheter om i samfunnet,
slik leerer A gjor, 1 hans undervisning. Larer F er som lerer A opptatt av & respektere
elevenes trostilherighet, og er noye med hva han sier eller gjor foran elevene i klassen.

2 9.

Der lererne A, B og F tenker pa ”varsomhet” i planleggingen for- og gjennomfering av
kontroversielle temaer i islamundervisningen, har lererne C, D og E sammenlignet med de
ovrige laererne andre tanker og tilnerminger til undervisning av kontroversielle temaer om

islam:

”(...) jeg skulle gjerne hatt mer kontroversielle temaer, men man ma ha gjort veldig
mye forarbeid for 8 komme dit. Sa jeg tenker det er veldig nyttig for & gjere det aktuelt
og se hvilken rolle religion har i samfunnet. S& det er absolutt en gullgruve til & kunne

f4 mye leering. Men det er veldig vanskelig og det krever mye forarbeid.” (Leerer C)

”(...) ndr man har lagt et grunnlag pd at man vet hvordan man praktiserer islam pa

forskjellige mater, sd kan man begynne a ta opp det dagsaktuelle og det
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kontroversielle. Men jeg ville aldri startet med debatter om temaer til & begynne med.”

(Leerer C)

Lerer C er positive til at religionslareren skal kunne diskutere dagsaktuelle og kontroversielle
temaer 1 islamundervisningen, da det er bade nyttig for elevene og at det aktualiserer faget.
Samtidig understreker han at det ma mye forarbeid til for at leereren skal kunne diskutere slike
temaer med elevene i klassen. Ifolge lerer C er det viktig at leereren “mater” elevene med
forkunnskaper, for han eller hun setter i gang med- eller tilrettelegger for diskurser om
kontroversielle temaer i klasserommet. Han legger ogsa til at det er viktig med et godt
klassemiljo ved slike diskusjoner, for selv om elevene i klassen er uenige med hverandre ”sé
tillater dem at sdnne spersmaél blir spurt, s& kan man svare pé en @rlig méte og andre kan

komme med motsvar”. (Laerer C)

”Jeg er ikke redd for & undervise om det som jeg vet kommer til 4 bli sdnn (hete
diskusjoner) heller. For jeg tror det er veldig bra at de fir oppleve en sann diskusjon.
Spesielt nér du har en klasse som du kjenner veldig godt og har et godt klassemilje.
Jeg har hatt mange sterke diskusjoner hvor det har vart hoy temperatur, og vi kommer

alltid ut av det ganske greit.” (Leerer D)

Learer D, er i likedan som larer C opptatt av a ta opp kontroversielle temaer med elevene. For
han er det ogsa veldig nyttig for elevene at de engasjerer seg i temaer det er store uenigheter
om. Han fremhever s@rlig klassemiljo som et viktig grunnlag og en forutsetning for at slike
diskusjoner skal ta plass i klasserommet, og peker pé viktigheten av at elevene er trygge pa

hverandre, samt at leereren kjenner til sin egen klasse.

I samtale om kontroversielle temaer i islamundervisning, svarer lerer E:

”Jeg vet om en lerer som sier “dette hopper vi over”, for & bare slippe & métte forholde
seg til det. Jeg er blind tilhenger av at snakker man ordentlig med unger, sa far man
ordentlig unger. Jeg har en veldig sdnn klokketro pa & bare det 4 ufarliggjore slike
temaer. De fér det jo med seg og de evner ogsa a snakke i seg mellom, og de blir fulgt
opp hjemme osv. Men det styrker 0g din posisjon som lerer, tror jeg — for det forste
ved 4 lese seg opp, for & kunne svare pa det de matte lure pd. Ogsé gir det deg samtidig

en anledning til & plukke opp holdninger som kanskje finnes. Man far belyst, i dette
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tilfelle islam, fra flere retninger da. Slik far man jo ogsé veldig viktige

samfunnsdebatter og da.” (Leerer E)

Lerer E tenker litt annerledes og har igjen en annen strategi sammenlignet med de forovrige
KRLE-lzrerne. I diskusjoner om kontroversielle temaer med elevene i klassen er leereren forst
og fremst bevisstgjort pa a ufarliggjere temaer det er store uenigheter om. Han foler at det
ville vaere en mer negativ effekt hvis han som lerer skulle vere redd for & ta den diskusjonen
med elevene. Vi kan ogsa ut ifra sitatet forsta at leerer E 1 hans planlegging og gjennomfering
av kontroversielle temaer i islamundervisningen, drar nytte av & fremvise elevene et mangfold
blant muslimer, nar han fér belyst islam fra flere retninger. Lareren har veldig tro pa at
elevene har godt av 4 ta del i diskusjoner om omstridte temaer, og erfarer dette som noe

positivt i hans relative korte leererkarriere.

Héndtering av spontane spersmal som oppstar i undervisning om omstridte temaer og

tillop til hey temperatur i klassen

I intervjusamtalene spor jeg KRLE-lererne A-F hvordan de handterer spontane spersmal som
oppstar i en undervisningssammenheng nar det er snakk omstridte temaer, og hvordan de
eventuelt handterer tillop til hoy temperatur i folgende diskusjoner. Her var det enskelig a fa
et nermere blikk pa hvordan lereren handterer kontroversielle spersmal som oppstér i
undervisningen. Noen av lererinformantene opplever spontane spersmél og hey temperatur i

diskusjonene i klassen oftere enn andre, og dette hindteres litt ulikt fra én lerer til en annen:

”Pa denne skolen s har jeg vert nedt til & snu om pd leringsmetodene, fordi at vi har
brukt mindre tavleundervisning og plenumundervisning enn det jeg har vert vandt til &
gjore tidligere. Det har vert vanskeligere & fa med meg gjengen. Vi har en klasse som
er ganske pratsom, og som ikke orker rett og slett & hore pa de lange foredragene som
de holdt pd med pa den tidligere x-skolen jeg jobbet pa. Vi har vert nedt til 4 legge om
litt, og ha enda mer elevaktuelt undervisning. Og det kan vere en av forklaringene pa
at de spontane spersmélene ikke kommer sann helt plutselig, nar du stér der og holder

en monolog.” (Laerer A)

Pa speorsmél om hvordan lereren handterer hoy tillep til temperatur i diskusjonene som

oppstar i klasserommet, svarer hun: ”Jeg burde settet av mer tid til det. Jeg burde ha tatt tak 1
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det. For at det er det som engasjerer. Jeg tror nok at vi (leerere) har en tendens til 4 svare litt

kort og gd.” (Lzerer A)

Larer A peker pad mindre tavle- og plenumundervisning og en mer elevaktuell undervisning
som ¢én av grunnene til at hun ikke opplever spontane spersmal i like stor grad som for. Hun
peker ogsé pé at det er litt situasjonsbestemt nar man far en elevgruppe som liker heller &

prate i timen. Da m& man se seg nedt til & gjore om pa undervisningsmetodene.

”Jeg prover & besvare dem underveis, men jeg vet at jeg ber sette av mer tid til
diskusjoner og refleksjoner rundt det. Men det kan jo vare sann ting som jeg blir satt
ut av da, som lerer. For det er vanskelig & gi ett godt svar, pa stdende fot. Men jeg
prover 4 ta alle henvendelser serigst, men ber nok elevene om & vente og ta det i senere

tidspunkt, selv om det sikkert ikke er sa lurt alltid. (Laerer A)

Men de gangene det faktisk oppstar spontane spersmal i timen, synes laerer A at det er
vanskelig & svare kvikt pd de, og skulle enske hun satte av mer tid til diskusjoner og
plenumsamtaler i klassen. Laereren erkjenner ogsa at det kanskje ikke er sé lurt & forskyve
spersmélene elevene har til senere anledninger. Her kan det tiltenkes at leereren mener de
spontane sporsmalene fort kan glemmes eller nedprioriteres. Og det er ikke alltid like lurt for

laereren & gjore.

”Jeg prover etter best evne & svare pa spersmalet der og da. Og er det et spersmél som
jeg nadvendigvis ikke kan svare pa da, s skriver jeg det ned, underseker det og tar jeg
det opp igjen ved annen anledning, enten neste KRLE-time eller hvis jeg har klassen

timen etter.” (Leerer E)

Lerer E har for eksempel en god vane av a notere ned spersmél han glemmer eller ikke kan
svar pa, og tar det opp ved forste anledning. Det kan vaere en god mate for leereren 4 ta tak i

disse sporsmalene elevene har og gi tid og rom for det nér det skulle passe seg.

Pa spersmaélet om handtering av hey temperatur i klassen, svarer han:

”Er det saklig hoy temperatur, sa forseker jeg & styre diskusjonen i retning av et godt

diskusjonsklima. At man venter pa tur og lar den som har ordet snakke. Men merker
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jeg at det er ekstreme holdninger, da skjarer jeg ganske kraftig inn. Bade i klasserom
uten muslimer til stedet, men ogsa med muslimer til stedet. S4 har jeg ganske god
takheoyde for at hvis spersmaélet er stilt pd en ordentlig mate, og det er et reelt spersmal
inni der, sé lar jeg det gd. Men det skal vare god tone og det skal vere et reelt

sporsmal 1 det. Men jeg har gyne og ere pa vakt, det har jeg.” (Lzerer E)

En annen laerer som ogsa legger til rette for hey temperatur i diskusjonene blant elevene, men
som er avhengig av at det legges til rette for et godt og sunt diskusjonsklima, er lerer F, som
pa lik linje som laerer E onsker at elevene viser hoyt engasjement, men pa riktige premisser.

Leerer F sier:

”Jeg vil jo gjerne ha litt hoy temperatur i de diskusjonene. Men samtidig s ma jo
elevene lere seg 4 diskutere pd en riktig mate. De ma vente pé tur, de ma ikke
kverulere. Om folk er helt uenige, sé er dette bare meninger enkelte elever har, og det
ma vi jo here pd. Ogsa ma vi forsgke & forstd hva det er de snakker om. Ogsa kan man

liksom gi en litt sann tilbakemelding pa det.” (Leerer F)

Pa speorsmaélet om hvordan laerer F hadndterer spontane spersmal som oppstar i undervisningen,

svarer han:

”Det kommer helt an pa hva det er da, ikke sant. Altsa hvis noen elever sier at
“kvinner skal finne sin plass pa kjokkenet”, sd ma jeg bare stoppe og si ’hva er det du
snakker om”. Jeg skjonner at det er sénn for noen og at dette har dem lart hjemme,
men dette her er 2021 og vi kan ikke ha sdnne holdninger. Sa det er klart at er det
kontroversielt, sé sitter jeg ikke bare og applauderer det. Da mé jeg prove & utfordre
eleven, prove & finne ut hva de egentlig mener og hvor de har disse tankene fra.”

(Leerer F)

Leaerer B svar pa det samme spersmalet, hvor han sier:

”Hvis det er noen pastander som er litt vanskelige s kan man pd en méte ikke la dem
std helt uadressert. Jeg hadde en elev, en ung muslim. Vi snakket om homofili — og jeg
har opplevd det her veldig lite heldigvis i min lererrolle — men vi snakka om homofili,

ogsé sa eleven hayt ”Asj! Det er ekkelt!” foran klassen. Det handler om til dels om
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klasseledelse og lererrolle, men det handler ogsé litt om tema — fordi en diskusjon om
homofili er noe som inviterer inn — jeg mener det er kjempeviktig at vi diskuterer det i
religion og etikkfaget. I dag skulle jeg kanskje sagt bare “det der sier vi ikke” og ikke
lofte det opp til en debatt. Om en person synes det er ekkelt eller ikke, det mener jeg
en ting som ikke er verdt & diskutere. S4 det & lage spilleregler pa forhand som hvilken
type uttrykk er det vi kan bruke tid pa. Jeg kunne akseptert at en elev rakk opp hadnda
og sa “men sann som jeg og min familie praktiserer kristendommen eller islam sa er

det ikke akseptert & veere homofili” (Laerer B)

Her kan vi se til informantutsagnene av laerer B og F at de hindterer spontane spersmal
som/hvis kommer i form av kontroversielle pastander ved & konfrontere eleven(e) og ikke la
sporsmaélet sta uadressert. Ved & utfordre eleven og soke etter dens mening tvinger lereren
eleven a gjore seg om noen tanker og kanskje stille spersmal pa en neytral méte. P4 samme
vis er lerer B opptatt av & navigere hoyt tempererte diskusjoner i riktig retning ved & utfordre

eleven og bruke hans fagkunnskap til & supplere eller korrigere eleven:

”Det & ta det litt pa alvor og preve tvinge eleven til 4 si ok, det gar greit & mene det”,
men det mé ikke bare vere en provokasjon, det mi komme ifra et sted. Sa det & bruke
min fagkunnskap tror jeg er det viktigste redskapet jeg gjor for & navigere sanne
diskusjoner.” (Lzerer B)

I samtale med lerer C far jeg ogsa et inntrykk av at laereren ensker & utfordre elever for &

orientere seg rundt elevenes tanker og meninger til det spersmélet som stilles. Han sier:

”La oss si at det er noen pa mellomtrinnet som sper om sler. Og da svarer jeg gjerne
eleven der jeg spor "hvorfor lurer du pa det” — og ikke fordi jeg ensker & legge lokk pa
det — men for & here hva dem i utgangspunktet tenker om det. Ogsa prover jeg 4 gi et
svar som kan vare @rlig pd at “’ja, det er noen som praktiserer pa den her maten, og det
er noen som praktiserer pa en annen mate”. Og det er det her mangfoldet i religionen
som eksisterer. Det er sjeldent jeg kommer med sdnne normative utsagn som Ja men i

Norge s gjor vi ikke sdnn”. (Leerer C)

Pa spersmaélet om hvordan laerer C héndterer tillop til hoy temperatur i diskusjonene rundt

omstridte temaer, svarer han: ”Det har jeg ikke opplevd, men jeg hadde provd 4 ha en veldig
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lugn stemning, med stor takheyde for at elever skal kunne komme med kontroversielle

spersmal/kommentar.” (Laerer C)

Laerer D sitt svar pa spersmal om handtering av spontane spersmél i undervisning om

omstridte temaer, svarer han noenlunde ulikt og til forskjell for dem andre:

”Nar det er sdnne direkte spersmél som for eksempel “kan man bruke hijab ndr man er
leerer”, s pleier jeg a si at det er ikke jeg som bestemmer. Hva jeg mener om det kan
jeg si. Og da kan jeg si at jeg mener faktisk at det synes jeg er greit, men jeg synes det
kanskje ikke er greit i andre situasjoner eller i andre yrker. Det er jo enklere nar du kan
si at det er greit da. Sa hvis jeg hadde ment at det ikke var greit sa hadde det vart
vanskeligere. For da vet jeg jo at det gjerne er en jente med hijab som sper om det da.”

(Leerer D)

Vi har sett fra de ovrige informantutsagnene fra lerer B, C og F at dem gjerne spiller ballen
videre og utfordrer eleven nar det spontane spersmalet oppstar. Mens i dette
informantutsagnet fra laerer D kan vi se at han tar del av svaret han gir ved a fortelle eleven
hva han selv tenker om temaet som blir spurt. Lareren prover da a gi et balanserende svar til
eleven og ta hensyn for at det ogsa er andre i klassen som kanskje ikke mener eller tror det
samme. Nar det gjelder handtering av hey temperatur i klassen er laerer D godt erfart med at

slike diskusjoner ofte gér sin vei og at elevene kommer ganske greit ut av det.

4.2.2 Representasjon i islamundervisningen

Dette er den andre underkategorien av hovedkategorien ”Planlegging og gjennomfering av
islamundervisning”. Dette undertemaet om representasjon tar utgangspunktet i
forskningsspersmaélet: hvilke refleksjoner og erfaringer har KRLE-larere med representasjon
av islam og muslimer i islamundervisningen. I intervjusamtalene med lererinformantene spor
jeg lererne A-F hva de tenker er viktig for & skape en god religionsrepresentasjon i
klasserommet, og om de fér det til & gjennomfores i praksis. I materialet mitt kommer det
fram interessante og tvetydige svar fra de seks KRLE-larerne. Noen lerere vektlegger
religionsrepresentasjon i sterre grad enn andre larere i1 planlegging og gjennomfering av

undervisninger om islam. Det kommer ogsa tydelig fram i informantutsagnene jeg né skal
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presentere frem. Vi far ogsé sett pd lerernes ulike tilnerminger til dette med & sporre eleven

om & fortelle om sin egen trosbakgrunn foran klassen i en islamundervisning.

Alle seks lererinformantene er enig i at religionsrepresentasjon er en viktig del av
religionsfaget som sin helhet, ikke minst i undervisning av religioner og livssyn. Dog
forholder leererne seg ulikt til religionsrepresentasjonsbegrepet og praktiserer dermed dette
ulikt i undervisningen. Med andre ord vektlegger leererne A-F ulike ting i arbeidet med & {4 til
en god religionsrepresentasjon av religionene og livssynene i undervisningen. Eksempelvis er

laerer A is@r opptatt av sprakbruk i timene:

”Jeg tenker at det er veldig viktig for meg at jeg er neytral i sprdkbruken min. For hva
jeg sier og hvordan jeg legger det fram har betydning for deres oppfatning. Vi vet at
lerere kan vaere kilden til bade stigmatisering og mobbing. Sa det er veldig viktig for
meg & vere veldig neytral nér jeg jobber med religionene. Sa sprakbruk er viktig for

meg.” (Lzerer A)

Larer A ser pé det & vaere noytral i formidling av innhold til elevene som god
religionsrepresentasjon for & ivareta elevenes betydning for deres trostilherighet. Lerer B

fremhever ogsé neytralitet som relativt viktig i arbeidet med religioner. Han sier:

”Jeg gjor ikke meg selv til en representant for ett syn. Jeg gjor meg selv litt noytral. Sa
hvis jeg skal si noe som er kontroversielt eller vinkle noe fra kontroversielt synspunkt,
sa kjenner jeg til en tenker som er ganske innafor det argumentet. Jeg kan personlig
kanskje vaere enig med det, men jeg sier det ikke nedvendigvis det. Men jeg pa en

madte lar noen andre enn meg selv representere ett argument.” (Lzerer B)

Lareren er forsiktig med & fremvise hans egne synspunkter, men velger heller & relatere til
andre teoretikere eller viktige skikkelser i religionshistorien som har tilsvarende synspunkter.
Laerer B kommer pé et eksempel der han referer til andre tenkere i diskusjoner om

kontroversielle temaer med elevene 1 klassen. Han sier:

Ogsa har jeg ogsé opplevd en elev som sier noe som er litt sann kontroversielt, og det
blir litt sdnn ”Ok?”, og de andre elevene kanskje reagerer litt. Sa kan det godt vaere at

2 9

jeg prover & “stdlmanne” en elev i sitt argument med a referer til en filosof som si har
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sagt noe som ligner litt. ”A, du mener det, ikke sant?”, for eksempel. Kunne tenke seg
en situasjon hvor en elev pd en mite bare skyter ut en sdnn “alle religioner er egentlig
bare undertrykkelse” — ogsa kan jeg bare si ”ja, det er flere som har tenkt pa det i
religionshistorien” - man kan lese Karl Marx sin kritikk av religion, som er jo

undertrykkelse, men spesifikt i en kontekst.” (Lzerer B)

Leaerer B understreker videre etter eksemplet at elevene opplever det som annerledes nér

laereren referer til en konkret tenker eller filosof i svaret pd deres spersmal, i motsetning til

nér laereren sldr hardt ned pa kommentaren eleven kommer med for & provosere.

I en undervisningssammenheng eller i en vurderingsoppgave er lerer B ogsa opptatt av at

elevene skal kunne vise fram variasjoner i representasjonen av religionene, og peker pa

leererboka som en snever og lite nyansert kilde for leering av religioner og livssyn. Han sier:

”Jeg krever av elevene mine at nar dem snakker om et tema, sa skal dem ha en
variasjon i representasjonen sin til det gitte tema. Sa & tydeliggjore ogsd hvor den
personen kommer fra, som dem har det fra. Det er en ting for eksempel som jeg synes
er problematisk med a bruke laererbok for mye: en lererbok er jo bare én
representasjon av en religion, og den er nesten sd overforenklet at den nesten ikke er
riktig. Det er veldig f4 muslimer som vil lese om islam pé lereboka og tenke at 4, det
her er akkurat sann som islam er for meg”, ikke sant. Det er veldig fa som opplever det

én-til-én.” (Leerer B)

Learer C er ogsa opptatt av hvem man lar representere en religion, og peker ut laererboka som

lite nyansert, slik leerer B gir uttrykk for. Lerer C, sier:

”Man ma prove & si at ’det her er noen muslimer som tror det her”. Det er veldig
sjeldent alle muslimer gjor dette her. Det er ikke alle muslimer som ikke spiser
svinekjott. Det gar an & veere muslim uten 4 ga i moske. Sé prove & vere veldig bevisst
pa hvem det er som snakker. Til og med lererbekene ma man si at ’nér det stér her at
muslimer ber 5 ganger om dagen”, s betyr det at mange gjor det, men ikke alle.
Allerede ned 1 5. Klasse kan man si til elevene at ”husk at han her, han jobber med det

her”, ”dem er journalister med klikks”. F& dem til & tenke over senderen.” (Leerer C)
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”Ogsé utfordrer jeg dem og sper “hvilken tradisjoner star de her personene i?”,
“hvilken lovskole tilhgrer dem?”, ”har dem en bokstavelig tolkning eller ikke?”, "er
det konservativ eller mer liberale perspektiver dette her?”. Og det er jo del av den
analytiske verktoykassen, eller hva man skal bruke for & lofte denne her diskusjonen —
fra det her litt sdnn “folelsesmessig” til noe faglig verdifullt da, tenker jeg. Ogsa
anbefaler jeg dem til 4 hore pa podcast. Jeg deler pd en méte artikler med dem av ulike

tenkere innenfor religion, for eksempel innenfor islam da” (Leerer B)

”Jeg spor gjerne "hvem er det som representerer religion” og ”hvem er det som
snakker”. Ja vel, sa er det han her buddhisten pa TV som snakker, men han
representerer jo ikke alle buddhister. Ei heller den rabbineren eller den biskopen. Sdnn

at jeg prover a gjore dem bevisst pd representasjon da.” (Leerer C)

Vi ser pa de to siste informantutsagnene fra leerer B og C at de foretrekker & utfordre elevene
til & veere bevisstgjort pd hvilke teologiske perspektiver de benytter seg av i diskusjoner 1
klassen. Laerer B onsker at elevene skal kunne diskutere pa et analytisk niva, og bidrar til &
stotte elevene med dette ved & tilfoye og engasjere dem til & blant annet lese ulike artikler om
forskjellige meninger, eksempelvis innenfor islam. Dette mener han betyr ’kjempemasse,
hvem vi lar og far lov til & representere. S& dem ikke kan komme til en vurderingsoppgave
med en liten representasjon.” (Larer B). Han er svaert opptatt av at representasjon skal vare
en del av vurderingskriteriene i elevenes vurderingsoppgaver: “representasjon mener jeg noe
som vi skal vurdere elevene vares pd — at dem skal laere seg opp til at hvis dem skal gjore
gode analyser sé skal dem vere bevisst pa representasjonselementet.” (Larer B)

Larer C liker ogsa a utfordre sine elever pa a vere bevisstgjort pd hvem og hva som
representerer de ulike religionene, serlig hvis det kommer fra hoyanstendige religiose

personer eller skikkelser som taler pa vegne av religionen.

En annen mate a arbeide med religionsrepresentasjon pé er & belyse det religiose mangfoldet
vi har i samfunnet i dag, ved & eksempelvis vise til elever eller andre mennesker med samme
trosoppfatning men fra forskjellige kulturer eller etnisk bakgrunn, og bevisstgjere elevene pa
at det gar an & veere muslim pé forskjellige mater og at muslimer praktiserer ting ulikt. Leerer
A har for eksempel i hennes undervisning aktivisert elevene fysisk der de far lov til & en

muntlig presentasjon foran klassen der de framstiller deres erfaringer og opplevelser av
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religiose hoytider og ritualer. Hun viser til flere eksempel pd arbeid med

religionsrepresentasjon av ulike religioner i undervisningen:

”Noen ganger sa er jeg litt mer sdnn fysisk™ og gér fysisk til verks nér jeg
representerer ulike religioner. For eksempel sé har vi hatt grupper av elever som
framstiller ulike hoytider og hvordan de feires, som at de tenner lys og baker bred osv.
Eller at jeg prover 4 ga inn under huden sénn at de skal {4 andres perspektiv, for
eksempel at de ma skrive en skjonnlitteraertekst om hvor de skal vare ”jeg”-person og
hvor jeg-personen blir diskriminert pga. religios bekledning. Sinn at vi ikke bare

diskuterer det, men at man virkelig kryper inn under huden for andre.” (Laerer A)

Learer E forseker ogsé a sette av tid 1 hans undervisning til 4 fremvise mangfoldet blant

muslimer, der han forseker & belyse ulike retninger innenfor islam. Lerer E, sier:

”Ogsé forseker etter best evne 4 fa satt av gjerne to uker til islam i moderne tid, og
introduksjonen til Ahmadia. Men jeg forseker etter best evne a fa belyst det fra flest

mulig vinkler da.” (Leerer E)

Pa speorsmaélet om hva larer F tenker er viktig for & skape en god religionsrepresentasjon i
klasserommet, svarer han med 4 referere til en konkret episode han selv har erfart i en
islamundervisning hvor han opplevde en intern uenighet mellom noen muslimske elever i

klassen som fortalte om sin opplevelse av & vaere muslim. Han gjengir:

”Jeg underviste om islam for en 7-8 ar siden, og da var det noen pakistanere i klassen
som var muslimer, og de fortalte om sin opplevelse av dette & veere muslim. De
fortalte masse. Og da sitter det to stykker bakerst i klasserommet, som ogsa er
muslimer, men de er da fra ett eller annet land 1 Afrika. Og de kjente seg ikke igjen i
det hele tatt i noen ting av det medelevene fortalte. Og de satt bare 4 rista pa hodet og
rakk opp handa og sa ”men vi er jo muslimer, og vi kjenner oss ikke igjen i noe av

dette her”. (Leerer F)

Dette er et praktfullt eksempel pa et glimt av religionsrepresentasjon i klasserommet, der noen
muslimske elever gjor seg selv som representanter for islam, mens det sitter to andre elever

som ogsa er muslimer men kjenner seg liten igjen i det som blir sagt. Da tenker laerer F i en
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slik situasjon at ’da er det en fantastisk innledning til & kunne snakke om ulike mater & vere

religios pa” (Leerer F).

Leaerer B har ogsa lignende erfaring i klasserommet, der hvor det er muslimer i klassen som
kommer fra ulike land og har dermed ulike oppfatninger av islam. Men larer B erfarer ogsa
muslimer fra samme land som ikke deler samme syn eller oppfattelse av religionen. Larer B,

sier:

”(...) her har jeg elever som har foreldre som er fra Tyrkia, som vil ha en hel annen
oppfattelse enn elever som kommer i fra Afghanistan eller som kommer fra Iran eller
Irak. Til og med elever som kommer begge to fra Iran, men har en totalt méter
oppfattelse av islams rolle 1 Iran. Hadde to elever i samme klasse, en som var veldig
pro-Khomeini og den andre som fikk Snapchat-bilder fra sine venninner som var ute
og drakk (Kommentar fra meg: helt motstridende): Ekstremt. Og dem er jo begge to
opplevelser av islam. Det er jo en del av forforstaelsen til elevene. Men ofte da, som

sagt veldig politisk og lite det konkret teologiske da.” (Leerer B)

Laerer D har en annen tiln@rming til religionsrepresentasjon i undervisning av religioner, der
han tenker at reelle personer i form av en imam, prest eller ”vanlige” mennesker som forteller
om sin religion er en fin méte a belyse elevenes forforstéelser av religionene ytterligere. Han

sier:

”Det er viktig at de far se forskjellige personer som kommer fra forskjellige religioner,
og at de far mote dem enten via video eller vi kommer oss ut av klasserommet og fér
sett bygningene, fitt mott prester og imamer. Men de har jo en veldig spesiell
representasjon. Det er det de lever for. Ogsa at man far mete personer som kan fortelle

om sin religion og hvordan de ser pa sin religion.” (Laerer D)

Samtidig er lereren opptatt av & ogsa vise elevene den “vanlige” muslimen, og synes det er en

utfordring & finne disse muslimske enkeltpersonene som elevene kan relatere seg til:

”Men sjelden s meter du jo han eller hun som ikke er med pé disse videoene, som
ikke er imamer eller prest eller laerer — du far ikke mete han ”vanlige” muslimen. Og

det synes jeg er litt vanskelig noen ganger.” (Laerer D)
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Det er interessant det leerer D papeker ovenfor her at det ogsa er viktig for elevene & se og
leere seg 4 kjenne den “vanlige muslimen”. For det er kanskje lettere for barn og unge a
relatere seg til disse “normale” muslimene som lever omtrent det samme liv. Laerer D har
jobbet ni &r pa skolen med mange muslimske elever, men har samtidig jobbet med s fa
muslimske lerere, og sier at han “tror jo at hvis du skal {4 disse temaene ordentlig inn hos
elevene og det skal funke skikkelig bra, s ber du helst ha i hvert fall et innspill fra en person
som faktisk har opplevd det selv da” (Larer D). Larer F fastslar ogsa viktigheten av & ha
muslimske lerere i skolen, is@r kvinner. Han sier: Vi skulle hatt mange flere muslimske

laerere pa skoler. Vi skulle hatt flere kvinnelig muslimske laerere med hijab.” (Laerer F)

Ber lzererne elever med muslimsk bakgrunn fortelle om sin egen religion i

islamundervisningen?

Det er delte meninger blant mine seks lererinformanter. Lerer A, D E og F svarer at de ber av
og til muslimske elever fortelle om sine egne religiose bakgrunner, og at de stort sett har gode
erfaringer med det. Lerer B og C derimot avstar fra dette sd langt det lar seg gjore. Laererne

deler sine erfaringer, og sier:

”Jeg gjor det noen ganger. Det er hvis de foler seg bekvemmede, hvis de synes at det
er greit. Jeg hadde en elev engang som resiterte fra koranen, det var nar vi jobbet med
hellige tekster. Det var helt stille i klasserommet og en skikkelig fin opplevelse. Han
hadde jo ganske stor status i klassen og da. Sa han kunne nok spille litt pd det. Han var
ikke en utrygg elev for a si det sdnn. Ogsa er det flere som har fortalt litt om
koranskolen. Ogsé har jeg en elev nd som er politisk aktiv og i et ungdomsparti. Og
hun har vert med & motdebattert et SIAN-medlem. S& hun har fatt lov til & holde et
innlegg i klassen hvor hun fortalte om det, og fortalte om konsekvensene av debatten
og hva slags type hatmeldinger hun har fatt og hvordan det foles pa kroppen a bli

angrepet pa bakgrunn av religionen sin.” (Laerer A)

”Det jeg alltid gjor er & be de fortelle om sin bakgrunn dersom de har en spesiell
religios bakgrunn, ogsd dersom de ikke har det. Jeg har hatt muslimer, kristne, sikher,
ateister i klasserommet.. og da vil jeg at de skal fortelle om hva de tenker og hva slags
tradisjoner de har hjemme, om det gjelder foreldrene dine eller om det er forskjellig

fra foreldrene dine. Det har vart veldig fint i den klassen jeg har hatt na. Den klassen
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jeg har nd har litt feerre muslimer, men de er ogsé veldig glad i & fortelle om sin

religion, de rekker opp handa med engang vi har noe om islam” (Laerer D)

”Det har jeg spurt om masse, men da sper pa tomannshand pa forhind. Sa sper jeg
forst og fremst om de kunne tenke seg det, og hvis de sier nei, ikke noe problem. Og
hvis de sier ja, sd sper jeg hva kunne du tenke deg a fortelle om (er det hverdagslivet
ditt, eller kanskje snakke om koranskole eller moskeen). Jeg gir elevene ganske frie
toyler pa hva de ensker a fortelle om. Og det har jeg hatt utelukkende gode erfaringer
med. Enten sa har de svart nei, ogsa har det ikke vert noe problem, eller s& har de sagt

ja. (Leerer E)

”Ja det gjor jeg. Men jeg gjor ogsa det med om det er en hindu eller en buddhist eller
en kristen eller jode. Sa vil jeg alltid gjore det i det vi begynner & snakke om en
religion, bare for & fa litt mer sann ’hvordan er det & leve som muslim i praksis? Kan
du fortelle litt om det?”. Og da hender det at jeg sper noen elever i forkant om de har
lyst til & si litt om hvordan de opplever det med sin egen religion. Og de som ikke vil
si noe vil selvfelgelig fa lov til 4 slippe, og de som vil si noe, de skal fa lov til 4 si noe.
Og erfaringer med det er veldig forskjellig. Noen er litt mer sdnn overbevisende 1
forhold til at de selv er muslimer, mens noen av elevene mine vet egentlig svert lite

om islam.” (Leerer F)

Til tross for at leerer A, D, E og F velger & sporre sine muslimske elever i klassen om 4 fortelle

om sin egen bakgrunn, er alle samtidig oppmerksom pa & for eksempel sporre elever i1 forkant

av undervisningen péd tomannshénd, slik lerer F og larer E nevner, eller vite at elevene i

klassen er trygge pd hverandre, slik lerer D papeker. Men kanskje aller viktigst at elevene

foler seg bekvemmede, som laerer A presiserer i sitatet ovenfor. Alle disse forutsetningene er

med pa 4 bestemme om laereren velger & sporre elever om 4 std fram i klassen. Og dette er

laererne bevisstgjort pa.

I motsetning til de andre lererne, har leerer B og C en annen formodning til saken:

”Nei, det har jeg aldri gjort. Men jeg har opplevd at i vurderingssituasjoner, og pa
eksamen ogsa, sd snakker elevene om sin egen personlige erfaringer. Dem trekker det

som et perspektiv. Men jeg tror ikke jeg sper om det. Jeg tror stort sett at dem gjor det
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pa egenhdnd. Elevene skal veere muntlige i klassen, men i det det blir personlig s&
tenker jeg at det mé vere valgfrihet der. Jeg vil ikke vaert komfortabel med a tvinge

elever til & veere personlige.” (Laerer B)

”Det har jeg aldri gjort, og jeg tror ikke jeg kommer til & gjore det, med & sporre en
elev “kan du fortelle meg hvordan dere gjor det hjemme” eller ”hvordan gjer dere det i

deres moske”. (Lzerer C)

Pa et oppfolgingsspersmal der jeg spor lerer B og C om det har noe med at dem ikke ensker &

sette eleven 1 en séarbar situasjon, svarer de:

”Ja, men det er bare det at jeg ikke sper dem. Men det jeg opplever er jo ofte at mange
har lyst til & dele, som for eksempel nar vi leser om hvordan muslimen ber, og da sper
de “kan jeg vise hvordan det utferes?”. Og da &pner jeg for det, men da er det den

eleven sitt valg a fortelle om sin oppfatning.” (Leerer C)

Litt det samme som larer B, kan vi i sitatet av leerer C se at han ikke legger opp til at det
skjer, eller sper eleven direkte, men at han “&pner for det” og at det er “eleven sitt valg &
fortelle om sin oppfatning” (Lerer B) dersom de ensker det. Lereren utelukker dermed ikke

muligheten hvis den byr pa seg.
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5. Drefting: Hva er god islamundervisning?

Problemstillingen som enskes & besvares gjennom dette droftingskapittelet er ” Hvordan
planlegger og erfarer KRLE-larere undervisningen om islam”, med utgangspunkt i
forskningsspersmélene skissert i oppgavens innledning. For & belyse problemstillingen vil
dette kapittelet drefte analysens funn i lys av teoriperspektivene jeg har lagt frem i
teorikapittelet. Jeg vil pa bakgrunn av forskningsspersmalene legge fram tre fokusomrader 1
dreftingsdelen av oppgaven: elevenes forforstaelse og mediepavirkning, ulike strategier for
planlegging og undervisning i kontroversielle temaer og representasjon av islam og muslimer

i undervisningen.

5.1 Elevenes forforstaelser i lys av medierepresentasjoner

Tidligere empirisk forskning

Tidligere omfattende studier gjort av godt kjente forskere i forskningsfeltet om religion og
medier peker pd hvordan ulike medierepresentasjoner av konflikt og religion pavirker
undervisningen og klasseromsdiskusjonene rundt islam. Von der Lippe (2010) har for
eksempel forsket pa unge elevers oppfatninger og erfaringer med religion, og ser en tydelig
forskjell pa de som selv anser religion for & vaere en del av deres eget liv, og de som ikke har
noe sarlig forhold til religion. Hun legger ogsd merke til i forskningen at elevene hun
intervjuer forbinder spersmal og konflikttemaer med islam og muslimer (von der Lippe, 2010,
s. 121). Elevene ga uttrykk for at de var pavirket av media, og at dette kom fram i
undervisningen om islam. Toft (2017) har ogsa med sitt bidrag undersegkt neermere pa denne
problematikken. Hans undersekelse er primart utfort gjennom direkte observasjon i
klasserom og intervjuer med lerere, samt et utvalg av muslimske videregaendeelever
Klasseromsobservasjonene i undersekelsen peker pa at bade larere og elever opplever at
islam ofte fremstilles pa en negativ mate i mediene (Toft, 2017, s. 49), og at leererne ensker &
trekke inn kontroversielle temaer 1 islamundervisningen for a skape et mer sammensatt bilde
av islam. Anker, von der Lippe og Undheim (2018) gir ogsé uttrykk for gjennom sin
forskning at det er mange muslimer som opplever at de stigmatiseres og at de heller blir sett
pa som representanter for islam i stedet for individer med muslimsk tilherighet. De peker pé
en rapport fra Holocaustsenteret fra 2017 som bekrefter en ekning av negative holdninger mot

den muslimske befolkningen i samfunnet (Hoffman og Moe, 2017, s. 24)
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Funnene i forhold til tidligere empirisk forskning

Vi kan se til i tidligere forskning at muslimske elever pa forskjellige skoler blir pavirket av de
negative medierepresentasjonene om islam, og at dette preger klasseromsdiskusjonene 1
islamundervisningen. Elevene opplever serlig at islam ofte fremstilles negativt i mediene,
samt at laerere vektlegger ofte kontroversielle temaer 1 undervisningen om islam og at
konsekvensen er at elevene gér ut av skolen med en forsterket folelse av at religion er noe
kontroversielt. Det vi umiddelbart ogsé kan se til i de tidligere studiene er at forskerne forst
og fremst legger vekt pa elevers opplevelser og refleksjoner over islamundervisning og
medierepresentasjoner av islam, og lite om /erernes refleksjoner og erfaringer med
islamundervisningen. Selv om Toft inkluderer lerere 1 hans forskning, er det fremdeles
funnene fra intervjuene med elevene som tydeliggjor og danner grunnlaget for Tofts
undersekelse (Toft, 2017, s. 37). Jeg har pa bakgrunn av tidligere forskning som er skissert i
oppgavens teoridel, iser Tofts undersokelse, derfor valgt & belyse denne problematikken fra
leererperspektiver, der jeg har blant annet undersekt enkelte KRLE-lereres erfaringer med
islamundervisningen, og hvilke forforstielser de opplever at elevene har knyttet til islam og

hvordan dette preger undervisningen om islam.

Mediepavirkning?

Gresaker og Lundby (2015) understreker at vi ikke bare kan skylde pé selve fremstillingene
eller representasjonene mediene har om islam, fordi mediene ikke styrer leserbrukeren og
fortolkningen eller resepsjonen av innholdet. Det er det leserbrukerne gjor nar de fortolker og
danner en meningsforstéelse av det som star skrevet i mediene. La oss ikke glemme at for
majoriteten er kanskje medienes dekning den viktigste og mest "tilgengelige” kilden til
innblikk og forstdelse av religion. Mediene brukes ikke bare av mennesker som ikke har
kunnskap eller tilknytning til religion og religigse aktiviteter, men ogsé av beleste mennesker
som ogsa har en religigs bakgrunn (Gresaker og Lundby, 2015, s. 103). Og disse tror kanskje
ikke at mediene har en skjult agenda for & spre negative fremstillinger av islam og muslimer i
offentligheten. Mine funn viser for eksempel at noen av lererne erfarer at media i Norge stort
sett er flinke p4 & illustrere flere sider av samme sak, og at ”hvis man leter lenge, sd finner du
masse negativt om muslimer i norske medier — men hvis man leter lenge s& kan man finne

mye positivt ogsd”. Laererne mener det kommer an pa gyet som ser, og at dem selv ser et

medie-Norge som prover 4 balansere”.
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KRLE-lzrerne pd mellomtrinnet erfarer stort sett mediene som balanserte, tilpasningsdyktige
og som barnevennlige nér de “’stort sett fremstiller disse tingene pd en ganske balansert og fin
maéte”, der de tilrettelegger nyhetssaker mer mynta mot barn. Samtidig understreker de at det
er mange negative medieoppslag pé nettet hvis man leter, og referer til klikkskapende
nettaviser som VG og Dagbladet. Men at det er opp til leseren & vurdere hva han eller hun far
med seg av informasjon i mediene. Disse medieoppslagene er til syvende og sist
sensasjonsnyheter, slik en av lererrespondentene definerer det, og som er fengene for noen,
men ikke alle. Samme KRLE-larer opplever at elevene ikke er sa sarlig opptatt av disse
negative medieoppslagene. Lareren jobber pa en mangfoldig skole der temaer som omhandler

islam og muslimer er ganske sé& ufarlige” og godt kjent blant elevene, mye pa grunn av deres

kjennskap til muslimske elever i klassen.

Materialet mitt viser ogsa at flere av laererne, til ulik grad av forstaelse og narhet til
medietematikken, erfarer at elevene deres blir pavirket av mediebildets fremstilling av islam
og muslimer. Med andre ord er medierepresentasjoner et viktig preg pa elevenes forforstéelse
knytte til islam. Dette kommer sarlig frem av KRLE-larerne som har undervisningserfaring
med eldre elever pd ungdomsskole- og videregaendeniva, slik vi ser i analysefunnene. Til
forskjell fra det barneskolelererne erfarer med sine elever og deres forforstielse, kan man
tenke seg til at det kan vere at ungdomsskole- og videregdendeelever er mer bevisst pa det
som star i mediene, samt mer engasjerte og reflekterte rundt mediedekningen av islam og
muslimer — og er derfor mer preget av mediefremstillingene av islam. I materialet kan vi se at
flere av larerne har et inntrykk av at eldre elever pa hoyere skoleniva er mer reflekterte og

orienterte rundt mediesaker som omhandler islam og muslimer.

En annen arsak kan vere at de eldre muslimske elevene allerede, eller har mer tilknytning til
deres muslimske identitet og star sterkere ved trostradisjonen, som gjor at de kanskje er mer
opptatt av hva det blir sagt og skrevet om deres religion i offentligheten. Religios tilherighet
kan vere viktigere blant ungdom med minoritetsbakgrunn, og derfor kan det vare at
oppmerksomheten vies mer til dem det angar mest (Toft, 2017, s. 36). I Tofts (2017)
undersekelse er det forst og fremst ungdommer pa videregaende som opplever negative
fremstillinger av islam. Dette kan kanskje ha en sammenheng med det som blir sagt ovenfor,
at det forst og fremst er eldre elever pa hoyere skoleniva, men ogsa de som har en religios

tilknytning og identitet som lar seg pavirkes av de negative medieoppslagene om islam.
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Sosiale medier og populzerkultur

Popularkulturens nyfortolkning og representasjon av religiose skikkelser og ideer kan vere
primarkilder for kunnskap og forstielse om religion for barn og unge. Mediene med
popularkulturen i spissen bade speiler og bidrar til nye fortolkninger, og med det bidrar til en
forstaelse av de seneste generasjoners religiositet (Anker, von der Lippe og Undheim, 2018, s.
67). Ut ifra materialet kan vi se at KRLE-l@rere pd mellomtrinnet gjenkjenner seg i
populerkulturens pavirkning av elevenes kunnskap og forstaelse om religion. Selv barn i en
alder av ti til tolv ar. Det kommer og fram i funnene at elevene pa mellomtrinnet ikke er
serlig opphengt i nyhetsbilde eller andre medieoppslag: ’det virker som at dem far med seg
lite der”, men at lererne legger samtidig merke til at barna blir pavirket av andre kanaler som
“populaerkultur kanskje, youtube, gaming-verdenen”, og er sikker pa at dem har et bilde av
islam med seg fra et sted. Dette har lererne sett i observasjon at barn bruker ord som ”Allahu
Akbar” i lek med andre, og at barna samtidig kobler disse ordene til terrorister eller
slemminger” nér de skal ”gjore en stygg handling”. Larerne er sikre pd at dem har det fra et

sted, men er ikke helt noyaktige sikre pa hvor det kommer fra.

Mediepavirkning pi lzererrollen og islamundervisningen

For a belyse medieproblematikken i forhold til islamundervisningen ytterligere, har jeg i
intervjusamtalene med KRLE-larerne valgt & sporre dem direkte om mediefremstillingene av
islam pavirker deres larerrolle og islamundervisningen. Selv er lererinformantene
bevisstgjort pd de mest antiislamske mediesakene som til tider er mer av det, men lar seg lite
pavirke av det det som blir sagt av muslimer i mediene. Og dette ser vi tydelig i
informantsvarene i materialet: ”det er ikke sann at jeg blir mer eller mindre opptatt av islam
selv om det stér veldig mye om i avisene”. Men det kan vaere at lererne i
islamundervisningen oppklarer en sak i mediene for & {4 diskutert det sammen med elevene
og “’sette sammen litt ting pd plass”. Det kan vere at lererne ogséa bruker mediesaker 1
undervisning for & relatere til relevant forskning, og preve pa en mate & ufarliggjore det som
star i mediene.

Larerne jobber ogsé aktivt med & nyansere alle religionene, ogsa islam, ved a vise til ulike
sider av diskusjonssaker som er relatert til islam og politikk; eksempelvis konflikten mellom
Palestina og Israel, eller uenighetene mellom shia- og sunnimuslimer. Noen av

lererinformantene prover for eksempel 4 fa elevene til & forsta at vanlige muslimer og
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ytterliggdende voldelige islamister er to forskjellige ting, og viser til reelle muslimer som
mener og ytrer det samme, eksempelvis appellen av Faten utenfor Stortinget hvor hun roper ut

sin frustrasjon mot slike grupperinger.

Selv om lererne utelukkende har et bevisst og et objektivt og sunt forhold til mediebildets
fremstilling av islam og muslimer — og det pavirker dem og islamundervisningen i lite grad —
nevner lererne at det finnes andre lerere som lar seg pavirke av det i en negativ retning. Det
som kan vaere bekymringsfullt er nér lereren tar med seg underliggende holdninger inn i
klasserommet — bevisst eller ubevisst — og han eller hun har en fremtoning av hvordan man

underviser stoffet og snakker om det til elevene.

Mediefremstillinger eller religiose og sosiale nettverk som sterst pavirkning pa elevenes

forforstaelse?

I samtale med lererinformantene om erfaringer knyttet til elevenes forforstielse om islam, er
det serlig tre elementer eller faktorer som preger forforstaelsen; den religiose sosialiseringen
elevene er en del av, mediefremstillingene av islam, og klassemiljo og kjennskap til muslimer
i klassen. Ut ifra funnene i datamaterialet er det vanskelig & ikke tenke seg til at det kanskje
ikke er mediene og medierepresentasjonen og framstillingene som preger
islamundervisningen eller elevenes forforstielse sterst, men heller den religiose
sosialiseringen elevene allerede er godt forankret i og det sosiale nettverket elevene har med
andre muslimske elever. I mine funn kan vi se at samtlige av l@rerinformantene nevner mer
eller mindre eksplisitt at de synes det er en utfordring a handtere holdninger og ideologiske
tanker og oppfatninger elevene har i klasserommet som kommer hjemmefra. Det er vel

kanskje dét som preger islamundervisningen mest i erfaringene hos de seks KRLE-lzrerne.

Ut ifra materialet kan vi se at flere av leererne synes det er kjempevanskelig og en stor
utfordring & konfrontere og hindtere de religiose holdningene som kommer til uttrykk for i
islamundervisningen. Serlig nar de opplever at muslimske elever i klassen sier noe
kontroversielt om andre muslimske individer eller grupperinger som de selv ikke anser som
muslimer. Flere av lererne opplever ogsé at noen muslimske elever kommer med litt strenge
tolkninger av islam, og at disse holdningene og tolkningene ofte kommer fra foreldrene eller
det sosiale nettverket de er en del av. Det er svert interessant & se i mine funn at KRLE-

lererne erfarer de religiose og “allerede” internaliserte holdningene hos de muslimske elevene
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som ’sterre” utfordring i1 islamundervisningen, enn denne medieproblematikken som gér igjen
hos mange elever og larere i andre forskninger. Det er kanskje enklere for leererne a jobbe
med misoppfatninger elevene har fra mediebildets framstillinger. Mens det kanskje er

vanskeligere for lererne & gjore noe med de holdningene og forforstielsen elevene allerede
har.

Mine funn samsvarer delvis med tidligere klasseromsforskning av Toft (2017), von der Lippe
(2010), Lidh (2016) og Anker (et. al. 2018), ved at enkelte av mine leererinformanter erfarer at
elevene i deres klasse blir pavirket av mediebildets fremstilling og negative medieoppslag av
islam, ise@r pa ungdomsskolen og videregdende. Men samtidig skiller denne undersekelsen
seg fra tidligere forskning pa et vesentlig punkt; jeg har fatt et innsyn pa leereres erfaringer og
opplevelser med islamundervisningen i skolen, og baserer derfor mine synspunkter og
argumentasjoner sett i lys av lererperspektiver, og ikke av elevenes perspektiver og syn pa
islamundervisningen. P& denne maten kan vi si at min studie ikke har som hensikt & motsi
eller bygge pa tidligere forskning pé dette feltet, men heller bidra til & nyansere bildet som
tegnes fra tidligere forskning ved at jeg belyser frem KRLE-lareres erfaringer med
islamundervisning og elevenes forforstaelse, der vi fir et innblikk av hva lerere erfarer som
vanskelige problemstillinger i islamundervisningen (sett i lys av medietematikken, handtering

av kontroversielle spersmél og representasjoner i undervisningen).

Samtidig er det viktig & veere oppmerksom pa begrensningene i min studie. Blant annet har
jeg basert meg pé et begrenset utvalg av KRLE-lerere, pd mer eller mindre samme
geografiske beliggenhet i landet. Mine funn kunne sagt noe annerledes hvis jeg hadde basert
meg pa et storre utvalg av KRLE-lzrere fra forskjellige geografiske omréder i landet. Og jeg
kan dessuten ikke utelukke at informantene baserer seg pa begrensede erfaringsgrunnlag og
kunnskap om temaet. Men samtidig er ikke denne oppgavens hensikt & kunne generalisere og
si at ’sénn er det for alle KRLE-le@rere”. Hensikten er & kunne oppna mest mulig kunnskap
innenfor et felt, og basert pa slutningene fra funnene og tidligere forskning gi en analytisk
overfarbarhet hvor funnene kan si noe om hva som kan vere tilfelle hos en annen (Brinkmann

og Kvale, 2014).

83



5.2 Strategier for planlegging og undervisning i kontroversielle temaer

Definisjonene til Stradling (1984) og Kerr og Huddlestone (2016) vektlegger at
kontroversielle temaer handler om dyp uenighet som forer til splittelser og polarisering i
samfunnet og skolen. I mitt materiale har vi sett at leererne ogsé fremhever uenighet som
kriterium for kontroversialitet, men samtidig er det ikke forst og fremst splittelser de trekker
fram nér de snakker om hvordan de adresserer slike temaer i islamundervisningen. Flere av
lererne fremhever i stedet inkludering og klassemiljo, at religion er privat og sensitivt, samt at
de frykter stigmatisering av enkeltelever. Dette leder til at flere av leererne har utviklet det
Hess og McAvoy (2015) omtaler som avoidance-strategier, det vil si at de forseker 4 unngé
temaer som de mener er for sensitive til 4 ta opp 1 klassen. Likevel kommer det fram av mitt
materiale at leererne ser ut til & gradere sensitive temaer, og at for eksempel handhilsning
oppleves mindre sensitivt enn terrorisme og karikaturstrid. Dette leder til en slags selektiv
avoidance hvor lererens subjektive oppfattelse av temaets sensitivitet legger foringer pa

hvordan det blir adressert 1 islamundervisningen.

Kritikken mot avoidance som undervisningsstrategi

Det lerere kritiseres for i denne tilnaermingen eller strategien for handtering av
kontroversielle temaer i klasserommet, er grunnet en rekke innvendinger, men forst og fremst
pa grunn av lererens tendens til & undervurdere elevenes evne til & delta i meningsfulle
diskusjoner, samt overvurdere elevenes folsomhet og sérbarhet (Hess & McAvoy, 2015, s.
175). Det er vanskelig for leereren & forutse eller male seg frem til elevenes terskel pa hva de
kan héndtere av sensitive temaer i undervisningen. Selv om lareren kan gjennomskue dette pa
et vis, vil det & unngé a snakke om sensitive temaer i klasserommet ikke lose problematikken.
A unnlate & snakke om eller planlegge for sporsmal eller temaer i undervisningen som er
veldig kontroversielle, gjor egentlig ikke noe med problemet i seg selv nar elevene kan fa med
seg disse sparsmilene og temaene i skolegérden eller utenfor leerernes horeavstand. Hess
argumenter for at det er verdifullt for leererne & konfrontere elevenes ideer som faktisk
eksisterer i det offentlige rom, selv om slike konfrontasjoner noen ganger er ubehagelige eller

vanskelige (s. 175).
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En annen kritikk mot avoidance-strategien er elevenes marginalisering i diskusjonene om de
vanskeligstilte temaene, og elevenes folelse av & bli satt i en defensiv eller mer tilbakeholden
rolle i klasseromsdiskusjonene (Hess & McAvoy, 2015, s. 176). De fleste elever er mest
sannsynlig belest og oppdaterte rundt samfunnsrelaterte spersmél og temaer det er stor
uenighet om i den offentlige sfaeren, i alle fall de litt eldre elevene pa ungdomsskolen og
videregdende. Noen av disse elevene er kanskje til og med engasjerte og tar del i den
offentlige debatten. De argumentene som gér igjen i den offentlige sfeeren vil etter all
sannsynlighet entre diskusjonene etterhvert i klasserommet. At lereren velger & unngé a
snakke om selv de aller kontroversielle temaene eller trd veldig varsomt i diskusjonene om
disse, kan virke litt mot sin hensikt det ogsa (referer til leerer A som erfarer at slike temaer
virker mot sin hensikt ndr det bare forer til misforstaelser og stigmatisering) nér skolens
undervisning skal vaere den viktigste plattformen for demokratiske verdier og holdninger og la

elevene lare seg 4 lose konflikter pa en fredelig méte (Utdanningsdirektoratet, 2020).

Det er kanskje bedre for elevene & f4 muligheten til & avklare og debattere rundt
kontroversielle eller sensitive temaer i klasserommet, i stedet for & la seg gruble over det som
er vanskelig eller umulig & fi svar pd utenfor skolens vegger. I klasseromsundervisning kan
lereren vaere en god stattespiller for elevene ved a gi dem analytiske verktoy til a ta tak i
temaer med kritiske blikk, hvorav lereren kan innta en supplerende eller korrigerende rolle

for 4 stette elevene i deres refleksjoner over temaet.

Deliberation som strategi

Stradling (1984) og Kerr og Huddleston (2016) omtaler kontroversielle tema som viktige,
relevante og verdifulle tema som spiller en viktig rolle i & forberede unge mennesker til
samfunnsdeltakelse og leere dem & engasjere seg i demokratisk dialog ved & diskutere med
personer som har andre meninger enn dem selv. Serlig fremhever Stradling (1984)
saksrelaterte- og prosessrelaterte grunner som to hovedgrunner til at leerere ber undervise i
sensitive, kontroversielle temaer 1 klasserommet. I mitt materiale har vi sett at flere av lererne
ogsa fremhever viktigheten av & undervise i slike temaer og at det bidrar til nyttig og relevant
leering for elevene, som etterhvert lerer seg & debattere i klasseromsdiskusjonene og far et
storre engasjement for de storre temaene i samfunnet. Denne tilnermingen lererne praktiserer
1 klasserommet leder oss til det Hess og McAvoy (2015) omtaler som deliberation-strategier;

hvis den andre motvekten av laerere forsgker 4 unnga eller vaere varsomme overfor sensitive
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temaer i undervisningen, forseker deliberasjonslarere a legge opp til diskusjoner i klassen
hvor det er apent for & snakke om alle mulige temaer, selv de mest kontroversielle og
sensitive. Likevel kommer det fram av mitt materiale at laeererne som apner for sensitive
temaer i klassen, er samtidig bevisstgjort pa & redusere det som Hess og McAvoy (2015)

beskriver som negative effects i deliberasjonsstrategiene (Hess & McAvoy, s. 2015, s. 179).

Et godt eksempel pa en negativ effekt av slike undervisningsstrategier er det avoidance-larere
1 utgangspunktet prover & unnga og skjerme, nemlig sérbare elever i klassen som blir pavirket
av de sensitive temaene i undervisningen. Hess (2015) sier at de best tenkte leererne er de som
er klar over potensielle utfordringer i klasseromsdynamikken, og arbeider aktivt med a
redusere de negative effektene av undervisningsstrategiene (s. 179). I mine funn kan vi se at
lererne aktivt planlegger for- og arbeider med klasseromsdynamikken ved a legge til rette for
et godt og trygt klassemiljo hvor elevene er trygge pa hverandre og er komfortable med a
diskutere med medelever som har andre meninger enn dem selv. Hess understreker at jo mer
lererne kjenner til sine elever, jo bedre vurderingsevne har lererne nar de skal planlegge for
kontroversielle og sensitive temaer i klassen som elevene synes er passende og interessante
nok for undervisningen (s. 179). I analysefunnene kan vi ogsa se at laererne etablerer gode
samtaleregler som danner grunnlaget for normer og verdier i en diskurssamtale i
klasserommet. De samme l@rerne er opptatt av a navigere klasseromsdiskusjonene i retning
av et godt diskusjonsklima, ved at de for eksempel passer pa at elevene har en god og formell
tone og at sparsmaélene blir stilt pd en reell mate. Larerne har med andre ord stor takheyde for
kontroversielle sparsmal og temaer i klasserommet, sa lenge elevene ikke kommer med

ekstreme holdninger eller ytringer.

“Timing is also important when including issues that are likely to prove especially sensitive
for some students” (Hess & McAvoy, 2015, s. 180). Hess nevner ogsa tidsaspektet som en av
de viktige faktorene for en god undervisningsstrategi i mete med sensitive temaer og elever i
klasserommet. I materialet ser vi ogsa at flere av laererne, etter best evne, forsgker a sette av
tid og rom for kontroversielle spontane spersmal som oppstar i islamundervisningen, eller i
alle fall notere ned spersmaél fra elevene og ta opp disse ved en senere anledning. I artikkelen
av Anker og von der Lippe (2016) ser vi at det & sette av tid og rom for slike spersmal og
temaer i undervisningen har vaert en aldeles utfordring for flere leerere. Det pekes sarlig pa tid
og lererkompetanse som to mangelfulle egenskaper eller verktoy i mote med kontroversielle

spersmél og temaer.
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“To make informed decisions about the curriculum requires that the teachers know a great
deal about the political issues they introduce.” (Hess & McAvoy, 2015, s. 180) Det er viktig
at leereren 1 planleggingen for- og héndteringen av kontroversielle eller sensitive temaer i
undervisningen kjenner til og har en klar formening om de temaene som skal diskuteres dpent
i klasserommet, og ikke minst forberede elevene pa det. Leererens kunnskap er derfor en av de
viktige tingene som reduserer de negative effektene av deliberasjonsstrategiene i
undervisningen av sensitive temaer. Det nytter ikke & kaste elevene ut i slike temaer, uten noe
forarbeid eller forberedelse pa veien. I mitt materiale kan vi se blant lererinformantene at de
understreker noe av det samme nar de eksempelvis snakker om ferkunnskap som de gir
elevene i forkant av diskusjonene om det kontroversielle, samt at de understreker viktigheten
av et godt forarbeid i forkant av slike diskusjoner. Elevene ma vare forberedt. Og laereren ma
vare forberedt. Lereren ma ha bakgrunnskunnskap om det som blir diskutert, og vaere
tilgjengelig for a korrigere elever som kommer med offensive eller ekstreme holdninger eller
ytringer. Laereren mé ogsé ha kunnskap om og kjenne til elevenes terskel til sensitive temaer.

Men det er ikke alltid lett for laereren a forutse.

Kritikken mot deliberasjon som undervisningsstrategi

“While it is relatively easy to predict that some issues, rather than others, have more potential
to be sensitive to some students, it is often unclear to the teacher who is vulnerable and why.”
(Hess & McAvoy, 2015, s. 177). Laerere som foretar seg av disse diskusjonsorienterte
strategiene 1 handteringen av kontroversielle temaer blir primeert kritisert for at de til syvende
og sist ikke sitter med full oversikt over hvem som er sirbare og hvorfor de er det. Dette er
ikke nedvendigvis fordi laererne ikke har tilstrekkelig kunnskap om sine elever i klassen;
snarere skyldes det at elevene dem selv, ofte av gode grunner, ikke ensker a avslore for
leereren hvilke faktorer eller temaer som gjor dem sarbare (Hess & McAvoy, 2015, s. 178).
Og da er det vanskelig for leereren & vite hvem og hvorfor felgende elever er sarbare. Det kan
veaere at lereren, eller for sa vidt eleven(e), helt uvitende snakker om ett spesifikt tema, for
eksempel abortsaken, vekker sterke folelser hos noen elever som faktisk har opplevd abort.
Og da har det egentlig ikke sé& veldig mye & si for at leereren eller eleven argumenterer med en
god tone i klassen. For laereren eller eleven spesifiserer kanskje hvilket stasted han eller hun
tar 1 abortsaken, og det kan virke stetende for eleven(e) som har opplevd & ta abort. Og det er

nettopp det mange laerere er redde for a oppleve i deres klasserom.
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Hess anerkjenner at noen temaer er mye mer vanskelig & snakke om for noen elever enn
andre, og hun stiller seg samtidig spersmalet om lerere ber inkludere sensitive temaer i
undervisningen som kan vere sarbare for noen. Til det spersmalet svarer hun med et
ytterligere spersmal for leererne & stille seg selv, der hun sier at hvis leerere i1 s fall ensker & ta
opp slike temaer, hva kan de gjore for & minimere de negative effektene som forekommer av

dem (Hess & McAvoy, 2015, s. 174).

Espen Schjetne (2014) tar opp en lignende diskusjon hvor han diskuterer skolens mete med
konservative religiose elever, og hvorvidt lererne skal imetekomme elever som gir uttrykk
for kontroversielle meninger i klasserommet (Schjetne, 2014, s. 154). Han stiller seg bak det
samme spersmalet om lerere ber inkludere eller diskutere personlige og sensitive temaer med
elevene i klassen. Schjetne er is@r opptatt av at leerere er bevisstgjort pd aldersforskjellen
mellom yngre elever pd barneskolen til ssmmenligning for de eldre elevene pa
ungdomsskolen eller videregéende. Selv mener han at elevene pa barneskolen, og til dels pa
ungdomsskolen, vil trolig identifisere seg med foreldrenes religiose posisjoner, og at lerere
vil derfor mete pa det han definerer som et religiost fellesskap eller en enhet imate med
elevenes kontroversielle ytringer og standpunkter (Schjetne, 2014, s. 155). Schjetne har ogsa
et kritisk blikk pa religionskritikk i undervisningen, og peker sarlig pa at det kan vere
fristende for leerere & hevde at man kritiserer religiose eller kulturelle forestillinger og
praksiser i klasseromsdiskusjonene, og ikke elevenes og familiens religion. Videre nevner han
faren for en slik tanke er at leerere kan inneha en maktstrategi der de definerer en religion som
et entydig eller avgrenset fenomen, og eller at lerere ikke anerkjenner eller gir rom for at
elever kan ha ulike tolkninger eller oppfatninger av religionen sin (Schjetne, 2014, s. 155-

156).

Avoidance eller deliberation?

Larere forholder seg til ulike undervisningsstrategier i undervisning av kontroversielle
temaer, og utfordringene som folger med. Sarlig nér det gjelder hvordan man forholder seg til
sensitive temaer i en klasse hvor det kanskje sitter noen sarbare elever som kan vare mer
preget enn andre. Lerere tar derfor forskjellige beslutninger imete med disse utfordringene.
Og det gjor de av gode grunner. Larere som lener seg mer pa avoidance-strategier i mgte med

sensitive temaer i undervisningen er mindre opptatt av det som Hess definerer som political
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discussions (Hess & McAvoy, 2015, s.180), og mer opptatt av 4 serge for at klasserommene
deres skal vere rom der alle studenter skal fole seg trygge og ivaretatt. Dette ser vi blant annet
i funnene at leererinformantene mine gjengir implisitt 1 deres intervjusvar. Terrorisme,
karikaturer av profeter eller guder, eller kvinneundertrykkelse er alle sentrale debatter som
inntar dagsordenen i nyhetene. Dette er temaer som elevene uten tvil vil sperre eller snakke
om i islamundervisningen, for eksempel. Men spersmalet er hvordan skal lererne hindtere
slike temaer? Det sitter kanskje noen muslimske elever i klassen som herer pé disse
overnevnte temaene. Hva vil deres umiddelbare reaksjon vaere? Hvordan skal lereren, som
muligens aldri har vart bort i en lignende situasjon for, handtere elever — eller til og med
foreldrene ogsa hvis vi ser pd Schjetnes (2014) argument — som foler seg tatt lite hensyn til
eller skape storre splittelse mellom elevene i religionsundervisningen? Dette er vanskelige
spoarsmaél a svare pa for laereren. Serlig hvis det ikke er noen faste regler eller retningslinjer
for leereren & forholde seg til i mote med slike utfordringer i klasserommet (Stradling, 1984, s.

3).

Et annet fundamentalt spersméil er om de politiske diskusjonene i den offentlige debatten i det
hele tatt horer til klasseromsundervisningen, eller om skolene heller ber veare et fristed fra
disse? Kan lerere bruke kontroversielle tema som leringsmuligheter, og i sa fall hvilke
temaer er det som skal innlemmes 1 undervisningen? Og sé kanskje det litt vanskeligere
sparsmaélet: ber lerere dele med elevene sine egne politiske synspunkter og meninger?
Deliberasjonslerere som vektlegger viktigheten av diskurser i klasserommet, selv om de mest
kontroversielle temaene, vil kanskje svare ja pé folgende spersmél. Eksempelvis kan vi se i
analysefunnene at en av lererinformantene i samtale med elevene sine om hijaben, kan si hva
vedkommende selv mener om den: ”"Hva jeg mener om det kan jeg si. Og da kan jeg si at jeg
mener faktisk at det synes jeg er greit, men jeg synes det kanskje ikke er greit i andre
situasjoner eller i andre yrker”. Samtidig er leereren oppmerksom pa at det kanskje sitter en
jente med hijab i klassen som sper, men nevner likevel at ’det hadde vaert vanskeligere”, men

utelukker samtidig ikke at han avstér fra 4 dele sin mening med klassen.

Deliberasjonslerere som vektlegger reflektert utveksling av diskurser og argumenter i
klasserommet, er i motsetning til forevrige laerere opptatt av 4 ta opp selv de vanskeligstilte
temaer i undervisningen, i hdp om a gi elevene muligheten til & diskutere og reflektere rundt
temaer som preger den offentlige sfaeren og som det er vanskelig a fa konkrete svar pa. Fordi

kontroversielle tema nettopp er temaer som det er stor uenighet om. Derfor mener denne
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kategorien av lerere at skolens undervisning er en nedvendig plattform for elever til & kunne

ta del i de store diskusjonene i samfunnet (Hess & McAvoy, 2015, s. 179).

I materialet mitt kan vi interessant nok se at det framkommer noe nytt eller en ytterligere
undervisningsstrategi blant mine leererinformanter, enn det som har blitt skissert i oppgavens
teoridel og underveis i dreftingen. I funnene kan vi se til en tendens blant enkelte av lererne
der de legger vekt pa det som ligner en mangfoldsstrategi i undervisning av kontroversielle
temaer 1 islamundervisningen. Lererne benytter anledningen ved slike temaer & fa belyst
islam fra flere retninger i diskusjonene med elevene i klassen, og fokuserer heller pa & fremme
og synliggjere mangfoldet blant muslimer i verden ved & vise til forskjeller og likheter blant
dem. Materialet viser at leererne innehar en mangfoldskompetanse, og at de bruker den
kompetansen i mote med kontroversielle omstridte temaer i islamundervisningen. Ved & vise
til et mangfoldsperspektiv i undervisning av omstridte temaer, vil ulike stemmer og
fortellinger laereren presenterer for elevene utfordre hverandre. Fordelen med en slik
mangfoldsstrategi er at det blir litt mindre klart ~svem og hva som kritiserer: det vil gi
undervisningen mindre karakter av en ”jakt” pd det i de religiose tradisjoner som truer
menneskeverd og menneskerettigheter, og mer av en felles seken etter undertrykkelse og

krenkelser som mennesker utsettes for” (Schjetne, 2014, s. 170)

Konklusjon: en syntetisk undervisningsstrategi?

Det er vanskelig a redegjore for hvilken av disse to undervisningsstrategier som forer til god
islamundervisning”. Og det er vanskelig & argumentere imot leerere som mener at elevene
uansett vil engasjere seg i disse temaene utenfor skolens vegger, og at det derfor er bedre & ta
opp disse i undervisningen der laereren kjenner til elevene og kan stette og korrigere eller
supplere dem i deres refleksjoner og forstielse av teamene som diskuteres. Lererne har ogsa
godt av a legge til rette for slike diskusjoner i klassen hvor de kan f tilstrekkelig informasjon
og tilbakemeldinger fra elevene pd hva som var bra eller dérlig, og det vil ogsa hjelpe laereren
til & tenke pé de valgene han eller hun gjor i undervisningen av disse kontroversielle temaene,
samt avklare viktige pedagogiske sporsmal (Hess & McAvoy, 2015, .179) Jeg tror snarere at
det som kanskje er det viktigste — og samtidig det vanskeligste for laereren a vite eller tenke pa
— er hvordan man klarer 4 balansere viktigheten av & engasjere elever i politiske eller
kontroversielle diskusjoner i klasserommet, samtidig som at lereren ivaretar og viser hensyn

overfor alle elever, ved a skape trygge og harmoniske rammer i klasserommet. Lareren kan
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for eksempel sette kriterier for hvilke temaer som er mer viktig og aktuelt & snakke om i
undervisningen (eller temaer som elevene har stor etterspersel om). Det kan ogsé vere til
hjelp for lerere & drofte disse tankene og utfordringene med kollegaer, eventuelt med

skoleledelsen.

5.3 Representasjon av islam og muslimer i klasserommet

I dreftingen av representasjoner av islam og muslimer i undervisningen om islam vil jeg ta
utgangspunkt i Andreassens (2012) tilnaerming til representasjonsbegrepet. Hva tenker
KRLE-lerere er viktig for a skape en god religionsrepresentasjon i klasserommet? Hvordan
bidrar KRLE-lerere til & fremme og synliggjere mangfoldet blant muslimer i undervisningen
om islam? Forventer de muslimske elevene i klassen & representere sin religiose bakgrunn
eller & bli representert av andre? Ber lerere elever med muslimsk bakgrunn a fortelle om sin
egen religigse bakgrunn, og hva er lerernes erfaringer rundt dette? Dette er de spersmélene
jeg vil se nermere pé i denne dreftingsdelen. Jeg vil pa bakgrunn av funnene mine ta
utgangspunkt i teoriperspektivene fra religionsdidaktikerne Andreassen (2012) og Lidh

(2016) i diskusjonene om hva som utgjer en god religionsrepresentasjon i klasserommet.

Hvem og hva lar vi representere religion?

Andreassen (2012) reiser frem dette viktige spersmalet om religionsrepresentasjon og
definisjonsmakt: hvem og hva lar vi representere en religion? Bruker vi religiose ledere i
undervisningen som eksempler pa hva en religion egentlig er og lar vi et elite- eller
tradisjonsniva representere en religion? Utfordringen med denne representasjonen i
undervisningen er nar religionens rolle 1 vanlige folks liv ikke gjenspeiler eliten. En religios
leder kan derfor ikke helt uten videre sies a representere en religion pa en méte som gjelder
for alle. P4 samme mate som at en vanlig muslim ikke kan vare representativ for alle
muslimer. Det betyr dermed ikke at man ikke kan bruke religiose ledere eller vanlige folk som
eksempler, men de skal ikke alene std som representanter for en el religion (Andreassen,

2012,55.99)

Ifolge Andreassen er lererens dilemma og valg av tilstrekkelig og forsvarlig presentasjon og

innhold av ulike religioner og livssyn, gitt innenfor fagets tidsramme, en sentral utfordring i
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representasjonsproblematikken i religionsundervisningen. Valgene lererne gjor mé derfor
gjenspeiles og dreftes i klasseromsundervisningen (Andreassen, 2012 s. 97). En religionslarer
har makt pa den méten at han eller hun kan velge & presentere en religion eller et livssyn pa en
bestemt méte. Lererens rolle som faglig autoritet har dermed en pévirkningskraft pa elevenes
inntak av kunnskap og lering i undervisningen. Det er derfor viktig at religionslereren
baserer seg pa et faglig- og ikke pa et personlig grunnlag i undervisning av religioner og

livssyn (Andreassen, 2012, s. 98).

I analysefunnene kan vi se informantenes svar pa hva de legger i arbeidet med & skape en god
religionsrepresentasjon i klasserommet. I lys av det Andreassen nevner ovenfor her, kan vi
blant annet se at flere av lererne er svaert bevisstgjort pd a ikke gjore dem selv til en
representant for ett spesifikt syn, og inntar derfor et neytralt og objektivt stisted i
undervisningen av religionene. Larerne baserer seg for eksempel pa faglige grunnlag nér de
skal presentere frem et kontroversielt synspunkt for elevene, der de lar noen andre enn dem
selv representere ett argument, ved & vinkle det mot en tenker eller en teoretiker som er
”ganske innafor det argumentet”. Selv om laererne kanskje er enig i synspunktet dem legger
fram for elevene, sa sier dem det ikke nedvendigvis. Larerne er ogsa opptatt av & ikke
presentere en religion pa en bestemt mate ved & ha en neytral sprdkbruk i timen. For hva dem

sier og hvordan dem velger a legge det fram har betydning for elevenes oppfatninger.

Andreassen beskriver representasjon av religion ogsa som et epistemologisk spersmal, hvor
det er viktig & stille seg spersmél som Ava og hvor kunnskapen kommer fra, og hvem og hva
vi lar definere og representere religion (Andreassen, 2012, s. 98). Materialet mitt viser at flere
av lererinformantene er svert noye med & utfordre elevene til & vaere bevisstgjort pa hvilke
teologiske perspektiver og tolkninger de benytter seg av i islamundervisningen. Larerne
inkluderer representasjon som et av vurderingskriteriene i elevoppgavene dem utarbeider for
klassen, sa elevene ikke kan komme til en vurderingsoppgave med en liten representasjon av
religionene. I mine funn kan vi ogsa at leererne i deres undervisning er bevisstgjort pa hvem
man lar representere en religion og bevisstgjoere elevene pa ”hvem det er som snakker”, samt

tydeliggjor overfor elevene at det er ikke alle muslimer som er ”sdann ”.

Lareboka er én type representasjon av religionene som mange larere aktivt bruker i
undervisningen. I analysefunnene kan vi se at tre av mine laererinformanter er isar sterkt

kritiske til l&rerboka, og mener at ’laererbok er jo bare én representasjon av en religion”
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samtidig som at den er “overforenklet at den nesten ikke er riktig”. Larerinformantene
foretrekker derfor & supplere med andre kilder eller metoder 1 undervisningen, for eksempel
ved bruk av artikler, podcast og forskning som ytterligere kilder, eller tavleundervisning,

plenumsamtaler og gruppearbeid som alternative metoder.

Representere eller bli representert?

Carina Holmgqvist Lidh (2016) presenterer en spennende studie om et utvalg av elever med
religios tilherighet eller posisjonering som uttrykker deres syn pa- og opplevelse av skolens
religionsundervisning i Sverige. Lidh sper seg selv i undersgkelsen om hvorvidt elevene med
religios tilherighet klarer & gjenkjenne igjen sine tradisjoner i religionsundervisningen, og om
elevene forventer 4 representere eller & bli representert for sin egen religigse tradisjon (Lidh,

2016, s. 10).

Interessant nok kan vi i datamaterialet mitt se noen av de svarene pa spersmalene Lidh sper i
sin undersokelse av elever med trostilherighet. For eksempel kan vi i analysefunnene se at to
av leererne har erfart at noen muslimske elever i1 deres klasser ikke klarer & gjenkjenne sine
tradisjoner i en islamundervisning. Dette gjelder da elever seg imellom, og ikke fra lerernes
undervisning. Vi ser i dag et storre mangfold og variasjon innad det unge muslimske miljoet i
samtiden, enn det som er inntrykket. Dette kan skyldes en samfunnsmessig kontekst over
betydelige forskjeller hva angér elevenes etnisitet, sosiale og kulturelle bakgrunn og personlig
forstaelse av religigsitet (Bangstad, 2017, s. 200). Og dette kommer fram i leerernes eksempel
fra islamundervisningen hvor muslimske elever fra forskjellige (og samme) land oppfatter

hverandres tro ulikt.

Pé spersmalet om hvilke forforstaelser lareren erfarer at elevene har knyttet til islam og
hvordan dette preger undervisning om islam, var det flere av mine lererinformanter som ga
uttrykk for at de muslimske elevene i klassen var overinteressert og langt mer aktive og
engasjerte 1 undervisningen om islam, sammenlignet med andre religioner. Lererne opplever
blant annet at de muslimske elevene bidrar til & gjore islamundervisningen mer ”levende” og
at elevene gjerne korrigerer leereren dersom han eller hun har sagt noe feil eller noe som ikke
stemmeroverens med deres opplevelse eller oppfatning av islam. Larerne har ogsa et inntrykk
(pa bakgrunn av elevenes overengasjement og viljen til & korrigere dem i undervisningen) av

at muslimske elever i klassen er mer opptatt av & representere sin egen religiose tradisjon,
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framfor 4 gi rom for & bli representert av andre. Og dette skyldes ifolge lererne at de er trygge
pa den bakgrunnskunnskapen de har om deres religiose bakgrunn, og med det tar seg friheten
til & korrigere andre i klassen, inkludert lereren. Samtidig legger papeker flere av mine
leererinformanter at selv om de muslimske elevene kommer med mye bagasje i
islamundervisningen — for dem har levd det og kan veldig mye — sa klarer dem pd en méte a
ikke se seg selv utenfor heller. Og det synes flere av lererne er en utfordring i
islamundervisningen, fordi flere muslimske elever foler at det er dem som sitter pa “fasiten”,
fordi de nettopp har et innenfraperspektiv og kanskje en idé om at det finnes et rett og galt

svar der ute.

Mangfoldsperspektiv i representasjonen av islam og muslimer i undervisningen

Elevene Lidh (2016) intervjuer i forbindelse med undersekelsen hennes gir uttrykk for at det
eksisterer en mangel pa et mangfoldsperspektiv pa religionene. De forteller at de overfladiske
beskrivelsene av religigse tradisjoner og religiost liv 1 undervisningen risikerte a skjule
mangfoldet av tolkninger som finnes innenfor hver tradisjon (Lidh, 2016, s. 88). Sett i lys av
denne forskningen har jeg spurt mine lererinformanter om hvordan de bidrar til & fremme
eller synliggjere mangfoldet blant muslimer i undervisningen om islam. Overraskende nok
var det helt andre svar 4 fa, 1 alle fall fra lerernes stdsted og erfaringer. Laererinformantene
forteller i intervjusamtalene om hvilke valg de gjor for & gjenspeile et mangfoldsperspektiv i
undervisningen om islam og muslimer. Dette er blant annet noe av seks KRLE-lzrere gjor i
arbeidet med & belyse mangfoldet blant islam og muslimer i islamundervisningen, for & skape

en god religionsrepresentasjon. Her er noen utdrag fra laerernes erfaringer:

”Elevene jobber med mangfold innad i religionene, sann som sunni og shia,
grupperinger og hva som er likhetene og hva som var bakgrunnen for uenighet osv.
Ogsa har jeg ogsé jobbet med Ahmadia-bevegelsen, som pa en méte ikke er en
anerkjent, men som opplever seg selv som muslimer — mens andre retninger spesielt
sunni tror jeg som pa en mate ikke inkluderer dem i fellesskapet. Jeg prover a
bevisstgjere dem (sunni muslimer) pé at det er mange mater a praktisere troen sin pa.”

(Leerer A)

”Jeg minner jo stadig om at ”’det her er noen muslimer som gjor, ikke alle”. For

eksempel hvis man skal se bilde av en moske, s prover a finne bilder av moskeer pa
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nett av andre type moskeer for a vise at i Hagia Sofia for eksempel sé ser det sdnn ut.
Det er et par trekk som vi kjenner igjen, ogsé er det mye som er annerledes. Du har for
eksempel noe muslimer som er veldig konservativ, ogsé har du liberale muslimer.
Prove & vise det spennet og gjenta at ”det her gjelder ikke alle”, det er ”noen som gjor

det”.” (Leerer C)

”Det aller viktigste, mener jeg, er & prove & fa de til & forstd at selv om jeg laerer de om
jodedom, kristendom eller islam, sa vil det ikke si at en jode, kristen eller muslim er
“alltid sinn”, og en jede, kristen eller muslim “er eller tenker alltid sénn”. A prove &
ikke generalisere en hel gruppe, samtidig som du skal leere hva religionene generelt

handler om da.” (Leerer D)

Ut ifra informantutdragene kan vi se at l&rerne jobber aktivt med & belyse mangfoldet blant
muslimer i undervisningen om islam, og er iser opptatt av a bevisstgjore elevene pa at det
finnes forskjellige muslimer som praktiserer pd ulike mater. Laererne viser til forskjeller og
likheter mellom ulike grupperinger for a klargjore mangfoldet i islam, og samtidig gir tid og
rom for 4 snakke om ”mindre” eller mer "ukjente” grupperinger i islam for & anerkjenne disse

og nyansere elevenes forforstdelse av islam og muslimer.

Leerernes erfaringer med & sporre muslimske elever i klassen om 4 fortelle om sin

religiose bakgrunn

Kan enkeltelever vare representanter for religion og livssyn? Det er vanskelig for leereren a
gjore faglig gode valg nar det gjelder hvilke elever og hvilke mennesketyper man lar
representere en religion i klasserommet. Andreassen (2012) kommer med en tydelig mening
om at enkeltelever ikke ber settes 1 en situasjon der de trekkes fram som eksempel pé ett
religiogst syn eller en religios gruppering i en konflikt — og understreker videre at elever ikke
ber fi i oppgave a forsvare sin religion (Andreassen, 2012, s. 99-100). Samtidig er
Andreassen apen for at dersom forholdene ligger til rette for det, kan selvsagt elever
presentere sitt syn og fortelle om sin religion eller sitt livssyn, og at det kan vere lurt & skille

mellom at eleven kan fortelle, men ikke forklare eller forsvare egen religion.

Pa bakgrunn av denne representasjonsproblematikken Andreassen skisserer ovenfor her har

jeg 1 intervjusamtalene stilt mine lererinformanter folgende spersmal: ”Ber du av og til elever
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med muslimsk bakgrunn fortelle om sin egen religion i islamundervisningen, og hvilke
erfaringer har du med det?” Det hadde vaert interessant a se et utvalg av KRLE-l&reres
erfaringer rundt dette og hvilken tilneerming de har til denne problematikken, tenkte jeg. Og

jeg fikk overraskende nok delte meninger og ulike svar fra lererinformantene.

Som vi kan se i materialet mitt har majoriteten av mine lererinformanter svart at det er noe de
gjor (sper muslimske elever i klassen), og at de stort sett har gode erfaringer med det. Noen
av lererinformantene har litt andre tanker omkring dette. Det alle lererne likevel hadde til
felles — uavhengig om de foler seg komfortable med a sperre elevene eller ikke — er at ingen
av de ber eleven(e) forklare eller forsvare egen religigs bakgrunn foran klassen. De ber
snarere elevene om & “fortelle om sin bakgrunn”, eller at de spor elevene "hva de kunne tenkt
seg 4 fortelle omkring deres hverdagsliv og religigsitet”, og at det er elevene sitt valg om &
“fortelle om sin oppfatning”. Dette er eksempler pa direkte informantsitater fra
lererinformantene, hvorav det kommer tydelig fram at de ikke ber elevene pa noe vis om a
forklare eller forsvare egen religios bakgrunn. Dessuten er de av lererinformantene som
velger 4 sporre elever i klassen veldig flinke til & passe pa at det er elevene som bestemmer
det selv, og at de far ganske frie toyler til & fortelle om det de foler for, og ikke minst at dem
selvfolgelig skal fa lov til & slippe hvis dem ikke ensker det. Men som Andreassen papeker
ovenfor, at dersom forholdene ligger til rette for det, og elevene selv har lyst til 4 presentere
sitt syn, s skal dem f4 lov til & gjore det ogséd. Selv om noen av mine lererinformanter ikke
tar initiativet til & sparre elevene, av selvfolgelig gode grunner, sa utelukker ikke de

muligheten for det dersom elevene skulle sperre om det.

96



6. Konklusjon

Denne avhandlingen har tatt utgangspunkt i felgende problemstilling: Hvordan planlegger og
erfarer KRLE-larere undervisningen om islam? I svaret pa dette spersmalet har det blitt brukt
kvalitative intervjuer med seks lerere. Hensikten med oppgaven er 4 fa et n@rmere innsyn pa
lererperspektiver, erfaringer og refleksjoner rundt islamundervisningen i skolen. For &
besvare oppgavens problemstilling, har jeg tatt utgangspunkt i tre forskningsspersmél: Hvilke
forforstielser erfarer KRLE-larere at elevene har om islam? Hvordan planlegger og erfarer
KRLE-lerere undervisning om kontroversielle temaer relatert til islam? Hvilke refleksjoner
og erfaringer har KRLE-laerere med representasjon av islam og muslimer i

islamundervisningen?

Hovedfunnene i datamaterialet peker pa at mine lererinformanter helt overordnet sett synes
det er uproblematisk & undervise om islam i skolen. Mye av det skyldes at larerne jobber pa
skoler hvor elevmangfoldet utspiller seg tydelig fram og gjenspeiler klasserommet. Samt at de
besitter en del ars undervisningserfaring i religionsfaget pa skolen. Likevel kan vi i funnene se
at det er visse ting laererne tar tak i og som de synes kan vare en utfordring i undervisningen
om islam. Blant annet elevenes forforstdelse om islam. Vi har sett at leererne erfarer religios
sosialisering (n@ermere sagt foreldre og andre viktige personligheter), kjennskap til muslimske
elever i klassen og mediefremstillinger av islam som viktige og vesentlige preg pa elevenes
forforstielse knyttet til islam. Og erfaringene og opplevelsene lererne har om de muslimske

elevene i islamundervisningen er pa godt og vondt.

Learerne er pa den ene siden veldig forneyd med at de muslimske elevene i klassen gjor seg
aktive og engasjerte, samt bidrar til & gjere islamundervisningen mer levende for lereren og
andre medelever ved & blant annet fortelle om sine religiose erfaringer. Samtidig merker
lererne at det ogsa kan virke mot sin hensikt nér de muslimske elevene, med et
innenfraperspektiv, er overbevist om at det de sier er riktig til enhver tid, og gir uttrykk for at
dem sitter med “’fasiten” hele tiden. Og som vi kan se i analysefunnene sa synes flere av
lererne, om ikke alle, at forforstaelsen og holdningene elevene kommer med ’hjemmefra” er
serlig utfordrende & fa tatt grep pa i undervisningen om islam. Kanskje mer enn den negative
mediepavirkningen elevene har av ulike mediefremstillinger av islam. Nettopp fordi det kan

veaere sa vanskelig for laereren 4 gjore noe med de holdningene elevene har som allerede er
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godt forankret og som kanskje ikke synliggjores eller problematiseres nok foran laereren 1
undervisningen. Lereren kan innta en korrigerende og supplerende rolle ved & nyansere og
oppklare mediebildets fremstillinger av islam for elevene i klasserommet. Men det oppleves
kanskje som vanskeligere a ta tak i det Schjetne (2014) referer til som et religiost fellesskap,
eller en enhet bestdende av bdde elever og foreldre. Som en av lererinformantene sa i
intervjusamtalene: ”jeg har skjont at det ikke er mye vits i & jobbe med noe foreldre her, fordi
jeg har opplevd foreldre som har vart vanskelig. Sa jeg fokuserer pa barna og det er jo det
man gjer i religionsundervisningen”. Lareren viser senere i samtalen til et eksempel hvor han
opplevde en far som kom bort og sa at hans senn ikke skulle sitte ved siden av en jente. I dette
tilfellet her sé var lereren veldig tydelig overfor faren at det var han som hadde det siste ordet
i klasserommet. Likevel kan det vaere vanskeligere for leereren 4 imetekomme de religiose
holdningene til de muslimske elevene, nettopp fordi det Schjetne pidpeker med at leereren mé
vaere innforstatt med at de muslimske elevene deler de samme religigse tradisjonene og
oppfatningene som foreldrene. Og da er det ikke lenger bare elever lereren ma handtere”,
men ogsa foreldrenes holdninger, utenfor klasserommet. Det kan ogsé pévirke lerere til den
grad at de er ekstra varsomme overfor kontroversielle temaer 1 klassen eller & vare passiv for
religionskritikk i undervisningen om islam, i frykt for & ikke kritisere eller trakke ned pé de

muslimske elevene med selv de strengeste tolkningene.

Ut ifra materialet kommer det fram at leererne er godt orientert pa hva det inneberer &
undervise i temaer som er kontroversielle og sensitive i islamundervisningen. Det virker som
at leererne er bevisst pa- og har en viss grad for forstéelsen av kontroversiellbegrepet. Det gir
de 1 hvert fall et greit inntrykk av i samtalene om hvordan de planlegger for slike temaer 1
islamundervisningen og hvordan de handterer elevenes spontane spersmal og tillep til hoy
temperatur i diskusjonene rundt omstridte temaer. Leererne forholder seg til ulike
undervisningsstrategier i planlegging og gjennomfering av disse. Noen prover 4 ha en
tilnerming til det Hess (2015) omtaler som avoidance-strategier og forseker mest mulig &
unnga de aller vanskeligste eller sarbare temaene og velger heller & fokusere pd mer
dagsaktuelle og universelle temaer. Andre KRLE-larere er veldig for at man snakker om selv
de vanskeligstilte temaene, og er mer tilnaermet det Hess (2015) ogsa omtaler som
deliberation-strategier. Likevel kommer det fram i materialet at flere av lererinformantene er
bevisstgjort pd & ha for eksempel samtaleregler og forkunnskap i forarbeidet med

undervisning av slike temaer. Samtidig papeker de at med et godt og trygt klassemiljo, hvor
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elevene er trygge og komfortable med hverandre, sé skaper det lettere et sunt og harmonisk

diskusjonsklima i klasserommet.

Vi ser ogsd 1 funnene mine at enkelte lerere fokuserer pa det som kan forstds som en
mangfoldsstrategi, der de bevisstgjor elevene pd mangfoldet i diskusjoner om temaer det er
uenigheter om, og lener seg pé det & fremvise ulike sider av samme religion og gi elevene, i
dette tilfelle, et nyansert bilde av islam og muslimer ved & nettopp ta opp slike temaer. For det
framkommer ogsa i mine funn, at l&rerne er gode pd & vere selvbevisst pa mangfoldet blant
muslimer men ogsa gi elevene analytiske verktoy der de i elevoppgaver, diskusjoner og
debatter fremviser i sterre grad variasjoner og en god religionsrepresentasjon av religionene.
Et annet gjennomgéende trekk hos larerne i materialet mitt er at de er selv opptatt av a ikke
vare en representant for islam, eller forsd vidt andre religioner ndr de underviser. Dette
understreker de ogsé for elevene, at de i starre grad etterstreber & vise sterre variasjon og
mangfold i vurderingsoppgavene, samt at de forstar, aksepterer og respekterer andre tros-

retninger og oppfattelser, ogsa av samme trostilherighet.

Utfordringer videre for praksis- og forskningsfeltet

Det hadde veart interessant 4 underseke narmere pé laereres forforstaelser knyttet til
mediefremstillinger av islam og hvordan dette preger deres lererrolle og undervisningen om
islam. Noen lerere kan veere mer preget av det negative som blir sagt og skrevet om islam og
muslimer i mediene, og velge & ta med underliggende holdninger i undervisningen. Eller
kanskje utfore en surveyunderseokelse pa elevene i klassen, hvor forskeren sper hvordan
lereren forholder seg til kontroversielle eller religionskritiske temaer 1 klassen, for & se pd

lerernes evne til 4 vaere objektiv og samtidig gi et balansert bilde av religionene.
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12.01.2021 - Vurdert
Vurdering (1)
12.01.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil vaere i samsvar
med personvernlovgivningen sa fremt den gjennomferes i trdd med det som er dokumentert i
meldeskjemaet 12.11.2020 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD.

Behandlingen kan starte.
MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vaere
nedvendig & melde dette til NSD ved & oppdatere meldeskjemaet. For du melder inn en
endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilke type endringer det er nedvendig & melde:

https://nsd.no/personvernombud/meld_prosjekt/meld endringer.html

Du ma vente pa svar fra NSD for endringen gjennomfores.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET

Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 15.05.2021.
LOVLIG GRUNNLAG

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

den registrertes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr. 1 bokstav a.
TAUSHETSPLIKT

Deltagere i1 prosjektet vil vaere underlagt taushetsplikt som laerere. Det derfor ikke komme
frem opplysninger om enkeltelever under intervjuene. NSD anbefaler at deltagerne minnes pé

sin taushetsplikt i forkant av intervjuene.
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PERSONVERNPRINSIPPER

NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil folge prinsippene i

personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at de registrerte far tilfredsstillende

informasjon om og samtykker til behandlingen

- formélsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke,
uttrykkelig angitte og berettigede formal, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal -
dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante

og nedvendige for formalet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn

nedvendig for & oppfylle formélet
DE REGISTRERTES RETTIGHETER

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

NSD vurderer at informasjonen 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.
FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER

NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om

riktighet (art. 5.1 d), integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For & forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere folge interne retningslinjer og eventuelt

radfere dere med behandlingsansvarlig institusjon.
OPPFOLGING AV PROSJEKTET

NSD vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av
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8.2 Vedlegg 2: Informasjonsskriv og samtykke til deltakelse

Vil du delta i forskningsprosjektet

”Islamundervisning i skolen”?

Dette er et spersmaél til deg om & delta i en undersekelse i en avhandling som omhandler
leererens rolle 1 handtering av kontroversielle spersmal som oppstar i1 islamundervisningen og
hvordan lareren tilrettelegger for klasseromsarbeidet i lys av forforstaelser leereren meoter hos
elevene. I dette skrivet gir vi deg informasjon om hva deltakelse vil innebere for deg.

Formél

Fokuset for denne oppgaven vil vare a sikte inn pa lererens rolle i handtering av
kontroversielle spersmal som oppstar i islamundervisningen og hvordan laereren tilrettelegger
for klasseromsarbeidet i lys av forforstielser laereren mater hos elevene. Disse vil ventelig
vare preget av mediefremstillinger, offentlig diskusjoner, egen tilherighet m.m. Oppgavens
problemstilling lyder folgende; Hvilke forforstaelser erfarer laererne at elevene har knyttet til
islam og hvordan preger dette undervisningen om islam? Avhandlingen er et
forskningsprosjekt pa et masterniva. Dette er en masteroppgave jeg skriver ved naverende
tidspunkt.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
OsloMet storbyuniversitetet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spersméil om a delta?

Personen(e) som fér spersmal om & delta pé dette aktuelle prosjektet vil vare vesentlig for
min studieforskning og kan bista med relevant kunnskap og erfaring for oppgavens
problemstilling og forskningsspersmal.

Hva innebzerer det for deg a delta i forskningsprosjektet?

Hvis du samtykker og velger & delta i prosjektet, innebaerer det at du stiller opp til et intervju
(én-til-én samtale) som vil totalt vare i ca. 30-45 minutter. Intervjuet inneholder spesifikke og
strukturerte spersmal som ettersper dine kunnskaper, erfaringer/opplevelser, kompetanse og
eventuelle ideer/tanker om ulike tiltak/utvikling. Dine svar fra intervjuet vil bli registrert i
form av et lydopptak (diktafon). Etter bearbeiding av dataene (svarene) vil lydfilen slettes og
makuleres.

Det er frivillig 4 delta

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

Ditt personvern (hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger)
Opplysninger om deg vil bare vare til bruk for formalene vi har understreket i dette skrivet.
Opplysningene behandles konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
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Prosjektet skal etter planen avsluttes 15. mai 2021 og alle personopplysninger og opptak vil
bli slettet og makulert.

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

- innsyn 1 hvilke personopplysninger som er registrert om deg

- & f4 rettet personopplysninger om deg

- fa slettet personopplysninger om deg

- fa utlevert en kopi av dine personopplysninger a sende klage til personvernombudet
eller Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra OsloMet storbyuniversitet har Norsk senter for forskningsdata (NSD) vurdert
at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med
MF vitenskapelige hagskole ved:

. Student Naoufel Elfari: na-elfa@live.no, 96811955
. Prosjektansvarlig: Qystein Brekke: oybre@oslomet.no - +4767237557
. NSD: personverntjenester@nsd.no - 55582117

Med vennlig hilsen

Prosjektansvarlig Student
Qystein Brekke Naoufel Elfari
Samtykkeerklaering

Jeg har mottatt og forstétt informasjon om prosjektet islamundervisning i skolen og har fatt
anledning til & stille spersmél. Jeg samtykker til:

O A deltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet, ca. 15. mai
2021.

(Signert av prosjektdeltaker, dato
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8.3 Vedlegg 3: Intervjuguide

1. Hvor lenge har du jobbet som larer og hvor lenge har du undervist i skolens religions-

og livssynsfag (KRL, RLE, KRLE)?

2. Hvordan opplever du som larer & undervise i religionsfaget?

3. Hvordan erfarer du & undervise om islam pa skolen?

4. Er det noen tema du opplever som serlig viktig & fremheve i RLE-undervisningen?

5. Huvilke forforstaelser opplever du at elevene har om islam?
a. Oppfolgingssporsmal: Kan du huske noen konkrete episoder fra klassen hvor

elevenes forforstaelser har preget undervisningen?

6. I hvilken grad tror du at leerere og elever blir pavirket av mediebildets framstilling av
islam? Dette gjelder kommentarfelter, overskrifter, kronikker og nyhetsdekningen 1

offentligheten.

7. Pévirker mediefremstillingene av islam din lererrolle og islamundervisningen? Pa

hvilken mate?

8. Hvordan planlegger du for undervisning i temaer som det er stor uenighet om rundt
islam som preger den offentlige debatten (hodeplagg, terror, hdndhilsning og

konfliktstoff)?

9. Hvordan hindterer du spontane spersmal som kan oppsta i islamundervisningen nér
du underviser om omstridte temaer i religionen?
o Oppfolgingssporsmal nr. 1: Kan du gi noen eksempler pé hvilke
spersmél/kommentarer som kan oppsta uforventet i undervisning om omstridte

temaer?
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o Oppfolgingssporsmal nr. 2: Hvordan handterer du eventuell tillep til hoy

temperatur i klassen?

10. Jeg er interessert i dette med representasjon av religioner i klasserommet (gi en
forklaring pa det). Hva tenker du er viktig for a skape en god religionsrepresentasjon i
klasserommet? Kan du gi noen eksempler?

o Oppfolgingssporsmal: Far du til & gjennomfore dette i praksis?

11. Ber du av og til elever med muslimsk bakgrunn fortelle om sin egen religion i

islamundervisningen. Hvilke erfaringer har du med det?

12. Hvordan kan islamundervisningen pa skolen bidra til 4 redusere eventuelle fordommer

og stereotypier om islam og muslimer i samfunnet?

13. Hvordan bidrar du til & fremme/synliggjeore mangfoldet blant muslimer i din

undervisning om islam?

Sluttkommentar: Er det noe du vil legge til? Noe som du tenker at jeg burde vite eller tenke

pa?
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