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Kapittel 8

Hvordan kan historie-
undervisning bidra til mer
inkluderende forstaelser av
identifikasjon og tilhgrighet?

Ellen Vea Rosnes, Marita Sikveland og @ystein Lund
Johannessen

Sammendrag: Dette kapittelet tar utgangspunkt i inkludering og elevenes
identitetsarbeid som kontinuerlige prosesser og som gjensidig innvirker pd
hverandre i undervisningen. Kapittelet undersoker de didaktiske utfordringer
elevmangfoldet representerer i et slikt perspektiv. Videre presenteres og disku-
teres resultater fra et forskningsprosjekt som undersokte hvordan lereplanens
vektlegging av inkluderende mangfold kan realiseres gjennom historieunder-
visningen. Prosjektet er inspirert av James A. Banks’ (2016) ideer om lokal og
global identifikasjon, og er spesielt relevant for leereplanens tverrfaglige tema
«demokrati og medborgerskap». Videre er prosjektet inspirert av Nordgren og
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Johanssons (2015) didaktiske rammeverk for interkulturell historielering, og
Deborah Hayes og kollegers (Hayes mfl., 2006) studie om leererprofesjonali-
tet og leeringskvalitet. Prosjektet ble gjennomfort som et aksjonsforsknings-
prosjekt, og det empiriske grunnlaget omfattet observasjon og dokumentasjon
av 12 undervisningstimer i en fjerdeklasse giennom 5 uker. Det ble i prosjek-
tet giennomfort planleggingsmoter mellom forskerne og leererforskeren, klas-
seromsobservasjoner, gruppeintervjuer med elever og refleksjonssamtaler etter
undervisningsoktene. Kapittelet illustrerer hvordan et bevisst valgt og formu-
lert inkluderingsperspektiv, uttrykt i praktisk handling blant annet gjennom
leererens valg av tema og arbeidsmadter og med en tverrfaglig tilnerming, gir
rom for a arbeide med elevmangfoldet i klassen pa trygge mdter. Mdlet er
d konstruere et inkluderende leeringsmiljo som «dpner opp» for et mangfold av
erfaringer og perspektiver samtidig som elevenes sosiale og emosjonelle behov
ivaretas.

Nokkelord: elevmangfold, identifikasjon, inkludering, leererprofesjonalitet

Abstract: This chapter starts out with the premise that inclusion and pupils’
identity work are continuous processes mutually influencing each other
through teaching and learning. The chapter examines the didactic challenges
represented by diversity in pupils’ backgrounds from such a perspective. Furt-
hermore it presents and discusses results from a research project that examined
how the curriculum’s emphasis on inclusive diversity can be realized through
history teaching. The project is inspired by James A. Banks’ (2016) ideas of
local and global identifications and is particularly relevant to the interdiscip-
linary topic of the curriculum «Democracy and citizenship». Furthermore, the
project is inspired by Nordgren and Johansson’s (2015) didactic framework
for intercultural history learning and Deborah Hayes and colleagues’ (Hayes
et al., 2006) study of teacher professionalism and learning quality. The project
was carried out as an action research project and the empirical basis included
observation and documentation of 12 lessons over a period of 5 weeks in a
fourth grade class. In the project, the researchers and the teacher researcher had
planning meetings, classroom observations, group interviews with pupils and
reflective conversations with the teacher after the teaching sessions. The chapter
illustrates how a deliberately chosen and formulated perspective on inclusion,
expressed in practical action, for example through the teacher’s choice of topic
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and working methods and with an interdisciplinary approach, allows for wor-
king with diversity in class in safe ways. The aim is to construct an inclusive
learning environment that «opens up» for a diversity of experiences and pers-
pectives at the same time as the pupils’social and emotional needs are met.

Keywords: diversity, identification, inclusion, teacher professionalism

Innledning

Ifolge de nye laereplanene for skoleverket skal opplaeringen i skolen bidra
til & oppdra barn og unge ikke bare til lokalt og nasjonalt, men ogsa glo-
balt engasjement (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 12). Samtidig skal sko-
len bidra til & utvikle felles referanserammer for den enkeltes tilhgrighet til
et samfunn kjennetegnet ved mangfold, blant annet gjennom a gi elevene
«innsikt i hvordan vi lever sammen med ulike perspektiver, holdninger og
livsanskuelser» (op.cit., s. 5). Den overordnede del av lzereplanverket stadfes-
ter videre at «[d]e erfaringene elevene far i mote med ulike kulturuttrykk og
tradisjoner, bidrar til & forme deres identitet» (ibid.). Elevenes identitet som
enkeltmennesker og samfunnsborgere formes gjennom deres tilhorighet til
og erfaringer i ulike fellesskap.

I dette kapittelet er mélet & undersoke hvordan leereplanens vektlegging
av 4 skape felles referanserammer for identifikasjon og tilherighet kan rea-
liseres i det mangfoldige klasserommet. Vart fokus er pa det daglige arbei-
det i grunnskolens mellomtrinn, nermere bestemt i historieundervisningen
som del av samfunnsfaget pé fjerde trinn, og med utgangspunkt i dette fagets
kompetansemal.!

Kapittelet bygger pa og redegjor for resultater fra et aksjonsforsknings-
prosjekt som underspkte hvordan leerere kan bidra til inkludering gjennom
a gi rom for at kulturell forskjellighet blir synliggjort og arbeidet med pa

1 Forskningsprosjektet ble planlagt og gjennomfert mens Laereplanverket for Kunnskapsloftet LK06
fremdeles var gjeldende i grunnskolen, og hvor kompetansemélene var flere og mer detaljert utfor-
met. Nar vi her henviser til Kunnskapsloftet LK20, er det ut fra bevisstheten om at de overordnede
verdiene og foringene i «Fagfornyelsen» videreforer og utdyper en tenkning som var vel etablert
ogsa i LK06, og som 14 til grunn for kompetansemalene ogsa den gang.
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mater som gjor den til en ressurs i historieundervisningen. Med inklude-
ring og inkluderende praksiser mener vi i denne sammenhengen at skolen
og laererne i de ulike fag legger til rette for at alle elevene med utgangs-
punkt i sine ulike bakgrunner og erfaringer kan veere aktive bidragsytere til
leeringsmiljoet og egen samt medelevers laering og slik oppleve at de horer til
og regnes som fullverdige medlemmer av klassen eller gruppen (Allan, 2008;
Arnesen, 2004; Arnesen, Allan & Simonsen, 2010; Engen & Kulbrandstad,
2004; Haug, Nordahl & Hansen, 2014; Johannessen, 2015b, s. 175 f.). Med
vart utgangspunkt i den nye leereplanen vil vi nettopp framheve som sentralt
i en inkluderende undervisning muligheten for aktiv medvirkning og den
subjektive opplevelsen av 4 kunne bidra med egen unike erfaring og kunn-
skap til klassens leering (Hayes mfl., 2006; Johannessen, 2014, 2015b).

Globalisering aktualiserer spersmél om identitet, nasjonal tilherighet og
medborgerskap pa nye mater. Mangfoldsbegrepet har, som vist i introduk-
sjonskapittelet (s. 17-18), mange dimensjoner. De forstaelser av begrepet
som i dag er de dominerende innenfor mangfolds- og inkluderingsfeltet,
utfordrer det snevrere fokus pé noen fa utvalgte sosiokulturelle dimensjoner
som tidligere kjennetegnet flerkulturforskning og spesialpedagogisk forsk-
ning (ibid.). Den superdiversitet som blant andre Vertovec (2007) redegjor
for, har sammenheng med bade moderniserings- og individualiseringspro-
sesser (Skeie, 2006, 2010), samtidig som internasjonal migrasjon og transna-
sjonalisme ogsé bidrar til det beskrevne mangfoldet. Dette reflekteres i det
klasserommet leseren vil mote i dette kapittelet. James A. Banks hevder at
det er behov for en god balanse mellom en kulturell, regional, nasjonal og
global identifikasjon (Banks, 2016, s. 45). Elevene ma lwre a reflektere over
sine egne opplevde tilhorigheter til ulike typer fellesskap — lokalt, nasjonalt
og globalt. Hvordan har deres méter a tenke om, identifisere seg med og tale
om disse tilhgrighetene en innvirkning pa andres tilsvarende opplevelse, og
omvendt? Global identifikasjon som normativt stasted handler om en peda-
gogikk som fremmer global bevissthet og & vaere konstruktiv i mete med de
endringene globaliseringen bringer. Det betyr blant annet & vere bevisst pa
sosiokulturelt mangfold som en mulig ressurs og lare & se seg selv som en
verdensborger.

Det a fremme globale identifikasjoner blir noen ganger sett pa som en
trussel mot en nasjonalt forankret undervisning, men i henhold til Banks er
det rom for begge verdisynene og deres politiske anliggender (Banks, 2016,
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s. 45). I skole og utdanning ber det vaere en balanse mellom en lokal og en
mer global tenkning. Utvikling av global identifikasjon avhenger blant annet
av hvordan mangfold som felger med globalisering og internasjonalisering,
ses og fremmes i samfunnet og i dets ulike fellesskap og institusjoner. Banks
(2015) bruker begrepet «mislykket medborgerskap» for & beskrive prosessen
til elever som ikke opplever tilhgrighet og lojalitet til det nasjonale forestilte
fellesskapet (Anderson, 1996), fordi de ikke internaliserer felles overordnede
verdier som er gjeldende i nasjonalstaten. De foler seg strukturelt ekskludert.
Mislykket medborgerskap forer til en ambivalent identitet, noe som betyr at
identiteten forst og fremst baseres pa snevrere kategorier enn en felles nasjo-
nal tilherighet, som for eksempel etnisitet, sprak og religion. En av arsakene
til dette, ifolge Banks (2015), er assimileringsideologien som historisk sett
har fatt dominere i skolen. Han argumenterer for at skolene bor fokusere pa
a hjelpe elevene til & utvikle en mer global bevissthet.

Flere regjeringer og beslutningstakere har fremmet interkulturelle utdan-
ningsprogrammer med sikte pa a inkludere etniske minoriteter og transna-
sjonale identiteter i det nasjonale fellesskapet (Nordgren & Johansson, 2015,
s. 2). I den norske skolen er, som vist innledningsvis, inkludering og mang-
fold som utfordring og mulighet reflektert i sa vel oppleringslova (opp-
leeringslova, 1998, § 1-1) som i det nye leereplanverket for grunnskolen og
videregdende opplering. Det er likevel en utfordring & komme videre fra
politiske beslutninger og retorikk til praksis i undervisningen.

Gjennom dette forskningsprosjektet ensket vi a fd en bedre forstaelse av
krav som stilles til ulike sider ved leererens profesjonalitet og faglige skjonn,
for at hver enkelt elev kan ivareta og utvikle sin identitet i et inklude-
rende og mangfoldig fellesskap. Mer spesifikt ville vi ta for oss spersma-
let om hvilke muligheter, begrensninger og dilemmaer leerere i grunnskolen
moter ndr de i trad med lereplanen prover d utvikle et inkluderende og
mangfoldsbevisst leringsmiljo som fremmer globale identifikasjoner i histo-
rieundervisningen. 1 kapittelet diskuteres ogsa hvordan slike muligheter kan
realiseres, begrensninger overvinnes og dilemmaer hdndteres i leerernes dag-
lige arbeid i sine klasser. Kenneth Nordgren og Maria Johansson har utvik-
let et begrepsapparat for interkulturell historieleering med potensial for
en mer inkluderende og mangfoldsbevisst historieundervisning (Nordgren
& Johansson, 2015). Rammeverket inspirerte oss til & jobbe med sosiale
og kulturelle forskjeller i det norske samfunnet i et historisk perspektiv der
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minoritets—majoritets-relasjoner var involvert. Vi sekte & finne ut om dette
kunne gjores pd mater som responderer pa noen av kompetansemalene
i gieldende laereplan samtidig som de kunne kobles implisitt eller eksplisitt
til noen viktige problemstillinger i elevenes liv. Her sgkte vi & finne rom for
et maktkritisk perspektiv som kunne engasjere elevene kollektivt eller indi-
viduelt pé forskjellige mater.

Forskningsprosjektet var organisert som et aksjonsforskningsprosjekt der
en leererforsker og en forsker sammen utviklet et undervisningsopplegg som
sa ble provd ut og dokumentert. Prosjektet undersokte serlig den plan-
lagte og realiserte historieundervisningen som del av faget Naturvitenskap,
samfunnsfag, mat og helse (NSM), og hvordan denne ble erfart av elev-
ene, leererforskeren og forskeren som deltakere. Som vi vil komme tilbake
til 1 var diskusjon, kan funnene ogsa veere relevante for leereres utvikling av
egen praksis i andre humanistiske og samfunnsvitenskapelige fag og emner
i grunnskolen.

Teori - En inkluderende og mangfoldsbevisst
historieundervisning

Innledningsvis og med basis i leereplanens overordnet del har vi argumen-
tert for at det bor vaere en balanse mellom en lokal og en mer global tenkning
i skole og utdanning (Banks, 2016; Osler, 2016). I prosjektet var vi opptatt av
betingelsene for at leereren pa et konkret og hverdagslig niva kan konstruere
et leeringsmiljo som fremmer globale identifikasjoner i sin egen klasse, ser-
lig pa bakgrunn av sertrekk ved elevkollektivet og hver enkelt elevs sosiokul-
turelle bakgrunn og leeringsforutsetninger i et fag som historie. Vi var videre
interessert i hvilke muligheter som finnes for & fremme en global identifika-
sjon blant elevene innenfor de mer strukturelle og skolepolitiske rammene
og den aktuelle skolekonteksten. Hva kan prioriteres fra leereplanen? Hvilke
pedagogiske tilnaeerminger er best egnet for a fremme en global identifikasjon
blant elevene, blant annet ved & hjelpe elevene til & forsta seg selv og sin plass
i verden bade i lokal, nasjonal og global forstand?

Rammeverket til Nordgren og Johansson bygger pé etablerte historiedi-
daktiske teorier og teorier om interkulturell utdanning. Sentrale begreper er
historisk bevissthet og interkulturell kompetanse (Nordgren & Johansson,
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2015). Basert pa disse teorifundamentene utviklet forfatterne et «<rammeverk
for interkulturell historieleering» (Nordgren & Johansson, 2015, s. 8) som
kombinerer tre mentale prosesser for a forsta historien - d erfare, tolke og
orientere (Riisen, 2005) med tre interkulturelle dimensjoner - sosiale og kul-
turelle prosesser, representasjoner fra ulike kulturer og desentrerte perspekti-
ver (se tabell 8.1).

Tabell 8.1 Forenkling basert pa og fritt oversatt etter rammeverket til Nord-
gren & Johansson, 2015: «Intercultural historical learning: a conceptual fra-

mework».

A. Sosiale og B. Representasjoner | C. Desentrerte
kulturelle prosesser | fra ulike kulturer perspektiver

1. Erfare 1A... historie rundt 1B... historie som 1C... historie som natidig
kulturelle moter diversitet av stemmer kultur

2. Tolke 2A... historie som 2B... historie som kilde | 2C... historie som
narrative strukturer fra ulike kulturer kulturelt system

3. Orientere 3A...vedata 3B... ved & analysere ulik | 3C... ved a bruke historie
i betraktning narrativer | bruk av historien for a relatere til en
om bruk av historie multikulturell

samtidighet

I rammeverket er det formulert spersmal som presiserer og operasjonalise-
rer de tre nivdene i historieforstaelse for hver av de tre ulike dimensjonene
ved interkulturell forstéelse. For var planlegging, utpreving og observasjon
med dokumentasjon av undervisningsperioden viste Nordgren og Johans-
sons rammeverk seg & vaere et nyttig redskap. Imidlertid, siden undervis-
ningskonteksten var en klasse med fremdeles sveert unge elever (fjerde trinn
pa barneskolen), fant vi det mindre aktuelt a forholde oss like forpliktet
til alle de tre nivaene (og de tilherende ni aspektene ved narrativ kompe-
tanse) som er beskrevet i rammeverket. I utviklingen og gjennomferingen av
undervisningsopplegget og i dokumentasjonen og analysen valgte vi derfor
primeert a fokusere pé erfaringsnivaet (niva 1 i figuren) og a se dette nivéet
i relasjon til de tre interkulturelle dimensjonene (posisjonene 1A, 1B og 1C
gverst i matrisen). Vi var imidlertid bevisst pa potensialet i undervisnings-
opplegget til ogsa a fremme elevenes evne til & tolke historiske hendelser og
bruke slike tolkninger i sine praktiske liv, som er andre og tredje niva i his-
toriefortolkingsprosessen.
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Vi ensket 8 komme naermere en operasjonalisering av hvordan et laerings-
miljo preget av inkludering, mangfoldsbevissthet og en global bevissthet kan
gjenkjennes i skolehverdagen, og hvilke praktiske avveininger og grep dette
innebeerer for laereren i arbeid med fagstoffet i egen klasse. Til dette trengte
vi et videre og mer allmenndidaktisk begrepsapparat, i tillegg til det mer pre-
sise historiedidaktiske begrepsapparatet inspirert av interkulturell kompe-
tanse. Dette fant vi hos de australske pedagogene Deborah Hayes og kolleger
(Hayes mfl., 2006). De har gjort en stor empirisk studie om leererprofesjo-
nalitet og leeringskvalitet («productive pedagogies») i Queensland, Australia,
en region kjennetegnet ved hoy grad av sosiokulturelt mangfold blant elev-
ene. Rammeverket ble utviklet ved hjelp av et kombinert kvalitativt og kvan-
titativt forskningsdesign der malet var a syntetisere hva leerere og studenter
tenker pa som de viktigste egenskapene til deres «idealleerer». De spurte kon-
kret hva som kjennetegnet praktisk pedagogikk, vurderingsformer og studie-
prestasjonene i disse leerernes undervisningsgrupper. Etter a ha analysert og
syntetisert det omfattende materialet fra den kvalitative survey-studien og de
semistrukturerte dybdeintervjuene endte de opp med fire hovedkategorier
av faglige kvaliteter hos den gode lzereren. De fire sentrale begrepene i pro-
duktive pedagogikker er intellektuell kvalitet, relevans («connectedness»),
stotte («supportiveness») og arbeid med og verdsetting av forskjellighet.

Metode

Forskningsprosjektet som kapittelet bygger pa, ble planlagt og gjennomfort
i trad med et samarbeidende aksjonsforskningsdesign (Lund, 2007; Noffke,
2010). Aksjonsforskning er et forskningsdesign som kan veere velegnet nar
profesjonsutevere, som for eksempel leerere, gnsker a utvikle sin egen prak-
sis gjennom a undersoke den systematisk med utgangspunkt i et naermere
definert problem og gjennom utprevinger som setter i gang endringspro-
sesser. Prosessen starter gjerne med at man identifiserer en utfordring og
formulerer et forskningsspersmal. Hva ensker vi & forandre? En bestemt
handling eller handlingssekvens - i aksjonsforskning gjerne kalt utproving
eller aksjon - planlegges som et mulig svar pa denne utfordringen - en
aksjon som setter i gang en bevegelse, skaper en endring, gir mulighet for ny
innsikt i problemet og kan vise vei til en lesning (Hiim, 2010, s. 48 f.).
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Utprovingene tok utgangspunkt i undervisning pa fjerde trinn i delem-
nene for NSM. Undervisningsprosessen, fra formulering av et problem,
via avgrensning i tid av et tverrfaglig undervisningsopplegg, utvalg av
undervisningstema og tilherende kompetansemal fra leereplanen (Utdan-
ningsdirektoratet, 2013), og til detaljplanlegging av undervisningsekter og
arbeidsmater for elevene, ble gjennomfert som et samarbeid mellom laerer-
forskeren og forskeren. Tett koblet til dette ble ogsa forskningsdesignet plan-
lagt med opplegg for dokumentasjon av planleggingsokter, observasjon av
klasseromssamtaler, oppgavelesning, gruppediskusjoner og refleksjonssam-
taler mellom leererforskeren og forskeren etter gktene. For analysen og rede-
gjorelsen for denne i dette kapittelet innebar dette at fokus hovedsakelig var
pa nivaet «klasseromserfaring». Sett i relasjon til den allmenne didaktikken
og narmere bestemt leereplanteori kan vi videre si at dette prosjektet foku-
serer pa de tre nederste niviene i Goodlads typologi, nemlig den oppfattede
leereplanen som involverer leererens tolkning av den formelle laereplanen,
den operative leereplanen som refererer til leerernes planlegging og gjennom-
foring av en undervisningsplan, og det erfaringsmessige nivaet som refere-
rer til elevenes erfaringer i klassen (Goodlad, 1994).

Folgende data ble hentet fra planleggingen og gjennomferingen av under-
visningen: lerereforskerens notater, refleksjonssamtaler med forsker om
utarbeidelse og evaluering av undervisningstimene, undervisningen (10
timer pa 5 uker), gruppediskusjoner (2) og innleverte oppgave (4). Klassen
var preget av sosiokulturelt mangfold, saerlig knyttet til at om lag 9 av totalt
25 elever kom fra familier hvor begge foreldrene, den ene eller hele familien
har immigrert til Norge. Prosjektet ble innrapportert til Personvernombudet
for forskning, Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste (NSD), i trad med
retningslinjene.
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Utpravingen: Konstruksjon av en mer
inkluderende forstaelse av nasjonalstaten
gjennom lzereprosesser i historiefaget

I det folgende vil vi redegjore for utprevingen av et undervisningsopplegg
hvor vi var bevisste pa den rollen leereren kan spille nar det gjelder & legge
til rette for en inkluderende leeringskontekst som fremmer globale identifi-
kasjoner: Hvilke muligheter og begrensninger ligger i den eksisterende leere-
planen for klassetrinnet, i elevkollektivet og situasjonen i klassen for ovrig?
Hvilke leeringsmal fra leereplanen er relevante, og hvorfor? Hvilke pedago-
giske tilneerminger er tjenlige for & fremme globale identifikasjoner blant
elevene? Hvordan kan leereren planlegge og gjennomfere undervisningen?

To etablerte og anerkjente tilneerminger, som nylig oppnadde forsterket
oppmerksombhet i reformen av lereplanen, gir gode muligheter til 4 plan-
legge undervisning preget av bade lokal og global identifikasjon: tverrfaglig
arbeid og dybdelaering (Kunnskapsdepartementet, 2017). Historie er en del
av NSM, som er et tverrfaglig fag i grunnskolen. Nar vi jobbet med et tema
fra ulike vinkler, nddde vi kompetansemél i historie og samfunnsvitenskap sa
vel som i norsk. Dybdeleering gir mulighet til 4 leere noe grundig, bruke tid
pa det aktuelle emnet og la elevene selv delta i 4 forme sine egne leeringspro-
sesser. Dette innebeerer at ikke alle elevene trenger & fokusere pa det samme
innholdet, og at elevene lettere kan leere av hverandre. Tverrfaglighet og dyb-
deleering kan pa denne maten legge til rette for mer inkluderende leerings-
prosesser.

Planleggingsstadiet: Utvalg fra pensum

Kompetansemalene i NMS for 4. klasse det semesteret vi gjorde var aksjons-
forskning, inkluderte verdensrommet, jernalderen, urfolk, familie, identitet,
digital kompetanse, kropp og helse, miljg, teknologi og design. I véart prosjekt
fant vi kompetansemalene knyttet til samisk kultur og levemate og familie og
identitet av hoy relevans. De spesifikke malene innenfor disse fagene var:

o beskrive sentrale trekk ved samisk kultur og levemate fram til kristninga
av samane

« bruke omgrepa fortid, notid og framtid om seg sjolv og familien sin

199



HVORDAN ARBEIDE MED ELEVMANGFOLD?

« samtale om variasjonar i familieformer og om relasjonar og oppgéver
i familien

« finne informasjon om og presentere eigen familie for ein til to menneske-
aldrar sidan (Utdanningsdirektoratet, 2013).

For & arbeide med disse kompetansemalene planla leereren ulike metodiske
tilneerminger som lesing, skriving, tegning, diskusjon, se film, spking pa
internett og intervjuing.

Elevkollektivet og klasseromskonteksten

Et hovedsporsmal i prosjektet var, som nevnt i introduksjonen, hvordan
leerere kan legge til rette for et mer inkluderende og mangfoldsbevisst
leeringsmiljo som fremmer globale identifikasjoner. Viktige utgangspunkt
for leereren er da det sosialt og kulturelt definerte og over tid etablerte
elevkollektivet med sine relasjoner og posisjoner (Roland, 1998), situasjo-
nen i klassen, samt leererressurser. I klassen vi observerte, hadde elever med
minoritetsbakgrunn en innvirkning p4 mangfoldet i og med at ni av elev-
ene hadde andre nasjonale bakgrunner, noen av dem blandet, i tillegg til den
norske majoritetsbakgrunnen:

Her fole eg at det gar mye av seg sjol fordi ved d belyse det de kommer
med sd far me pa ein mate ulike sider, fra forskjellige deler av verden
av seg sjol. Eg trenge ikkje d forberede det, for det komme naturlig
fordi me har sa mange [med minoritetsbakgrunn] i klassen. (Leerer-
forskeren i samtale med forskeren)

Det flerkulturelle klasserommet er i dag et langt mer utbredt fenomen
i Norge sammenlignet med for bare et par tiar siden, likevel i storre grad
i noen omrader enn i andre. En stor andel av elevene er derfor i dag vant til
4 samarbeide i et leeringsmiljo preget av kulturelt mangfold. Et flerkulturelt
klasserom bringer imidlertid ikke automatisk fram forskjellige perspektiver.
Leereren mé veere bevisst pa ressursene, ikke bare utfordringene, som en
flerkulturell klasse representerer. En bevissthet om hvordan man kan bruke
disse ressursene og dpne for slik bruk nar man planlegger leeringsarbeidet,
er av stor betydning. Gjennom et masterstudium i Globale studier erfarte
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leererforskeren at hun ble mer bevisst p4 hvordan kompetansemalene ofte
fokuserer pa det nasjonale niva (Sikveland, 2017). I planleggingsprosessen
ble vi mer bevisste pd at dersom kompetansemalene er for snevre, kan dette
hindre elever som ikke ser seg selv som norske eller som har transnasjonale
tilknytninger, fra a identifisere seg med historien som fortelles.

Utfordringer ber heller ikke undervurderes, for eksempel rundt sprak-
kompetanse og «Det urolige klasserommet» (Stray, 2011, s. 136-138). Laere-
rens planer kan ikke alltid gjennomferes, og noen ganger tar leeringsproses-
sene en annen retning enn forventet. A konstruere en klasseromskontekst
der elevene kan konsentrere seg oglere, er en kjent utfordring for alle laerere.
En grunn til urolige klasserom i flerkulturelle ssmmenhenger kan vere at
noen elever foler at de er «turist i klasserommet», at de ikke er inkludert, men
foler seg som «besgkende» (Stray, 2011, s. 138-143). Skolen utgjor en stor del
av elevenes liv, og de skal ikke fole seg som turister, men som bidragsytere
og inkludert. Banks begrep «mislykket medborgerskap» kan ogsé brukes for
a forsta denne konteksten, og leererens didaktiske tilnaerminger vil vere av
stor betydning for & fremme inkludering i klasseromskonteksten.

Tilgang til leererressurser er et annet viktig punkt nar det gjelder situa-
sjonen i klasserommet. Et trygt klassemiljo kreves for at minoritetsperspek-
tiver uttrykt pa et sprak som ikke er elevenes forstesprak, skal komme fram.
Dette miljoet er vanskelig 4 oppna i en klasse pa 25 elever og én lerer. Det
a forst ha muligheten til for eksempel & heve sin stemme og uttrykke sine
tanker i mindre grupper med en voksen som kan gi tilbakemelding, gir tillit
til a bringe tanker hoyt til resten av klassen i bredere klasseromdiskusjoner.
Denne tilneermingen krever mer enn én voksen i et klasserom.

Konstruksjon av klasseromskonteksten gjennom
arbeidsmetoder

Hvordan la vi til rette for en klasseromskontekst som apnet for og dro nytte
av eksisterende ressurser i klassen i arbeidet for & na kompetansemélene
nevnt ovenfor? Etter en av klassetimene reflekterte leererforskeren i samtale
med forsker over dette med at elevene matte fa «bruke seg sjol i timen».
Hun merket at «da blir de mer interessert. De blir litt sant mester pa ein
mite, sant? Og da stille de noksa likt 0g». Et annet fokus var & felge Lud-
vigsen-utvalgets forslag om tverrfaglighet og dybdelering (NOU 2015: 8).
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Siden elever jobbet med kompetansemaélene ved hjelp av ulike arbeidsmeto-
der, kunne de jobbe med emnet hver dag ved hjelp av klassetimer i bade NSM
og norsk. Det kan sies at kompetansemélene angaende identitet og familie
automatisk i en flerkulturell klasse fremmer perspektiver fra ulike deler av
verden, men vi erfarte at en metodisk bevissthet rundt det & samle inn og pre-
sentere de ulike historiene er elementeert. Mélet om a leere om samisk kultur
oglevemate krever en klarere bevissthet med hensyn til & fremme en mer glo-
bal identifikasjon i tillegg til den lokale. Den overordnede delen av leerepla-
nen fremmer ulike perspektiver (Kunnskapsdepartementet, 2017), men i de
spesifikke kompetansemalene, som er leerernes hovedinstrument i vurde-
ringsarbeidet, er fokuset ofte pa den nasjonale konteksten. I dette kompetan-
semalet er det bare uttalt at elevene skal laere om samisk kultur og levemate,
altsa urfolk i Norge.

Arbeidsmetoder som ble brukt for a laeere om sentrale trekk ved samisk
kultur og levemate, var forst & lese tekster, se filmer og TV-programmer
(YouTube og Norsk rikskringkasting - NRK), delta i diskusjoner og svare
pa sporsmal i et format laget av leereren, for sa & skrive faktatekster og lage
tegninger. Som det framgar av matrisen rundt interkulturelle leereprosesser
i historie, som vi presenterte i introduksjonen, er historien om kulturmeter
nyttig for & erfare sosiale og kulturelle prosesser (Nordgren & Johansson,
2015, s. 8, Boks 1A). Historien om den samiske befolkningen er her relevant
og i den norske settingen viktig. Videre er representasjonen av ulike kultu-
rer, gjennom for eksempel et mangfold av perspektiver og stemmer der ogsa
«de andre» har sin egen stemme, et viktig punkt fremmet av Nordgren og
Johansson (Boks 1B). Dette inspirerte oss til & inkludere to gvelser.

Den forste ovelsen var & oppmuntre elevene til & soke pa internett etter
urfolk i andre land. I grupper pa to-tre elever og ved hjelp av iPads fant de
mer informasjon om urfolk i et land som de var nysgjerrige pa. Elever med
flerkulturell bakgrunn ble ikke spesifikt oppfordret til & soke informasjon om
sitt andre land, men de fikk muligheten til 4 gjore det, hvis de onsket. Laere-
ren hadde inntrykk av at elevene var stolte av sin flerkulturelle bakgrunn,
men visste at ikke alle elever onsker at hun skulle gjore et poeng av deres for-
skjelligheter foran de andre elevene. Leererforskeren skrev i sine refleksjoner
at hun hadde undervist i dette kompetansemalet for, men uten denne globale
dimensjonen.
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Figur 8.1: Samer av Sigbjorn Skaden

Den andre gvelsen var a lese kapittelet «Samene skulle bli norske» fra boken
Samer, skrevet av den samiske forfatteren Sigbjorn Skidden (Skaden, 2012).
I grupper pa 4, ledet av forskeren, leste vi kapittelet og diskuterte noen
sporsmal:

1. Hva betyr begrepet/ordet fornorskning?

2. Hvorfor ville kongen og norske myndigheter at samene skulle bli norske?
3. Hva gjorde leereren hvis de samiske barna snakket samisk pa skolen?

4. Hvordan tror du det var for de samiske barna pa skolen pa denne tiden?
5. Hvorfor skammet noen samer seg over det & veere same?

203



HVORDAN ARBEIDE MED ELEVMANGFOLD?

Leereren hadde satt opp spersmél til teksten ved & begynne med dem som
kunne besvares direkte ut fra teksten, og avslutte med spersmél inspirert av
rammeverket presentert i tabell 8.1. Disse krevde mer tolkning og desent-
rering gjennom & be elevene om a ta perspektivene til de samiske barna.
Dette er utfordrende for en fjerdeklassing, og svar gitt av elevene kunne veere
korte, men vi fant det relevant a stille sparsmalet og forhapentligvis initiere
en refleksjon. Det var viktig & kunne diskutere disse spersmélene i mindre
grupper, ledet av en voksen, for en dpen diskusjon i klassen.
Arbeidsmetoder som ble brukt med hensyn til kompetansemalene rundt
identitet og familie, var sentrert rundt roller og rollekonflikter, elevenes
navn, identitet og familie. Elevene sa en film om roller og rollekonflikter,
leereren forklarte sa om de ulike rollene vi har, for elevene ble oppfordret til
areflektere over sine egne roller. Vare navn er ner knyttet til var identitet, da
det er noe av det forste vi sier om oss selv. Elevene ble oppfordret til a soke
etter, via Navnetoppen (www.navnetoppen.no) og ved a sporre hjemme, og

fortelle historien om og betydningen av navnet sitt.

Neste gvelse gikk ut pa & fylle ut et tankekart med tittelen «Identitet
- hvem er jeg?». Lareren hadde utarbeidet en modell med ulike bokser med
overskrifter for a gjore tankekartet mer gjennomferbart for elevene: bosted,
navn, alder, kjonn, familien min, skole/klasse, fritid, nasjonalitet (se figur
8.2). I sentrum ble elevene bedt om & lage en tegning av seg selv. Laereren
understrekte at de kunne skrive og/eller tegne i de eksisterende boksene, og
at de kunne sette inn andre bokser som var viktige for dem, for eksempel
religios tilherighet. Laereren onsket ikke a inkludere religion i modellen, for
at dette skulle vaere helt frivillig, men for & vise at religion ogsa er en natur-
lig identifikasjon for noen, valgte hun & nevne dette muntlig i klassen. Hun
understreket ogsa at de skulle tegne flagget til landet de folte seg knyttet til,
og at det var mulig 4 tegne flere flagg.

Videre ble elevene bedt om & intervjue en forelder eller besteforelder.
Intervjuet la vekt pd & fa fram fortidsperspektivet det ene kompetanse-
mélet krevde, med fokus pa teknologisk utvikling. For at det skulle vere
mer gjennomforbart for fjerdeklassingene, utarbeidet leereren spersmalene
rundt felgende tema: antall sesken, foreldres arbeid, barnelek, hvordan
de holdt kontakten med hverandre, og nar de fikk sin forste mobiltele-
fon. Pa grunn av barnas alder og hva som kan forventes nar det gjelder
lengden pé teksten som skulle skrives fra intervjuene, matte sporsma-
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lene vere korte. Leereren var bevisst pa at noen elever med minoritetsbak-
grunn kunne ha besteforeldre i utlandet. Hun sa derfor at intervjuet ogsa
kunne gjores gjennom telefon eller digitale hjelpemidler. Elevene fikk anled-
ning til & fortelle om intervjuet i en mindre gruppe og deretter for hele
klassen.

Den siste gvelsen gikk ut pé at elevene skulle skrive om framtiden etter
a ha lest en tekst om mulige framtidige oppfinnelser. Elevene ble oppfordret
til 4 bruke fantasien, men for lettere & komme i gang fikk de et skjema med
emner de kunne skrive om. Tittelen pa teksten var «Meg selv om 20 ar» og
temaene var sivil status, barn, bolig, arbeid og om de ville eie noe som ikke
eksisterte i dag (en ny oppfinnelse). For & utvikle digital kompetanse matte
teksten skrives pa datamaskin.

Lokal og global identifikasjon? Tilknytning
— Likhet - Mangfold

I denne delen skriver vi fram resultatene fra intervensjonene som ble igang-
satt for a utvikle et mer inkluderende og mangfoldsbevisst laeringsmiljo
som samtidig fremmer global identifikasjon gjennom historie. I analysen
benyttes Nordgren og Johanssons (2015) rammeverk.

Relevansen av kulturmate i norsk historie for natidig
kultur

Nar det gjelder kompetansemélet om samene, var det tydelig at dette eksem-
pelet pa et kulturmete fra norsk historie gjorde inntrykk pa elevene. I sine
tekster skrev elevene om hvordan den samiske befolkningen ikke fikk lov
til & folge sin religion og kultur og bruke sitt sprik. I en av filmene som
ble vist i klassen, ble det uttalt at den norske kongen og statlige myndig-
heter méatte komme med en unnskyldning overfor den samiske befolknin-
gen. Dette var noe som ble gjentatt i elevenes tekster. Selv om dette er et
vanskelig tema & diskutere pa et mer abstrakt niva i en fjerdeklasse, fant vi
det likevel interessant a stille sporsmél som kunne bidra til & bevisstgjore
elevene og oppmuntre dem til & reflektere kritisk og distansert om egen
kultur.
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Sporsmalene som ble stilt i gruppesamtalene, bidro til at elevene kunne
reflektere pa ulike niva i trdd med rammeverket presentert i tabell 8.1. For
a hjelpe elevene til & forstd spersmalet bedre og fa dem til a reflektere pa
et hoyere niva stilte forskeren noen tilleggsspersmal. Til slutt kunne dette
fungere som en hjelp til elevene for a desentrere og relativisere den norske
majoritetskulturen (boks 1C i tabell 8.1). Da elevene i mindre grupper snak-
ket om hvem som hadde skrevet teksten vi leste, ble spersmalet reist om
hvem sine stemmer som blir hert. Dette hadde til hensikt a bevisstgjore
elevene pa hvem som forteller hvem sine historier. I mindre grupper for-
klarte elevene - etter & ha lest tekstene om samene - at «de tenkte de ikke
hadde noen verdi», at «de ikke kunne vere seg selv» og at «kulturen deres
ikke var god nok». Da vi diskuterte dette temaet i en klassesamtale, sor-
get laereren for & unngé stereotype underliggende forestillinger om samenes
levemate og kultur av typen «samer driver reinsdyrflokker og bor i lavvo».
Isteden vektla hun at den samiske befolkningen er like mangfoldig som noen
annen befolkning i dag. Vi stilte ogsa spersmal der vi provde 4 bruke histo-
rien til & orientere oss i en flerkulturell nétid (Nordgren & Johansson, 2015,
s. 8, boks 3C). Vi spurte elevene om de visste om grupper som opplever det
samme i dag som samene gjorde i var nere fortid, for eksempel det a ikke
forsta spriaket som brukes i skolen. Det viste seg & vaere vanskelig & fa svar
fra elevene pa disse spersmalene, men kanskje det satte i gang noen reflek-
sjoner.

Urfolk som et globalt fenomen

Da vi ba elevene soke pa internett etter urfolk i andre land, for & vise at dette
er et globalt fenomen, var vi bevisste pa & be dem soke etter urfolk «andre
steder», og bevisste pa ikke & be dem soke i sitt opprinnelsesland. Vi ensket
at dette skulle vaere deres eget valg. De fleste elever med andre rotter enn
norske sokte likevel etter urfolk i de aktuelle landene. Dette var en klar indi-
kasjon pa at nar de hadde mulighet til & finne informasjon om det landet de
hadde familieband til, benyttet de anledningen til & leere mer om det. Det
var litt vanskelig for fjerde klasse a soke etter denne informasjonen pa iPads,
siden det var vanskelig & finne informasjon som var spraklig tilpasset deres
alder. Selv om leereren ba elevene soke etter tekst, ikke bilder, slo noen opp
bilder, og mange av bildene som illustrerer dette emnet, viste seg & veere dra-
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matiske. I klassediskusjonen valgte laereren & referere til en film de tidligere
hadde sett, som er produsert av skoleaksjonen Hei Verden.> Klassen hadde
sett en film om en quechua skolegutt fra Peru. Ved & referere til denne fil-
men, som noen av elevene husket godt, kunne likheter nar det gjelder hvor-
dan urfolk har blitt behandlet globalt, diskuteres. Mexico ble her nevnt som
et eksempel, vel vitende om at en av elevene i klassen hadde bakgrunn fra
dette landet.

Alle har et navn med sin egen historie

Nér det gjelder kompetansemalene rundt identitet og familie, ble roller som
soster, datter, elev, koran-elev og turner nevnt i klassediskusjonen nar laere-
ren forklarte de ulike rollene vi kunne ha. Det virket som om elevene hadde
forstatt poenget med identitetsbegrepet. Elevene begynte deretter & under-
soke historien bak sine egne navn, og betydningen av navnet. Da elevene
skulle sgke etter betydningen av navnet sitt pa internett, ble én forskjell mel-
lom dem synliggjort idet bare de norske navnene dukket opp pa skjermen.
I refleksjonssamtalen etter gvelsen innsd vi at vi burde ha foreslitt noen
internasjonale nettsteder hvor navn vi har i klassen, ogsa vises. Elevene fikk
imidlertid anledning til 4 sperre hjemme om hvorfor de fikk navnene sine,
og betydningene av dem. Elevene likte gvelsen, og de fikk muligheten til
a presentere historien om navnene sine for klassen. Noen av navnehistori-
ene inkluderte en forklaring pa hvorfor elevene fikk de spesifikke navnene,
for eksempel religios mening, mens andre ikke hadde noen annen grunn
enn at det var et fint navn. Gjennom de forskjellige fortellingene ble mang-
foldet i klassen klart tydeliggjort. Elevene uttrykte at de likte & dele histo-
riene om sine navn, og det virket som om noen av dem ikke kjente sine
egne navnehistorier pa forhdnd. De lzerte derfor noe nytt om seg selv, og de
kunne dele personlige historier med de andre i klassen. Dette var en god
start pd temaet identitet og familie, hvor alle kunne delta og vere bidrags-
ytere i egen leering, uavhengig av nasjonalitet. Vi opplevde at gvelsen bidro

2 Hei Verden er en ikke-statlig organisasjon som utvikler og distribuerer undervisningsmate-
riell til skoler i Norge knyttet til nord-ser-spersmal, fattigdom, utdanning og barns rettighe-
ter. http://www.heiverden.no/
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til inkluderende leeringsmilje gjennom at mangfold ble oppdaget pa grunn-
lag av grunnleggende likheter. Alle har et navn, et fingeravtrykk og en his-
torie som er viktig, men historiene kan veere forskjellige, og det er rom for

mangfold.

Mangfold gjennom den enkeltes identitetskart
Identitetskartet viste seg a vaere en interessant tilneerming nar det gjel-
der prosjektet om & utvikle en mer inkluderende forestilling om nasjo-
nen, det vil si fremme bade lokale og globale identifikasjoner (se figur 8.2).
Mange av elevene satte pris pd 4 tegne sine portretter, sin familie og sitt/
sine flagg.

Figur 8.2: Identitet - Hvem er jeg?

Som vist i figur 8.3 viser antallet forskjellige flagg at elevene i denne klassen
foler seg knyttet til mange land. Noen tegnet bare det norske flagget, noen
bare et annet flagg, mens flere tegnet to flagg, noe som er en god illustrasjon
pé transnasjonalisme. Uten at leereren hadde veert bevisst pa & nevne hoyt
i klassen at elevene kunne ha en tilknytning til flere land, ville det kanskje
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ikke ha blitt opplevd som et alternativ for elevene a tegne to flagg. I sa fall
matte de ha valgt mellom den norske og den andre nasjonale tilherigheten,
noe som er et sveert folsomt tema. Vi opplevde dette som et konkret eksempel
pé hvordan laererens bevissthet kan apne for et mer inkluderende leerings-
milje. Identitetskartene illustrerte ogsa, ved at elevenes egen kunnskap ble
tatt i bruk, et mangfold av familieformer. Noen elever inkluderte bestefor-
eldrene, noen bare foreldre og sesken, noen stemor/far og sesken, og noen
tok ogsa med kjeeledyret til familien. Nar det gjelder fritiden, satte noen opp
fotball, noen PlayStation, mens andre forte opp dans og gymnastikk, venner
og familie.

Figur 8.3: Flagg som viser nasjonale og transnasjonale tilknytninger.

Mangfold i den enkeltes familiehistorie

I intervjuene elevene gjennomferte, kom det fram et mangfold av ulike bak-
grunner, bade fra Norge og fra andre land. Flere av elevene hadde intervjuet
foreldre eller besteforeldre som ikke hadde vokst opp i Norge. Det sa ut til at
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dette satte i gang en samtale om det aktuelle landet mellom barna og deres
foreldre som hadde immigrert, eller deres besteforeldre som bodde i for-
eldrenes opprinnelsesland. Noen elever uttrykte at de likte & leere om lan-
det hvor mor, far eller besteforeldre hadde vokst opp. P& en mate kan man
si at dette skapte en forbindelse mellom generasjonene. Noen av foreldrenes
aktiviteter, var like de de selv gjorde (hoppe strikk, fotball), mens andre var
sveert forskjellige, som & leke med villhunder. Elevene syntes det var inter-
essant 4 underspke egen familiebakgrunn og leere om hvor de kom fra. Som
allerede nevnt er det motiverende & bruke barnas bakgrunn som et instru-
ment for leering. I tillegg fikk hele klassen en rekke nye historier. Ved at det
ble lagt opp til 4 presentere intervjuene forst i mindre grupper, kunne elevene
diskutere intervjuene mer fritt. Ulike perspektiver fra ulike deler av verden
(Europa, Latin-Amerika, Afrika, Midtesten) ble presentert i klassen, og dette
ga mulighet til 8 sammenligne livsstiler og levemater fra én til to generasjo-
ner siden i forskjellige geografiske kontekster. Viktige tema som ble diskutert
i klassen som folge av dette, var vanlig antall sesken for og n4, kjennsrelasjo-
ner, spesielt om mor/bestemor jobbet utenfor hjemmet eller om de tok seg av
husholdningen, & banke pa derer og skrive brev i stedet for & bruke telefon
og skrive e-post. Intervjuene hjalp elevene til & desentrere for & forsta tidli-
gere generasjoner.

Mangfold i framtiden

A skrive en tekst om framtiden viste seg a vzere litt utfordrende p dette klas-
setrinnet, da dette — slik vi tolker det — er noe abstrakt. Tekstene var korte,
men fremmet interessante samtaler om framtiden, ogsa i et transnasjonalt
perspektiv. Elevene nevnte navn, biade norske ogandre, som de ville gi til sine
barn, forskjellige steder i verden hvor de ville bo, og ogsa forskjellige mater
man kunne reise pa tvers av land pa. Det var en utfordring i en fjerdeklasse
a reflektere over framtiden bade pa lokalt familieniva og pa globalt niva, men
i det minste noen elever reflekterte over det faktum at det sannsynligvis vil
bli enda lettere & reise over hele verden, ogsa for a besoke besteforeldre. En
elev snakket om a ha en teleport som gjorde det mulig med umiddelbar for-
flytning mellom Norge og Pakistan (se figur 8.4).
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MEG SELV OM 20 AR

JEG HAR EN KONE 06 KANSKJE TO ELLER TRE BARN. DA SKAL DE
HETE MOHAMMED ELLER MARIA. VI HAR IKKE KJALEDYR. JEG 06
FAMILIEN MIN BOR | NORGE. VI BOR IKKE DER DET ER KALDT. ALLE [
FAMILIEN MIN LIKER VARME. JEG JOBBER ENTEN SOM KEEPER ELLER
FOTBALLSPILLER. VI KAN TELEPORT TIL PAKISTAN FRA NORGE.

Figur 8.4: Meg selv om 20 ar.

Temaet identitet og familie var interessant for elevene og et nyttig tema med
hensyn til & utvikle et mer inkluderende leeringsmilje. De var ivrige etter
a utforske seg selv. Siden det var sd mye fokus pa alle i klassen, kunne de alle
fa brukt sine historier pa likeverdige mater. Hver fortelling var viktig, uan-
sett hvor den kom fra.

Diskusjon

I vart prosjekt, med formal & bidra til & utvikle en mer inkluderende for-
staelse av nasjonalstaten hos elevene gjennom en bevisst didaktisk til-
rettelegging som fremmer global identifikasjon i historiefaget, fant vi at
kompetansemalene i NSM for fjerdeklassetrinn rundt urfolk, familie og
identitet hadde heoy relevans (se s. 199-200). For a arbeide med disse kom-
petansemalene planla vi ulike metodiske tilnaerminger, som er beskrevet
ovenfor. I den felgende diskusjon rundt utprevingen og analysen vil vi i til-
legg til Nordgren og Johanssons rammeverk for interkulturell historieleering
ogsa ta inn perspektiver fra Deborah Hayes og kollegers rammeverk for pro-
duktive pedagogikker (Hayes mfl., 2006).
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A erfare kulturmeter og kulturelt mangfold i fortid og
natid

Nordgren og Johansson (2015) foreslar a prove & bryte opp den historiske
rammefortellingen om hvordan den moderne nasjonalstaten vokste fram,
ved hjelp av historiske studier av kulturmeteprosesser og migrasjon. Dette
kan skape gjenkjennelse for elever med en migrant- eller minoritetsbak-
grunn som ellers ikke opplever & ha del i den dominerende fortellingen
(Nordgren & Johansson, 2015, s. 10). Fjerdeklasseelevene i var studie ble
utfordret og opprert over situasjonen til de samiske barna som ikke fikk lov
til & snakke sitt morsmal i undervisningen eller i skolegarden. De ble ogsa
opprort over at den norske regjeringen pa den tiden onsket & ta fra dem
deres eget sprak. Denne kritiske og utfordrende undervisningen om same-
nes nyere historie i Norge gav elevene innsikt i sosiale og kulturelle proses-
ser. Eksempelet viste veien fra undertrykkelse og urettferdig behandling av
en minoritet til en ny politikk som forsvarer samenes rettigheter og aktivt
stotter deres kultur. Dette skapte engasjement hos elevene.

Litteraturen elevene leste, gav ogsa mulighet for 4 hore alternative stemmer
og mer kritiske perspektiver pA moderniseringen, der enhetsskoletanken ogsa
hadde bidratt til & undertrykke spraklig og kulturell forskjellighet i skolen.
Dette samsvarer med kriteriet intellektuell kvalitet i produktive pedagogikker
(Hayes mfl., 2006), som har & gjore med leerernes evne til & introdusere for sin
gruppe av elever temaer og fagkunnskap som utfordrer alle. Det som introdu-
seres, bor invitere til kritisk a utforske et aspekt av virkeligheten som de kan
knytte an til, videre la dem undre seg, stille kritiske sparsmal og bli engasjert,
inkludert, leere om urettferdighet og problemer i samfunnet. Det siste aspek-
tet pa niva 1 i Nordgren og Johanssons matrise som handler om historiske
hendelsers potensial for a hjelpe elevene til & desentrere, dvs. & se egne verdier,
normer og sosiale praksiser som kulturelt betingede og derfor relative, kan
veere krevende pé vare elevers alderstrinn. Vi vil likevel hevde at forutsetnin-
gene var til stede for at noen elever kunne fi nye perspektiver pa minoritets-
majoritetsrelasjoner i sitt eget lokalsamfunn. Disse relasjonene spilles ogsa ut
i skolen, blant annet i form av flerspraklighet og den verdi andre morsmal
og forstesprak i praksis tillegges i skolen og samfunnet for gvrig. Dette brin-
ger oss over pa det andre nivaet i Nordgren og Johanssons rammeverk, som
handler om historie som narrative strukturer og altsa fortolkninger av hen-
delser som meningsfulle utviklingsforlep og sammenhenger.
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Historiefortelling som dominante eller opposisjonelle
narrative strukturer

I vart prosjekt var situasjonen at skolen ligger i den sorvestlige delen av
Norge hvor det ikke er definerte samiske omrader, og heller ikke samiske
samfunn som er synlige lokalt. Dette betyr at temaet ikke knyttet direkte an
til elevenes tidligere erfaring eller lokale virkelighet. Likevel vet mange av
elevene av egen erfaring hva det vil si a vaere tospréklig, idet de har et mino-
ritetssprdk som eget morsmadl, eller en mor/far med et annet morsmal og
norsk som sitt andresprak. Det er rimelig 4 anta at dette er noe av bakgrun-
nen ndr tidringene sd tydelig viste engasjement og kunne identifisere seg
med den urettferdigheten samiske barn i Norge led for femti &r siden. De
noterte seg med tilfredshet at Norges konge offisielt beklaget overfor samene
at staten aktivt motarbeidet og bidro til & preve a utrydde spraket og kul-
turen deres. Det er grunn til 4 anta at minnet vil komme fram igjen der-
som status og rettighet knyttet til deres eget eller en venns morsmal eller
forstesprék skulle bli truet en gang i framtiden, eller om noen skulle hevde
at deres morsmal ikke er verdt & motta offentlig stotte for & kunne styrkes
og opprettholdes. Dette kan sees som et eksempel pé en undervisning som
fremmer inkluderende leeringsmiljo ved a apne for alternative fortolknin-
ger av de samme historiske hendelsene basert pa en minoritetsgruppes erfa-
ringer. A ha mott slike alternative historiefortellinger og blitt engasjert av
dem, kan pa et senere tidspunkt gi grunnlag for at elevene utvikler en meta-
forstaelse av etablert historieundervisning som et kulturelt system som er
konstruert, som kan vare dominant eller opposisjonelt og som kan utford-
res og dekonstrueres. Dette ser vi som et eksempel pa hvordan en histo-
rieundervisning som lykkes med & knytte an til elevenes egne erfaringer pa
omrader som er viktige for dem, ogsa har sterre mulighet for & utvikle en
historieforstaelse hos elevene som bidrar til at de kan «orientere segilivet og
i sin flerkulturelle virkelighet» (Nordgren & Johansson, 2015, s. 18). Dette
er ogsa et eksempel pa erfaringstilknytning («connectedness») eller relevans
slik den forstds i rammeverket for produktive pedagogikker (Hayes mfl.,
2006).
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A orientere seg i sin samtid gjennom aktiv bruk av
historien
I dette historieutdanningsprosjektet sekte vi a arbeide med forskjellighet
i en fjerdeklasse pa méter som unngikk andregjoring eller a rette et ugnsket
blikk pa enkeltelever. Dette handler om stotte til den enkelte elev og hvor-
dan leerere klarer a utvikle og opprettholde et inkluderende leringsmiljo
preget av trygghet for alle i sine elevgrupper og i undervisningen. I henhold
til Hayes og kollegene handler dette om «supportiveness» i de produktive
pedagogikker (Hayes mfl., 2006). Det a arbeide med forskjellighet hand-
ler ogsa om verdsetting av forskjellighet. For a kunne stotte, oppmuntre og
inkludere hver enkelt elev i leeringsmiljoet, som aktiv deltaker og bidragsyter
i leeringsprosessen i bade klassesamtaler og gruppearbeid, kreves en lerer
som kjenner elevene sine som enkeltindivid i elevgruppen - og ikke minst
- som elever i nettopp dette emnet (Johannessen, 2014, 2015a, 2015b). Laere-
ren i vart prosjekt kjente elevene godt. Likevel er det alltid en risiko for at
faginnholdet som sadant uintendert kan framprovosere sterke folelser hos
en elev, og at han eller hun for eksempel mot eget onske kan fa leeringsgrup-
pens oppmerksomhet pa en mate som han eller hun er ukomfortabel med.
A unngi andregjoring der det aktivt arbeides med elevenes innbyrdes for-
skjellighet som ressurs i undervisningen, forutsetter et profesjonelt skjonn
som er informert av interkulturell kompetanse. Slik det framkommer i var
analyse av undervisningssituasjonene, ble dette gjort ved a la flere dimensjo-
ner av sosial og kulturell forskjellighet fra elevenes bakgrunn bli aktivert og
bevisst forsekt delt pa sensitive mater. Noen elever har besteforeldre i nabo-
laget. Andre har dem nord i Norge i et lite bygdesamfunn pé kysten hvor
fiske er en hovedinntektskilde. Andre kan ha sine besteforeldre i et annet
land i ser eller gst. Forskjeller i sprak, verdensbilde, yrke og skonomisk situa-
sjon kunne pa den maten deles i klassen og bli en tverrfaglig ressurs bade
i historie-, samfunnskunnskaps- og norskundervisningen. Videre kan util-
siktet andregjoring nar man ensker 4 ta i bruk elevenes innbyrdes forskjel-
lighet i undervisningen, ogsa forebygges gjennom a utforske elevmangfoldet
med utgangspunkt i det som er felles for alle elevene i klassen (Johannessen,
2014; Moi, 2010, Skeie, 2010). Viktigheten av dette kom i dette prosjektet
spesielt tydelig fram i oppgaven med elevenes navnehistorier.

Kan vér utpreving si noe om mulighetsbetingelsene for & arbeide med og
verdsette forskjeller pa trygge méter som samtidig bidrar til nye forstaelser
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av det nasjonale fellesskapet og lokal og global identifikasjon? Spersmalet ma
sees irelasjon til det overordnede faglige skjonnet der ogsa trygghet, respekt
for den enkeltes egen identitetshandtering og oppnéelse av fagenes leerings-
mal inngar i helheten. Dette ma4, slik vi ser det, blant annet handle om hvor-
dan elevene gjennom en slik undervisning - i trad med oppleringslova og
den overordnete delen av leereplanen - ogsa laerer 4 leve sammen og vere
gode venner og klassekamerater selv om de erfarer at de er forskjellige og
ogsa vil oppleve & vaere uenige om verdier og moralske spersmal. Hvorvidt
sosiokulturell forskjellighet og tilherende uenigheter kan tematiseres, tolkes
eller forstds og ogsa diskuteres i klasserommet, vil vaere en test pa om under-
visningen bidrar til 4 nd leeringsmaélene og til & utvikle nye mater a tenke
om nasjonal identitet og tilherighet. Men for tidringene i en fjerdeklasse er
det fullt utviklede uenighetsfellesskapet enna et stykke fram pa laeringsveien
(Iversen, 2019). Det samme gjelder langt pa vei de krevende spersmélene om
grenser for toleranse og hvem som bestemmer hva som skal tolereres. Dette
er fortsatt vanskelige pedagogiske dilemma i den relativt beskyttede offent-
lige sfeeren som et klasserom i skolen er og skal veere, sa vel som en politisk
og filosofisk utfordring i andre og langt mindre beskyttede offentlige rom.

Konklusjon

Regjeringer og beslutningstakere har i flere land fremmet interkulturelle
utdanningsprogrammer (Nordgren & Johansson, 2015, s. 2). Innledningsvis
redegjorde vi for de utdanningspolitiske motivene som ligger bak den nye
norske leereplanen, og hvordan denne béde videreforer og forsterker mal-
settinger knyttet til mangfold og inkludering, sammen med en styrking av
opplevd tilherighet til og identifikasjon med et nasjonalt fellesskap. A gi
fra politikk til praksis er imidlertid fortsatt en utfordring. Gjennom dette
aksjonsforskningsprosjektet har vi delt noen erfaringer fra hvordan vi jobbet
med & konstruere mer inkluderende forstaelser av nasjonalstaten gjennom
4 fremme globale identifikasjoner i laeringsprosesser i historiefaget i fjerde
klasse i en norsk skole. Vi har vist hvordan endringer i den samfunnsmes-
sige konteksten er representert ved et okende og mer komplekst sosiokultu-
relt mangfold knyttet til blant annet migrasjon og transnasjonalitet. Vi har
ogsa vist at en gkende vilje til synliggjoring og anerkjennelse av den samiske
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befolkningens og de nasjonale minoritetenes egenart danner bakteppet for
endringer i den storre utdanningskonteksten representert ved laereplaner og
kompetansemal.

Den samfunnsmessige konteksten pavirker klasseromskonteksten, hoved-
arenaen for var utpreving, og gir bade muligheter og utfordringer nar det
gjelder a konstruere mer inkluderende leeringsmiljo. Mulighetene kan, som
vist, seerlig knyttes til de klare forventningene som ligger i leereplanene og
andre styringsdokument, og til den sosiokulturelt mer mangfoldige skole-
og klasseromskonteksten. Elevenes mangfoldige bakgrunner og tilhgrigheter
i var klasseromskontekst representerte en ressurs som kunne tas i bruk, gitt
en pedagogikk som kunne gjore dette pa inkluderende méter og som iva-
retok elevens integritet og trygghet. Slik illustrerer prosjektet hvordan leere-
rens valg og bevissthet om ulike arbeidsmetoder er viktig for a konstruere en
inkluderende leeringskontekst som «apner opp» for et mangfold av erfaringer
og perspektiver samtidig som elevenes sosiale og emosjonelle behov ivaretas.

Selve aksjonsforskningen ble gjort i form av en undervisningsbolk om
bestemte tema og i analysen og framskrivingen av et kunnskapsbidrag.
Hovedutfordringen, og det kritiske elementet, var at elevene er unge med
de begrensninger dette inneberer nar det gjelder leering utover erfarings-
nivéet, i historieleering for eksempel pa metanivaene tolkning og oriente-
ring. Det er en kjent utfordring i enhver historieundervisning & finne gode
mater & knytte erfaringsmessig an til fortiden p4, som igjen kan gi grunnlag
for refleksjon over elevenes egen samtid slik de opplever den lokalt. Vi ens-
ket i tillegg & ramme dette inn i forstaelser av nasjonal tilherighet og glo-
balt medborgerskap. Tilgangen til god, handgripelig informasjon og gode
leeringsressurser som kan nas gjennom besegk, samtaler med og ekskursjoner
til grupper og miljoer som representer et bredt mangfold som knytter an til
det globale, er svaert varierende i norske lokalsamfunn. Her stilles det store
krav til leererens nettverk og tilstrekkelige og relevante kunnskaper, samt tid
til & finne fram til og knytte kontakt med personer, miljoer og institusjoner.
Internett og elevenes utforsking digitalt av foreldrenes eller besteforeldrenes
hjemland er her — som vist - en svaert aktuell ressurs og arbeidsmate, men
denne mé brukes med bevissthet. Studien viser at ved & knytte an til elevenes
individuelle livsverdener, og benytte deres personlige nettverk og nere rela-
sjoner pa sensitive og respektfulle mater, kan ogsa fjerdeklasseelever oppleve
perspektivutvidelse og global identifikasjon gjennom tradisjonelle undervis-
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ningsmetoder, leerebgker og internett. Selv om fjerde klasse kan virke tidlig
for a utforske alle nivéene i en interkulturelt bevisst historieundervisning,
tror vi det er mulig pa et utforskende niva, og at det er mulig allerede pa dette
klassetrinnet & utfordre elevene til a tenke kritisk og bruke historien til a tolke

fortiden og orientere seg i framtiden.
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